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Wstep

Opracowanie przedktadane Czytelniczkom i Czytelnikom powstato
w zwigzku z VII Seminarium Metodologii Pedagogiki Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogicznego, ktére odbyto sie w czerwcu 2018 roku na Wydziale
Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu t6dzkiego. Jego tematem przewodnim
uczynilismy krytyke metodologiczng, w ktorej dostrzegliSmy podstawe
praktyk spotecznych w srodowisku naukowym. Zarazem pragnelismy za-
reagowaé na powszechnie dostrzegany problem, jakim jest stabo$¢ czy
wrecz zanik (uwigd) metodologii w praktyce zycia naukowego akademii.

Temat t6dzkiego spotkania zaproponowali$my na zakohczenie VI Se-
minarium, obradujgcego w roku 2016 na Wydziale Humanistycznym Uni-
wersytetu Szczecinskiego. Pytanie o to, czym jest wspoétczesnie pojmowa-
na krytyka metodologiczna, stanowito najogdlniejsze zagadnienie, wokot
ktérego zamierzaliSmy skupi¢ szczegétowe rozwazania i dyskusje. Zdawa-
lismy tez sobie wstepnie sprawe ze ztozonosci sformutowanego problemu,
liczgc sie z tym, jak dyskusyjny jest obecnie wizerunek nauk spotecznych
— wyobrazenie ich funkcji oraz spotecznego zaangazowania — i jak pro-
blematyczny staje sie status podstawowych kategorii okre$lajgcych wia-
sciwosci krytycznego myslenia metodologicznego (to, jak rozumie¢ samag
metodologie, praktyke nauki czy tez wreszcie jej metode). W przypadku
dyscyplin wiedzy traktujgcych o wychowaniu — ksztattowaniu ludzkiej prak-
tyki — przeczuwane i dostrzegane watpliwosci miaty i majg nadal szczegdl-
nie istotne znaczenie.

Odbyta dyskusja potwierdza stusznos¢ przekonania, ze o ile istnie-
je powszechna zgoda co do tego, iz nastawienie krytyczne jest istotnym
aspektem pracy naukowej, statym i koniecznym warunkiem wszelkiej da-
jacej sie akceptowac naukowej racjonalnosci, o tyle w sposobach jego
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rozumienia i realizacji dalecy jesteSmy od osiggniecia konsensusu. Choc¢
w punkcie wyjscia wydawato sig, ze pytanie o to, czym jest wspotczednie
pojmowana i prowadzona krytyka metodologiczna, zaweza pole problemo-
we, stwarzajgc dogodne warunki do skoncentrowania debaty na wspdélnych
kwestiach — takich jak wykorzystanie instrumentarium metodologicznego
do krytyki wiedzy stanowigcej wstepne zaplecze inicjowanych badan czy
namyst nad uwarunkowaniami tej krytyki i jej funkcjg w doskonaleniu jako-
Sci badanh — to przebieg dyskusji ujawnit niezwyktg réznorodnos¢ poglgdéw
i stanowisk. Okazato sie przy tym, ze tres¢ formutowanych wypowiedzi za-
lezy od przyjmowanego przez Autorki i Autoréw ogdlinego wizerunku peda-
gogiki, jej usytuowania w naukach spotecznych lub humanistycznych, od
wyobrazenia jej funkciji, spotecznego zaangazowania, a takze kwestii jesz-
cze bardziej ogélnych — od przyjmowanego (niekoniecznie explicite) mode-
lu nauki i wzoru jej racjonalnosci tworzacych podstawy metodologii, w tym
status metody. Wiemy dzisiaj, Ze praktyki naukowej nie wypada traktowaé
w sposob autonomiczny, ze jej status zmienia sie wraz ze zmianami relacji
powstajgcych w okreslonych warunkach spoteczno-kulturowych. Konstata-
cja ta dodatkowo poszerza zakres mozliwej refleksji metodologicznej, ro-
dzgc pytania o zasadnos¢ metodologicznego uprzywilejowania wiedzy na-
ukowej, a takze zwatpienie w sens tradycyjnie respektowanych rozréznien
w dziedzinie samej metodologii (np. wyrdzniania jej odmian: normatywnej
i opisowej).

Chcac uwzgledni¢ roznorodnos¢ podjetych tematéw i prezentowanych
stanowisk, teksty nadestane przez Uczestniczki i Uczestnikéw seminarium
podzielilismy na dwa ogdlne dziaty. Ich tematyczne ukierunkowanie od-
zwierciedlajg przyjete tytuty: Krytyka metodologiczna jako praktyka nauki
(ktadgcy akcent na krytycznos$¢ nauki, ktérej postacia jest krytyka metodo-
logiczna) oraz Praktyka badawcza jako dziedzina krytyki (ktadgcy akcent
na przedmiot krytyki oraz jej rézne wymiary). Przyporzgdkowanie tek-
stow jest o tyle umowne, ze w kazdym z nich podnoszonych jest kilka wat-
kow, zespot redakeyjny przyjmowat jednak za podstawowy ten, ktéry zostat
wyeksponowany przez Autorki i Autoréw w proponowanym tytule opraco-
wania oraz jego streszczeniu.

Pierwszy tekst, autorstwa Jacka Piekarskiego, rekonstruuje zagadnie-
nia tworzgce dziedzine problemowg krytyki naukowej — zwtaszcza metodo-
logicznej. Choc jego Autor zastrzega fragmentarycznos¢ swoich odniesien,
podejmuje on tak wiele watkéw, ze opracowania pozostatych Autorek i Au-
toréw stajg sie do niego przypisami. Warto pokresli¢, ze rozwijane w nich
wybrane kwestie nie zawsze podgzajg w kierunku zgodnym z interpretacijg
Piekarskiego, co jest egzemplifikacjg sygnalizowanego na wstepie braku
powszechnie akceptowanych regut. ,Krytyczno$¢ metodologiczng” Pie-
karski traktuje jako dyspozycje kulturowg ksztattowang i ujawniajgca sie
w praktyce akademickiej. Niestato$¢ kryteriéw krytyki metodologicznej jest



Wstep 9

wiec nastepstwem zmiennosci owej praktyki, ktéra nie tylko rozwija sie
zgodnie z wewnetrznymi regutami, ale takze wchodzi w relacje z innymi
praktykami spotecznymi. Dla Piekarskiego sposobem istnienia wspétcze-
snej metodologii jest rekonstruowanie realnej praktyki badawczej, co po-
zwala na odstanianie jej zadan i celéw albo ujmujgc to inaczej — na odsta-
nianie warunkéw ich stanowienia i wyrazania.

W opracowaniach przygotowanych przez Mariana Nowaka i Dariusza
Kubinowskiego zaznacza sie kwestia specyfiki metodologii pedagogiki, co
ma konsekwencje dla kryteriéw dyscyplinarnej krytyki metodologiczne;j. Dla
pierwszego kryteria te powigzane sg z celami badan, te zas — z tréjcztono-
wym modelem poznania opisanym juz w antyku. Wprawdzie nadrzednym
celem wszelkich badan jest dgzenie do poznawania i upowszechniania
prawdy, ale zaleznie od kontekstu dzieje sie to na ré6zne sposoby. Theoria
dazy do ,prawdy, ktora jest”, a wiec do odstoniecia mechanizmdw rzgdza-
cych $wiatem; praxis — do ,prawdy, ktora sie staje” jako dobro konstytuujg-
ce sfere dziatania; poiesis — do ,prawdy, ktéra ma byc¢”, ktéra pochodzi od
podmiotu i ujawnia sie w jego dziele. Kryteria analizy wszelkich ludzkich
wytworéw stanowi wiec triada: prawda — dobro — piekno. Dariusz Kubinow-
ski podkresla, ze w punkcie wyjscia metodologicznej krytyki badan peda-
gogicznych istotne jest sprawdzenie, na ile dotyczg one wychowania i sto-
sujg perspektywe pedagogiczng. Badacz relatywizuje tradycyjny podziat
na metodologie normatywng i opisowg, zwracajgc uwage na temporalng
wzglednos¢ kryteribw ewaluacji badan. Jesli zasady i kryteria metodolo-
gii normatywnej mogg by¢ rewidowane, uzgadnianie z nowymi metodami
stosowanymi w praktyce badawczej, jesli sg zmienne, to klasyczny podziat
zdaje sie traci¢ sens.

Zmiany w praktyce badawczej i w sposobach jej konceptualizowania
sg przedmiotem dwéch kolejnych artykutdw. Mieczystaw Malewski ekspo-
nuje dynamike poznawania, ktéra jest odpowiedzig na dynamike poznawa-
nej rzeczywisto$ci oraz na niejednorodnos¢ zatozen teoretyczno-metodo-
logicznych. Tradycyjnym pojeciem nauki jest ,teoria”, od ktérej oczekuje sie
uogdlnionego ujecia — a przez to unieruchomienia — wycinka rzeczywistosci.
Tak rozumiana teoria jest produktem poznania. Malewski zwraca uwage,
ze w badaniach jakosciowych teorie ujmuje sie procesualnie (jako teorety-
zowanie) — nie eksponuje sie bowiem koncowego efektu, lecz poznawcze
nastawienie badaczki lub badacza prébujgcych uchwyci¢ i zrozumieé¢ dyna-
mike procesow stawania sie rzeczywistosci. Innym tradycyjnym pojeciem
nauki jest metoda. Zmianie funkcji i pozycji metody naukowej i badawcze;j
poswiecony jest artykut Danuty Urbaniak-Zajgc. W jego konkluzji Autorka
zauwaza, iz w warunkach, w ktérych kazda norma metodologiczna i reguta
moze by¢ zakwestionowana, krytyka metodologiczna moze stuzy¢ jedynie
refleksji nad praktykg badawcza — a nie jej jednoznacznej ocenie. To prak-
tyka jest zrédtem efektywnej wiedzy o metodach, to na jej gruncie okazuje



10 Wstep

sie, co jest, a co nie jest mozliwe i jakie sg sytuacyjne konsekwencje decyz;ji
podejmowanych przez badaczki oraz badaczy.

Drugg czesc¢ opracowania rozpoczyna artykut Stawomira Pasikowskie-
go przedstawiajgcy model krytyki metodologicznej raportéw empirycznych.
Te ostatnie, bedgce efektem badan naukowych, sg srodkiem komunikaciji
miedzy naukowcami, a jednoczesnie przedmiotem krytycznej oceny. Model
opracowany przez Pasikowskiego odnosi sie nie tylko do formalnych wa-
runkéw oceny, ktére okresla metodologia (Swiadomos¢ uchybien po stronie
autorki lub autora raportu oraz ich identyfikowanie przez czytelniczki i czy-
telnikéw), ale takze do czynnikdw spotecznych (stopien rygoryzmu srodo-
wiska dyscyplinarnego). Czynniki uwzglednione w modelu Pasikowskiego
ujawniajg sie w tekscie Stawomira Banaszaka oraz Teresy Hejnickiej-Bez-
winskiej. Ten pierwszy zauwaza, ze niedostatek krytyki metodologiczne;j
wynika m.in. z tego, ze wérdéd naukowcow sg osoby, ktérym nie zalezy na
autentycznej i rzeczywistej krytyce w nauce. Obawiajg sie one bowiem, ze
nie zdotajg przywotaé rzeczowych argumentéw. Zroédtem tych obaw jest
wielo$¢ podej$¢ metodologicznych, w ktérych meandrach trudno jest ro-
zeznac sie niespecjaliscie. W miejsce krytyki metodologicznej pojawia sie
Zle pojeta erudycyjnos¢ (sygnalne przywotywanie czasami niezgodnych ze
sobg koncepcji) i zbytnia wiara w bibliometrie. Artykut Teresy Hejnickiej-
-Bezwinskiej stanowi dalsze uszczegdtowienie warunkéw krytyki metodo-
logicznej. Autorka przywotuje konkretng sytuacje dokonywania oceny roz-
prawy habilitacyjnej. Jej tre$¢ zostata skomponowana tak, ze recenzentka
nie miata szans na przeprowadzenie krytyki metodologicznej — brakowato
materii (informaciji), do ktérych mogtaby odnies¢ zwykle stosowane przez
siebie kryteria.

Zachecajgc Czytelniczki i Czytelnikow do poznania artykutu Mariusza
Granosika, chcemy zwrdci¢ uwage na usytuowanie przez niego kryteriow
krytyki metodologicznej poza korpusem nauki. PrzypominaliSmy juz, ze
w klasycznym rozumieniu nauki wartoscig, do ktérej ona dazy, jest prawda.
Dazenia te wspiera racjonalna metoda naukowa, ktérg przedktada norma-
tywna metodologia. Kryteria oceny wytworéw naukowych opracowywane
sg zatem na gruncie filozofii nauki. W ujeciu nieklasycznym, okreslanym
jako perspektywa (paradygmat) krytyczna, ktorg reprezentuje tekst Gra-
nosika, wartoscig sg sprawiedliwos¢, demokracja itp. Od nauki, zwtaszcza
od nauk spotecznych (w tym pedagogiki), oczekuje sie wspierania zmian
poprawiajgcych pozycje spoteczng i warunki rozwoju tych, ktérych dominu-
jgce normy i oczekiwania sytuujg na marginesie. Ocena metodologii pro-
cesu badawczego czy poszczegdlinych metod zalezy zatem od ich wkfadu
w wywotanie zmiany spotecznej i o tyle kryteria oceny tkwig poza nauka.

Ostatni artykut, napisany przez Adama Rybaka, wyraznie rézni sie od
pozostatych. Autor nie podnosi probleméw metodologicznych, lecz meto-
dyczne czy tez techniczne. Dokonuje wyczerpujgcego przegladu literatury
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(gtéwnie anglojezycznej), by zidentyfikowac czynniki, ktére przeciwdziatajg
zmniejszaniu sie prob pobieranych w badaniach sondazowych. Niekon-
trolowane zmniejszanie sie liczby uczestnikéw badan powoduje, ze proby
stajg sie niereprezentatywne, co z kolei obniza wartos¢ wynikéw (np. ich moc
prognostyczng). Zdecydowalismy sie zamiescic tekst Rybaka w niniejszym
opracowaniu, gdyz obrazuje on problemy, jakie napotykajg rzetelnie prowa-
dzone badania sondazowe, pozwala takze dostrzec, ze ,mieszanie tech-
nik” moze sie dokonywac w réznych kontekstach, takze w ramach jednej
metody; zwraca tez uwage na badania efektywnosci rozwigzan metodycz-
nych i technicznych.

Zachecajgc Czytelniczki i Czytelnikow do lektury, chcielibysmy, by
przedtozone teksty sprzyjaty wzrostowi swiadomosci teoretyczno-metodo-
logicznej wsrdd wszystkich wykonawcow badan pedagogicznych. Pragnie-
my réwniez, by inspirowaty one dalszy namyst nad wtasciwosciami mysle-
nia krytycznego w pedagogicznych badaniach metodologicznych oraz nad
spotecznymi uwarunkowaniami jakosci krytyki naukowej. Mozliwosciom
uzycia krytyki metodologicznej w praktyce tworzenia wiedzy bedzie tez
— co ustalono — poswiecone kolejne Seminarium Metodologii Pedagogiki.
Mamy tez nadzieje, ze podjetg w pracy dyskusje warto kontynuowac, roz-
szerzajgc zarazem krag angazujgcych sie w nig osob.

Redaktorzy
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Krytyka metodologiczna
jako praktyka tworzenia wiedzy
(dziedziny problemowe - préba rekonstrukcji)

Wstep

Celem opracowania jest dokonanie rekonstrukcji réznych sposobow
pojmowania krytyki metodologicznej jako praktyki tworzenia wiedzy oraz
wskazanie ujawnianych w zwigzku z owg rekonstrukcjg mozliwosci identy-
fikowania i przekraczania rodzacych sie w tej praktyce przeszkod poznaw-
czych. Podjete zadanie zdaje sie dobrze miesci¢ w dziedzinie poszukiwan
metodologicznych o tyle, o ile rekonstruowanie probleméw towarzysza-
cych réznorodnie rozumianym praktykom badawczym mozna traktowaé
jako warunek ksztattowania wobec nich krytycznego nastawienia — a takze
warunek prowadzenia szeroko pojetych badan metodologicznych. W tak
pojetych badaniach — rekonstrukcyjnych — metody badawcze traktowaé
mozna jako tworzywo zracjonalizowanych decyzji i poddawaé charaktery-
styce wzglednie niezaleznie od utrwalonych podziatéw dyscyplinarnych, co
stanowito istotng przestanke inicjowania dyskusji. Pytanie o to, co bada
metodologia, gdy chodzi o praktyke nauki, pozostaje oczywiscie otwarte,
a mozliwe odpowiedzi zalezg od réznych dajgcych sie akceptowaé kon-
cepcji metodologii (0 czym dalej). Inicjujgc debate na temat krytyki meto-
dologicznej, nalezato jednak zaproponowac sposéb postepowania, ktéry
otwiera sie na réznorodne mozliwosci rozwazania podjetego zagadnienia.
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Przedstawiona dalej préba jego prezentacji i tematycznego uporzgdkowa-
nia wyrasta jednak z okreslonego sposobu odczytywania potrzeby podjecia
takiej analizy oraz domaga sie wskazania dostrzeganych na biezgco moz-
liwosci i ograniczeh. Prezentowana dalej matryca problemowa, ukazujgca
rézne mozliwosci stawiania pytan o krytyke metodologiczng (patrz: oma-
wiana tabela), wymaga tez ich wstepnego zasygnalizowania.

Przestanki i kontekst inicjowanej dyskusiji

U Zrédet poszukiwania zagadnien wspolnych — tych, ktére warto mie¢
na uwadze, podejmujgc dyskusje na temat krytyki metodologicznej — lezg
liczne dostrzegane trudnosci i ograniczenia, stanowigce rezultat przyjmo-
wania wobec nich okre$lonej perspektywy. Doswiadczenia podzielane, jak
sie zdaje, przez wiekszo$¢ z nas — uczestnikdéw spotkania — pozwalajg na
wstepne wyrdznienie trzech kategorii problemow, ktére sktadajg sie na do-
tkliwg codzienno$¢ praktykowania metodologii i uzasadniajg podjecie na jej
temat szerszej dyskusji.

Pierwszag stanowi rozbieznos¢ ocen dotyczgcych sensu i jakoSci kry-
tyki metodologicznej. Obok wypowiedzi podkreslajgcych zasadnicze zna-
czenie tej krytyki dla tworzenia wszelkiej wiedzy naukowej oraz jej donio-
sty walor formatywny i autoformatywny z fatwoscig odnajdujemy sygnaty
marno$ci realizowanych przez nig zadan poznawczych, przyczyniajgcej
sie do kryzysu wiarygodnosci catej nauki (np. Grabski, 2009). Rzetelnos¢
biezgcego krytykowania prac badawczych réwniez jest oceniana wysoce
ambiwalentnie.

Druga grupa probleméw wigze sie z roznorodnoscig ofert wspierajg-
cych dokonywanie krytyki metodologicznej (istnieje nieograniczona pula
podrecznikdw). Pozostaje ona w zwigzku z instytucjonalnym, dyscyplinar-
nym i Srodowiskowym réznicowaniem praktyki badawczej, niedajgcym sie
kompetentnie i cato$ciowo charakteryzowaé. Dokonywane w tej mierze
rozpoznanie jest zwykle czesciowe, cho¢ dowodzi!, ze oferta ta jest wy-
korzystywana w procesie ksztatcenia raczej wybiérczo. Problemem jest
w zwigzku z tym zaréwno biezgcy sposéb korzystania w edukacji z do-
robku metodologicznego, jak i jego konsekwencje, dostrzegane w pracach
realizowanych przez profesjonalnych badaczy. Praktyka metodologiczna,
rozpatrywana z tej perspektywy, przestaje by¢ dziedzing efektywnego ko-
munikowania sie naukowcow, czego przekonujgcych dowodow dostarczajg
np. badania Krzysztofa Rubachy (2013, s. 69-80). Dowodza one nie-
zdolnosci osiggania przez nich satysfakcjonujgcego porozumienia nawet
w podstawowych kwestiach metodologicznych — eksperci nie potrafig

1 Na przyktad badania podjete w naszym zespole przez Stawomira Pasikowskiego.
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trafnie okresli¢ podstaw metodologicznych realizowanych i publikowanych
juz opracowan badawczych.

Poziom dotkliwosci probleméw doswiadczanych w zwigzku z prakty-
kowaniem krytyki metodologicznej jest wiec bardzo réznorodny. Wydaje
sie przy tym podobny do poziomu rozpoznania lezgcych u jego podstaw
zagadnienh ogolnych, wtgczanych zwykle do problematyki naukoznawczej
(filozofia nauki, koncepcje jej racjonalnosci, teorie wiedzy itp.). Rozpatrujgc
je z perspektywy uczestnika, a wiec z perspektywy zawsze rozumianej jako
wewnatrzkulturowa, nalezy wspomnie¢ rowniez o ograniczeniach z tym
zwigzanych i cho¢by zasygnalizowaé niezwykle rozlegtg trzecig kategorie
probleméw dotyczgcych mozliwosci rekonstruowania zmian dokonujgcych
sie w tej dziedzinie. Praktyka kulturowa bowiem jest wspottworzona przez
tradycje i procesy historyczne, w ktérych dokonujg sie i ujawniajg przemia-
ny — takze rozpoznawane dalej jedynie fragmentarycznie — rzutujgce na
wspétczesny status metodologii i sposéb postrzegania znaczenia szeroko
pojetej krytyki. Powiedzie¢, ze odzwierciedlony w nich ,czas miniony” do-
starcza niezwyktej r6znorodnosci mozliwych rozwigzan, to znaczy nic nie
powiedzie¢. Réznorodnos$¢, traktowana jako metafora kulturowa (czesto
wykorzystywana w opisie stanu metodologii), ma bowiem co najmniej trzy
odmienne oblicza. Po pierwsze, wyraza sie w niej przekonanie o nieda-
jacej sie catosciowo ujgc puli wcigz tworzgcych sie mozliwych obiektow
(koncepciji), po drugie — o powstawaniu w zwigzku z tym wcigz nowych
réznic miedzy nimi, po trzecie — sygnalizuje sie w niej statg zmiane regut
mogacych stanowi¢ wsparcie dla ich odrézniania. Wszystkie te wymiary
réznorodnosci majg znaczenie dla oceny zakresu i przebiegu dokonywanej
dalej rekonstrukcji. Utrwala sie przy tym przekonanie, ze w procesie roz-
nicowania nauki radykalnym zmianom podlega status metodologii, szcze-
golnie w naukach spotecznych — powstaje nierozpoznana jeszcze nowa meto-
dologia, ktérej podtozem sg zmiany spoteczno-kulturowe, stanowigce nie-
watpliwie czynnik ingerujgcy w jakos¢ utrwalonych przekonan w dziedzinie
metodologii (Malewski, 2012, s. 29-45).

Uwzglednienie czynnika zmiany w nauce (historycznej, spoteczno-
-kulturowej) jest wazne nie tylko dlatego, ze dopuszcza zastanowienie sie
nad przemianami w rozumieniu metodologii i krytyki metodologicznej, jakie
towarzyszg przeksztatcaniu sie jej kulturowego ideatu oraz koncepcji racjo-
nalno$ci. Pozwala takze dostrzega¢ umownosc¢ zwigzku pomiedzy procedu-
rami badawczymi, stanowigcymi wyznacznik tworzenia przez nauke szcze-
golnego rodzaju wiedzy, a jej praktykg. Na przyktad Marek Sikora, sledzac
rézne mozliwosci pojmowania tej wspotzaleznosci — gtéwnie w dziedzinie
nauk przyrodniczych — podkresla jej szczegdlne znacznie dla ttumaczenia
procesdw zmiany w nauce. Wskazuje gtdéwnie na ograniczenia paradyg-
matu teoretystycznego zwigzane z mozliwoscig objasniania tych przemian
poprzez tworzenie epistemologii a priori (najpierw teoria, potem praktyka).
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Analizuje takze sposoby ich przetamywania, w ramach ktérych jako zrédto
zmiany wskazywana jest m.in. sama praktyka naukowa (Thomas Kuhn).
Sugeruje wreszcie, ze godnym uwagi stanowiskiem staje sie wspotczesnie
nowy eksperymentalizm, skoncentrowany na sledzeniu efektéw dokony-
wanej ingerencji w praktyke w powigzaniu z racjonalng analizg zwigzanego
Z nimi szerokiego instrumentarium (Sikora, 2015, s. 17-28). Pomingwszy
wymiar filozoficzny tej dyskusji (pytanie o epistemologie a priori oraz ogra-
niczenia mozliwej na tej podstawie rekonstrukcji?), warto zwréci¢ uwage, ze
problematyczna staje sie w jej kontek$cie nie tylko dziedzina rekonstrukc;ji
(czy obejmuje jedynie teorie, czy zwigzek teorii i dziatalnosci z praktyka
nauki — Thomas Kuhn, czy tez efekty ingerencji w rzeczywisto$¢ — lan Hac-
king), ale takze uwzgledniane w niej rozumienie metody badawczej. Staje
sie ona, zgodnie z nurtem aktualnie prowadzonych analiz, w coraz wiek-
szym stopniu zadaniem praktycznym, zlokalizowanym wokét zmian doko-
nywanych przez badania i racjonalizowanych w toku ich przebiegu.

Dla dyskusji o dziedzinie nauk spotecznych oraz ich kondycji metodo-
logicznej ogromne znaczenie majg wiec zmiany dokonujgce sie w sposobie
pojmowania racjonalnosci nauki. Koncepcja uniwersalnego rozumu pozna-
jacego, wytwarzajgcego konieczne i powszechne obowigzujgce naukowe
prawa, we wspoétczesnych poszukiwaniach zastepowana jest nieabsoluty-
stycznym ujeciem racjonalnosci. Zasadniczego znaczenia nabiera w nim
pytanie o Zrddta racjonalnosci nauki. Tracg one bowiem jednoznaczne
ugruntowanie w rozumie poznajgcym i — jak zauwaza Barbara Tucharnska
— wypada ich obecnie poszukiwa¢ raczej w logice jezyka (Ludwig Wittgen-
stein), zasadach ewolucji biologicznej (Karl Popper) oraz procesach histo-
rycznych, okreslajgcych charakter dziatalnosci naukowej (Kuhn) (2010,
s. 69). Poszerzenie katalogu zrédet i warunkow ksztattowania sie racjonal-
nosci naukowej sprawia, ze uwzgledniajgc proces ich historycznej zmiany,
mozna wrecz méwié, ze ,racjonalno$¢ nabiera charakteru przygodnego,
w kazdej swej konkretnej postaci jest tylko lokalna, ograniczona np. [Kuhn
— przyp. aut.] do paradygmatu” (Tuchanska, 2010, s. 69)3. Méwienie o na-
uce — naukach spotecznych — jako catosci traci w tej perspektywie sens.
Liczy¢ sie wypada raczej z rozproszeniem racjonalnosci i réznorodnoscig
dziedzin wiedzy, w ramach ktorej jej rzeczywiste, lokalne odmiany gene-
rowane sg w procesach zmiany i powigzane podobienstwami rodzinnymi,
z trudnoscig dajgcymi sie ujmowac w spdjne klasy abstrakcji (Tuchanska,
2010, s. 70).

Rozproszenie racjonalnosci (w ktérym rozmywane sg takze granice
pomiedzy tym, co moze uchodzi¢ za racjonalne, a co tym, co na takg ocene

2 Epistemologia jest w takim ujeciu krytycznym namystem nad racjonalnoécig nauk(i).

3 W koncepcji Kuhna samo moéwienie o zmianach jednej racjonalnosci jest proble-
matyczne, gdyz zaktada jej istnienie w formie uniwersalnej — ponadhistorycznej i ponad-
kulturowej.
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nie zastuguje) w powigzaniu réznicowaniem sie spoteczno-instytucjonal-
nego wizerunku nauki* pozwala czesciowo ttumaczy¢ problemy wskazane
wczesniej jako wstepne warunki dyskusji (wspomniana juz ambiwalencja
ocen dotyczacych krytyki i zaburzenia w komunikacji na jej temat). Kulturo-
nia sie z jej deficytami i zrédtami stabosci — dalekie sg jednak od dajgcego
sie przyjac¢ wyjasdnienia. Nalezy raczej zasygnalizowac, ze w ramach przy-
jetej perspektywy takze rozpoznanie tych probleméw ma charakter raczej
lokalny i dotyczy jedynie krytycznosci metodologicznej, rozumianej jako
dyspozycja kulturowa ujawniajgca sie i ksztattowana w praktyce akade-
mii, ktora to praktyka, jak wspomniano, jest na biezgco rozpoznawana bardzo
fragmentarycznie w réznych wspdlnych dziataniach (poczawszy od ksztatce-
nia, poprzez prowadzenie badan, na ocenach naukowych skonczywszy).

Wstepna akceptacja istnienia réznych odmian racjonalnosci w dzie-
dzinie wiedzy naukowej pozwala dopuszczac istnienie roznych koncepciji
metodologii oraz uprawnionych dzieki nim sposobéw praktykowania kry-
tyki metodologicznej. Samo podjecie proby ich rekonstrukcji oraz nadzieja,
ze pozwoli ona ukaza¢ zagadnienie krytyki w sposéb mogacy budzi¢ zaintere-
sowanie poza istniejgcymi podziatami, wynika¢ tez moze z réznych intenc;ji
i inspiracji. Stusznie jest wiec wstepnie je przytoczy¢.

Wypada w pierwszej kolejnosci przywotac niektére zasady koncep-
tualizowania nauki i jej praktyki postulowane w podej$ciach konstrukty-
wistycznych (Zybertowicz, 2001, s. 5-6). Praktyki wiedzotworcze nalezy
w ich ramach traktowaé jako dziedzine dziatan kulturowo wyznaczanych
— zarowno jesli chodzi o ich przebieg, jak i rezultaty — ktére nie sg skiero-
wane ku odwzorowywaniu jakiejs rzeczywistosci obiektywnej, lecz polegajg
gtébwnie na miedzykulturowym dialogu, toczgcym sie w Scistym powigza-
niu z okolicznosciami i uwarunkowaniami lokalnymi. Drugim waznym ele-
mentem tej koncepcji jest sposoéb traktowania w niej konwencji (ustalonych
i podzielanych — spotecznie, Srodowiskowo, dyscyplinarnie — regut i zasad)
jako tworzywa i dziedziny wiedzy. Wiedza ta jest w catosci rozumiana jako
konwencjonalna (cho¢ w ré6znym stopniu) i znajduje sie w procesie state-
go tworzenia. Nauka zapewne nie jest wiec tu dziedzing zgody, ale raczej
sporu i wskazywania rozbiezno$ci, w ramach ktérych dokonujg sie zmiana,
negocjowanie i mozliwa fuzja stanowisk. W centrum konstruktywistycznego
modelu, jak zauwaza Barbara Tuchanska, odnajdujemy bowiem interakcje
dyskursywne, ksztattujgce zaréwno ich uczestnikow, jak i wkasng dynami-
ke, reguly i kontekst (2010, s. 78). Dokonywanie jakichkolwiek rekonstrukcji
w dziedzinie wiedzy opierajgcej sie na tych przestankach nie polega wiec
na ustalaniu obligatoryjnych regut, ale jest raczej sugerowaniem mozliwosci

4 Na przyktad koncepcja paradygmatu zdaje sie funkcjonowaé obecnie gtéwnie w tym
kontekscie — jako zinstytucjonalizowany nurt badawczy (por. Pomorski, 1987, s. 84-85).
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inicjowania aktow przetwarzania i transformacji wiedzy poprzez przenosze-
nie wtasciwosci roznych jej odmian do innej lokalizacji z uwzglednieniem
dokonujacej sie w zwigzku z tym transformacii i reintegracji jej réznych ele-
mentow (Tuchanska, 2010, s. 78-79)°. Wiasnie tego rodzaju rekonstrukcja
— chocby z uwagi na brak podobnych uje¢ — wydawata sie zaréwno mozli-
wa, jak i warta podjecia.

Mozna jg oczywiscie lokowa¢ w ramach utrwalonych juz podziatéw
w dziedzinie metodologii nauk spotecznych czy tez humanistyki. Reflek-
sja nad naukami humanistycznymi, w programie proponowanym np. przez
Jerzego Kmite, miala stuzy¢ wilasnie rekonstrukcji czynnosci, metod,
procedur oraz zadan poznawczych wyroéznianych w tej dziedzinie dys-
cyplin naukowych. W $lad za przyjetymi w niej rozréznieniami rowniez pro-
wadzong dalej analize mozna ogdlnie wtgcza¢ do dziedziny metodologii
opisowej. Podejmuje sie¢ w niej badania, ,,ktérych zadaniem nie jest
ustalanie norm postepowania badawczego (czyni to normatywna me-
todologia nauk), ale odtwarzanie tych norm, dyrektyw i zatozen, ktore
faktycznie sterujg badaniami naukowymi” (Kmita, 1971, s. 16). Celem
takich badan jest wiec ujawnianie probleméw teoretycznych tworzgcych
ramy dla utrwalonych sposobéw pojmowania praktyki badawczej, a takze
precyzowanie zwigzanych z nimi standardéw oraz celéw poznawczych, kt6-
re nadajg tej praktyce sens, w sposéb niekoniecznie w petni dostrzegany przez
samych badaczy. Warto jednak dodag¢, ze w Swietle wspomnianych przesta-
nek konstruktywistycznych, a takze utrwalajgcego sie przeswiadczenia, ze
nauki spoteczne (takze humanistyczne) sg w catosci realizowane w aksjo-
sferze kultury (Wawrzyniak, 2005, s. 64-66), wyrazne odréznienie aspek-
tu normatywnego i opisowego tego rodzaju badan staje sie problematycz-
ne. Raczej nalezy zauwazy¢, ze kazda dokonywana rekonstrukcja wyrasta
z okreslonego kontekstu normatywnego i stanowi propozycje jego przefor-
mutowania. Mozna tez zastanawiac sie nad tym, czy w ramach catosci dzie-
dziny metodologii opisowej rekonstruowanie praktyki badawczej zwigzane
jest z dajgcg sie w niej wyseparowac kategorig zadan lub tez celéw, czy tez
okresla raczej warunek ich stanowienia i wyrazania. W przypadku skfaniania
sie do drugiej odpowiedzi dokonywanie rekonstrukcji praktyki badawczej
trudno uznawaé za zadanie odseparowane od kontekstu normatywnego
— rekonstruowanie praktyki badawczej jest raczej wyrazem sposobu istnie-
nia metodologii, dzieki ktéremu mozliwe jest state objasnianie praktyk ba-
dawczych z uwzglednieniem ich odniesien aksjologicznych.

Nie ulega natomiast watpliwosci, ze rekonstrukcja zawsze jest dokony-
wana z perspektywy okreslonej lokalizacji w dziedzinie wiedzy. Stusznie jest
tu jednak mowic raczej o lokalizowaniu sie w jej obrebie niz o przyjeciu usta-
lonego punktu widzenia (dyscyplinarnego, teoretycznego itp.), zwigzanego

5 Odniesienia do badan Karin Knorr-Cetiny.
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z jednoznacznie okreslonym stanowiskiem w tej dziedzinie. Lokalizowanie
oznacza gtdwnie staty wysitek sytuowania sie w niej, otwierajgcy sie na moz-
liwo$¢ przeksztatcen tematycznych, przesuniec¢ problemowych, nie tylko po-
zwalajgcych zmienia¢ wstepne, indywidualne traktowanie tej dziedziny, ale
takze umozliwiajgcych state poszukiwanie nowego, innego punktu odniesie-
nia w recepcji jej stanu aktualnego oraz utrwalonej w nim przesztosci.

Materiat rekonstrukcji pozostaje natomiast — jak starano sie to wcze-
$niej wykazac¢ — bardzo ograniczony, szczegdlnie w zakresie empirycznego
rozpoznawania probleméw krytyki metodologicznej. Nie sposdb tego nie
dostrzegac, tym bardziej ze zajecie sie krytykg metodologiczng jako przed-
miotem nie moze pomijac catkowicie krytyki wykorzystanego materiatu oraz
ograniczen zastosowanej przy tym metody. Warto liczy¢ sie z ogranicze-
niami tego rozpoznania, dotyczgcymi odczuwalnego braku przedmiotowej
wiedzy o stanie krytyki naukowej — sposobach jej praktykowania i znacze-
niu w réznych sferach aktywnosci naukowej — i bra¢ je pod uwage, nieza-
leznie od poziomu ogdlnosci zgtaszanych dalej uwag, jak rowniez przy-
taczanych w zwigzku z tym wypowiedzi i ocen odnajdywanych w literaturze.
Ich prawomocno$¢ pozostaje zwykle relatywna wobec przyjmowanych
przez badaczy instytucjonalnych regut, Srodowiskowych zasad i konwencji,
akceptowanych wersji rzeczywistosci i praktyki badawczej® — takze fakty
badawcze mozna pojmowac jako pochodne regut przyjmowanych w sto-
sownych audytoriach (Zybertowicz, 2001, s. 8-9). Twierdzenia dotyczace
krytyki naukowej i jej metodologicznych odmian stanowig tez kazdorazowo
rodzaj dokonywanej w tej perspektywie autodiagnozy — wyraz ujawnianych
mozliwosci ich osobowego odczytania i artykutowania. Przyjeta w opracowaniu
perspektywa badawcza liczy sie wiec ze wszystkimi wskazanymi juz wstep-
nie problemami jako ograniczeniami osobowymi, uznajgc jednoczesnie
wymiar osobowy’ za zasadniczy — zarbwno w rozwazaniu problemow kry-
tycznosci metodologicznej, jak i stawianiu pytan o krytyke metodologiczng
jako praktyke racjonalnego podejmowania decyzji badawczych dotyczg-
cych zastanej wiedzy, sensu podejmowanych zadan oraz sposobéw radze-
nia sobie z dostrzeganymi w tym zakresie mozliwosciami.

5 Prawdy naukowe ustanawiane sg przy tym na podstawie decyzji zwigzanych z ak-
ceptowanymi w tej dziedzinie sposobami postepowania, przydajgcymi tym decyzjom walor
prawomocnosci (Collins, Pinch, 1991, s. 91).

7 Uwzglednienie wymiaru osobowego modyfikuje przy tym stosunek do twierdzen spo-
tykanych w metodologicznych lekturach. Przestaje sie je traktowac jedynie jako zobiektywi-
zowane twierdzenia dotyczace ogdlnych regut, zasad, proceséw oraz praktyk i zaczyna sie
je rozumie¢ réwniez jako wyraz autorskich doswiadczen i trosk. Np. zgtoszenie tezy o od-
rzuceniu koncepcji prawdy wskazuje w rownej mierze na identyfikowany problem ogolny, jak
i na zwigzane z nim zakfopotanie samego autora. Podobnie sformutowanie przekonania o za-
niku ugruntowania metod w istniejgcych paradygmatach stanowi jednoczesnie swiadectwo
doswiadczanych w zwigzku z tym problemoéw — ich intersubiektywnos¢ jest tylez faktualna, co
wartosciujgca i osobowa.
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Krytyka metodologiczna - sposoby rozumienia,
przyjete rozréznienia i ukierunkowanie analizy

Rozwazenie roznych mozliwosci praktykowania krytyki metodologicz-
nej — charakteryzowanie réznych wzoréw krytyki jako praktyki tworzenia
wiedzy — napotyka zasadnicze problemy zwigzane z jej rozumieniem. Sg
one m.in. rezultatem ktopotéw zwigzanych z pojmowaniem nauki, ktérej ra-
cjonalnos¢, jak wskazano wczesniej, okazuje sie problematyczna. Trakto-
wanie krytyki jedynie jako pochodnej sposobu rozumienia naukowej racjo-
nalnosci prawdopodobnie oddala mozliwos¢ sformutowania w tym zakresie
jakiejkolwiek ogdlnie akceptowalnej oferty (dotyczy to takze metody, gdyz, jak
przypomne, tracg one ugruntowanie w jednej, powszechnie przyjmowanej
racjonalnosci). Sktania to co najwyzej do przyjecia stwierdzenia, ze kry-
tyka jest praktyka lezaca u podstaw réznych sposobow uprawiania
nauki, wyrazajgca sie w formutowanych sadach, odpowiadajacych im
ocenach (réznicowanie porzadkowanie i selekcja) i dokonujacych sie
w zwigzku z nimi transformacjach (afirmacja, konfirmacja, reforma-
cja). W sytuacji, gdy projektowana rekonstrukcja ma uwzglednia¢ proces
zmiany kulturowej, jej doswiadczanie (zmiany w ideale nauki, wykraczanie
poza partykularne dyskursy obowigzujgce w réznych ,kulturach uprawiania
nauki”), a takze ujawniajgce sie tendencje do przechodzenia od interdyscy-
plinarnosci do transdyscyplinarnoscié, mozna takie rozumienie potraktowac
roboczo jako zadowalajgce. Uwalnia ono bowiem od nieco potocznych py-
tan o stosunek emocjonalny do krytyki (o to, czy jg lubimy, czy nie), a takze
podkresla jej walor transformujgcy, istotny w kazdym sposobie praktykowa-
nia. Pozwala przy tym dostrzega¢ wiele rodzajow wiedzy zaangazowanej
W jej pojmowanie i praktykowanie.

Koncepcje krytyki niewatpliwie majg swe gtéwne zrédto w racjonali-
zmie filozoficznym?® i wcigz znajdujg bardzo rézny wyraz dyscyplinarny oraz
teoretyczny (Nowak-Posadzy, 2014; Hatas, 2011, s. 191-200). Wydaje sie
tez, ze u podstaw samej mozliwosci potraktowania jej jako elementu tgcza-
cego roznorodne stanowiska — takze przyjetego w tym opracowaniu — lezeé
musi nie tylko jej uznanie, ale takze podzielane rozumienie jej jako wspol-
nej zasady. Jest to mozliwe w Swietle aktualnej dyskusiji filozoficznej, cho¢
ujawnia problem zwigzany z krytycznym rozumieniem samej metodologii.
Traktowanie krytyki jako zasady i wartosci obowigzujacej w dziedzinie
racjonalnosci nauki — uznanie jej za substancje wszelkich wypowiedzi
formutowanych w dyskursie naukowym a nie tylko jedng z ich form

8 Szerszg dyskusje na ten temat w pedagogice przedstawia opracowanie Interdyscypli-
narno$¢ pedagogiki i jej subdyscypliny (Szarota, Szloska, 2013).
9 Wcigz trwa debata np. na temat ograniczen krytycyzmu.
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(Goc¢kowski, 2011) — sprawia, ze w odniesieniu do krytyki metodologiczne;j
uzyskuje ona podwdjny status. Gdy zasade te rozumie¢ jako uniwersal-
ng ,metode nauk”, to odnosi¢ jg wypada zaréwno do cato$ci praktyki na-
ukowej, jak i sposobow jej uprawiania (metody) — a wiec do same;j krytyki
naukowej i sposobdw, w jaki jest ona realizowana. Krytyka stanowi w tym
ujeciu zaréwno swoistg metametode, lezgcg u postaw wspotczesnego my-
Slenia naukowego, jak i staty element metod, w ramach ktérych mozna
jg sensownie realizowac. Te dwoistos¢ wyraza lapidarnie sformutowanie
Maurice’a A. Finocchiaro, ktéry zauwaza, ze ,,metodologiczny krytycyzm
mozna okresli¢ jako krytyke praktyki naukowej w swietle odpowied-
nich zasad metodologicznych, natomiast krytyczng metodologie jako
badania odpowiednich metod krytycyzmu” (1979, s. 363; Nowak-
-Posadzy, 2014, s. 165). Krytyka w tym znaczeniu jest uniwersalnym i sta-
tym problemem wszelkiej praktyki poznawczej, a jej deficyt wydaje sie
niezbywalnym elementem tej ostatniej. Nie jest tez ona jedynie atrybutem
jakiej$ wyodrebnionej formy naukowej aktywnosci, ale statym elementem
wszelkich tworzgcych jg praktyk — jej niedomiar jest wpisany w sens wszel-
kiej naukowej aktywnosci. Sensownie — krytycznie — pyta¢ o deficyt krytyki
znaczy zastanawia¢ sie nad tym, jak mozna rekonstruowac jego zZrodta
w ramach uprawianej refleksji metodologicznej, jak okresla¢ jego konse-
kwencje dla realizowania réznych odmian praktyki badawczej i — w ramach
dajgcej sie argumentowac analizy — odtwarza¢ rodzgce sie przy tym pro-
blemy (przeszkody poznawcze).

W dazeniu do ukazania réznych mozliwo$ci i wzoréw uprawiania kry-
tyki metodologicznej jako praktyki ujawniajg sie takze liczne trudnosci je-
zykowe. Majg one znaczenie zaréwno dla sposobu odczytania wykorzy-
stywanego kregu lektur, jak i przyjetych w zwigzku z tym rozwigzan. Stowo
-Krytyka” (takze ,krytyka metodologiczna”), niezaleznie od wspomnianego juz
bogactwa odniesien i znaczen, bywa swoidcie uzywane i tworzy niezwy-
kle r6zne zwigzki znaczeniowe, a sposob jego wykorzystania ukazuje roz-
ne preferencje prowadzgcych analizy. Zwykle uzywa sie go jako rzeczow-
nika, co sugeruje istnienie realnego obiektu, dziedziny, do ktérej sie odnosi.
W takim rozumieniu jego desygnat stanowi zwykle wyodrebniong catos¢
lub element jakies$ catosci, do ktdérej odnosi sie formutowana wypowiedz.
Najczesciej krytyka jest wtedy wyodrebniang zasadg, regutg bgdz war-
toscig stanowigcg samodzielny element lub cze$¢ tworzonych przez nie
catosci (etos, racjonalno$¢, metoda itp.). Krytykowanie jest jednak raczej
ztozonym uktadem czynno$ci, ktory lepiej wyraza sie w ujeciu czasowniko-
wym — czynnosciowym (dokonywanie krytyki, realizowanie zadan krytycz-
nych itp.). Ujecie takie pojawia sie w licznych opisach, zwykle jednak stano-
wigcych dopetnienie charakterystyki wczesniej juz wyréznionych obiektéw
Z uwagi na obowigzujgce w nich reguty. Wystepujg tez liczne zwigzki zna-
czeniowe, w ktérych stowo krytyka” przeksztatcane jest w przymiotnik
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i nabiera znaczenia atrybutywnego — opisuje wtasno$ci odnoszgce sie do
bardzo réznych elementéw catej praktyki badawczej: podmiotéw, obiektow
tych praktyk (np. krytycyzm, krytycznos$c¢), czynnosci, metod, procedur po-
stepowania, jakosci uzyskiwanej wiedzy i osigganych dzieki niej efektow
(np. krytykowalnos¢). Nawet bez szczegotowej analizy jezykowej mozna
zauwazy¢, ze normy uzycia sformutowan dotyczacych krytyki moga stwa-
rza¢ ktopoty interpretacyjne, trudne do przekroczenia z uwagi na przyjmo-
wane ramy dyscyplinarne, ale tez sugerujg rozne preferencje tematyczne
zwigzane z jej charakteryzowaniem.

Aktualne rozwazania nad racjonalnoscig nauki sktaniajg jednak co naj-
mniej do wyraznego rozrézniania krytyki jako idei i warto$ci oraz krytyki
jako systemu praktyk — strategii. Jako przyktad mozna przywotaé stano-
wisko prezentowane przez Stanistawa Filipowicza, ktére wymaga nieco
szerszego omowienia, gdyz pozwala réwniez na ilustrowanie niektorych
wczesniej formutowanych uwag.

Zastanawiajgc sie nad misjg nauk, Filipowicz wstepnie opiera sie na
rozumieniu krytyki jako idealnego obiektu. Pojmuje jg jako ideat bedacy
niezbywalnym elementem racjonalnosci nauki, uosobiony w jej wyobra-
zeniu jako autonomicznej dziedziny praktyki kulturowej — autonomia nauki
potwierdza sie w prawie do nieograniczonej krytyki, krytyka zas stano-
wi jednoczesnie podstawe jej podzielanej, idealnej racjonalnosci. Jest
ona réwniez zasadg racjonalnosci, dzieki ktérej prawo do krytyki potwier-
dzane jest jako rzecz bezsporna, stanowigca rekojmie prawdy, Srodek
prowadzgcy do demaskowania pozoréw, wreszcie — czynnik decydujgcy
o wiarygodnosci nauki jako catosci (Filipowicz, 2012, s. 32-33). Prawo
do krytyki oznacza tym ujeciu obowigzywanie zasady kwestionowania
wszystkiego, co moze stanowi¢ przedmiot watpienia — zdolnos¢ kwestio-
nowania potraktowac tez wypada jako formute ogding racjonalnosci nauko-
wej, ,decydujgcg o rozwoju i wiarygodnosci badan naukowych” (Filipowicz,
2012, s. 36). Prawo do krytyki zwigzane z troskg o prawde jest wyrazem
wolnosci myslenia, z ktérej nauka czerpie swa site, dopuszczajaca ,nie-
ograniczong swobode krytyki”, bedgcej przy tym jednym z najistotniejszych
elementoéw etosu nauki (Filipowicz, 2012, s. 34).

Nauka, jak pisze dalej Filipowicz, ksztattuje jednoczesnie wzorce kry-
tyki, wyrazane roznie w roznych doktrynach, prezentujgcych tez odmienne
rozwigzania metodologiczne okreslajgce pewnos¢ poczynan badawczych.
Otwarcie sie na roznorodnos¢ praktyk kulturowych tworzgcych rzeczywisty
wizerunek nauk nie zmienia przy tym przekonania, ze gtéwnym Zrodtem po-
stepu pozostaje zmiana doktryny uprawiania naukowej krytyki. Przejscie
pomiedzy naiwnym empiryzmem a doktryng falsyfikacjonizmu traktuje sie
tu jako istotny krok w procesie zmiany sposobéw myslenia o wiedzy nauko-
wej, dzieki ktéremu krytyczne sprawdzanie teorii pozwala dzisiaj przesuwac
granice poznania, czyni¢ myslenie realnie innowacyjnym i wykracza¢ poza
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uzyskiwane wczesniej rezultaty. Krytyka emancypuje, a jednocze$nie wy-
zwala nowe idee zgodnie z metaforg perpetuum mobile — krytyka w kazdej
chwili moze zosta¢ poddana krytyce” (Filipowicz, 2012, s. 36)°.

Status krytyki jako wartosci lezacej u podstaw ideatu racjonal-
nosci nauki jest dos¢ szczegdlny. Jest ona jego wartoscig podstawowg
i stalg, cho¢ podlega transformacji. Nie jest tez, jak sie zdaje, catkowicie
autonomiczna — pozostaje w zwigzku z idealnymi wtasciwosciami racjo-
nalnosci, w ramach ktérej jest charakteryzowana (prawda, wiarygodnose,
wolnosc itp.), i moze by¢ trafnie rozumiana wiasnie w powigzaniu z nimi.
Krytyka oznacza przy tym — by przywotaé wczesniejsze rozréznienia — za-
réwno idealny stan rzeczy, jak i wtasciwos¢ podmiotu (krytycznosc¢), stan
kultury (etosu), a takze ceche praktyki, w ktorej sie ujawnia. To uwiktanie
w rézne odmiany i zrédta warto$ci sprawia, ze pozostaje tez przedmiotem
troski w sytuacji zmian kulturowych. Prezentowany nurt my$lenia stwarza
wiec doskonatg okazje do formutowania uwag obronnych dotyczgcych za-
grozen dla racjonalnosci. Filipowicz np. zwraca uwage na niebezpieczen-
stwa zwigzane z upowszechnianiem sie kultury uzytecznosci (w ktorej si-
dta wpadta nauka), presjg efektdow czy tez barierg nieufnosci wobec nauki
(ten aspekt szczegdlnie silnie eksponuje Maciej W. Grabski w cytowa-
nej wczesdniej pracy, ukazujgc kryzys wiarygodnosci w nauce oraz utrate jej
autonomii).

Twierdzenia dotyczgce racjonalnosci nauki jako catosci, a takze wy-
réznianych w jej ramach odmian oraz uprawnionych procedur sg, jak wida¢
(co trafnie zauwazajg filozofowie) (Amsterdamski, 1994, s. 36; Tuchanska,
2010, s. 71), twierdzeniami faktualno-warto$ciujgcymi, a nie empirycznymi,
orzekajgcymi o obiektywnym statusie nauki jako obiektu. Jednoczesnie od-
noszg sie i mieszczg jednak w obrebie okreslonego ideatu wiedzy. Racjonal-
nosc¢ nauki, jej powigzanie z przyjmowanymi procedurami badawczymi na-
lezy tez rozwaza¢ w kontekscie kultury oraz zawartych w niej odniesien
wartosciujgcych. Krytyka jako ideat wigze sie jednak wyraznie ze sferg
moralnosci, w ktérej troska o prawde jest postulatem etycznym — kwestig
sumienia — obligujgcg osoby zajmujgce sie naukg do okreslonego sposobu
postepowania. W ideat naukowej krytyki jest wiec takze wpisany wize-
runek podmiotu te krytyke uprawiajgcego — jako osoby autonomicz-
nej i Swiadomej wlasnej odpowiedzialnosci zwigzanej z przynalezno-
$cig do idealnej naukowej wspoinoty.

Z perspektywy wspoétczesnych dyskusji w dziedzinie filozofii nauki pre-
zentowane wyzej poglady mozna kwalifikowac jako przyktad stanowiska
prezentowanego przez obroncéw honorowego kodeksu gry w nauke,

10 Oczywiscie, tworzy to pewne problemy natury filozoficznej i logicznej, takie jak cho¢-
by zagadnienie strategii dyktatorskiej w koncepcji pankrytycznego racjonalizmu. Ten problem
— dostrzegany przez Jerzego Giedymina w interpretacji sensu zasady, w mysl| ktérej kazdg
teze nauki mozna racjonalnie kwestionowac¢ — szerzej omawia Ryszard Kleszcz (1998).
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opierajgcego sie na tworzeniu wyobrazenia o jej uniwersalnej racjo-
nalnosci. To ostatnie jest obecnie — co juz wczesniej sygnalizowano — wy-
soce problematyczne. Formutowane juz pod jego adresem zarzuty synte-
tycznie wyraza Pawet Bytniewski, stwierdzajgc, ze eksponuje ono jedynie
uproszczony i zawezony ideat tej racjonalnosci, uwzgledniajgcy gtéwnie jej
konteksty poznawcze; nie oddaje tez ztozonosci nauki, a ponadto opiera
sie na przekonaniu, Ze o nauce stanowi racjonalnosc¢ jej metody, ktérg co
najmniej trudno jest trafnie ujmowac, nie liczac sie z wewnetrznym zroz-
nicowaniem metodologicznych praktyk dyscyplinarnych. Badacz zauwa-
za przy tym, ze przypisywanie metodzie naukowej ponadhistorycznego
i ponaddyscyplinarnego statusu przydaje jej rowniez uniwersalnego sta-
tusu etycznego (,moja etyka to moja metodologia” — Stefan Amsterdam-
ski), niezaleznie od tego, czy opiera sie jg na otwartosci na krytyke (statym
krytycyzmie i falsyfikacjonizmie — Popper), czy tez wprost kwestionuje sie
jej uprzywilejowane miejsce w procesie tworzenia wiedzy naukowej (Paul
Feyerabend) (Bytniewski, 2014, s. 117-118). Uwaga ta ma duze znacznie
z perspektywy zaréwno dyskusji o etycznym statusie praktyk badawczych
(.przejscie od metodologii do etyki”), jak i prezentowanych dalej problemow
dotyczgcych rozumienia praktyki w badaniach spotecznych®:.

Filipowicz istotnie jednak dopetnia swéj poglad na temat krytyki, sze-
roko uwzgledniajgc jej wymiar czynnosciowy. W tym ujeciu krytyka jest
rozumiana jako strategia komunikowania, dzieki ktérej mozliwe staje sie
potwierdzanie wiarygodnosci tworzonej wiedzy i dokonywanie w niej
znaczacych przeksztatcen. Postulatem poszerzania swobody kwestiono-
wania (krytykowania) objete zostajg praktyki znajdujgce sie w szeroko po-
jetym otoczeniu nauki (takim jak polityka, kultura, edukacja itp.), w ktérych
strategia ta moze stawac sie zrédtem pozytywnej zmiany (Filipowicz, 2012,
s. 37). Tak pojeta krytyka traci swg uprzywilejowang pozycje jako praktyka
wiasciwa jedynie nauce, a staje sie dziedzing czynnosci sktadajgcych sie
na proces formacji kulturowej. Jest tez formg afirmacji i artykulacji kultury
(Walzer, 2002, s. 48) — nie zas$ wladzy i autorytetu — w ktérej zmianie pod-
legajg formuty racjonalnosci, wzory jej realizowania i przyjmowane z ich
racji rozstrzygniecia. Dokonujgce sie zmiany przebiegajg w sferze prak-
tyk komunikacyjnych, w ktérych tworzone sg réwniez rygory ich wazno$ci
i obowigzywania (Filipowicz, 2012, s. 38-40).

Krytyka w prezentowanym tu rozumieniu jest, jak widaé, zespotem
czynnos$ci okreslonych kulturowo i realizowanych w réznych rodzajach
praktyk komunikacyjnych. Odwotywanie sie w ich przytoczonej konceptu-
alizacji do tradycji pragmatycznych jest przy tym jednym z wielu mozliwych

1 Odnoszgc sie do tez Mieczystawa Malewskiego, szerzej przedstawiam te zagadnie-
nia w opracowaniu: Perspektywa uczestniczgca w badaniach empirycznych — zarys tematycz-
ny (Piekarski, 2017).
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wyborow, istotnym wszakze o tyle, ze kryje w sobie takze okreslony sposéb
rozumienia praktyki. Ogolnie jednak ujecie czynnosciowe uzna¢ wypadato
za najtrafniejsze z perspektywy podjetych rozwazan metodologicznych'2.
Potraktowano je w zwigzku z tym jako punkt wyjScia w precyzowaniu pro-
ponowanego podejscia oraz okre$laniu jego intencji i dziedziny.

Czynnosciowe pojmowanie krytyki, eksponujgce kulturowy i procesu-
alny wymiar praktyk zwigzanych z tworzeniem wiedzy oraz towarzyszgcych
temu zabiegow, trafnie bowiem charakteryzuje jej powigzanie ze stosowa-
niem metod badawczych i zwykle jest respektowane w precyzowaniu zna-
czenia krytyki metodologicznej w réznych ujeciach dyscyplinarnych. Kry-
tyka metodologiczna bywa w nich zazwyczaj rozumiana bardzo ogdlnie
jako wyodrebniony rodzaj praktyki, w ramach ktdérej dokonywane jest
poréwnywanie przyjmowanych metod i sposobéw prowadzenia ba-
dan oraz formutlowane sg ich oceny z perspektywy uzgodnionych lub
uzgadnianych przez badaczy przestanek teoretycznych — tworzonych
wspolnie kryteriow oraz zwigzanych z nimi regut. Przytoczone rozumie-
nie krytyki metodologicznej zdaje sie trafnie ukazywac jej aktualny status
oraz sposob, w jaki jest ona na biezgco realizowana w obrebie réznych
dyscyplin nauk spotecznych. Sugeruje jednoczesnie, ze owocng dyskusje
nad jej stanem mozna prowadzi¢, liczac sie z réznorodnoscig i specyfika
reprezentowanych w niej perspektyw badawczych™.

Zréznicowanie teoretyczne dyscyplin spotecznych oraz szczegdlny
charakter pedagogiki zwigzany z poszukiwaniem teoretyczno-metodo-
logicznej swoistosci (heterodoksja i heterogenicznos¢) skianiajg jednak
do zastanowienia sie takze nad tym, jak mozna sensownie rozpatrywac
dziedzine krytyki metodologicznej poza dostrzeganymi zréznicowaniami
(szczegolnie gdy — jak juz wskazano — mozna méwi¢ o ograniczonych
mozliwosciach komunikowania sie na temat zwigzanych z nig probleméw,
majgcych swe uzasadnienie wtasnie w dopuszczanej réznorodnosci sta-
nowisk teoretycznych i orientacji badawczych). Problemem w dokonywa-
niu rekonstrukcji bowiem jest pytanie o kulturowe wzory i warunki kry-
tycznosci uosobionej w réoznorodnych praktykach (perspektywach)
badawczych oraz utrwalanej przez te praktyki wiedzy. Dyscyplinarne
rozumienie krytyki metodologicznej, osadzone w ramach przedktadanej
przez nie oferty, okazuje sie niewystarczajgce — nie stanowi dogodnego

2. Otwiera ono szerokg game probleméw juz dobrze omawianych w literaturze (np. za-
sady dobrej dyskusji naukowej — Koj, 1993). Pozwala takze stawia¢ pytania o szczegétowe
aspekty realizowania taktyk argumentacyjnych (Sobota, 2014).

' Perspektywy badawcze stanowig zwykle element epistemologicznej analizy dyscy-
plin naukowych, w ramach ktérej dokonywane sg ich wybér oraz charakterystyka. Jest ona
powigzana z prezentacjg przyjmowanych w danej perspektywie wstepnych zatozen dotycza-
cych przedmiotu badan, ktére z kolei wyznaczajg sposéb podejscia do tego przedmiotu oraz
umozliwiajg formutowanie stosownych postulatow badawczych (Wasik, 2016).



28 Krytyka metodologiczna jako praktyka nauki

rozwigzania umozliwiajgcego podjecie dyskusji, w ktérej mozna by konfron-
towac ze sobg rézne sposoby traktowania metodologii z nadziejg na prze-
kraczanie perspektyw, w ktérych wstepnie juz zlokalizowane sg okreslone
szczegotowe rozwigzania i zestawy regut.

Wszystkie wskazane wyzej sposoby rozumienia krytyki (naukowej, me-
todologicznej) warto tez dopetni¢ o jej ujecie zrodtowe, objasniajgce zna-
czenie krytycznego nastawienia w procesie radzenia sobie z przeszkodami
poznawczymi. W proponowanym tu, najogolniejszym sensie krytyka to
dziedzina myslenia i dziatania zwigzana z doswiadczeniem i racjonali-
zacja rozdzwieku pomiedzy oczywistoscia (wiarg) oraz niepewnoscia
przekonan dotyczacych rzeczywistosci. Nazwanie tego rodzaju ujecia
zrédtowym ma co najmniej dwojakie znaczenie. W pierwszej kolejnosci od-
syta do koncepcji watpienia lezgcej u podstaw nowozytnej racjonalnosci na-
uki. Doswiadczenie rozdzwieku pomiedzy tym, co oczywiste, a tym, co
mozliwe, dokonuje sie bowiem w $cistym zwigzku z aktem watpienia
i ma w nim swoéj znaczacy udziat. Stanowi tez staty czynnik wyzwalajgcy
dyskusje zaréwno o wiarygodno$ci nauki i jej wytwordw, jak i charakterze
procedur badawczych, ktére prowadzg do ich powstawania i uznawania.
Przytoczone rozumienie krytyki (krytykowania) pozwala — po wtére — eks-
dotyczacych réznych wariantow praktyki — takze badawczej — stanowi bo-
wiem statg intencje indywidualnego nastawienia krytycznego, niezaleznie
od ograniczen czasowych, historycznych czy tez dyscyplinarnych. Zrédto-
we pojmowanie krytyki zostato wiec zaproponowane nie tylko dlatego, ze
dopetnia liste wstepnie wyrdéznianych sposobdéw i aspektéw jej rozumie-
nia, ale réwniez dlatego, ze najtrafniej odpowiada przyjetym przestankom
analizy oraz ukazuje jej ogdlny kontekst. Przedstawiona dalej charaktery-
styka réznych wzoréw uprawiania krytyki metodologicznej oraz towarzy-
szgcych temu decyzji daje sie usytuowac¢ w ramach tej wtasnie koncepcji.

Powyzsza koncepcja krytyki umozliwia takze wskazanie ukierunko-
wania badawczego prowadzonej analizy oraz sprecyzowanie jej wkasciwe;j
dziedziny. Badawcza rekonstrukcja wzoréw jej uprawiania nie ogranicza
sie jedynie do ich opisu oraz wskazania mozliwych powigzan i dylematéw
— jest takze ukierunkowana na poszukiwanie mozliwo$ci tworzenia wiedzy
poprzez radzenie sobie z przeszkodami poznawczymi rodzgcymi sie w jej
praktyce. Te ostatnie — nawigzujgc do rozwigzan przyjmowanych w filozofii
nauk — mozna rozumie¢ w sposob epistemologiczny, dopatrujgc sie w nich
zarowno warunkéw powstawania niepowodzenia poznawczego, jak i inicjo-
wania czynnosci przeksztatcajgcych istniejacg wiedze'*. Przeszkody epi-
stemologiczne, wtasciwe dla zmieniajacych sie historycznie form racjonal-

4 Stanowig one przedmiot badan epistemologii historycznej, proponowanych np. przez
Gastona Bachelarda (Bytniewski, 2014).
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nosci, powstajg w praktyce badawczej w wyniku ,,konfrontacji wiedzy
zbyt ufnej w mozliwos¢ powielenia minionego sukcesu poznawcze-
go z doswiadczeniem pojmowanym jako wytwor intuicji” (Bytniewski,
2014, s. 121) czy tez szerzej — badawczego nastawienia, wrazliwosci czy
tez wyobrazni. Przeszkody takie, jak zauwaza Bytniewski, powstrzymujg
rozwdj wiedzy, o ile sg jedynie rezultatem reaktywnego wykorzystywania
istniejgcych wzorcow poznania, w ramach ktérych konstruowany jest jego
przedmiot. Przekraczanie tego typu barier mozliwe jest natomiast dzieki ak-
tom poznawczym, w ktorych konstruowane sg nowe mozliwo$ci poznania,
otwartego na rzeczywistos¢ i pozwalajgcego wykracza¢ poza ramy domi-
nujgcych historycznie wersji racjonalnosci.

Wzory krytyki metodologicznej ukierunkowanej na radzenie sobie
z przeszkodami poznawczymi takze podlegajg, oczywiscie, przemianom
historycznym i przeksztatcajg sie wraz ze zmieniajgcymi sie formami racjo-
nalnosci. Podejmujgc prébe ich rekonstrukcji — ukazania ich uwarunkowan
i réznorodnosci — wypada traktowac je pluralistycznie z uwagi na mozliwo$¢
wyrazania przez nie intencji krytycznych w praktyce tworzenia wiedzy. In-
tencja krytyczna — co w tym miejscu mozna podkresli¢ — wpisana jest jed-
nak takze w samg idee dokonywania rekonstrukcji traktowanej jako proces
badawczy i poznawczy. W procesie tym bowiem nie tylko odtwarzany, ale
takze wytwarzany (konstruowany) jest jego przedmiot, ujawniane wzory
praktyk badawczych i ich ograniczenia zas uzyskujg swoistg wykfadnie.
(Re)Konstruowanie pozwala dzieki temu racjonalizowa¢ doswiadcze-
nie, nadajgc mu intelektualng forme i przeksztatcajgc wczesniejszg wie-
dze. Pozwala takze na podejmowanie aktywnosci autoformatywnej — prze-
ksztatca sam poznajgcy podmiot, ukierunkowujgc jego ,zdolno$¢ do kon-
strukcyjnego obiektywizowania doswiadczenia” (Bytniewski, 2014, s. 121)
oraz poszerza mozliwosci jego spozytkowania w obmys$laniu badawczych
decyzji.

Ukazanie krytycznego ukierunkowania jako intencji i wtasno$ci proce-
su dokonywania rekonstrukcji wydaje sie wazne z uwagi na wczesniej sy-
gnalizowane ograniczenia wykorzystywanej w opracowaniu wiedzy. Przed-
miotem prowadzonej dalej rekonstrukcyjnej analizy bowiem sg rézne,
wybrane sposoby formutowania wypowiedzi, w ramach ktérych kry-
tyce metodologicznej przypisywany jest status rzeczywistej praktyki
badawczej zgodnie z przyjmowanymi w nich warunkami pojmowania
tej praktyki jako zasadnej i sensownej w kontekscie innych dostrze-
ganych mozliwych sposobdéw ich (okreslania) i prezentowania. Rekon-
strukcja ukierunkowana jest wiec na poszukiwanie warunkow wspdétistnienia
i przeksztatcania sie znaczenia przypisywanego krytyce metodologicznej
z uwzglednieniem zaréwno historii ,rzeczy naprawde powiedzianych” na jej
temat (Bytniewski, 2014, s. 125; Foucault, 1977, s. 162), jak i ich epigenezy
— procesu konstruowania wobec nich wtasnego, autorskiego stanowiska.
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Praktyka badawcza jako dziedzina stosowania metod
- mozliwosci rozumienia praktykowania krytyki

Tego rodzaju rekonstrukcje mozna traktowac jako podstawe badania
metod krytyki naukowej, ktére realizowane sg w oparciu o rézne zasady, re-
spektowane w réznych ujeciach praktyki badawczej. Miesci sie ona w kon-
cepcji metodologii jako krytyki wiedzy oraz zasad prowadzacych do jej po-
wstawania, okreslonej wczesniej jako metodologia krytyczna. Poszukujgc
réznych wzorow realizowania krytyki metodologicznej oraz mozliwosci ich
objasniania, wypada liczy¢ sie jednak z co najmniej dwiema innymi wersja-
mi myslenia metodologicznego, ktdre opierajg sie na swoistym rozumieniu
praktyki stosowania metod oraz projektujg na tej podstawie ré6zne sposoby
traktowania krytyki metodologiczne;j.

W ramach pierwszego z nich metodologia jest teorig stosowania
praw logiki w réznych dziedzinach badan (Bochenski, 1993, s. 20).
Ogolna metodologia myslenia teoretycznego — myslenia naukowego — jest
w ramach tej koncepciji czescig logiki i ma zastosowanie w kazdym proce-
sie badawczym, cho¢ istniejg takze specjalne metody rozwijane w ramach
poszczegdlnych nauk. Przywotanie takiego sposobu rozumienia metodolo-
gii ogolnej, proponowanego przez Jézefa Marie Bochenskiego, jest w tym
miejscu uzasadnione, gdyz wyraza sie w nim przekonanie o obowigzywa-
niu regut myslenia, ktére pozostajg wspélne dla catej dziedziny nauki jako
racjonalnej praktyki ukierunkowanej na osigganie celéw poznawczych. Jest
to stanowisko nawigzujgce do idei racjonalnosci nauki, w ktérej zasady ro-
zumu teoretycznego pozostajg powszechne i konieczne i jako takie winny
by¢ respektowane przez kazdy podmiot tworzgcy wiedze. Ta ostatnia ro-
zumiana jest przy tym jako wtasciwos¢ indywidualnego podmiotu. Stanowi
atrybut i rezultat psychologicznie pojetych czynnosci poznawczych, dzie-
ki ktérym mozliwe jest trafne odzwierciedlenie istniejacych stanéw rzeczy
w odpowiadajgcych im zdaniach (sadach) (Bochenski, 1993, s. 14-16).

Przytoczona koncepcja metodologii ma oczywiscie szersze ugrunto-
wanie filozoficzne, niz mozna to ukaza¢ w bardzo ograniczonym opisie.
Mozna jg jednak ogdlnie lokowac w logistycznym nurcie filozofii nauki i 1g-
czy¢ z ograniczong wersjg naturalistycznej epistemologii, dopuszczajgcej
stosowanie w nauce réznorodnych metod, wymagajacych jednak respek-
towania — niezaleznie od dyscyplin czy tez odmian my$lenia haukowego
—wspolnej puli zasad'®. Jest to stanowisko wcigz rozwijane i aktualizowane

5 Jak zauwaza Krystyna Zamiara, naturalistyczna epistemologia zaktada — w wersji
mocnej — jedno$¢ metody naukowej, a wiec tez jednos¢ metodologiczng nauki, w ktérej obo-
wigzujg — w opisowej odmianie metodologii — takie same zasady i metody (w odmianie norma-
tywnej powinna je stosowac). W wersji ograniczonej — opisowej lub normatywnej — w réznych
dziedzinach nauk, w tym w naukach humanistycznych, obowigzuja jedynie te same zasady
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w opracowaniach dotyczacych metodologii nauk, ukazujgcych rézne spo-
soby radzenia sobie z kryzysem pozytywistycznej wiary w sprawczg moc
nauki, opartej na idei jej jednosci, idealnej racjonalnosci oraz niekwestiono-
wanej obiektywnosci (np. Grobler, 2006).

Koncepcja metodologii jako zespotu wzglednie uniwersalnych regut
my$lenia naukowego jest jednak rowniez podstawg okreslonego sposobu
traktowania krytyki metodologicznej, oceny znaczenia tworzonych w niej
kryteriow i stosowanych metod. Eksponuje ona teoretystyczne podejscie do
poczynanh badawczych, traktujgc indywidualnego badacza jako uzytkowni-
ka wcigz doskonalonych regut poznania, praktyke zas — jako dziedzine ich
zastosowania w procesach badawczych. Metoda w najszerszym znaczeniu
stanowi tu ,zespét dyrektyw mowigcych o tym, jak kierowa¢ procesem po-
znawczym”'®, majgcych oparcie w dajgcych sie doskonali¢, wspdlnie uzna-
wanych regutach. Przydaje to réwniez rozpatrywanej w tym nurcie krytyce
metodologicznej okreslonego znaczenia i waznos$ci. Krytyka ta bowiem
moze by¢ pojeta gtéwnie jako czynnos¢é myslowa uzasadniona w logice
nauki', co sprawia, ze dostrzegane dzieki niej wiasciwosci poznania od-
noszg sie do takich jego atrybutéw, ktére moga zostac potraktowane jako
konieczne i powszechne. Kryteria metodologiczne stosowane w takim kon-
tekscie mogg byc¢ rowniez uznane za wystarczajgce do dokonania catoscio-
wej oceny zasadnosci zrealizowanych proceséw badawczych. Uznawanie
ich wigzgcego charakteru oraz bezwzglednego obowigzywania w ré6znych
odmianach praktyki naukowej jest tez swoiscie podkreslane przez postugi-
wanie sie sformutowaniem ,metodologia” w liczbie pojedynczej, co sugeru-
je co najmniej akceptacje dla tworzenia i poszukiwania wspdlnej puli regut
organizujgcych wszelkie naukowe poznanie.

Metodologie mozna dzis jednak traktowac takze jako jedng z wyspe-
cjalizowanych dyscyplin naukowych. Marek Sikora okresla jg ogdlnie, jako
dyscypline traktujacg o miejscu nauki w systemie ludzkiej wiedzy,
wynikach poznania naukowego oraz procesach badawczych, za pomocg
ktorych te wyniki sg uzyskiwane. Wskazuje tez na mozliwos¢ wezszego
ujecia zakresu metodologii, ktéry moze by¢ ograniczony do analizy proce-
séw badawczych — metod poznania naukowego — charakteryzujgcych sie
znaczng swoistoscig w obrebie kazdej z dyscyplin wiedzy (Sikora, 1997).
Tego rodzaju propozycja dobrze odpowiada wspotczesnej praktyce nauko-
wej, ktéra naznaczona jest specjalizacjg stanowigca rezultat instytucjonal-
nego réznicowania sie nauki, opartego na jej pozytywistycznym wzorcu.

(Zamiara 2011). Szersze oméwienie zwrotu naturalistycznego w nauce prezentuje M. Sikora
w przytaczanym juz tekscie.

6 Definicje proponowang przez Zygmunta Gostkowskiego przytaczam za trescig wykta-
dow jego bliskiego kolegi, Jana Lutynskiego.

7 Wskazany tu sposéb rozumienia krytyki wyrézniam za Krzysztofem Nowakiem-Posa-
dzym (2014, s. 166).
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Krytyka uprawiana w ramach tak pojetej specjalizacji wpisywana tez zo-
staje w ramy dyscyplinarne wyznaczajgce dziedziny badan, w ktérych
rozpoznawane sg z tej perspektywy paradygmaty czy tez odmiany dys-
kurséw. Tworzenie réznych odmian wiedzy oraz dostrzeganie stosownych
mozliwosci jej krytyki wigzg sie jednak takze z dokonujgcymi sie — nieza-
leZznie od wielo$ci wymiaréw réznicowania podejs¢ dyscyplinarnych — prze-
mianami w pojmowaniu praktyKi i jej zwigzkow z tworzong wiedza.

Z perspektywy metodologii badan spotecznych istotne jest to, w jaki
sposéb wraz z przemianami paradygmatu teoretystycznego, w ktérym
teorie traktowane sg jako Zrodio oraz podstawowe odniesienie dla poj-
mowania praktyk badawczych, przeksztatcajg sie takze przekonania do-
tyczgce zaangazowania czynnikdw konceptualnych w realizowanie zadan
badawczych oraz uznanych w zwigzku z tym procedur. Paradygmat teo-
retystyczny, ukierunkowany na doskonalenie mozliwosci trafnego i praw-
dziwego odwzorowania praw rzgdzgcych rzeczywistoscia i praktykg — traf-
nego reprezentowania odnajdywanych w nich prawidtowosci — zdaniem
lana Hackinga dominowat do potowy XIX stulecia. W dalszym biegu spraw
skoncentrowano sie raczej na pytaniu o to, jak sensownie przeksztatcaé
rzeczywisto$¢ i manipulowac sktadnikami Swiata po to, by go zmieniaé.
Tego rodzaju intencja, silnie obecna w dziedzinie nauk spotecznych, kaze
szerzej rozumie¢ praktyke nauki niz jedynie jako dziedzine zastosowan jej
zaplecza teoretycznego, a takze odmiennie pojmowac udziat czynnika kon-
ceptualnego w ich procedurach i metodach (Sikora, 1997, s. 22-25). Bada-
nia spoteczne Swiadome swego zaangazowania praktycznego sg aktualnie
postrzegane jako ,nowoczesny przejaw przednowoczesnej tradycji filozofii
praktycznej” i w jej jezyku wyraza sie aktualne rozumienie nauki o praktyce
(Carr, 2010, s. 34). W licznych opracowaniach pojawiajg sie tez nawigzania
do antycznych koncepciji (praxis, fronesis — Wilfred Carr, Stephen Kemmis,
Davydd J. Greenwood, Morten Levin) tworzgcych przestanki wspofczesnie
przyjmowanego rozumienia praktykil®. Zadaniem stojgcym przez bada-
czem staje sie krytyczne ksztattowanie — odnowa praktyki ,poprzez prze-
ksztatcanie jej w praxis, poprzez krytyczny osad i odniesienie do wartosci”
(Kemmis, 2010, s. 50).

Perspektywa zaangazowania w praktyke pozwala dostrzec ztozono$¢
i relatywnosc¢ kontekstéw zwigzanych z dyscyplinarng lokalizacjg ré6znych
odmian myslenia o praktyce jako dziedzinie zastosowania teorii. Stephen
Kemmis przytacza np. pie¢ kategorii rozumienia praktyki, ktére mozna
dzi§ wskazywac¢ w powigzaniu z ich zapleczem teoretycznym i dyscypli-
narnym. Mozna jg rozumie¢ jako: indywidualne zachowanie (psychologia

18 Takie odczytanie pozwala aktualnie na odréznianie praktyki jako puli nawykowych
zwyczajowych czynnosci od praxis, stanowigcej dziedzine ,$wiadomego i zaangazowanego
dziatania” (Kemmis, 2010, s. 49-50).
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behawioralna i kognitywna), intencjonalne dziatanie (psychologia rozumie-
jgca i podejscia konstruktywistyczne), spoteczng interakcje (strukturalny
funkcjonalizm i podejscia systemowo-spoteczne), praktyke spotecznie kon-
struowang (interpretatywizm, podejscia estetyczno-historyczne i poststruk-
turalizm) oraz konstruowang i rekonstruowang spotecznie (teorie krytyczne
i krytyczne nauki spoteczne) (Kemmis, 2010, s. 72). W kazdym z tych po-
dejs¢ mozna tez wyrézni¢ swoiste metody badawcze, bedgce zespotami
dyrektyw przyjmowanych w okre$lonej dziedzinie i opartych na uzgadnia-
nych w niej zasadach — regutach postepowania i uprawnionych dzieki nim
czynnosciach i dziataniach. Kazda z nich ustanawia tez odpowiadajgce
im wzorce krytyki. We wskazanych wyzej podejsciach praktyka zatraca
jednak swdj charakter uniwersalnego obiektu ksztaltowania i staje sie dzie-
dzing rozpoznawang fragmentarycznie dzieki podejmowanym w niej dzia-
taniom oraz gromadzonemu w rezultacie zasobowi doswiadczeh.

W dyscyplinarnym rozumieniu metodologii dopuszczalne stajg sie nie
tylko rézne teoretyczne ujecia praktyki, ale takze odmienne sposoby dziata-
nia, w ktérych wyrazana jest intencja poznawcza. Mozna wrecz powiedzie¢
— uzywajgc jezyka filozoficznego — ze zrédet poznania stusznie mozna do-
szukiwac sie w podzielonej racjonalnosci praktycznej, uwzgledniajgcej nie
tylko sfere poznania teoretycznego, ale takze staty zwigzek pomiedzy po-
znaniem a praktycznym dziataniem (Siemek, 1988, s. 9-24).

Zwigzek pomiedzy praktyka dziatania i poznaniem staje sie tez
kluczowym problemem w dokonywaniu krytyki metodologicznej'®. W ra-
mach dyscyplin i nurtdbw myslenia budujgcych strategie badawcze oparte
na skrzetnym rozréznianiu projektowanej warstwy teoretycznej i prak-
tycznej krytyka pojeta jako czynnosé myslowa, w ktdérej obowiazuja
okreslone formalne reguly logiczne? — ujawniana np. w regutach kry-
tycznej negacji Poppera — znajduje petne zastosowanie. W dyscyplinach
nawigzujgcych do zwrotu dziataniowego w naukach spotecznych, pytajg-
cych o podtoze stusznego i moralnego postepowania w Swiecie, tego ro-
dzaju krytyka nie musi okazywac sie wystarczajgca. Nawigzujg one raczej
do utrwalonej w filozofii pokantowskiej zasady ,jednosci poznania i praktyki
ugruntowanej w pierwotnej praktycznej aktywnosci podmiotu”?!. Strategicz-
ny wymiar krytyki wigza¢ w nich nalezy raczej z rozwijaniem refleksyjno-
$ci, ktéra stanowi nieodtgczny element praktyki spotecznej. Jest ona takze
srodkiem kontroli dziatania — refleksyjne monitorowanie charakteryzuje co-
dzienne dziatania jednostek, ktére dzieki temu kontrolujg wtasne dziatania

19 Szerzej prezentuje je we wspomnianym juz opracowaniu Perspektywa uczestniczgca
w badaniach empirycznych — zarys tematyczny.

20 Drugi z rodzajow krytyki wyréznianych przez Nowaka-Posadzego (2014, s. 166).

21 Zasada ta wigze sie z nadaniem praktycznosci swoistego statusu ontologiczne-
go (teoretycznos¢ staje sie jej szczegolnym przypadkiem), a jej zakres wigcza catos¢ ludzkiego
doswiadczenia w zyciu i kulturze (Siemek, 1988, s. 10-11).
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i czynnosci i mogg tego oczekiwac¢ od innych (Hatas, 2011, s. 193; Gid-
dens, 2003, s. 43). Doda¢ nalezy, ze wspotczesnie pojeta refleksyjnosé
jest nie tylko wtasnoscig momentu myslenia w dziataniu, jak ma to miejsce
w tradycji deweyowskiej. Myslenie refleksyjne polega w nim gtéwnie na
zdolnosci zawieszenia sgdu w poszukiwaniu nowych mozliwosci potwier-
dzenia lub odrzucenia narzucajgcych sie mysli (jego konstytutywnymi wa-
runkami sg wtedy utrzymanie stanu watpienia oraz unikanie pochopnego
wyciggania wnioskow w trakcie systematycznych dociekan) (Dewey, 1988,
s. 198-199). Tak pojeta refleksja — jako czynno$¢ umystu pozwalajgca na
przeksztatcanie samoswiadomosci — zapewne towarzyszy krytyce metodo-
logicznej, dzieki ktérej dokonuje sie transformacja zastanej wiedzy (pod-
miot podzielony). Refleksyjno$¢ pojeta w sposéb radykalny jest jednak
takze zasadg wspotczesnej krytycznej teorii spotecznej, ktérej zadania wy-
kraczajg poza rozpoznawanie spotecznych uwarunkowan i skutkéw pozna-
nia naukowego (Hatas, 2011, s. 198-199). Refleksyjna (krytyczna) teoria
spoteczna staje sie, jak stwierdza Ewa Hatas, strategig przemian wspot-
czesnosci w ogole, potwierdzajgca sie w drodze zwrotnego oddziatywania
na stanowienie rzeczywistosci spotecznej — tworzenie warunkéw do eman-
cypacji ludzi od narzucanych i ograniczajgcych ich przekonan i wierzen kul-
turowych (Hatas, 2011, s. 199). Poznajagcy podmiot jest tu ujmowany nie
tylko jako podzielony z uwagi na kompetencje, rodzaje wiedzy, interesy czy
tez wartosci, ale takze jako konstruowany przez ztozone relacje ze Swia-
tem spotecznym. Krytyka wiedzy staje sie przedsiewzieciem spotecznym
W swej genezie, przebiegu i konsekwencjach. Wyraza sie w niej bowiem
konieczno$¢ uwzgledniania zmieniajgcych sie wcigz wymiardw relacjonal-
nego usytuowania podmiotu w spotecznym procesie, jakim jest praktyka
jej tworzenia (Hatas, 2011).

Rozumienie praktyki nabiera w przytoczonych koncepcjach refleksyj-
nej krytyki swoistego i najogolniejszego sensu. Przestaje ona by¢ przed-
miotem ksztattowania czy tez dziedzing wspodtksztattowang w procesie
dziatania — rozumienie praktyki zostaje przeniesione na cato$¢ spoteczno-
-historycznej i kulturowej dziatalnosci, w ktérej cztowiek modeluje siebie
i swéj Swiat. Tworzenie wiedzy zostaje wtgczone i powigzane z catoscig
procesow ksztattowania (niem. Bildung), w ktorych doszukiwac sie tez moz-
na zroédet, jak rowniez prawdziwego sensu wszelkiej rozumnosci w ludzkim
Swiecie. Podobnie jak koncepcja refleksyjnosci, takze ta koncepcja praktyki
ma swoje zrédto w filozoficznej twérczosci Georga Wilhelma Friedricha He-
gla. Praktyka pojeta zostaje w niej jako dialektyczny proces samowytwa-
rzania sie ,,ducha” i oznacza ,pierwotng dziatalnos¢, ktéra wytwarza
zaroéwno calg przedmiotowa rzeczywistos$ ¢ spoteczno-ludzkiego
Sswiata, jak i wszelkie formy jej poznawczego przyswajania przez
Swiadomos¢ i samoswiadomosc¢ cztowieka” (Siemek, 1988, s. 11).
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Przytoczone rozumienie praktyki zdaje sie zastepowac jej wczeséniej-
sze ujecia, ale tworzy istotne problemy zwigzane z teoretycznym statu-
sem procesow poznawczych. Dalece wykracza ono poza sygnalizowane
wczesniej historycznie wczesniejsze formy jej ujmowania, w ktérych byta
ona ogolnie traktowana jako przedmiot poznania, pozostajgcy w zwigzku
z wykorzystywanym w nim zasobem doswiadczen. W pierwszym z tych
uje¢ (praktyka jako przedmiot) praktyka jest obiektem, ktory stawia opor
— opiera sie mysli oraz dziataniom formujgcym, zawsze pozostajgc wobec
nich zewnetrznym elementem. Pozostaje tez odrebnym przedmiotem po-
strzegania — obiektem obmys$lania tworzonych teorii czy tez adresowanych
do niej dziatan. Wiedze o praktyce mozna tu uznawaé za fenomen czysto
kognitywny, bo ugruntowany gtéwnie w indywidualnej ludzkiej zdolnosci do
spostrzegania wtasnego otoczenia. Inny aspekt praktyki ujawnia sie w trak-
towaniu jej jako wlasciwosci sposobu wykorzystania (uzycia) zasobu
zgromadzonych doswiadczen. Jej domeng stajg sie w tym ujeciu zasoby
i proces dziatania. Dzieki dziataniom dokonuje sie proces ksztattowania,
a takze tworzenia wiedzy, ktdrg rozpoznaje sie w jej obrebie i w jej trakcie
dzieki przyjetym sposobom postepowania. Praktyka rozpoznawana po-
przez dziatania — wykorzystywanie lezgcej u ich podtoza zasobdéw wiedzy
i doswiadczeh — staje sie w zwigzku z tym relatywna i zréznicowana z uwa-
gi na réznorodne kryteria jej lokalizacji — historycznej, spoteczno-kulturo-
wej czy tez dyscyplinarnej. Jest ona przy tym — z uwagi zakorzenienie we
wspoélnym doswiadczeniu — praktykg kolektywng, podobnie jak kolektywny
i wspolnotowy charakter uzyskuje tworzona i negocjowana w tej praktyce wie-
dza. Jest to wiec takze praktyka tworzona w komunikacji, rozwigzywaniu
towarzyszgcych jej problemdw, zadaniem za$, na ktére ukierunkowana jest
podejmowana w jej obrebie aktywnos$¢ poznawcza/praktyczna, jest osigga-
nie wartosciowych efektow jako sprawdzianéw uzycia wiedzy oraz wyko-
rzystania jej mozliwosci ksztattowania.

Praktyka moze by¢ jednak pojeta jako ksztattowanie (formacja)
w $cistym powigzaniu z formacjg i autoformacja, obejmujace ogoét przyswa-
janych i wytwarzanych wtasciwosci poznawczych, w ktérych wyraza sie za-
réwno sposob bycia podmiotu, jak i tworzone sg warunki jego mozliwego
spoteczno-kulturowego rozpoznawania i odczytania. Przyrobwnana w tym
ujeciu do procesu ksztattowania, praktyka staje sie na swoj sposéb kate-
gorig wszechobejmujgcg, w ktorej swoj udziat ma zaréwno mys$lenie jako
praktyka, jak i kompleksowo ujeta ,praktyka catosci poznania i dziatania”.
Takie jej rozumienie — nawigzujgce do tradycji heglowskiej — nastrecza licz-
nych probleméw filozoficznych, zwigzanych np. z nadawaniem jej wspot-
czesnie rangi centralnej kategorii filozoficznej. Zmienia jednak takze status
teorii. Jak zauwaza Marek Jan Siemek, teoria, ktéra swym przedmiotem
czyni ludzka praktyke (zmystowg i cielesng, a jednoczesnie spoteczng)
oraz sposob jej pojmowania, napotyka problem, jakim jest ugruntowanie
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siebie samej jako poznania. Stanowi to asumpt do poszukiwania nowej
epistemologii, w ktérej samo poznajgce myslenie moze by¢ zdolne ujgc sie-
bie jako dziatanie i w ktérym ,,trzeba samo poznanie ujg¢ jako praktyke,
jako jedng z form spotecznej dziatalnosci ludzi w ich historycznym,
spoteczno-ludzkim swiecie” (Siemek, 1988, s. 18). Pojmowanie myslenia
jako jednej z form dziatania (wykraczajgce poza epistemiczne pojecie po-
znania) moze pozwoli¢ na jej spojne powigzanie z kategorig praktyki. Tym
bardziej ze w tworzeniu tej nowej epistemologii chodzi nie tylko o to, by po-
gtebia¢ dotychczasowe pojmowanie tej ostatniej, ale tez — by¢ moze gtow-
nie — o to, by praktyke pojmowania konsekwentnie traktowac jako element
wszelkiego filozofowania (Siemek, 1988, s. 24)2. Zrédiowe rozumienie kry-
tyki pozwala odnosic¢ to zalecenie tylez do myslenia typu filozoficznego, co
do wszelkich odmian praktyki postepowania badawczego.

Praktyka pojmowania w przytoczonym wyzej znaczeniu wyznacza
tez najogodlniejszy obszar wspoétczesnie rozumianej krytyki metodo-
logicznej, liczgcej sie z historycznie ksztattowanym uktadem warunkéw
stanowigcych o jej mozliwo$ciach i ograniczeniach. W ramach tak ujetej
praktyki naukowej odczytywa¢ mozna znaczenie krytyki, ktéra pozostajgc
czynnoscig myslowa, polega na wskazywaniu ograniczen napotykanych
i zgtaszanych propozycji oraz ukazywaniu warunkéw mozliwosci ich
zniesienia (Kmita, 1987, s. 9-16). Warunki te nie dajg sie ujawniac¢ jedynie
w drodze logicznej analizy czy tez pogtebionej refleksji (autorefleksji), ale
mogg mie¢ swe zrodto w catoksztatcie praktyk, ktdre uzyskaty uprawnie-
nie w okreslonej formaciji historycznej czy tez kulturowej i mogg by¢ w jej
ramach sensownie kwestionowane. Krytyka tak pojeta wymaga oczywi-
Scie stosowania okreslonych kryteridow, dzieki czemu mozliwe jest lepsze
identyfikowanie zasadnosci projektowanych przeksztatlcen oraz lezgce;j
u jej podstaw metody. Kryteria te — cho¢ konieczne — zatracajg jednak swdj
uniwersalny charakter. Okazujg sie relatywne, przynajmniej w znaczeniach
historycznym i kulturowym.

Akceptujgc szerokie, filozoficzne pojmowanie praktyki jako poditoze dla
wskazywania réznych sposobow rozumienia praktyki i krytyki naukowej,
nie sposdb poming¢ socjologicznie ukierunkowanych badan nad prakty-
ka nauki, w ktérych jest ona konsekwentnie traktowana jako praktyka
spoteczna, zlokalizowana w konkretnych warunkach i ukierunkowana na
rozwigzywanie konkretnych problemow. Jest ona dziedzing wspotczesnych
spotecznych studiow nad naukg, ktére ukazujg jg w innym Swietle i po-
zwalajg na sformutowanie dodatkowych zagadnien, zwigzanych zaréwno
Z pojmowaniem procesu poznawczego, jak i metod pozwalajgcych na osig-
gniecie w tej dziedzinie znaczacych sukcesow.

22 W takim ujeciu epistemologia staje sie spoteczng ontologig wiedzy (Siemek,
1998, s. 28).
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Wykraczajg one daleko poza teoretycyzm, traktowany jako wyréznik
filozoficznego podejscia do nauki, w ramach ktérego praktyki — dziatania,
negocjacje, sposoby postepowania — niezwigzane z teoriami traktowane sg
jako nieistotne z perspektywy tworzenia wiedzy. W analizie proceséw do-
konujgcych sie w praktyce badawczej studia te, obok odniesien teoretycz-
nych, uwzgledniajg nie tylko sfere relacji spotecznych, komunikacji miedzy
badaczami, wspolnotami i osrodkami badawczymi, ale takze materialny
i organizacyjny wymiar towarzyszacych im praktyk — wykorzystywane urzg-
dzenia, reprezentacje opracowywanej wiedzy, jej wizualizacje, aparature,
instrumenty itp. (Afeltowicz, 2012, s. 14-23). W tego rodzaju podejsciu za-
tamujg sie tradycyjne podziaty i tracg uzasadnienie istniejgce granice dys-
cyplinarne, pozwalajgce np. wyrdzniaé antropologie, psychologie wiedzy,
etnografie itp. Praktykowanie nauki i prowadzenie badan rozwazane jest tu
obok istniejgcych w tej dziedzinie podziatéw — interdyscyplinarnie i trans-
dyscyplinarnie — jako radzenie sobie ze ztozono$cig narzucajgcych sie tej
praktyce probleméw oraz uzyskiwanie kontroli nad przebiegiem proceséw,
w ktorych zyskujg one akceptowalne rozwigzanie. W dokonywanych rekon-
strukcjach tak rozumianej praktyki badawczej uprawnienie uzyskujg rézne
rodzaje wiedzy zaangazowanej w dziatania poznawcze — wiedza zwerbali-
zowana i milczgca, wizualna, ucielesniona, urzeczowiona itp. Problem sta-
nowi jednak spdéjne jej wtgczenie w catosciowy wizerunek praktyki poznaw-
czej, obejmujgcej jednoczesnie mdzg, ciato i Srodowisko.

tukasz Afeltowicz, rekonstruujgc te praktyke (gtéwnie na podstawie
badan podejmowanych w antropologii, etnografii nauki i kognitywistyce),
proponuje zaangazowane w nig procesy poznawcze traktowac jako za-
wsze usytuowane, rozproszone i ucielesnione w aktywnej relacji orga-
nizmu i jego otoczenia. Prezentowane na podstawie tej koncepcji procesy
poznawania nie dajg sie sprowadzi¢ jedynie do tego, co zachodzi w trady-
cyjnie rozumianej teorii czy jednostkowym ludzkim umysle, lecz wymagajg
— w Swietle przyjetej koncepcji naukowej praktyki — szczegdlnego rozumie-
nia. Poznanie usytuowane oznacza, ze umyst i poznanie muszg by¢ roz-
wazane w systemie statych interakcji systemu nerwowego, zmystow, ciata
i Srodowiska. Traktowanie tego poznania jako rozproszonego kaze nato-
miast skupia¢ uwage na tym, w jaki sposob przebiegajg procesy poznaw-
cze, w ktérych fgcznie majg swoj udziat relacje wigzace system ludzkiej
pamieci z jej zewnetrznymi no$nikami, systemami reprezentacji, narzedzia-
mi oraz utrwalonymi w interakcjach sposobami wzajemnego oddziatywa-
nia podmiotow i wspolnot (Afeltowicz, 2012, s. 25). Tak pojete poznanie
nie tylko podlega wptywom spoteczno-kulturowym, ale tez jest dogtebnie
spoteczno-kulturowym procesem. Nie jest ono podzielone na sfere umy-
stu i jego otoczenie spoteczno-kulturowe, ale — jak stwierdza Jean Lave
— ,rozciggniete [...] — pomiedzy umystem, ciatem, dziataniem oraz kultu-
rowo uksztattowanym otoczeniem” (Lave, 1988, s. 1; cyt. za: Afeltowicz,
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2012, s. 162). Badania dowodzg takze, ze tak pojety proces ma charakter
emergentny — wyfania sie z interakcji systemu (nie jest udziatem indywi-
dualnego umystu) i nie sposob wyrézni¢ w nim centralnego przedmiotu
poznania (Afeltowicz, 2012, s. 186—187)%. Nie sposob tez jednoznacznie
wskazac¢ autora czy tez nawet zrodta pomystu, ktory staje sie konstytutyw-
ny dla przyjmowanej metody rozwigzywania problemow (por. Afeltowicz,
2012, s. 308-317)%.

Trudno réwniez jednoznacznie powigzac tak ujety przedmiot poznania
z dziedzing myslenia. Myslimy bowiem za pomocg ragk i oczu, wykorzystu-
jac poznawczo warunki i sytuacje, a takze narzedzia i sposoby reprezenta-
cji wiedzy, ktore przeksztatcajg nasze zdolno$ci jej przyswajania i rejestro-
wania oraz techniczne srodki jej przekazywania. Co wiecej, myslimy takze
za pomocag wypowiadanych i fizycznie artykutowanych stéw (nie stanowig
one tylko wyrazu mysli), a wlasciwosci fizycznych tekstéw przeksztatcajg
nasze idee i pomysty, zmieniajgc mozliwosci pamieci i wyobrazni (Afelto-
wicz, 2012, s. 217-241), a takze zdolnosci wspdélnego formutowania i kon-
ceptualizowania rozwigzan.

Zdolnos$ci te ujawniajg sie w przebiegu podejmowanych dziatan,
w ktérych wyraza sie takze tworczy charakter proceséw poznawczych.
W omawianych przez Afeltowicza podejsciach, akcentujgcych usytuowa-
ny i rozproszony charakter samej praktyki badawczej, kategoria dziatania
zajmuje oczywiscie pozycje centralng. Poznanie bowiem realizowane jest
w dziataniu — dokonuje sie za jego posrednictwem. Jest takZze na nie zo-
rientowane, stuzy kontroli jego przebiegu oraz koordynacji, a takze ocenie
jego efektéw. Nadaje mu ono takze ogdlne znaczenie w kontekscie innych
mozliwosci i wariantow realizowania praktycznej aktywnosci. We wszyst-
kich tych wymiarach dziatania podejmowane w praktyce badawczej nazna-
czone sg jednakze ryzykiem i zawierajg swoisty potencjat nieoznaczono$ci.
Rozstrzygajg o tym nie tylko wspomniane juz trudnosci w jednoznacznym
powigzaniu dziedziny myslenia z praktyka dziatania (jako przedmiotem).
Okazuje sie takze, ze samo powigzanie planu jako mentalnej reprezentac;ji
sposobu postepowania w dziataniach badawczych z ich rzeczywistymi wa-
runkami okazuje sie wysoce problematyczne. Badania nad usytuowanym
dziataniem, w ktérym dochodzi do rzeczywistej konfrontacji planow z kul-
turowo zdefiniowanym s$wiatem znaczen oraz ich materialnym odzwier-
ciedleniem w zdarzeniach i praktykach spotecznych, dowodzg, ze plany
te stanowig co najwyzej zasoby dziatania, niekiedy w niewielkim stopniu
odzwierciedlajgce jego rzeczywisty przebieg. Zauwaza sie przy tym, ze
metody postepowania i procedury dziatania stanowig zazwyczaj jedynie

2 Por. badania Edwina Hutchinsa (Afeltowicz, 2012, s. 186—187).
24 Dowodza tego szczegolnie badania Bruno Latoura i Steve’a Woolgara nad kolektyw-
nym charakterem poznania (Afeltowicz, 2012, s. 308-317).
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fragment nie w peni artykutowanej wiedzy milczacej, ktora jest wigczona
w praktyke dziatania (Afeltowicz, 2012, s. 217). Wiedza ta wyrasta z na-
bywanych w dziataniach umiejetnosci i czynnosci zwigzanych z wyko-
rzystywaniem narzedzi wspomagajgcych procesy poznawcze. Wyznacza
ona, co prawda, ogélne ramy procesu stawiania i rozwigzywania proble-
moéw, jednakze powodowane nig sposoby postepowania nie zawsze sg
wynikiem w petni sSwiadomych wyborow teoretyczno-metodologicz-
nych (Afeltowicz, 2012, s. 231).

Przedstawione wyniki analiz, ukazujgce problematycznos$¢ powigzania
dziatania z procesami poznawczymi, pozostajg w zgodzie z hermeneutycz-
nym odczytywaniem poznania jako procesu osadzonego w porzgadku spo-
tecznym i historycznym oraz w podobny sposdb odnoszg sie do mozliwosci
wskazywania norm rzgdzgcych procesem poznawczym. Zadnych z tych
norm — rzgdzgcych ludzkim postepowaniem i dziataniem poznawczym — nie
mozna uczyni¢ transparentnymi, bo kierujg nim z wnetrza tego dziatania
— ,0ne sg w-dziataniu, a nie w obszarze obiektow, ktérym sie przyglgdamy
i na temat ktorych budujemy teorie”; nie da sie tez ,jednoczesnie dziatac,
kierujac sie regutami, i przyglada¢ tym regutom z zewnatrz” (Tuchanska,
2010, s. 80). Zarowno normy dziatania, jak i sam dziatajgcy podmiot
nie jest tez dla siebie samego w petni poznawczo rozpoznawalny.

W badaniach nad praktykg nauki jest to jednak podmiot gtéwnie kon-
struowany w relacjach z otoczeniem, a nie tylko podzielony wedtug dostrze-
ganych warunkéw waloryzaciji i réznicowania tre$ci podejmowanych dzia-
tan. W badawczych opisach tej praktyki, ukierunkowanej na rozwigzywanie
problemoéw, obok racjonalnych planéw i strategii pojawia sie tez wyraz-
nie element improwizacji. Badanie przestaje by¢ jedynie realizowaniem
przyjetej strategii, majgcej uzasadnienie we wstepnie zatozonym i w peni
zracjonalizowanym toku postepowania (planie, celu, zatozonych srodkach),
a staje sie rodzajem taktyki, pozwalajgcej na biezgco wykorzystywac na-
rzucajgce sie sytuacyjnie mozliwosci stosownie do posiadanych zasobdw,
narzedzi i umiejetnosci. W dokonywanych rekonstrukcjach wzoréw praktyki
badawczej ,metoda w procesie dziatania” okazuje sie w konsekwenciji ra-
czej problemem niz zatozonym i realizowanym konsekwentnie zestawem
regut, wymagajgcych jedynie stosownej interpretacji i zastosowania.

Tak rozumiana metoda bowiem nie daje sie nawet w petni racjonalizo-
wac w toku dziatania. Jest ona raczej rezultatem statego rekonstruowania
i interpretowania tresci przyjmowanych regut w ich statym powigzaniu i kon-
frontacji z nie do konca przewidywalnymi zmianami warunkéw dziatania.
Tego rodzaju rekonstruowanie jest — uzywajac jezyka Alfreda Korzybskie-
go — zawsze fragmentaryczne (nie do kofnca rozpoznawalne), jakosciowo
swoiste (usytuowane), ale tez moze tworzy¢ podstawy dalszej transformac;ji
wiedzy — posiada walory kreacyjne. Krytyka metodologiczna opierajgca
sie na tego rodzaju pojmowaniu dziatania badawczego nabiera tez znamion
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konstruktywistycznych, o ile konstruktywizm mozna uznawac¢ za koncep-
cje metodologiczng istotng dla identyfikowania mechanizméw warunkujg-
cych sukcesy poznawcze w nauce (Zybertowicz, 2001, s. 1). Tego rodzaju
krytyka odnoszgca sie do sensu dziatah badawczych moze by¢ oczywiscie
— szczegolnie w koncepcjach konstruktywistycznych — zrelatywizowana do
wiedzy, traktowanej jako wytwor zinstytucjonalizowanej praktyki (instytuciji),
kulturowo tworzonej i transmitowanej w kolektywnym dziataniu. Kryteria,
na ktérych mozna opierac krytyke metodologiczng, liczac sie z empirycz-
nymi rekonstrukcjami rzeczywistych poczynan badawczych, okazujg sie
jednak takze na swdj sposéb kontyngentne. Nie znajdujg petnego uspra-
wiedliwienia i uzasadnienia w idealnej racjonalno$ci nauki, jej dyscyplinar-
nych odmianach czy tez uniwersalnych wtasnosciach i regutach my$lenia.
Daje sie tez je wskazywac i ujawnia¢ w dokonywanych rekonstrukcjach
jedynie selektywnie, uwzgledniajgc réznorodnos¢ i ztozonos¢ proceséw
mys$lowych oraz ich odniesien do przebiegu praktyki. Praktykowanie me-
tod badawczych okazuje sie w tej perspektywie raczej ztozonym systemem
ukierunkowanych i selektywnych wyboréw, dotyczgcych zaréwno sposobu
traktowania metodologicznych regut (ich pojmowania, interpretacji w dzia-
taniu), jak i praktyki ich krytycznego stosowania — uzycia.

W tej czesci opracowania wskazane zostaty jedynie niektére zagad-
nienia i problemy zwigzane z mozliwo$ciami pojmowania krytyki metodo-
logicznej w powigzaniu z roznymi koncepcjami praktyki badawczej, sta-
nowigcymi o réznorodnym rozumieniu stosowanych w niej metod oraz
uwzglednianych w nich regut. Dla prowadzenia dalszej pogtebionej dys-
kusji nad wzorami krytyki metodologicznej stuszne wydaje sie ich tgczne
zobrazowanie za pomocg zbiorczej tabeli.

Kulturowe warunki uprawiania krytyki
- uwagi o przekraczaniu przeszkod poznawczych

Rekonstruowanie wzoréw krytyki metodologicznej wypada przy tym
— co sugeruje takze zawarto$c¢ tabeli — pogtebia¢, uwzgledniajgc dodatko-
WO jej zmieniajgce sie ramy kulturowe. Krytyka bowiem jest nie tylko wy-
razem okre$lonego odczytywania regut, majgcych, jak widac¢, réznorodne
uzasadnienie w racjonalizowaniu praktyki stosowania metod i procedur, ale
ma takze ugruntowanie we wzorach kulturowych, kryjacych sie w nich
wartosciach i przyjmowanych w zwigzku z nimi sposobach artykula-
cji krytycznego nastawienia do praktyki badawczej. Mowienie o jakich-
kolwiek wspdélnych ramach kulturowych, wtasciwych dla catosci praktyki
naukowej, jest oczywiscie wielce problematyczne, chocby w Swietle wcze-
$niejszych rozwazan. Zasadnie bowiem kwestionowa¢ mozna samg idee
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historycznej ciggto$ci uprawnionych naukowo sposobdéw widzenia Swia-
ta (Kowalewski, 2010, s. 67) oraz transmisji zwigzanych z nimi wzoréw
uprawiania badan. Dyskusyjna jest dzi$ takze koncepcja kultury, w ramach
ktérej da sie catosciowo zrozumie¢ i opisaé zestaw wzoréw reguluja-
cych zachowania badaczy w sposéb niezalezny od miejsca i sposobu jego
symbolicznego ujmowania (jezyka) (Piasek, 2010, s. 89-99). Takze badania
empiryczne wykazujg raczej roznice w kulturach naukowych, zwigzanych
z nimi ,habitusach instytucjonalnych” i ,kulturach uczenia sie” (Nizinska,
2012, s. 117-126), niz uprawniajg do zastanawiania sie nad ich jakimikol-
wiek wspdlnymi ramami. Mozna jednak prébowac¢ w sposdb ogdlny ramy
te rekonstruowac, wskazujgc nie tylko, a to, jak wzory krytyki naukowej réz-
nicujg sie wraz ze zmianami w pojmowaniu ich dziedziny (ktéra jest prak-
tykowanie metodologii), ale takze na kulturowe warunki komunikowania
sie na jej temat.

Przeksztatcenie sie spotecznych warunkéw i wzoréw komunikowa-
nia wypada wéwczas traktowaé jako podstawe zmian kulturowych w na-
uce, a takze podtoze przemian dokonujgcych sie w jej kulturowym ideale.
Uwzgledniajgc ztozonos¢ tego procesu, ze swiadomoscig dokonywania
uproszczenia, dla potrzeb dalszego oméwienia mozna wyrdzni¢ dwa wy-
raznie odrebne sposoby przedstawiania kulturowej swoistosci uprawiania
nauki. Sktaniajg one do réznego odczytywania sensu naukowej aktywnosci
i tworzg znaczgcy kontekst wspdtczesnych wzoréw uprawiania krytyki me-
todologiczne;j.

W ramach pierwszego z nich nauka stanowi wyrdzniong, autonomicz-
ng kulturowo sfere ludzkiej aktywnosci zakorzeniong we wspdélnotowe;j
praktyce — wspolnocie wartosci i obyczaju — oraz skupiong wokét idei po-
szukiwania prawdy. Tego rodzaju ujecie (sygnalizowane w tabeli przez me-
taforyczng figure kultury akademii, mistrza i ksiegi) eksponuje uniwer-
salny charakter regut i wartosci rzadzacych zyciem naukowym oraz
podkresla zasade ich trwatego obowigzywania w procesie cigglosci
historycznej oraz dokonujgcej sie w nim zmiany. Zyskato ono w mysli eu-
ropejskiej najdoskonalszy wyraz w humboldtowskim modelu uniwersytetu,
ktory takze obecnie stanowi odniesienie dla kreowania wyobrazen na temat
uczelni wyzszych i uprawianej w nich nauki. We wspétczesnych wypowie-
dziach na ten temat wcigz obecny jest dyskurs etosowy, precyzujgcy za-
kres odniesien regulatywnych i wartosci rozstrzygajacych o ciggtosci histo-
rycznego trwania akademii oraz potwierdzajgcy trwatos¢ idei universitas.
W etosie uosobione sg nie tylko elementy rozstrzygajgce o perspektywie
dtugiego trwania uczelni — decydujgce o jej swoistosci, zdolnosci odczy-
tywania tradycji oraz jej przekraczania i odnawiania — ale takze definio-
wany jest charakter wartosciowan wyznaczajgcych przestrzen ludzkiego
doswiadczenia. Etos humboldtowski, opierajacy sie na idei jednosci nauki,
badan i ksztatcenia (jako drogi do ksztattowania charakteru i przysparzania
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wolnosci), okreslat zaréwno sens dziatan indywidualnych, jak i wtasnosci
catej wspadlnoty akademickiej. Wigzaty sie one jednoznacznie z trescig ca-
tosci uniwersyteckiego zycia i pracy (Suinker, 2010, s. 193), w ktérej dgze-
nie do wiedzy uniwersalnej wyrazato sie w codziennej praktyce i aktywnosci
ksztatceniowej bazujgcej na relacji uczen — mistrz. Przyjeta w nim szeroka
koncepcja ksztattowania (Bildung) znajdowata ugruntowanie w catosciowo
rozumianej jednosci akademickiej kultury i ksztatcenia oraz odpowiada-
jacych jej wartosciach.

Dyskurs etosowy, pozwalajgcy rekonstruowac¢ podstawowe ramy kul-
tury akademii, mistrza i ksiegi, umozliwia definiowanie spotecznosci nauki
jako odrebnej wspodlnoty kulturowej, zorientowanej na osigganie i reali-
zowanie uniwersalnych wartosci®®. Stale toczy sie tez dyskusja na temat
katalogu tych ostatnich oraz ich znaczenia dla praktyki tworzenia wiedzy.
Obok rozwigzania proponowanego przez Roberta Merona (wartosci para-
dygmatyczne podkreslajgce uniwersalizm, komunijnos¢ wiedzy, bezinte-
resowno$¢ i zorganizowany sceptycyzm tworzgce warunki racjonalnosci
wiedzy i jej emocjonalnej neutralnosci) proponowane sg modele naukowej
praktyki, w ktérych wartosciowane sg zaréwno warunki jej realizowania
(wolnos¢, autonomia, demokracja, pluralizm), jak i indywidualne cnoty (od-
waga, bezkompromisowos¢, niepostuszenstwo w mysleniu, sumiennosc,
krytycyzm itp.). W zwigzku z dyskusjg o uczelniach europejskich aksjolo-
giczng przestrzen uniwersytetu rekonstruuje sie, uwypuklajgc takze staty
charakter napie¢ i aksjologicznych konfliktow, ktére wymagajg rozwigzywa-
nia w procesie rozwoju wiedzy?®.

Uwagi skupione wokét etosu stanowig tez istotny watek debaty o nie-
korzystnych przemianach dokonujgcych sie w nauce — erozji uniwersy-
teckosci, kryzysie jej spotecznej roli czy tez wiarygodnosci. W dyskusiji tej
ostabiona zostaje idea historycznej ciggtosci kultury akademickiej skupio-
nej wokot autonomicznych warto$ci: wolno$ci, prawdy i odpowiedzialnosci
w osigganiu dobra. Problematyczne okazuje sie nawet podtrzymywanie
koncepcji historycznej legitymacji akademii, wyrastajgcej z jej zdolnosci do
dialogu z przesztoscig i tradycjg. Poszukiwanie w nauce jednolitego obrazu
Swiata opierajgce sie na idei postepu i linearnej wizji czasu historycznego
zdaje sie nie pasowac takze do ponowoczesnej koncepciji praktyki zycio-
wej — tymczasowej, epizodycznej oraz podlegajgcej statej fragmentyzaciji

2 Etos akademicki rozumie sie zwykle w takich opisach jako obyczaj utrwalony w posta-
wach spotecznosci zwigzany z podzielanymi wartosciami, stanowigcy o ich odrebnosci oraz
mozliwosciach podejmowania wspétdziatania.

% Jerzy Brzezinski wskazuje na ich nastepujace wymiary: autonomia (vs zaleznos¢),
indywidualizm (vs kolektywizm), nastawienie naprawde poznawczg (vs praktycyzm i uty-
litaryzm), tolerancja (vs ksenofobia), jednos¢ (vs rozczionkowanie), ciggtos¢ w zmiennosci
(vs stagnacja), uniwersalnosc¢ (vs lokalnosc¢), inkluzywny pluralizm (vs wykluczajaca eksklu-
zja) (Brzezinski, 1997; por. Solska, 2008, s. 76).
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i zmianie (Szwabowski, 2013, s. 92). Tego rodzaju praktyka znajduje wyraz
réwniez w aktywnosci naukowej, ktéra — jak dowodzg badania prowadzone
w réznym czasie historycznym — w znacznym stopniu odbiega od etoso-
wych wartos$ci i zwigzanych z nimi oczekiwan.

Najwazniejszg wlasciwoscig dyskursu etosowego wydaje sie
podtrzymywanie przekonania o normujacym charakterze wyobrazen
zwigzanych z idealng wspodlnotg uniwersalnych wartosci dla catosci
naukowej praktyki, co sprawia, ze kultura akademii, mistrza i ksiegi nie jest
prawdopodobnie jedynie kategorig historyczng ujawniajgca sie incydental-
nie w okolicznosciowym przekazie tradycji i odSwietnym rytuale. Jest ona
obecna w systemie przekonan dopuszczajgcych niekwestionowang wiare
w istnienie takiej idealnej wspolnoty, jednomysinej w sferze proponowanych
rozwigzan, kluczowych dla naszej do niej przynalezno$ci i przyjmowanej au-
toidentyfikacji. Tego rodzaju przekonania wyznaczajg tez kulturowe (ideo-
logiczne) ramy uprawianej krytycznosci — dopuszczajg zawieszanie lub
tez zamykanie mozliwosci krytyki z uwagi na wyobrazone ideaty i upraw-
nione dzieki nim konwencje. Zrédtem ich legitymaciji pozostaje wyobrazony
stan idealny — wsparty na niepodwazalnym i niekwestionowalnym autory-
tecie (wladzy) mistrza i ksiegi — nierodzgcy watpliwosci i dostarczajgcy wy-
starczajgcego uzasadnienia do wyzbycia sie niepewnosci.

Bezkrytyczne poddanie sie wiadzy norm bedacych atrybutem wyobra-
zonej, idealnej wspdlnoty stanowi doskonate podtoze powstawania wzoréw
nastawienia krytycznego, ktére w praktyce uzyskujg znamiona dogma-
tyzmu. Nie tylko ogranicza on dgzenie do poszukiwania doskonalszych
fundamentoéw — podstaw tworzonej wiedzy — ale takze ostabia mozliwo-
Sci dokonywania krytyki metodologicznej dotyczacej sposobu jej tworze-
nia. Dopuszcza bowiem takze wyobrazenie idealnej metody, stanowigcej
uosobienie uniwersalnych regut myslenia i postepowania i w sposéb nie-
kwestionowany gwarantujgcej docieranie do pewnej wiedzy. Tego rodzaju
dogmatyzm metodologiczny opiera sie takze krytyce — nietatwo bowiem
poddaje sie racjonalizacji, wymagajgcej podwazenia idealnych przekonan
i wyobrazen na temat powotania nauki i petnionej w niej misji.

Problem dogmatyzmu metodologicznego wart jest zasygnalizowania,
gdyz w sposob skrajny prezentuje rozwigzanie dylematu zaufania do me-
tody, ktory nie wydaje sie swoisty ani dla okreslonej historycznie koncepc;ji
nauki (przekonania o jej jednorodnosci), ani tez istniejacych w jej obrebie
metodologii. Krytyczna ocena walorow metody stanowi — jak wielokrotnie
to juz zauwazono — staty element powigzanych ze sobg ztozonych decyz;ji
sktadajgcych sie na proces badawczy i jego mozliwg krytyke. Dogmatyzm
metodologiczny trudno jest tez okresli¢ jako stanowisko metodologiczne.
Catkowite uzaleznienie oceny jakosci tworzonej wiedzy od rygorystyczne-
go spetnienia niekwestionowalnych metodologicznych wskazanh trudno tez
uznawac za akceptowalne czy wrecz racjonalne. Koncentracje na metodzie,
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wyrastajgcg z niekwestionowanej wiary w stusznos¢ proponowanych przez
nig rozwigzan (takze puryzm wyrastajgcy z oczekiwania ,czystosci meto-
dologicznej”), mozna traktowac raczej jako wyraz niezdolnosci radzenia
sobie z nowymi problemami poznawczymi — sposéb na eliminowanie lub
marginalizowanie zwigzanych z nimi watpliwosci. Kategorig trafnie opisu-
jacag rzeczywiste sposoby radzenia sobie z kfopotami poznawczymi jest
inhibicja metodologiczna?. Moze ona by¢ uznana za szczegdlny wzor
praktyki kulturowej, ktéry ogranicza zaréwno mozliwos¢ krytycznej transfor-
macji istniejgcej wiedzy, jak i mozliwosci dokonywania towarzyszgcej temu
autoformaciji.

Ograniczenia zwigzane z metodologiczng inhibicjg wigze sie zwykle ze
zdecydowanym, instytucjonalnym monopolem okreslonej koncepcji nauki?.
Wiasciwosci praktyki tworzenia wiedzy mieszczgce sie w tej kategorii bo-
wiem pojawiajg sie w warunkach obowigzywania wzglednie ustabilizowa-
nej wizji uprawiania badan, ktéra mogta by¢ przy tym efektywnie transmi-
towana i utrwalana dzieki mechanizmom instytucjonalnym. Wspierajg one
respektowanie niedyskutowalnego modelu wiedzy naukowej takze dzigki
skutecznej socjalizacji, opartej na instytucjonalnym przekazie jednolitych
regut metodologicznych, dajgcych gwarancje uznania osiggnietych efektow
za satysfakcjonujgce z perspektywy przyjetego kanonu naukowosci. Ogra-
niczajgce wiasciwosci inhibicji metodologicznej mozna jednak rozpatrywac
niezaleznie od wspomnianego kontekstu historyczno-instytucjonalnego,
podkreslajgc jej trwato$¢ jako wzoru kulturowego sprzyjajgcego raczej omi-
janiu niz pokonywaniu przeszkdd poznawczych. Jej zasadniczym rysem
bowiem jest swoiste samoograniczenie poznawcze, polegajgce na formu-
towaniu i podejmowaniu zagadnien badawczych oraz kwestii teoretycznych
jedynie w takim ujeciu, jakie dopuszcza respektowana srodowiskowo, dzie-
dzinowo lub dyscyplinarnie wizja metody naukowej. Inhibicja wyrastata,
ale takze stwarzata mozliwo$¢ ukrywania sie za metodg i redukowania tg
drogg niepewnosci dotyczgcej statusu tworzonej wiedzy. Mozna przypusz-
czaé, ze dzieki temu wtadnie ograniczata ona takze zakres uprawnionego
instytucjonalnie czy tez Srodowiskowo watpienia w jako$¢ postepowania
badawczego oraz osiggane dzieki niemu wyniki. Tego rodzaju ogranicze-
nia poznawcze bowiem pozostajg zwykle w zwigzku z relacjami wspol-
notowymi i utrwalanymi przez nie wyobrazeniami. Inhibicja ma tez swdj
wymiar kulturowy i osobowy — oddalajgc watpliwosci, redukujgc ich odnie-
sienia przedmiotowe i teoretyczne, moze w zamian dostarczac¢ iluzoryczne

27 Problemy dotyczace inhibicji metodologicznej oraz omawianego dalej tolerantyzmu
szerzej przedstawiam w opracowaniu Kryteria waloryzacji praktyki badawczej — o warunkach
zmiany i potrzebie dyskusji (Piekarski, 2008).

2 Kategorie inhibicji metodologicznej wprowadzit Charles Wright Mills, charakteryzujac
przy jej uzyciu problemy formacji wiedzy w okresie neopozytywizmu (Szacki, 1981, s. 766).
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poczucie bezpieczehstwa, wsparte na wyobrazeniu podzielanych regut
metodologicznej poprawnosci.

Problem inhibicji jako ztozonego wzoru praktyki badawczej wart jest
uwagi takze w sytuacji, gdy ramy krytyki metodologicznej wtasciwe dla
kultury akademii, mistrza i ksiegi zostajg skonfrontowane z wizerunkiem
nauki, ktéry pojawia sie w nastepstwie jej instytucjonalnego rozwoju i dzie-
dzinowego réznicowania. Dokonujgce sie zmiany sg prawdopodobnie wy-
padkowa licznych procesow (detradycjonalizaciji, instytucjonalnej specjali-
zacji, indywidualizacji itp.) prowadzgcych do uksztattowania sie aktualnej,
pluralistycznej koncepcji wiedzy, dopuszczajgcej réwnoprawnos¢ réznych
jej odmian, wielopostaciowosc¢ tworzgcych je tradycji oraz rozwijanie wielo-
rakich specjalnosci. W zréznicowanej instytucjonalnie i dziedzinowo sferze
nauki zmienia sie takze charakter socjalizacji do wiedzy, zasady podtrzy-
mywania jej ciggtosci i spéjnosci, jak tez charakter narzedzi stuzacych ich
komunikowaniu. Wspotczesne warunki uprawiania krytyki mozna sytuowac
w ramach kultury korporacyjnego rankingu — znawcy i podrecznika.
Zastosowana tu metafora znajduje wsparcie w tresci dominujgcego aktu-
alnie korporacyjnego dyskursu dotyczgcego nauki oraz prezentowanych
w nim wyobrazen.

W przestrzeni rzeczywistych dziatah podejmowanych w kulturze aka-
demii kontrapunktem dla jej etosowego wyobrazenia jako wspdlnoty opar-
tej na warto$ciach staje sie tez zespdt wyobrazen zwigzanych z jej kor-
poracyjnym wizerunkiem. W promujgcym go nowym dyskursie wiedzy
ukazuje sie nauke jako globalng instytucje — korporacje sktadajgcg sie
z sieciowo powigzanych i zarzgdzanych eksterytorialnie, ponadpanstwowo
i ponadnarodowo instytucji akademickich. Ich przynalezno$¢ do korpora-
cji uwarunkowana jest spetnianiem regut organizacyjnych umozliwiajgcych
obrone wiasnej dziedziny kompetencji oraz egzekwowanie wtasciwego dla
niej prestizu. Zespot stuzgeych temu instytucjonalnych unormowan jest tez
wysoce sformalizowany i sankcjonowany przez prawne rozstrzygniecia
— ma w zwigzku z tym charakter obligatoryjny i powigzany jest z relacjami
wiadzy. Elite tej wladzy (i wiedzy) w korporacji stanowig technokratyczni
menedzerowie i eksperci, dzieki ktérym ustalane sg priorytety, budowane
sg strategie dziatania oraz precyzowane kryteria waloryzacji jakosci wy-
tworow i efektow pacy naukowej. Zasadniczym warunkiem instytucjonalnej
przynaleznosci do korporacji staje sie jej rozliczalnos$¢, dla jego spetnienia
zas konieczna jest porownywalnos¢ uzyskiwanych rezultatéw (komodyfika-
cja wiedzy) i ich mierzalnos¢ z perspektywy ustalonej wartosci rynkowej lub
wyobrazonej doskonatosci (quasi-wartosci excellence).

Zespot przekonan podtrzymujgcych wizerunek nauki jako globalnej
korporaciji jest bardzo réznorodny. Jego gtéwne Zrédta lezg prawdopodob-
nie w ideologii akademickiego kapitalizmu, odwotujgcego sie do regut rynku
i konkurencji, ktéra nie jest pozbawiona wewnetrznych napieé. Liberalne
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wyobrazenie wolnego moralnie podmiotu, uprawiajgcego nauke wedtug
wspélnotowych zasad kooperacji i wspotzawodnictwa, nie daje sie z ta-
twoscig godzi¢ z wizjg rynku jako ostatecznego regulatora wszelkich nauko-
wych praktyk. Nie moze jednak dziwi¢ dominacja dyskursu ekonomicznego
w rozwazaniu zagadnienh korporacji nauki i rodzgcych sie w zwigzku z tym
probleméw. W jezyku rynkowych procedur waloryzowane sg wiedza i jej
jakos¢. Zasady certyfikacji, okreslajgce ich pozycje rynkowe, odnoszg sie
przy tym zaréwno do oceny instytucji (akredytacja), jak i indywidualnych
wytworow (standaryzacja). Dzieki proponowanym rozwigzaniom admi-
nistracyjnym, wspieranym narzedziami biurokratycznymi, indywidualne
strategie rozwoju naukowego powigzane zostajg ze strategiami rozwijania
dyscyplin i instytucji oraz wyobrazonymi dzieki temu mozliwosciami uzyski-
wania stosownego statusu na globalnym rynku naukowym. Uniwersalng
miarg tego statusu, zwigzang z biezgcym usytuowaniem w korporacyjnej
hierarchii wartosci (uznania, wiarygodnosci, doniostosci, wptywu), jest po-
zycja w ekspercko ustalanych rankingach (wydawnictw, uczelni, dyscyplin,
popularnosci, produktywnosci itp.).

Szkicowany wyzej bardzo skrotowo obraz nauki jako instytucji kor-
poracyjnej?® mozna uznac za jedng z licznych konkurujgcych dzi$ ze sobg
koncepcji, majgcych — niezaleznie od zaplecza ideologicznego — jedynie
znamiona organizacyjne. Jest to jednak opis bardzo bliski przyjmowanym
wspétczesnie rozwigzaniom i biezgcym doswiadczeniom. Przywotane
w nim reguty formalno-prawne, instytucjonalne i organizacyjne uzyskujg
przy tym w praktyce réznorodne znaczenie — obrastajg sensem przeksztat-
cajgcym kulturowe warunki tworzenia wiedzy i uprawiania naukowej kry-
tyki. Korporatyzacja nauki wydaje sie wiec realnym procesem, ktéry nie
tylko znajduje wyraz w zmianach jezykowych (kategoria mistrza wypierana
jest przez kategorie znawcy-eksperta®), ale takze za sprawg proponowa-
nych rozwigzan dostarcza nowego stownika, dzieki ktéremu zmieniajg sie
réwniez same zasady i tres¢ komunikacji. W przeksztatcanych tg drogg
kulturowych ramach uprawiania nauki stajg sie one zasadniczym proble-
mem. Proponowane rozwigzania oparte na eksperckich uzgodnieniach
(parametryzacja, standaryzacja, odwotywanie sie do wskaznikéw bibliome-
trycznych) umozliwiajg utrzymanie kontroli nad charakterem dokonujgcych
sie w tej dziedzinie procesdéw — podtrzymujg wyobrazenie o spojnosci kor-
poraciji.

2 Szerzej przedstawiam go, wraz odniesieniami bibliograficznymi, w opracowaniu
Korporacyjna poprawno$c¢ w kulturze akademickiej. Uwagi o etyczno$ci praktyki (Piekar-
ski, 2015).

% Hotdujac zasadom negocjowania eksperckiego, korporacyjnego rankingu, trudno np.
przywotywac¢ wyobrazenie mistrza, myslac jednoczesnie o wiernosci kontekstowi, ktéry te po-
sta¢ zrodzit, i trafnej ocenie warunkdéw, do ktérych wyobrazenie to moze by¢ wspoétczesnie
odnoszone.
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Tworzony na ich podstawie obraz jakosci wytworéw nauki oraz komu-
nikowania sie na ich temat nie jest jednak optymistyczny. Naukowcy nie
sg w stanie w catosci korzysta¢ z efektow wiasnej pracy. W Swietle for-
mutowanych ocen nie jest to zresztg konieczne — okoto 90% ich catosci
stanowig $mieci, niewarte szczegdlnego zainteresowania (Grabski, 2009,
s. 43-44). Takze zakres korzystania z opracowan znajdujgcych sie na naj-
wyzej cenionych listach rankingowych okazuje sie niewielki (Grabski, 2009,
s. 44)3'. Mozna w zwigzku z tym wrecz mowi¢ o kryzysie wiarygodnosci
nauki, chocby dlatego, Zze jej poziom — szczegdlnie w dyscyplinach nie-
odwotujgcych sie do twardych danych (np. w naukach humanistycznych)
— ze wzgledéw metodologicznych uznawac wypada za niewielki (Grabski,
2009). Dla poprawienia kondycji ogdlnej kultury korporacyjnej, ktérej zrodet
stabosci upatruje sie gtéwnie w ludzkiej niedoskonato$ci, proponuje sie tez
zwykle rozliczne rozwigzania rygoryzujgce skale wymagan adresowanych
do reprezentantow srodowiska naukowego bgdz tez wspierajgce to Srodo-
wisko w realizowaniu dobrych praktyk (np. kodeksy etyczne) i uprawianiu
rzetelnej naukowej krytyki.

Warunki uprawiania tej krytyki w ramach opisanych wiasciwosci me-
chanizméw komunikowania tworzg nowe pytania i problemy. Korpora-
cyjna wizja instytucji nauki wigze si¢ z okreslong koncepcja kultury
korporacyjnej, budowanej i podtrzymywanej przez przyjmowane w niej
rozwigzania. Jej rdzeniem jest zasada lojalnosci wobec korporacji, dajgca
sie realizowac¢ poprzez spetnianie warunkéw korporacyjnej przynalezno-
Sci. Warunki te charakteryzuje jednak wysoki poziom zmienno$ci i nieja-
snosci. Systemy regut odzwierciedlone w formalnych przepisach (biurokra-
cja) normujgcych praktyke naukowa z uwagi na skale oraz interpretacyjng
wieloznacznos¢ raczej sprzyjajg oswajaniu sie z ich chwiejnoscig i nie-
pewnoscig, niz dostarczajg wyrazistych wzoréw uprawiania badan czy tez
naukowej krytyki. Ukierunkowanie na spetnianie formalnych, instytucjonal-
nych przepiséw, ktérych realizowanie traktowane jest jako sposob potwier-
dzania instytucjonalnej lojalnosci, mozna co najwyzej uznawac za przejaw
korporacyjnej poprawnosci. W sytuacji niepewnosci regut moze ono sprzy-
ja¢ budowaniu poczucia egzystencjalnego bezpieczenstwa i adaptacji do
towarzyszgcego temu poczucia ryzyka. Wymaga jednak oswajania sie
Z poczuciem niepewnosci wiedzy i regut towarzyszgcych jej tworzeniu oraz
sprywatyzowania zwigzanych z tym watpliwosci.

Najwazniejszg wtasnosciag dyskursu korporacyjnego, budujgcego
ramy tego rodzaju aktywnosci, jest podtrzymywanie przekonania o roz-
strzygajacym znaczeniu instytucjonalnego konsensusu dla pokonywa-
nia watpliwosci i mediowania w rozwigzywaniu naukowych sporéw oraz
rozwazaniu zwigzanych z nimi dylematéw metodologicznych. Tego rodzaju

31 Okoto jednej pigtej opracowan nie jest wcale cytowanych (Grabski, 2009, s. 44).
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przekonania pozwalajg bezkrytycznie odnosi¢ sie do sytuacji, gdy w ra-
mach akceptowanych rozwigzan organizacyjnych (standaryzacja, parame-
tryzacja, ideologia punktowej sprawiedliwosci i iloSciowej porownywalno-
Sci jakosci) formutowanie ocen dotyczacych jakosci wytworow naukowych
moze odbywac sie bez ich pogtebionej interpretacji (a nawet ich przeczy-
tania). Prawomocnosc¢ procedur organizacyjnych staje sie miarg zaufania
do osigganych rezultatéw, uwalniajgc od zbednego watpienia w ich traf-
nos¢ i sensownos¢®2. Korporacyjnie akceptowane rozwigzania pozwalajg
na wspolne radzenie sobie z niepewnoscig poprzez delegowanie na eks-
pertow wszelkich towarzyszgcych jej niepokojow i niejasnosci. Eksperckie
decyzje i rozstrzygniecia bowiem utatwiajg wszystkim formutowanie ocen
i rozwigzywanie dylematéw metodologicznych, cho¢ jednocze$nie uwal-
niajg od dotkliwej niekiedy konieczno$ci samodzielnego rozpoznawania
ich jakosciowego sensu i uzasadnienia. (Dyscypliny naukowe, w ktorych
jakosc¢ tworzonej wiedzy jest zwigzana gtdwnie ze zdolno$cig rozumienia
i nadawania nowego sensu istniejgcym normom i przekonaniom, z trud-
noscig odnajdujg sie w tego rodzaju instytucjonalnych uwarunkowaniach
— przyktadem jest marginalizacja humanistyki).

Oswajanie sie z niepewnoscig wiedzy, mozliwe dzieki przyjmowa-
nym rozwigzaniom instytucjonalnym, nadaje takze w kulturze korporacyjnej
swoiste znaczenie zasadzie watpienia. Zasada ta w warunkach refleksyjnej
wspétczesnosci uzyskuje status spotecznej instytucji. Watpienie towarzy-
szgce doswiadczaniu rozproszonej racjonalnosci, akceptacji pluralistycz-
nego traktowania réznych odmian wiedzy, jej statej dewaluacji i konieczno-
$ci modyfikowania staje sie powszechne i codzienne. Jako akt poznawczy
ukierunkowany na ugruntowanie podstaw wiedzy zostaje wtgczone w ob-
szar codziennego doswiadczenia, stajac sie jednoczesnie statym Zrodtem nie-
pokoju egzystencjalnego (Giddens, 2001, s. 21-30). Towarzyszacg mu
niepewnos¢ mozna okresli¢ jako zniewalajgcg, gdyz nie moze by¢ ona sa-
tysfakcjonujgco pokonywana przez odwotanie sie do wspoélnotowych au-
torytetow i uniwersalnych regut, poziom akceptacji dla eksperckiego kon-
sensusu zas pozostaje funkcjg zaufania do korporacyjnych procedur oraz
kalkulowania warunkéw egzystencjalnego ryzyka zwigzanego z korpora-
cyjng przynaleznoscig.

Szkicowane wyzej wiasciwosci kultury korporacyjnej opisujg warunki
tworzenia wiedzy oraz uprawiania krytyki metodologicznej w sposéb da-
lece odmienny, niz mozna to czyni¢, odwotujgc sie do metafory akademii,
mistrza i ksiegi. Metodologiczne reguty tracg ugruntowanie w wyobrazeniu
.idealnej metody”, a podstawy dajgcego sie argumentowa¢ metodologicz-
nego rygoryzmu znajdujg wsparcie raczej w akceptowanych i utrwalanych

% Por. dyskusja na temat modeli parametryzacji w naukach spotecznych (Antonowicz,
Brzezinski, 2013).
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instytucjonalnie (Srodowiskowo, dyscyplinarnie) konwencjach — obowig-
zujgcych podrecznikach. Podreczniki stajg sie instytucjami wiedzy, po-
zwalajgcymi na minimalizowanie niepokoju towarzyszgcego realizowaniu
badawczych intuicji** dzieki nawigzywaniu do utrwalonych, zracjonalizowa-
nych regut. Nawigzywanie takie okazuje sie jednak samo w sobie wysoce
problematyczne, co sygnalizowano w pierwszej czesci opracowania. Two-
rzy podstawy do pogtebiania istniejgcej specjalizacji, jak rowniez dogod-
ne warunki do rytualizacji wiedzy metodologicznej, uzytecznej w stopniu
umozliwiajgcym spetnianie administracyjnych standardéw. W warunkach
istnienia rozlicznych odmian metodologii — upethomocnionych w mniej lub
bardziej lokalnych wersjach uprawiania badan i ugruntowanych w instytu-
cjonalnie rozproszonych systemach zasad — kultywowanie podrecznika
nie uwalnia takze od niepokoju zwigzanego z projektowaniem i doskona-
leniem metodologicznych podstaw tworzonej wiedzy. Niezbedne ku temu
wykraczanie poza istniejgce ramy (np. dyscyplinarne) oznacza takze ko-
niecznos¢ oswajania sie z relatywnoscig przyjmowanych rozwigzan, w wa-
runkach zawsze ograniczonych mozliwosci ich kompleksowej oceny i kry-
tyki. Postulat krytycyzmu staje sie w takich okolicznosciach relatywny
- instytucjonalnie, Srodowiskowo, dyscyplinarnie.

Metodologiczna niepewno$¢, oparta na utrwalanym instytucjonalnie
watpieniu w mozliwosci poznawcze jakiejkolwiek metody, umozliwia upo-
wszechnianie sie w kulturze korporacyjnej wzoréw tolerantyzmu meto-
dologicznego, co rodzi rozliczne konsekwencje dla uprawiania krytyki
metodologicznej. Tolerantyzm, charakteryzowany tu skrétowo, wigze sie
z zanikiem roszczenia do uniwersalizacji proponowanych rozwigzah me-
todologicznych oraz doskonalenia ich podstaw argumentacyjnych. Jest
wzorem wyrazajgcym sie w syndromie réznych witasciwosci praktyki ba-
dawczej, dzieki ktorym istotne problemy tworzenia wiedzy oraz jej krytyki
z uwagi na problematycznos¢ — dostrzegang umownos¢ i relatywnosc ist-
niejgcych rozwigzan — dostarczajg milczgco przyjmowanego (przyswojone-
go i nieujawnianego) uzasadnienia dla ostabiania wymagan dotyczacych
metodologicznego rygoru. Zniewalajgca niepewnosc¢ wiedzy — dzieki ktorej
oddala sie nie tylko nadzieja na dotarcie do prawdy, ale takze wiara w osig-
gniecie konsensusu, rozumianego jako stosowny ku temu srodek — otwiera
droge do swobodnego akceptowania dowolnosci. Chroni te ostatnig moca
niepewnosci, dopuszczajgc zas jej akceptacje, ostabia niepokdj zwigzany
z osobistym poczuciem metodologicznej bezradnosci. W sensie etycznym
tolerantyzm ma swe gtéwne zrédto w sprywatyzowaniu probleméw zwigza-
nych z dokonywaniem ocen bazujgcym na przekonaniu, Zze pozostajg one

3 Intuicje rozumiem tu jako rodzaj doswiadczenia wyrazajgcego sie w poczuciu nie-
moznos$ci dokonania petnej racjonalizacji niepokoju, ktérego zrédtami sg powigzane ze sobg
niepewnos$¢ poznawcza i niejasnos¢ tworzgcych jg warunkow.
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jedynie w sferze osobistych gustéw i nie dajg sie ani publicznie uzasad-
nia¢, ani tez w petni argumentowaé. W odniesieniu do praktyki tworzenia
wiedzy oznacza on zgode na prywatyzacje watpliwosci dotyczacych jej ja-
kosci i doniostosci, pozwalajgcg na ograniczenie sie w ich komunikowaniu
oraz negocjowaniu w szerszych ukfadach odniesienia. Tolerantystyczne
nastawienie pozwala w kulturze korporacyjnej na rozwiewanie watpliwosci
metodologicznych jedynie w kontekscie zmieniajgcych sie i niepewnych in-
stytucjonalnych regut. Jako zespot wiasciwos$ci praktyki poznawczej, okre-
Slajgcych przebieg i sens podejmowanych w niej czynnosci, pozwala nie
wigza¢ sie z zadnym stanowiskiem teoretycznym czy tez metodologicz-
nym. Tolerantyzm metodologiczny moze tez by¢ uznany za swego rodzaju
przyswajang i osobiscie oswojong — nie w petni ujawniang, cho¢ wspierang
instytucjonalnie — quasi-orientacje, wyrazajgcg sie w przyzwoleniu na ,brak
jakiejkolwiek orientacji” metodologiczne;.

Tolerantystyczne nastawienie, podobnie jak metodologiczna inhibicja,
nie przyczynia sie do podejmowania zabiegéw poznawczych mozliwych
dzieki aktowi otwartego watpienia. W podobny sposdb ograniczajg one tak-
ze czynnos$ci zwigzane z krytykg metodologiczng. taczy je bowiem przy-
zwolenie na samoograniczanie w uwzglednianiu warunkéw i artykutowaniu
watpliwosci. W przypadku inhibicji metodologiczna poprawnos¢ (a takze
dogmatyczny puryzm) oddala mozliwos¢ dokonywania teoretycznej trans-
formacji. W przypadku tolerantyzmu za$ tendencja do doskonalenia me-
todologicznych podstaw wiedzy zderza sie z warunkami, ktére narzuca
jej tworzeniu korporacyjny konsensus. Przyjmowane w zwigzku z nim in-
stytucjonalne rozwigzania pozwalajg radzi¢ sobie z problemami niepew-
nosci wiedzy i jej zréznicowania, otwierajg jednak droge do dowolnosci,
w ktdrej poszukiwania metodologiczne podporzgdkowane zostajg racjom
spoteczno-instytucjonalnym. Inhibicja i tolerantyzm znajdujg ugruntowanie
w réznych ramach kulturowych. Odpowiadajgce im uktady warunkéw oraz
dyskursy mozna traktowac jako wyraznie odrebne, cho¢ ujawniane dzieki
nim problemy krytyki metodologicznej nie pozostajg w catkowitej separac;ji.

Mozna tez stawiaé pytanie, jakie symptomy zmian dokonujgcych sie
w dziedzinie komunikowania w nauce sg najbardziej znaczgce z perspek-
tywy aktualnych doswiadczen oraz jakie problemy moga one dodatkowo
stwarza¢ w radzeniu sobie z przeszkodami poznawczymi. Zastanawiajgc
sie nad tg kwestia, stusznie jest raczej méwi¢ o drobnych sygnatach prze-
ksztatcen, jakie sg dzis naszym udziatem, gdyz ich cato$ciowy sens kultu-
rowy wymyka sie — z wczesniej juz wspominanych powoddéw — uogdlnia-
jacym opisom. Zaangazowane uczestniczenie w budowanie globalnej
sieci cyfrowej komunikacji w nauce z pewnoscig jednak zmienia oma-
wiane uprzednio warunki tworzenia wiedzy oraz przeksztatca tworzone
przez nie ramy kulturowe. Otwiera np. nieograniczony dostep do stale mo-
dyfikowanych zasobdéw informacyjnych, umozliwiajgc ich natychmiastowg
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aktualizacje. Przeksztatca takze charakter wiezi i mozliwo$ci kooperaciji,
uwalniajgc uzytkownikdéw-twércow sieci od biezgcych instytucjonalnych
zalezno$ci i nacisku korporacyjnych standardéw. Hierarchiczny porzgdek
— lezgcy u podstaw korporacyjnego waloryzowania wytworéw naukowych,
podejmowanych dziatan i zgtaszanych inicjatyw — zderza sie z warunkami
tworzonymi przez sieciowe relacje miedzy badaczami, powstajgce gtéwnie
w zwigzku z trescig zgtaszanych komunikatow. Obecnos¢ w sieci jest przy
tym obligatoryjna — co nie moze dziwi¢, gdyz w strukturze sieciowych po-
wiazan Kryjg sie nieosiggalne wczesniej mozliwosci wspotudziatu w tworze-
niu wiedzy. Struktura sieciowa — jak kazdy rodzaj struktury — okresla jednak
zarowno pule nowych mozliwosci, jak i stwarza nowe problemy. Radzenie
sobie z obecnoscig w sieci rodzi nowe zagadnienia dotyczgce zarzgdzania
informacjami, mozliwoscig ich selekcji, wladzy nad ich trescig i obiegiem
czy tez problemy zwigzane z ich recepcjg i wykorzystaniem. Zmiany spo-
sobu komunikacji prowadzg jednak rowniez do przeksztatcen w zakresie
kulturowych form artykutowania wiedzy oraz zmieniajg warunki i mozliwo-
8ci jej krytyki.

Obecnos¢ w sieci bowiem potwierdzana jest charakterem odnoto-
wywanego w niej oddzwigku, jego skala i parametry za$ stajg sie istot-
ne dla ilosciowej oceny podejmowanej aktywnosci (,poznawczego sukce-
su”). W sytuacji gdy niepewnos¢ wiedzy nie daje sie w petni zredukowac
w ramach utrwalonego instytucjonalnie konsensusu, jego znaczenie moze
wydawac sie niezwykle wazne. Problematyczne okazujg sie bowiem nie
tylko stan naukowych uzgodnien, ale tez sam proces ich osiggania oraz
dochodzenia do niezbednych ku temu instytucjonalnych rozstrzygnie¢.
Niejasne okazujg sie nawet powody, dla ktérych niektére sposoby prakty-
kowania badan naukowych, zwigzane z nimi dyskursy, orientacje lub ro-
dziny teorii, uzyskujg state uprawnienie do obecnosci w sferze nauki, inne
zas ponoszg porazke w takich zabiegach (w rozproszonej instytucjonalnie
rzeczywistosci wyodrebnienie dziedziny ,naukowej korporacji” czy tez ob-
szaru naukowej komunikacji staje sie wysoce problematyczne, podobnie
jak odpowiedz na pytanie o to, gdzie rzeczywiscie tworzona jest wiedza
ksztattujgca spoteczng praktyke — czy tylko w akademii?). Wobec sygna-
lizowanych tu watpliwosci dotyczgcych obszaru i zakresu naukowej prak-
tyki osigganie oddzwieku z tatwoscig stawac sie moze uprzywilejowang
kulturowo dziedzing zabiegéw towarzyszacych uzyskiwaniu i rozpozna-
waniu znaczenia oraz doniostosci tworzonej wiedzy. Tworzgce sie aktualnie
kulturowe ramy uprawiania krytyki naukowej mozna tez metaforycznie ujgc
w formule kultury oddzwieku — Impact Factor — i poradnika.

W sieciowej wizji naukowej komunikacji sukces poznawczy-ba-
dawczy, odnotowywany za sprawg zracjonalizowanych i mierzalnych
parametréw oddzwieku (cytowalno$¢, skala wplywu), nie traci powigza-
nia z korporacyjng oceng. Traktowanie tych parametréw jako czynnikow
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pozwalajgcych na rozpoznawanie i charakterystyke obecnosci w przestrze-
ni cyfrowej komunikacji w nauce nie moze tez by¢ kwestionowane. Pojawia
sie jednak dzieki nim w procesie tworzenia wiedzy nowy kulturowy arbiter
— oddzwiek — ktory bedgc wspotuczestnikiem (wartoscig) komunikacyjnych
zdarzen, przydaje nowego znaczenia zabiegom towarzyszacym tworzeniu
wiedzy. Oddzwiek wynikajgcy z biezgcych reakcji na zgtaszane komunikaty
jest przy tym tatwo mierzalny (racjonalnie obiektywizowany), cho¢ wyraza
sie w liczbowych miarach, marginalizujgcych tresci ujawnianych w nich wy-
boréw, a takze ich autorstwo (w dziataniach instytucjonalnych jest celowo
depersonalizowany — $lepa recenzja). Problemy tresci firmowanej perso-
nalnie wiedzy, a wiec i jej autorstwa, okazujg sie w Swietle uprawnionych
komunikacyjnych parametréw co najmniej drugoplanowe, co ma istotne
znaczenie dla jakosci inicjowanych w zwigzku z tym kulturowych praktyk.
Problemy te bowiem mogg by¢ traktowane jako drugoplanowe takze w ra-
dzeniu sobie z wszelkimi wspomnianymi wczesniej odmianami watpliwosci
i niepewnosci oraz dostrzeganymi w zwigzku z nimi przeszkodami poznaw-
czymi. Oddzwiek, niepoddajacy sie petnej tresciowej racjonalizacji na
podstawie stosowanych miar, zachowuje przy tym swoje znaczenie jako
wartos¢ pozwalajgca radzi¢ sobie z niepewnoscig dotyczgca statusu two-
rzonej wiedzy (racjonalnie jg korygowac) w procesie wzajemnego komuni-
kowania.

Sugestia, ze w sytuacji niepewnosci zwigzanej z nadprodukcjg ofert,
ich jakoscig oraz mozliwo$ciami porozumienia na ten temat uzyskanie ko-
munikacyjnego oddzwieku stanowi warunek oraz wtasno$¢ poznawczego
sukcesu, nie jest szczegdlnie oryginalna — mozna jg argumentowac, od-
wotujgc sie do istniejgcych juz koncepcji zmiany kulturowej (np. Davida
Riesmana). W naukach spotecznych, w ktérych sukces poznawczy moze
by¢ definiowany w kategoriach sukcesu spotecznego, uzyskiwanie
szeroko pojetego oddzwieku ma dodatkowe i wielorakie znaczenie. Jego
podkreslenie w dokonywanej tu rekonstrukcji pozwala zasygnalizowac¢ na
zakonczenie niektore problemy dotyczgce bezposrednio kwestii metodolo-
gicznych.

Orientacja na oddzwigk ttumaczy niektore fenomeny zwigzane z r6z-
norodnoscig oferty metodologicznej obecnej na wspoétczesnym rynku na-
ukowym oraz sygnalizowanymi na wstepie sposobami ich wykorzystywania
w ksztatceniu i tworzeniu wiedzy. Na podstawie tej oferty niezwykle trudno
jest obecnie okresli¢ wspdlng idee czy tez zakres tematyczny tgczace pu-
blikacje firmowane okresleniem ,metodologia”. Wykorzystujgc wczesniej-
sze uwagi, mozna zauwazy¢, ze obok propozycji, w ktérych traktuje sie te
ostatnig jako domene poszukiwan naukoznawczych (w powigzaniu z teo-
rig i historig nauki lub nauk), szeroko reprezentowane sg jej wersje dzie-
dzinowe (nauki spoteczne, historyczne), dyscyplinarne (pedagogiczne),
subdyscyplinarne, zwigzane z orientacjami badawczymi itp. W podobnie
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zréznicowany sposob odczytywac¢ mozna intencje formutowania oferty me-
todologicznej oraz sposoby jej prezentowania — od ukazywania katalogu
uznanych praktyk poczgwszy, a skohczywszy na autorskich prezentacjach
proponowanego podej$cia badawczego. Rozwazania nad metodami ba-
dawczymi bywajg coraz czeéciej wigczane w konkretne konteksty tema-
tyczne i adresowane do konkretnych grup odbiorcéw. Stowo ,metodologia”
moze by¢ zawarte w tytule ksigzki zaréwno przedstawiajgcej wykaz i opisy
dobrych praktyk oraz przyktady akceptowanych rozwigzan, jak i formutu-
jacej instrukcje majgce pomoc w radzeniu sobie z typowymi trudnosciami
badawczymi. W tego rodzaju sytuacji réwnie trudno sie umoéwi¢ co do tego,
czym jest metodologia oraz jak i w jaki sposob jg praktykowad.

Literatura metodologiczna (ksigzki, w ktorych niekiedy odnajdujemy
stowo ,metodologia” takze w tytutach) bardzo czesto nabiera obecnie cha-
rakteru poradnikowego, co warto traktowac jako godny uwagi symptom
przemian dokonujgcych sie w jej kulturowym wizerunku. W Swietle zawar-
tosci poradnikow metodologia zajmuje sie nie tyle tredcig dziatan badaw-
czych oraz ich walorami poznawczymi, ile dostarcza wskazan dotyczgcych
sposobow prezentowania wiedzy i spetniania niezbednych po temu for-
malnych regut. Analiza zawarto$ci tego rodzaju poradnikéw upowszechnia
przekonanie, ze w praktykowaniu badan przedmiotem metodologicz-
nej troski jest w gtdwnej mierze sposob ich prezentacji, nie za$ tresc
i jakos¢ lezacych u jego podstaw poznawczych zabiegéw. W tego rodzaju
opracowaniach oddzwiek szacowany jest poziomem standarddw, ktorych
spetnieniu zabiegi te majg stuzy¢, a takze zakresem czytelnikow, ktorzy
mogg by¢ nim zainteresowani, i opiera sie na osigganym w tym zakresie
konsensusie®.

Koncentrowanie uwagi na sposobach prezentacji wiedzy, w sytuacji
gdy oddzwiek staje sie istothg miarg pozycji zajmowanej w naukowej ko-
munikacji, rodzi takze istotne konsekwencje dla jakosci uprawianej krytyki
naukowej, w ktorej metody badawcze stajg sie raczej problemem niz wska-
zbwka pomocng w ocenie poznawczych efektow badan. Wobec utrwalajg-
cego sie przekonania, ze metody badawcze nie stanowig regut pozwala-
jacych na formutowanie kategorycznych ocen, ale nadto problematyczny
okazuje sie proces rekonstruowania ich znaczenia w tworzeniu wiedzy (da-
jacy sie przeprowadzi¢ jedynie w sposob wybidrczy z uwagi na catoksztatt
warunkow realnie zaangazowanych w proces twoérczego rozwigzywania
probleméw), krytyka przebiegu oraz rezultatow pracy badawczej w coraz
wiekszym stopniu nabiera waloréow estetycznych. Zaréwno jej opisy, jak

3 Dotyczy to nie tylko mtodych adeptow nauki, ale takze badaczy borykajgcych sie
z problemami formutowania opinii, ktére mogg by¢ uznane za znaczace w korporacjach wy-
dawniczych (por. np. Sternberg, 2011). Przyktadem poradnika, ktéry ma utatwia¢ radzenie
sobie z problemami metodologicznymi przez studentéw, moze by¢ natomiast publikacja Fran-
ciszka Bereznickiego (2015).
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i formutowane w zwigzku z nimi oceny odzwierciedlajg niedajacy sie w pet-
ni zrelacjonowac sposéb doswiadczania zdarzen sktadajgcych sie na ba-
dawczg praktyke oraz rownie trudne do racjonalnego argumentowania wra-
zenia, gusty i preferencje. Krytyka wiedzy stanowigcej dziedzine badan
staje sie w coraz wiekszym stopniu przedsiewzigciem estetycznym.
Zmiana ram kulturowych zwigzana z usieciowieniem komunikacji — tworze-
niem sie kultury Impact Factor — dodatkowo wigze sie wiec z powaznymi
zmianami sensu krytycznej aktywnosci, tgczacymi sie z procesami estety-
zacji kultury oraz sposobdw jej doswiadczania.

Estetyzacja w sferze kulturowej oznacza autonomizacje dziedziny
wrazen zmystowych, ktore stajg sie domeng wyraznie wyodrebnionych ob-
szarow praktyki, gdzie uzyskujg one samodzielny status (np. reklama). Sfe-
ra sensu, warunki okreslajgce mozliwo$¢ jego racjonalizacji oraz dziedzina
ksztattowania wrazen ulegajg wyraznemu rozdzieleniu — takze w indywidu-
alnym doswiadczeniu. Reguty estetycznej stylizacji obejmujg coraz wiecej
elementow rzeczywisto$ci i przeksztatcajg sens czynnosci sktadajgcych sie
réwniez na tworzenie wiedzy. Doswiadczanie wrazen oraz sposoby ich wy-
wotywania stajg sie istotnym elementem tej praktyki, stuzgce temu Srodki
wyrazu zas — narzedziami umozliwiajgcymi lokalizowanie wtasnej obecno-
Sci w wyodrebnionych obszarach komunikacji. Problem uzyskiwania w nich
oddzwieku staje sie szczegdlnie znaczacy dla stanu krytyki w dyscyplinach
humanistycznych ksztattujgcych kulturowg sfere gustow. W dziedzinie kry-
tyki literackiej zwraca sie np. uwage na watpliwy status aktywnosci krytycz-
nej w catoksztatcie podejmowanych zadan poznawczych (pojawia sie pyta-
nie o to, czy jest ona komus potrzebna). Dostrzega sie zmiany jakosciowe
w tresci krytyki zwigzane z upowszechnieniem medidéw cyfrowych (teksty
krytyczne zostajg wyparte przez recenzenctwo®). Krytyka przestaje byc¢
szukaniem porozumienia wynikajgcym z poznawczej ciekawosci i poczucia
niedosytu, a staje sie raczej taktykg autoprezentacji, w ktérej eksponuje sie
przywigzanie do lokalnych doktryn, profili tematycznych wydawnictw lub
innych instytucjonalnych osrodkéw krytyki®. Zanika jej funkcja ustugowa,
ktora staje sie dla samych krytykdw sposobem wigczania sie do dyskur-
séw obdarzanych juz stosowng wiarygodnoscig oraz elementem orientac;ji
kulturowej, pozwalajgcej na wkraczanie na salony lub wigczanie sie do do-
brego srodowiska®’.

W indywidualnym i spersonalizowanym sposobie prezentacji sgdéw
krytyk pozostaje wolny — odczytuje i prezentuje samego siebie — o ile nie
musi jednoczesnie zabiega¢ o pozycje. Nie mogac jednak istnie¢ bez

% W zdepersonalizowanym obiegu informacji (anonimowa lektura wypiera spersonali-
zowane wyrazanie sgdow) gtos krytyka zostaje zrownany z glosem amatora — kult amatora
(por. gtos Bernadetty Darskiej — Swiadomosé krytyki. Ankieta ,Wielogtosu”, 2011, s. 9).

% |bidem, gtos Jerzego Madejskiego, s. 17.

7 Ibidem, gtos Tomasza Mizerkiewicza, s. 26.
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udziatu w masowej komunikacji, nie moze tez catkowicie nie liczy¢ sie ze
skalg anonimowego oddzwieku, bedacego trudno rozpoznawalnym echem
oporu zgtaszanego wobec tresci poddawanej krytyce wiedzy oraz wspie-
rajgcej jg teoretycznej refleks;ji®®. Moze przy tym skorzysta¢ z wtasnej ano-
nimowosci (postulowanej w celu zwiekszenia merytorycznej obiektywizacji
ocen np. dzieki slepym recenzjom), ktéra uwalnia co prawda od podejrzli-
wosSci kojarzonej z zarzutem osobistego zaangazowania, ale zmienia row-
niez charakter zwigzanych z nim zobowigzan®. Tracg one ugruntowanie
w autentycznym, wspdlnotowym doswiadczeniu i tg drogg przeksztatcajg
takze estetyczny i etyczny wymiar uprawianej krytyki.

Estetyzujgce tendencje, ktére mogg ujawnia¢ sie w jej uprawianiu,
oznaczajg nie tylko wzrost znaczenia aspektu estetycznego w krytycznym,
badawczym zaangazowaniu, ale takze sygnalizujg mozliwos¢ dokonywa-
nia sie bardziej radykalnych przemian w zakresie calej estetyki upra-
wiania krytyki naukowej. Zasadniczg wtasciwoscig kultury Impact Factor
bowiem jest podtrzymywanie przekonania, ze stan anonimowego od-
dzwieku, wyrazany w pozbawionych tresci liczbowych parametrach, jest
glownym wyznacznikiem statusu tworzonej wiedzy i parametrem jej
wartosci, w sytuacji gdy jakosc tego oddzwieku i jego racjonalne uzasad-
nienie zawsze mogg pozostawaé dyskusyjne. Na podstawie takiego prze-
konania inscenizowane byé mogg rézne kulturowe warianty uprawiania
krytyki naukowej, w ktorych problematycznosé argumentacji (teoretyczne;j
i metodologicznej) uznaje sie za kwestie oczywistg, a takze mozliwg do
zmarginalizowania, przestoniecia (zakamuflowania) poprzez zastosowa-
nie odpowiednich srodkéw wyrazu. W krytyce metodologicznej tworzg sie
przez to warunki dla réznych odmian prezentyzmu metodologicznego,
w ktérych krytyka podporzgdkowuje sie niepewnym regutom uzyskiwania
akceptacji w procesach komunikacyjnych.

Dazenie do aprobaty zawsze stanowito element budowania porozu-
mienia dotyczgcego praktyki badawczej. Ttem dla prezentyzmu jako moz-
liwego wzoru uczestniczenia w krytyce wiedzy jest szczegélny rodzaj
towarzyszacej mu niepewnosci. Nie dotyczy ona jedynie watpliwosci zwig-
zanych ze statusem metody (marginalizowanych dzieki metodologicznej
inhibicji), spetnieniem obowigzujgcych standardéw (kamuflowanych dzieki
tolerantystycznym nastawieniom), ale przede wszystkim samego procesu
dochodzenia do zwigzanych z nimi uzgodnien. Zgtaszanie propozyciji ra-
dzenia sobie z dostrzeganymi trudnosciami stanowi dziedzine krytyki me-
todologicznej we wszystkich tych obszarach. Prezentyzm jest natomiast
sposobem odnoszenia sie do istniejgcej wiedzy, w ktorym czynnosé

% |bidem, gtosy Ingi Iwasiéw (s. 13), Tomasza Mizerkiewicza (s. 21) oraz Karola Mali-
szewskiego (s. 18).

% Moze np. znosi¢ poczucie wstydu zwigzanego z mozliwoscig bycia dostrzezonym
wowczas, gdy nie jest sie na to gotowym.
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krytykowania stanowi jedynie Srodek do wzbudzania oddzwieku, trakto-
wanego jako jedyna miara statusu i doniostosci tworzonej wiedzy. Zmiana
estetyki wykazywanej aktywno$ci krytycznej powodowana tego rodzaju na-
stawieniem jest relatywnie tatwo dostrzegalna w codziennych praktykach.
Podejmowane czynnosci — wypowiedzi krytyczne — okazujg sie istotne ze
wzgledu na zastosowane Srodki wyrazu, traktowane jako narzedzia pozy-
skiwania akceptacji i wzbudzania reakcji — krytyka metody badawczej oka-
zuje sie w takim podejsciu co najmniej drugoplanowa“®. Krytyka taka nie
jest tez w petni mozliwa zaréwno z uwagi na zawsze ograniczony sposob
prezentacji metodologicznych regut (patrz czes¢ pierwsza opracowania),
jak i mozliwos¢ ich wielorakiego interpretowania. Dzieki temu relatywizuje
sie kategoria btedu w badaniach, ktéra w ostatecznym rozrachunku po-
zostaje gtdbwnie kwestig sposobu odczytania, zwigzanego z niedajgcym
sie eliminowa¢ deficytem argumentacji przedktadanej wiedzy i niepewno-
Scig zasad jej recepcji. Dopuszczane w prezentowaniu wiedzy prawo do
btedu pozwala traktowaé dowolno$¢ uprawianej krytyki jako niezbywalny
i przyswojony element solidarnego btadzenia, ograniczonego jedynie
skalg odnotowywanej w nim akceptaciji.

Prezentyzm ukazywany tu jako szczegdlny wzér uprawiania krytyki
w warunkach kultury oddzwieku — Impact Factor — jest wiec sposobem ra-
dzenia sobie z niepewnoscig komunikacyjng wyrastajgcym z innego podto-
za niz kultura akademii, mistrza i ksiegi (wspolnota) czy tez korporacyjnego
rankingu (globalna korporacja). Sens oddzwieku takze wydaje sie rézny
w kulturowych ramach przywotanych tu za sprawg uzytych metafor. W sy-
tuacji, gdy jego szacowanie staje sie coraz bardziej istotnym parametrem
komunikacyjnych praktyk majgcych swoj udziat w tworzeniu wiedzy i upra-
wianiu jej krytyki, warto na zakonczenie jedynie zauwazy¢, ze skala i jakos¢
tego oddzwieku niekoniecznie opierac sie muszg na tych samych regutach.

Podsumowanie — problemy otwarte

Podsumowanie catosci zgtoszonych uwag jest bardzo trudne z uwagi
na proponowany zakres, sposéb oraz dostrzegane ograniczenia podjetej
analizy. Nie ma tez ono charakteru konkluzji, a raczej sugeruje liczne pro-
blemy otwarte, ktére by¢ moze warto jeszcze podjaé.

40 Z tatwoscig mozna znalez¢ przyktady praktyk recenzenckich, w ktérych zawartosc
przedktadanych recenzji stuzy raczej prezentacji atrybutéw pozycji zajmowanej w srodowisku
naukowym niz odnoszeniu sie do recenzowanych tresci. Recenzowanie okazuje sie w takich
okolicznosciach mniej lub bardziej zawoalowang formg autoprezentacji, a takze sposobem
obrony lub zabiegania o przyznanie zgtaszanym uwagom statusu waznosci, niezaleznie od
jakosci ujawnianej w nich argumentacji.
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Przyjete rozumienie krytyki metodologicznej, opierajgce sie na sze-
rokim ujeciu krytyki jako dziedziny praktyki myslenia i dziatania zwigzanej
z radzeniem sobie z niepewnoscig przekonan dotyczgcych rzeczywisto-
Sci, odsyta do niezwykle rozlegtej puli zagadnien. Szerokie rozumienie
krytyki uznano jednak za dogodny punkt wyjscia do ukazania réznych
sposobow jej pojmowania oraz wskazania okreslajgcych je warunkéw.
Rekonstruowane na tej podstawie wzory uprawiania krytyki metodologicz-
nej mozna dzieki temu tgczy¢ z r6znymi koncepcjami praktyki badawczej,
sposobami pojmowania jej metod oraz statusem obowigzujgcych w nich
regut. Intencjg gtéwng tekstu byty ich wyrdznienie i problematyzacja, po-
trzebne w warunkach utrwalonego obecnie przekonania o niemoznosci
osiggniecia metodologicznych gwarancji pewnosci wiedzy i jej prawdzi-
wosci — zrelatywizowanej do historycznych postaci naukowych dyskur-
sow (Bytniewski, 2014, s. 129-132). Gtiéwnym walorem tego zabiegu
byto zakreslenie pola problemowego, w ktérego obrebie dokonuja
sie metodologiczne wybory, niezaleznie od ich konkretyzacji w spe-
cyficznych dziedzinach badan. Decyzje badaczy bowiem sg podejmo-
wane w warunkach niejasnosci tych regut, mozliwosci tworzenia wiedzy
zas$, zwigzane z przemieszczaniem sie pomiedzy ich réznymi systemami,
wydajg sie nie w petni wykorzystane.

Rézne mozliwosci rozumienia i uprawiania krytyki metodologiczne;j
zostaty oczywiscie jedynie zasygnalizowane. Ich zobrazowanie w tabeli
wskazuje na to, jak bardzo rozlegty jest obszar zwigzanych z tym decy-
zji, a takze jak odwazne staje sie dzisiaj pytanie o metodologie oraz jej
praktykowanie. Dziedzina niepewnosci, z jakg liczy¢ sie wypada w formu-
towaniu pogladoéw na temat krytyki metodologicznej, jest rozlegta, podob-
nie jak pula problemow, ktére sie z nig wigzg — nie jest jednak odwazny
ten, kto nie zna skali rzeczywiscie podejmowanego poznawczego ryzyka.
Katalog wzoréw uprawiania krytyki, wyréznianych zaréwno z uwagi na
poziom przywigzania do metodologicznych regut (fundamentalny dogma-
tyzm, konwencjonalizm, taktyczna uznaniowosc), jak i sposoby kulturowej
artykulacji (inhibicja, tolerantyzm, prezentyzm), nie wyczerpuje oczywi-
Scie wszelkich mozliwosci jej charakterystyki. Wyczula jednak na mozliwg
w tym zakresie réznorodnosc¢ oraz jej znaczenie dla radzenia sobie z po-
znawczymi przeszkodami.

Odmienne zagadnienia wymagajg podkreslenia w zwigzku z metodo-
logicznym ukierunkowaniem podjetych analiz i opiséw. Dokonywana cha-
rakterystyka odnosita sie do sposobéw formutowania wypowiedzi i skupiata
wokét poszukiwania warunkow wspdtistnienia i przeksztatcania sie zna-
czenia przypisywanego krytyce metodologicznej mozliwych do ujawnienia
w ramach okreslonej, rekonstrukcyjnej perspektywy. W jej Swietle proble-
matyczne okazujg sie jednak niektére obiegowe przekonania dotyczgce
statusu metodologii oraz rozumienia metod badawczych, zwlaszcza gdy



Krytyka metodologiczna jako praktyka tworzenia wiedzy... 59

zostajg one ukazane w Swietle szczegdlnych mozliwos$ci, jakie stwarza ta
perspektywa.

W ramach podjetej krytycznej rekonstrukcji metodologia przesta-
je by¢ jedynie zastanym zasobem regut, norm czy zalecen, a staje
sie rowniez szeroko pojetg dziedzing ksztattowania, w ktorej obrebie
praktykom badawczym nadawany jest sens w catoksztatcie ich przebiegu
i uwarunkowan*. Metodologia — w proponowanym podejsciu — jest przy
tym takze dziedzing statego namystu krytycznego. Szerokie rozumienie
krytyki jako respektowania zasady watpienia we wszystkich wypowie-
dziach mieszczacych sie w naukowym dyskursie nadaje wiec szczegolny
status rowniez dokonywanym w jej ramach rekonstrukcjom. Krytyczna
rekonstrukcja praktyki badawczej (wzoréw jej uprawiania) — zwykle trak-
towana jako jedno z zadan metodologii — wydaje sie jednak czym$ wie-
cej. Jest warunkiem jej uprawiania — sposobem istnienia metodolo-
gii otwierajacym sie na rozwazanie wszelkich warunkéw i mozliwosci jej
uzycia. W kontekscie tej uwagi by¢ moze samo pytanie o to, czym jest
krytyka metodologiczna, nie jest najtrafniej postawione, gdyz wyréznia
— i przez to separuje — sfere czynnosci krytycznych, sugerujac istnienie
niezaleznych od nich odmian praktyki badawczej. W Swietle przyjetego
rozumienia praktyki, a takze sensu dokonywanej rekonstrukcji, stusznie
jest raczej pytac, na czym polega krytyka metodologiczna (metodologia)
oraz w czym w praktyce badawczej wyraza sie sposoéb jej wykorzystania
jako element procesu konceptualizowania i przekraczania ujawnianych
dzieki temu przeszkdd poznawczych. Mozliwosci poszukiwania odpowiedzi,
jakie w tym zakresie stwarza przedstawiona w tabeli problematyzacja,
takze wydajg sie bardzo rozlegte.

O ile krytyka metodologiczna polega na statym rekonstruowaniu prak-
tyki badawczej, o tyle rowniez krytycznie stosowana metoda nie jest jedy-
nie przesgdzonym z gory zestawem regut (obiektem), ale raczej tworzy-
wem praktyki badawczej, wcigz podlegajgcym formowaniu i ksztattujgcym
sie w jej przebiegu. Przedstawione wczesniej opisy sugerujg przy tym, ze
w procesie dochodzenia do nowych rozwigzah — w procesach dziatania
— metoda jest raczej problemem niz dajgcym sie w pelni zracjonali-
zowac zestawem regut postepowania. Dokonujgce sie w zwigzku z tym
zmiany w jej statusie nie mogg by¢ bez znaczenia dla przebiegu krytyki
metodologicznej. Metoda, ktéra przestaje by¢ zestawem obligatoryjnych,
a nawet dajgcych sie w pemni rekonstruowac dyrektyw, staje sie raczej
uznanym i akceptowanym sposobem problematyzowania calosci
praktyki badawczej, dzieki ktéremu mozliwe jest dostrzeganie wstepnych

4 Traktowanie metodologii jako wyodrebnionego zasobu wiedzy o wszelkich metodach
badawczych sprzyja stosowaniu jej regut podobnie do zalecen ksigzki kucharskiej — zestawu
technicznych wskazéwek oderwanych od zaplecza teoretycznego (por. Kubinowski, 2013,
s. 68).



60 Krytyka metodologiczna jako praktyka nauki

ograniczen tej praktyki — konstruowanie warunkow jej rozumienia oraz kon-
troli dokonujgcych sie w niej zdarzen. Tego rodzaju problematyzacja prze-
biega przy tym w okreslonych ramach kulturowych (toczy sie w obrebie
zwigzanych z nimi symboli i wartosci) i — co starano sie zilustrowa¢ — winna
sie takze liczy¢ z ich zmianami.

Wskazujgc na rézne dziedziny problemowe zwigzane z uprawianiem
krytyki metodologicznej, nie sposdb w zakonczeniu poming¢ kwestii wia-
shego zaangazowania w krytyke, zwigzanego z charakterem wykorzysta-
nego materiatu (wypowiedzi o krytyce) oraz jego powigzaniem — réwniez
problematycznym — z dziedzing praktyki badawczej. Z tej perspektywy
krytyka metodologiczna okazuje sie przedsiewzieciem gtéwnie jezykowym,
o czym decyduje choc¢by jedynie ,tekstowy” dostep do rzeczywistej praktyki
badawczej, jak réwniez ostateczny rezultat — formutowanie na jej temat kry-
tycznych wypowiedzi. Praktyki badawcze w naukach spotecznych realizujg
sie przy tym w sferze poznania pojeciowego, co dodatkowo wzmacnia po-
glad, ze krytyka metodologiczna — w podmiotowej perspektywie traktowana
jako przedsiewziecie jezykowe — oznacza takze potrzebe statego namystu
nad warunkami i ograniczeniami stosowanego w niej jezyka. Jego uzyt-
kownik — krytyk — pozostaje podmiotem konstruowanym dzieki udziatowi
w roznych rodzajach praktyk jezykowych, cho¢ swojg aktywnoscig moze
dokonywac¢ w nich istotnej korekty. Sugeruje to, ze w ramach szkicowane-
go w opracowaniu stanowiska (mozna je nazwac pluralistycznym konstruk-
cjonizmem) metodologie daje sie dzisiaj pojmowacé w sposéb zblizony do
wcigz transformowanego systemu lingwistycznego, okreslajacego warun-
ki i mozliwosci doskonalenia rozumienia rzeczywisto$ci oraz uzyskiwania
nad nig racjonalnej kontroli. Jest ona w swej ustalonej czesci uprzywile-
jowanym jezykiem (konglomeratem jezykow), dzieki ktoremu wypowiedzi
naukowe uzyskujg i utrzymujg status akceptowalnych w nastepstwie ini-
cjowania réznych rodzajow praktyk badawczych. W metodologii wyrazane
sg regulty uzycia tego jezyka, praktyka badawcza ujawnia natomiast, co
mozna dzieki niemu powiedzie¢. Krytyczna rekonstrukcja, ktérg stara-
no sie zaproponowac, jest w tym kontekscie wyrazem krytyki rozumianej
jako zasada statlego ustanawiania racjonalnej relacji miedzy tym, jak
— jakim jezykiem lub jezykami — i co méwi nauka o spotecznej rzeczy-
wistosci w okreslanych przez nig ramach kulturowych. Tego rodzaju
rekonstrukcja nie ustanawia wiec by¢ moze nowej wizji praktyki badawczej,
ale ukazuje mozliwosci wykraczania poza zakres przyjmowanych w niej
oczywistych rozwigzan, utrwalanych m.in. w jezykowych nawykach i kultu-
rowych konwencjach. Nie dajg sie one oczywiscie zredukowa¢ do zadnej
ustalonej z gory puli wzoréw kulturowych (Lipowicz, 2015, s. 31-32), jed-
nakze ich rekonstruowanie i zestawianie moze przyczynic sie do lepszego
jej rozumienia oraz ujawniania towarzyszgcych jej probleméw.
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U podstaw formutowanych wypowiedzi lezg liczne zobowigzania i uwa-
runkowania, ktére w opracowaniu zostaty jedynie selektywnie dostrzezone
i ujawnione. Do tego rodzaju zobowigzan, stanowigcych by¢ moze o grama-
tyce wszelkiego naukowego dyskursu, obok komunikowalnosci twierdzen
zaliczy¢ nalezy takze ich sprawdzalno$¢. W dokonywanej rekonstrukciji kry-
tyka ukierunkowana zostata na wskazywanie probleméw oraz inicjowanie
dalszej debaty — w niej tez doszukiwacé sie nalezy mozliwosci sprawdzenia.
Co najmniej réwnie istotnym problemem w uprawianiu krytyki metodolo-
gicznej staje sie jednak — co zasygnalizowano we wstepie i ilustrowano
w catosci prezentacji — jakos¢ komunikacji zwigzanej z jej praktykowaniem
oraz wielorakie symptomy ogélnego oswajania sie z deficytem krytycz-
nosci. Krytyka metodologiczna tym bardziej moze by¢ traktowana jako ele-
ment koniecznej dzi$§ uczciwosci w my$leniu badawczym i — niezaleznie
od skali zwigzanych z nig watpliwo$ci — wymaga odpowiedzialnego trak-
towania i badania. W praktykowaniu metodologii, w sensie funkcjonalnym
i kulturowym, niekwestionowanym zadaniem i zobowigzaniem niezmiennie
pozostaje tez budowanie przestrzeni porozumienia, dotyczgcej sposobow
krytycznego radzenia sobie z przeszkodami poznawczymi. Tego rodzaju
zadanie warto jest zapewne podjg¢ w dalszej dyskusji.
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Methodological critique as a practice of knowledge creation
(problem areas - an attempt of reconstruction)

SUMMARY

The aim of the study is to reconstruct various ways of understanding methodological
critique as a practice of knowledge creation and to indicate, revealed in connection with the
reconstruction, the possibility of identifying cognitive obstacles that arise in this practice. Meth-
odological critique is understood as a kind of practice — a field of thinking and acting — related
to the experience and rationalization of the gap between the obviousness (faith) and the un-
certainty of beliefs about reality. Various ways of formulating critique, related to the treatment
of critique as the value underlying the ideal of rationality of science as well as a communication
strategy, are discussed. Different ways of understanding critique legitimated under the distin-
guished concepts of methodology (as the theory of the application of laws of logic in various
areas of research and a specialized discipline concerning the place of science in the system of
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human knowledge), are also discussed. On this basis, the possibilities of practicing a ‘critical
methodology’, designed as a study of methods for criticizing scientific practice in a changing
cultural framework, are considered. In connection with the identified processes of their change
(institutionalization of science, corporatization and networking of research), patterns of prac-
ticing critique justified by methodological premises (dogmatism, conventionalism and tactical
discretion) were reconstructed and confronted with cultural patterns of critique formed on their
basis (inhibition, tolerantism and presentism).

Keywords: methodology, critique, methodological critique, practice, patterns of practicing sci-
entific critique
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Uwagi wstepne

Podczas VI Seminarium Metodologii Pedagogiki podjeto temat: ,Kry-
tyka metodologiczna w praktyce tworzenia wiedzy”. Juz wstepne rozréz-
nienia rodzajow krytyki prowadzg najpierw do wyrdznienia w niej krytyki
zewnetrznej (zwanej tez erudycyjng), ktérej celem jest ustalenie charakte-
ru, czyli cech zrédta przy wykorzystaniu takze innych dyscyplin, oraz kry-
tyki wewnetrznej (interpretacyjnej), ktorej celem jest odczytanie wiasciwe-
go sensu zrodet czy materiatu, nad ktérym prowadzimy badania (Hajduk,
2005). Rozréznienia te, wystepujgce w krytyce metodologicznej, prowadza
nas do koniecznosci ustalenia, czego powinna ona dotyczy¢, czyli do usta-
lenia jej przedmiotu. Wedtug Janusza Gniteckiego przedmiotem tego ro-
dzaju krytycznej analizy mozna uczyni¢ zarbwno samg pedagogike jako
dyscypline wiedzy, tego, kto przeprowadza krytyczng analize, jak rowniez
materiat nad ktérym pracuje, czy wreszcie nawet metode jej przeprowadza-
nia (Gnitecki, 2006).

Jednym z waznych problemdéw zwigzanych z krytyczng analizg w na-
uce — rozumianej jako autonomiczna cze$¢ kultury spotecznej stuzgca
poznaniu i zrozumieniu $wiata, w ktorym zyjemy — jest, zdaniem Gnitec-
kiego, ,problem krytycznej analizy celéw i warunkéw skutecznosci dziatan
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pedagogicznych w réznych dziedzinach dziatalnosci edukacyjnej” (Gnitec-
ki, 2006, s. 289). Réwniez samo uprawianie nauki jako tego rodzaju dzia-
talno$¢ celowa moze podlegac takiej analizie. Zresztg stwierdza sie cze-
sto, ze nauka to celowa, racjonalna i przemy$lana dziatalnos¢ jednostek
ludzkich, zmierzajgca do dogtebnego poznania, wyjasnienia i zrozumienia
rzeczywistosci, wyrastajgca z potrzeb jej opanowania i przeksztatcania (Wal-
czak, 2015, s. 5). Takie okreslenie wyraza zorientowanie uprawiania nauki
na okreslone cele i jest formutowane nie tylko w odniesieniu do nauk np.
praktycznych, lecz takze innych dziedzin i dyscyplin nauki. Nie realizuje
sie wiec nigdy dazenie do uzyskania takiej postaci wiedzy, ktéra bytaby
wolnym od intencji, czystym medytowaniem — takiej, jakiej poszukiwat m.in.
Arystoteles, wskazujgc na odmiennosc¢ celu wiedzy teoretycznej i praktycz-
nej i nigdy nie znajdujgc zadowolenia w zwigzku z mozliwo$ciami dokona-
nia tych rozréznien (Kaminski, 1992).

Metodologowie poréwnujg z tych wzgledéw nauke do bogatej panny,
ktéra chce oddac reke jedynie temu, kto jej pragnie dla niej samej, a nie dla
jej posagu, cho¢ wiadomo, ze nawet wybraniec bedzie z niego korzystat.
Stuszna wydaje sie z tych wzgledéw rada Henriego Poincaré, aby uczony
nie tracit czasu na realizowanie wprost celdéw praktycznych, gdyz i tak je
osiggnie na marginesie zasadniczej dziatalnosci (Kaminski, 1992, s. 195-196).
Na tego rodzaju intencjonalno$¢ wskazuje definicja przyjeta przez Zgro-
madzenie Ogdlne Polskiej Akademii Nauk, wedtug ktorej ,nauka, obejmu-
jaca swoim zakresem nauki $ciste, przyrodnicze, spoteczne i ekonomicz-
ne, stanowi usystematyzowang wiedze uzyskiwang przez obserwacje
i eksperymentowanie, badanie i rozmyslanie” (Uchwata nr 10/2012 PAN).
W metodologii wlasnych badan empirycznych, jak réwniez w ogdlnej me-
todologii nauk i jej zastosowaniach w ramach poszczegdlnych dyscyplin
i dziedzin badan naukowych, wazng pozycje zajmuje zatem kwestia celu
lub tez celow badan, ktére — zdaniem Gniteckiego — mogg podlegac ana-
lizie krytycznej. Takim celem jest najczesciej dgzenie do poznawania oraz
upowszechniania prawdy na temat badanej rzeczywistosci (wyodrebnio-
nych probleméw badawczych). To wiasnie tego rodzaju dgzenie stanowito
i stanowi jeden z fundamentalnych celéw kazdej dziedziny nauki. Nie ulega
tez watpliwosci, ze popularyzacja nowych idei i poglagdéw moze prowadzic¢
do dokonywania réznego rodzaju przewartosciowan, a tym samym pod-
wazenia dawnych, utartych kanondw i sposobdéw czy nawet stereotypdw
mys$lenia, ktére przez wiekszo$¢ srodowiska naukowego sg uznawane za
opinie jedynie stuszne.

Koncentrujgc uwage na poszukiwaniu istoty analizy krytycznej w pe-
dagogice, przez odniesienie sie do klasycznego trojcztonowego modelu
poznania ludzkiego (theoria — praxis — poiesis) zmierzam do wskazania
na poznawanie prawdy o badanych problemach, zjawiskach i procesach
jako na tego rodzaju ukierunkowane dziatanie. Najpierw nastgpi zatem
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scharakteryzowanie tych elementow jako podstawowych wymiarow teorii
i praktyki ludzkiej dziatalnosci, a nastepnie wskazane zostanie kryterium
celowosciowe ich rozpatrywania i wreszcie — poszukiwanie implikacji kryty-
ki metodologicznej analizy ludzkiego dziatania.

Jako kierunkowe linie opracowan naukowych i artykutbw mozna wy-
rézni¢ nastepujgce cele: teoretyczny, poznawczy i praktyczny. Cho¢ mogag
one wystepowac¢ w réznych konfiguracjach, stanowig gtéwne kryterium
krytycznej analizy problematyki rozpraw naukowych i opracowywanych
wynikéw badan, jak tez ptaszczyzne odniesienia, nieodzowng zwtaszcza
w badaniach diagnostycznych.

Theoria, praxis i poiesis jako podstawowe wymiary
teorii i praktyki

Podejmujgc zagadnienie krytyki metodologicznej w praktyce tworze-
nia wiedzy (w tym zwtaszcza wiedzy pedagogicznej), warto odwotaé sie
najpierw do odlegtej tradycji trzech zasadniczych dziedzin ludzkiej racjo-
nalnej dziatalnosci (uprawiania nauki), siegajgcej starozytnosci. Arystote-
les zwrdcit uwage na bardzo istotne rozréznienie, o ktérym wspotczesnie
zdajemy sie zapominac¢, a mianowicie nie tylko zdefiniowat teorie i prak-
tyke, zauwazajgc zachodzgce miedzy nimi réznice, lecz takze dostrzegt
trzy ich wymiary: theoria, praxis i poiesis (Lenzen, 1999, s. 30). Na tych
wiasnie wymiarach jako kryteriach krytycznej analizy metodologicznej chce
sie skoncentrowac.

Pierwszg kategoria jest theoria, ktérg rozumiat Arystoteles jako pe-
wien wytwor, pewng postac zycia, ktorej realizacja wigze sie z rozsgdkiem.
Jest on ukierunkowany na prawde, jego podstawg zas jest wiedza, a z kolei
jej fundamentem — aktywnos¢ refleksyjna. Chodzi tu oczywiscie o poznanie
typu prawdziwosciowego, w ktérym informujemy siebie o faktycznym sta-
nie rzeczy celem uzgodnienia sie z realnie istniejaca rzeczywistoscig. Wy-
raza to klasyczna definicja prawdy, podawana wediug Izaaka ben Salomo-
na, lekarza i filozofia zydowskiego z Egiptu zyjgcego na przetomie IX—X w.,
ktéry pozostajgc pod wptywem Arystotelesa, pisal: Veritas est adaequatio
intellectus et rei (,prawda jest uzgodnieniem intelektualnego poznania i rze-
czy”) (Krgpiec, 1990, s. 46). Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze w przyto-
czonej na poczgtku definicji nauki PAN jako metoda prowadzgca do zdoby-
wania wiedzy na pierwszym miejscu zostata wymieniona obserwacja. Takie
podejscie wydaje sie stuszne, akcentuje bowiem, ze formutowanie proble-
moéw badawczych, podobnie jak ich rozpatrywanie, analiza i weryfikacja,
nie moze sie odbywa¢ w oderwaniu od rzeczywistosci. Chodzi o prawde,
ktora jest i tworzy sfere faktéw — tego, co jest (Gnitecki, 2006, s. 61). Tego
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rodzaju dgzenie ku prawdzie jest podstawowe w uprawianiu nauki i jemu
powinna by¢ podporzadkowana dziatalno$¢ badawcza naukowcow, albo-
wiem wiasnie poznawanie prawdy stanowi naczelng wartos¢, jaka legta
u podstaw istnienia takich instytucji jak uniwersytet czy akademia — jak na
to wskazuje m.in. Jerzy Marian Brzezitski, powotujgc sie na opinie wyraza-
ne przez Kazimierza Twardowskiego i Leszka Kotakowskiego (Brzezinski,
2012, s. 22-24).

Wspoétczednie, gdy uczestniczymy w przechodzeniu od elitaryzmu
do egalitaryzmu w ksztatceniu akademickim, gdy przekaz wiedzy pod-
lega procesom urynkowienia i merkantylizacji oraz pojawia sie zjawi-
sko punktozy, tym bardziej istotne jest przypomnienie, Ze najwyzszymi
wartosciami ludzkiej aktywnosci poznawczej sg pozbawiona intencji
osiggniecia wymiernych korzy$ci kontemplacja rzeczywistosci i percep-
cja odstanianej nam przez nig prawdy. Brzezinski przytacza takze w tej
kwestii bardzo cenng mysl Klemensa Szaniawskiego na temat poszuki-
wania prawdy, ktére powinno sie odbywaé ,wytgcznie na drodze logiki
i doswiadczenia, bez ogladania sie na jakiekolwiek wzgledy uboczne”
(Brzezinski, 2012, s. 24).

Z punktu widzenia pedagogiki tego rodzaju brak intencji jest istotny
zwiaszcza w realizacji wychowania, ktore dzieki temu moze by¢ catko-
wicie ukierunkowane na wychowanka. Ksigdz Janusz Tarnowski opisy-
wat tego rodzaju sytuacje jako brak intencji w wychowaniu (Tarnowski,
1993). Natomiast na gruncie wiedzy ogoinej Stanistaw Filipowicz z tego
rodzaju bezintencjonalnym dgzeniem do prawdy wigze ,calty majestat
nauki i jej autorytet” (Filipowicz, 2012, s. 33), przypisujgc potrzebie
troski o prawde przede wszystkim prawo do krytyki (Filipowicz, 2012,
s. 33-34).

Z wolnosci myslenia i swobody krytyki, stanowigcych rekojmie praw-
dy, nauka czerpie swa site i wspominany wyzej splendor (Walczak, 2014).
Prawda epistemiczna (poznawczo-logiczna) — jako uzgodnienie naszego
ludzkiego poznania z samg rzeczg — przyjmuje kolejno rézne postaci na-
szego teoretycznego poznania — od zwyklego ,odczytania” tresci rzeczy,
poprzez zréznicowane typy rozumowania, az do ,madrosciowego” ogladu
rzeczy i naszego poznania, ktéry daje zaréwno doswiadczenie zyciowe,
jak i rozumienie filozoficzne (Krgpiec, 1990). Interesujgcym uzupetnieniem
cytowanych opinii moze by¢ stanowisko Piotra Sztompki, ktory pisat, ze
slulniwersytet demonstrowat zawsze integralny zwigzek nauczania z wia-
snymi badaniami, w ktérych szukat prawdy, nawet wtedy, gdy wydawata sie
catkowicie bezuzyteczna” (2014, s. 8). W mysl tych stwierdzen gtéwnym ce-
lem nauki byto i jest ustalanie faktéw, a potem ich wyjasnianie, maja-
ce umozliwia¢ zrozumienie przyczyn i mechanizméw rzgdzgcych swiatem.
Podkresli¢ jednak nalezy, ze ,nie ma nic bardziej praktycznego jak wiedza
prawdziwa, sprawdzona teoria naukowa, nawet gdy jej stosowalno$¢ nie
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jest natychmiastowa, lecz odroczona niekiedy nawet o stulecia” (Sztomp-
ka, 2014, s. 8; Walczak, 2015, s. 22-32).

Zauwaza sie tutaj zresztg pewien istotny paradoks: uprawianie nauki
wolne od stawiania intencji praktycznych daje najdonioslejsze korzysci.
Wskazuje sie tez w odniesieniu np. do uniwersytetdw, ze stajg sie one uty-
litarne w najwiekszym stopniu wtedy, gdy uprawiajg nauke antyutylitarnie.
W tym wzgledzie przywotajmy za Kaminskim zdanie przypisywane Carlowi
Friedrichowi Gaussowi: ,[N]ie ma bardziej praktycznej rzeczy w swiecie niz
dobra teoria” (Kaminski, 1992, s. 196). Prawda w nauce odgrywa zatem
ustawicznie wazng role — jest pozgdang i ceniong wartoscig, ktéra powinna
by¢ obecna w krytycznej analizie wiedzy pod katem zwtaszcza jej wolnosci
od jakichkolwiek korzysci. Postawa naznaczona dgzeniem do odkrywania
prawdy i jej upowszechniania w srodowisku naukowym zas ciggle jest i po-
winna by¢ postrzegana jako oczekiwana warto$¢ kapitatu ludzkiego (Wal-
czak, 2015, s. 23-24).

Druga kategorig zwigzang z poznaniem jest praxis, ktéra w ujeciu
Arystotelesowskim jest widziana jako sktadowa ludzkiej egzystencji i od-
krywana w dziataniach o charakterze spotecznym. Gnitecki wprowadzit
w tym wypadku okreslenie tej prawdy jako stajgcej sie — tej, ktora sie staje
(w odréznieniu od prawdy, kidra jest — jak to miato miejsce w odniesieniu do
theoria). Prawda, ktoéra sie staje (jako dobro), konstytuuje sfere dziatania,
czyli tego, co sie staje (Gnitecki, 2006, s. 61).

Kto chce dziata¢ odpowiednio do tej praktyki, potrzebuje poznania
fronetycznego — phronesis, tzn. cnoty i moralnego wymiaru — aby potrafit
sformutowac¢ odpowiednie, inaczej méwigc, adekwatne, cele spotecznego
dziatania. Dziatanie ludzkie nie jest ostatecznie zdeterminowane przez na-
ture, ale przez poznanie rozumne, przejawiajgce sie w postaci sgdu prak-
tycznego: czyh tu teraz tak oto! Wigze sie to z potrzebg autodeterminaciji
do dziatania poprzez dobrowolny wybor sgdu praktycznego kierujgcego da-
nym dziataniem. Wydanie takiego sgdu suponuje poznanie sytuacji, akcep-
towanie jakich$ regut postepowania, postawienie siebie wobec przedmiotu
,pociagajgcego mnie” i uznania, ze jest on dobry dla mnie (Krgpiec, 1990).
Odpowiedniosci, czy tez adekwatnosci, poszukuje sie w odpowiedzialnym
dziataniu (Lenzen, 1999).

Mamy zatem w wypadku praxis do czynienia z kolejng wartoscig po-
mocng w krytycznej analizie wytworéw wiedzy, ale takze dalekg od prak-
tycznej uzytecznosci. Praxis bowiem nie ma nic wspdélnego z konkretnym,
praktycznym dziataniem, takim jak np. dobér odpowiednich staléwek czy
narzedzi do pisania podczas pierwszych lekcji sztuki pisania, ani tez po-
szukiwaniem najlepszych technik do motywowania dzieci do uczenia sie
lub takiego pokazywania celéw dalszego ksztatcenia, aby skutecznie za-
bezpieczaty lub zapewniaty dla nich np. nowe miejsca pracy (jak czesto
rozumie sie chociazby skutecznos¢ czy efektywnosc ksztatcenia). Praxis
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jest w istocie dziataniem o charakterze moralnym. W tym kontekscie jako
wychowujacy, ale takze jako uczeni, zwracamy sie do nadchodzacych po-
kolen z pytaniem nie tyle o techniczng strone realizowania naszych przed-
siewziec, ile o zasadnos¢ tego, co w gtebokim poczuciu naszej odpowie-
dzialnosci robimy dla naszych podopiecznych i wychowankéw czy tez
uczniow (Lenzen, 1999).

Od tego podejscia rézni sie orientacja na praktyke. Jest to jednak pro-
blem dos¢ ztozony, gdy chodzi o cztowieka. Jesli chcemy mie¢ dobrych
nauczycieli, pedagogdéw spotecznych, pedagogéw dorostych itd., ktorzy po-
trafig profesjonalnie dziata¢, opanowawszy najlepsze narzedzia i srodki do
realizowania swoich celéw, pytamy zawsze zarazem o to, po ktorej stronie
powinni dziataé dobrze — czy np. po stronie koncernéw biznesu, a nawet
politykéw, niejednokrotnie zainteresowanych pozostawianiem wychowan-
kow w niedojrzatosci, czy tez adekwatnie do potrzeb wychowankéw. Za-
uwazamy tutaj, ze charakter dobra nie jest jednoznaczny, ale analogiczny,
w zwigzku z czym ,odczytanie dobra musi sie sta¢ osobistym wysitkiem
kazdego cztowieka, ktéry zdobywa sie na dziatanie” (Krgpiec, 1990, s. 49).
Dobro bowiem nie jest czyms abstrakcyjnym, nierealnym, lecz jest konkret-
nym bytem wyzwalajgcym w nas dziatanie, a ujrzane konkretnie — staje sie
motywem, dla ktérego owo dziatanie zaistniato.

Trzecig dziedzing poznania dla Arystotelesa jest poiesis, kierowana
poznaniem poietycznym czy tez wytworczym. Gnitecki, wigzacy wszystkie
wymiary poznania z prawdag, te okresla jako ,prawde, ktéra ma by¢”. W tym
wypadku bowiem to piekno ,tworzy sfere wartosci i senséw (tego, co ma sie
stac)” (Gnitecki, 2006, s. 61). Poiesis oznacza wiasciwe dziatanie, przedsta-
wienie, produkowanie jakiego$ wytworu czy dzieta. To tutaj pojawia sie wy-
obraznia, ktérg mozna zauwazy¢ miedzy innymi w Swiecie rzemie$inikow
i ktéra ma takze reperkusje i odzwierciedlenia w kontekstach spotecznych.
To, co znajduje sie u podstaw poiesis jako kompetencja, to w istocie moz-
nos¢ dziatania, to po prostu ludzkie ,moc”. Ukierunkowuje sie ono na zreali-
zowanie wczesniej ustalonych lub podpowiedzianych celéw, zamieniajgc sie
w zwyktg np. produkcje. Kto tym wymiarem wzgardzi, bardzo fatwo popada
na gruncie praxis w zwykte gadulstwo, na podobienstwo podtrzymywania
plotki o tym, co chciatoby sie normatywnie przeforsowa¢ (Lenzen, 1999).

Charakter naszego poznania poietyczno-wytworczego — w odréznie-
niu od dwoéch poprzednich dziedzin — wskazuje na wyrazng intencjonalnos¢
zwigzang z przeniesieniem przedmiotow intencjonalnie skonstruowanych
w ludzkiej mysli w materiat pozapsychiczny. Jest tu zatem intencjonalne
konstruowanie zachodzace uprzednio wobec samego procesu wytwarza-
nia badz tez rownoczesnie — gdy mysl kieruje twérczym wykonaniem dzie-
ta. Umyst jest tutaj czynny, konstruuje co$ z uprzednio danych elementéw
wymienionych wyzej rodzajow poznania. Istotnym warunkiem pozostaje
tutaj zachowanie wiezi z rzeczywistoscig poprzez poznanie informacyjne,
tak aby poznanie poietyczne (wytworcze) byto poznaniem realnym, gdyz
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realne sg woéwczas elementy konstrukcji wytworzonej w naszym umysle
(Krapiec, 1990).

Jak zauwaza Gnitecki w odniesieniu do kategorii theoria, praxis, po-
iesis: ,w tych trzech sferach egzystuje cztowiek”. Jego zdaniem mozna
w zwigzku z nimi sformutowaé nastepujgce trzy pytania: Kim jest cziowiek
(w sferze faktow)? Kim staje sie cztowiek (w sferze dziatania)? Kim ma
by¢ cztowiek (w sferze wartosci i senséw) (Gnitecki, 2006, s. 61)? Moz-
na je przyjgc jako wytyczne do krytycznej analizy poszukiwan zwigzanych
z wiedzg. Autor ten wskazuje tez na trzy typy pedagogiki, ktére poszukujgc
odpowiedzi na te pytania, staty sie specyficznymi dyscyplinami mogacymi
podlega¢ krytycznej analizie pod kgtem adekwatnosci do wiodgcych war-
tosci kazdego z typédw pedagogiki: empirycznej (ukierunkowanej na sfere
faktéw), prakseologicznej (ukierunkowanej na sfere dziatania) oraz herme-
neutycznej (ukierunkowanej na sfere wartosci i sensoéw) (Gnitecki, 2006).

Jesli bowiem celem poznania teoretycznego jest odkrycie struktury
rzeczywistos$ci i uzgodnienie sie prawdziwosciowe z rzeczg, a celem po-
znania praktycznego — realizacja poprzez osobiste dziatanie rozpoznane-
go i uznanego dobra, to celem poznania wytwoérczego (poietycznego) nie
jest ani zdobycie informacji o rzeczywistosci, ani tez realizowanie osobi-
stego dobra w znaczeniu scistym, lecz — w mysl tradyc;ji klasycznej filozofii
— samo piekno w najszerszym rozumieniu. Dgzenie do niego wyraza sie
w konstruowaniu nowych przedmiotéw intencjonalnych z elementéw tre-
sciowych danych nam w poznaniu informacyjnym.

Powtérzmy: umyst zachowuje sie tutaj czynnie, dokonujgc samej kon-
strukcji, ktérej poszczegdlne elementy zostaty mu uprzednio dane w po-
znaniu informacyjnym — bgdz to przedmiotowym, bgdz to naukowym. Sam
jednak wytwor tej konstrukcji i jej kryterium okreslone jako ,piekno” (w kté-
rym moze sie miesci¢ takze i szpetota) pochodzg od samego podmiotu
dokonujgcego tego typu poznania (Krgpiec, 1990).

Catkowicie innym zagadnieniem, ktérego obecnosc¢ tutaj jedynie sie
sygnalizuje, jest techniczna strona wykonawstwa danego produktu. O ile
bowiem tworczosé artystyczng wigzano ze specjalnym darem, talentem
i czyms$ wyjatkowym, o tyle samo wykonawstwo — fechne — uwazano za
cos$, co wymaga nauki i wprawy (Krgpiec, 1990).

Kryterium celowosciowe analizy ludzkiej teorii i praktyki

Profesjonalna praktyka pedagogiczna obejmuje zatem nie tylko przed-
stawione trzy formy wypowiedzi (racjonalny osad, estetyczny osad, moralny
osad), lecz takze theoria, praxis i poiesis; przedstawia ona swoistg synteze
stanowiong przez rozsgdek, moralny osgd wartosci i mozno$¢ dziatania, co
odzwierciedla tabela.
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Tabela 1. Profesjonalna praktyka obejmujaca theoria, praxis i poiesis i wymagajaca
rozsadku, osagdu moralnego i moznosci

Refleksja Theoria
Wiedza kompetencja: rozsqgdek
kierunek: prawda
Dziatanie Praxis
Odpowiedzialne kompetencja: phronesis
(cnoty, moralnos¢)
kierunek: cel
Produkcja/wytworczosé Poiesis (czyni¢, przedstawiac)
Méc/ by¢ w stanie kompetencje: méc
kierunek: zamyst

Zrédto: Lenzen, 1999, s. 32.

Siegajagc zatem do historii rozwijania sie relacji miedzy teorig a prak-
tyka, mozemy odnies$¢ sie zwtaszcza do tej najstarszej, Arystotelesowskiej
doktryny o trzech zasadniczych dziedzinach ludzkiej racjonalnej aktywno-
Sci: theoria — praxis — poiesis, z ktérymi tgczone sg odpowiednio: prawda
—dobro — piekno (jako kryterium celowosciowe). Te warto$ci stanowity grec-
ki kanon wartosci, a zarazem kryterium i wzér analizy zaréwno etycznej,
jak i estetycznej ludzkich wytworéw. Moga one ciggle stanowi¢ narzedzie
analizy ludzkich wytworow, takze tych zwigzanych z teorig pedagogiczng
i wyzej analizowanymi jej rodzajami.

Uswiadomiwszy sobie te wartosci (prawde, dobro i piekno), najogdlniej
mozna stwierdzié, ze prawda jest podstawg i fundamentem realizowania
sie dobra, ktére w cztowieku jest aktualizacjg potencjalnos$ci wedtug opti-
mum potentiae, co samego cztowieka czyni dobrym-pieknym i zarazem
pieknym-dobrym czyni jego dziatanie.

Ludzkie dziatanie osobowe o tyle jest naprawde ludzkie, o ile wyptywa
Z naszego poznania, ktére pierwotnie tgczy nas ze swiatem, ubogacajgc
nas samych w tresci bytu realnego, ciagle przez nas powtarzane. Warto
mie¢ wiec nieustannie przed oczyma momenty poznawcze, ich charakter,
ich role we wszystkich naszych ludzkich, osobowych dziataniach. W dzie-
dzinie poznania zas kryterium oddzielajgcym poznanie warto$ciowe od nie-
wartodciowego i zarazem celem immanentnym jest prawda. Jesli w swoim
dziataniu cziowiek kieruje sie poznaniem, to stanowi ona wartos¢ wstepng
i podstawowa, sprawdzajacg wartos¢ wszelkich innych dziatan osobowych.
Mozemy uwazac jg za podszewke wszelkich innych dziatah ludzkich zwig-
zanych z poznaniem, a zwtaszcza przez nie kierowanych.

Prawda to zatem fundamentalna wartos¢ ludzka, gdyz jest przedmio-
tem i celem podstawowych aktéw poznawczych, a jako wartos¢ funda-
mentalna jest spontanicznie uznawana przez cztowieka (Krgpiec, 1990).
Jest ona wartoscig poznawczg najwyzszg, usensowniajgcg poznanie
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cztowieka — tak przednaukowe, jak i naukowe. Stany prawdziwosciowe
bedace rezultatem osobowej dziatalnosci poznawczej cztowieka wigzg nas
z otaczajgcg rzeczywistoscig i sg wartosciowg podstawowg bazg wszel-
kiej ludzkiej dziatalno$ci. W poznaniu praktycznym, przy aktach decyzji
~prawdy mojej” w tresci dobra, ktére za sobg pocigga, jest ona racjg pra-
wosci moralnej i prawego dziatania. Nie kazde dobro jest dla mnie do
osiggniecia przez me dziatanie, lecz tylko to, ktérego tres¢ jest uzgod-
niona z charakterem mojej osobowosci i okoliczno$ciami dziatania.
Podstawowa wartos¢ normy dziatania bowiem lezy w prawdziwosci mego
dobra (Krgpiec, 1990).

Przypomnijmy, ze estetyka jako jedna z dziedzin filozofii teorii wartosci
zajmuje sie zagadnieniami pigkna i brzydoty, harmonii i dysharmonii; etyka
natomiast to wyjasnianie i ustalanie takich kategorii jak zto, dobro, sumie-
nie czy powinno$¢. Bez watpienia wszystkie dzieta ludzkie, zwtaszcza lite-
rackie, a takze plastyczne — np. rzezby — tworzone byty w antyku wedtug
zasad estetyki, ktdrej naczelng zasadg byto nasladowanie rzeczywistoSci
— mimesis. Wynikata ona posrednio z potrzeby zaspokojenia ciekawos-
ci i zadzy wiedzy oraz rozpoznania odpowiednio$ci Swiata przedstawione-
go w wytworzonym dziele do Swiata rzeczywistego. Wedtug Platona nie
nalezato bezmysinie nasladowacé otaczajgcego swiata — konieczne bowiem
byto przedstawianie swobodne, umozliwiajgce upiekszenie i wyjaskrawie-
nie rzeczywistosci. W ten sposob poetyka antyku uwzglednita obecno$¢
zmyslenia i fikcji w dziele, co nie jest jednak zaprzeczeniem prawdy jako
cnoty — chodzito bowiem o $wiadome skomponowanie elementéw rzeczy-
wisto$ci w odpowiadajgcg tworcy catosc.

Implikacje krytyki metodologicznej
w analizie ludzkiego dziatania

Starozytno$c¢ grecka ideat cztowieka dostrzegata w sprzezeniu w nim
dobra i piekna — kalokagathia. Chrzescijanstwo poszerza te perspektywe
o dgzenie do aktualizowania Arystotelesowskiego aktu i moznosci az do
stanu optymalnego. Czlowiek nieustannie wychyla sie do przodu, ku przy-
sztosci, planujgc swe przyszte dziatania i realizacje swoich postanowien
oraz stawiajgc sobie cele.

Obecna juz u Arystotelesa doktryna o trzech zasadniczych dziedzi-
nach ludzkiej racjonalnej aktywno$ci, ujeta jako ,theoria—praxis—poiesis”,
jest scisle wpisana w dazenie do ,prawdy—dobra—piekna” (jako kryterium
celowosciowe). ,Poznaniu teoretycznemu” przypisywany jest przy tym
cel odkrywania faktycznej struktury rzeczywistosci, swoista, a nawet wy-
taczna kontemplacja prawdy; ,poznaniu praktycznemu” — realizowanie
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rozpoznanego i uznanego ,dobra”, ,poznaniu wytwérczemu” (poietyczne-
mu) — ,piekno”.
Przyblizajgc te kryteria celowosciowe, zauwazmy jeszcze raz, ze:

Przedmiotem pierwszej dziedziny ludzkiej racjonalnej dziatalnosci,
a zatem czysto informacyjno-teoretycznego poznania cztowieka
jest speculabile, celem poznania teoretycznego za$ — odkrycie
faktycznej struktury rzeczywistosci (prawda). Poznanie to charak-
teryzuje sie koniecznoscig ze wzgledu na ukfad bytowy, rzeczowy
(Arystoteles) lub tez ze wzgledu na podmiot (Immanuel Kant).
Poznanie majgce na wzgledzie dziatanie w jakimkolwiek sensie
nazywano poznaniem praktycznym. Czlowiek poszukuje $rod-
kow, ktore potgczag go z obranym dobrem widzianym jako cel. Ce-
lem tego typu poznania jest realizacja tego wiasnie rozpoznanego
i uznanego dobra, czyli tzw. agibile, rozumiane jako czynnosc¢ czto-
wieka. Wtasnie ona stanowi przedmiot tego poznania, usprawnio-
nego przez roztropno$¢ — w ten sposéb uczynionego poznaniem
moralnosciowym. Mozemy moéwi¢ w tym przypadku o sprawczym
dziataniu, ktére ma dwa punkty odniesienia: punkt wyjscia (od przy-
czyny sprawczej) i punkt dojscia, zmierzajgce do przemienienia
przedmiotu.

Przedmiotem poznania twérczego jest factibile, oznaczajgce pro-
dukt samej czynnosci cztowieka. Mamy w nim do czynienia nie
tyle z poznaniem, ile raczej z konstrukcjg (tworczoscig) poznaw-
czg cztowieka. Zwraca sie ono zatem nie ku temu, co jest pozna-
walne, lecz raczej ku temu, co tgczy sie z tworczoscig poznawcza.
Podmiot, poznajgc dany przedmiot, zdolny jest utworzy¢ sobie za-
stepczy obraz rzeczy oglgdanej (nie tylko w sensie artystycznej wi-
Zji, lecz takze jej wykonania — techne). Gtéwnym celem poznania
wytworczego (poietycznego) jest szeroko pojete piekno (Krgpiec,
1988; Lenzen, 1999). Zwraca sie ono bowiem ku temu, co nie tyle
jest poznawalne, ile wigze sie z twdrczoscig poznawczg — co jest
factibile. Mozemy zatem méwi¢ o nim jako nie tylko twérczym, lecz
takze — traktujgc piekno w sensie szerokim — jako o wytworczoSci
(Nowak, 1999, s. 195).

Rozrdznienia te do dzisiaj nie stracity na wartosci i mogg stanowi¢ kry-
teria krytyki metodologicznej w odniesieniu do tworzonej wiedzy pedago-
gicznej ukierunkowane na cele ludzkiego dziatania.

Realizowanie ludzkiej potencjalnosci w dziataniu wedle spontanicznie
uznawanych kryteriow prawdy i dobra samego cziowieka oraz rezultaty
tego dziatania takze okazujg sie dobre i piekne zarazem. Odzwierciedlajg
to zresztg spontanicznie uznawane ideaty odlegtej przesztosci okreslane
jako: kalokagathia, humanitas, perfectio, cultura, ktére majg uzasadnienie
w refleksji nad ludzkg rzeczywistoscig i zarazem swoje miejsce w dorobku
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filozofii klasycznej (Krgpiec, 1990). W tej refleksji podstawg i fundamentem
realizowania sie dobra — jako optimum potencjalnosci cztowieka — jak wska-
zano wyzej — jest prawda. To wiasnie ona czyni go dobrym-pieknym, a jego
dziatanie pieknym-dobrym. Stanowi ona zatem najistotniejsze kryterium
krytycznej analizy pomagajgce zobaczy¢, ze ludzkie dziatanie osobowe
jest o tyle naprawde ludzkie, o ile wyptywa z naszego poznania. To wiasnie
to ostatnie tgczy nas ze Swiatem, prawda zas stanowi zaréwno kryterium
oddzielajgce poznanie wartosciowe od niewartosciowego, jak i immanent-
ny cel ludzkiego poznania, warto$¢ wstepng i podstawowg, sprawdzajgcg
adekwatnos¢ wszelkich innych ludzkich dziatarn osobowych. JeSli w tej sy-
tuacji pojawia sie zarzut nieprawdy, dyskwalifikuje on zarazem dziatanie
ludzkie jako ludzkie i osobowe. Natomiast prawda — ludzka wartos¢ funda-
mentalna — ,jest przedmiotem i celem podstawowych aktéw intencyjnych,
wiasnie aktéw poznawczych. | jako warto$¢ fundamentalna jest spontanicz-
nie uznawana przez cztowieka” (Krgpiec, 1990, s. 56).

Prawda poznawcza jest wartoscig osobowg i jest ona zawsze zwigza-
na z intelektualng pracg osoby ludzkiej, polegajgcg m.in. na przedzieraniu
sie przez posredniki poznania i ich odstanianiu, aby zagwarantowa¢ swojg
intersubiektywng warto$¢. Usensownia ona ludzkie poznanie, i to zaréwno
to przednaukowe, jak i naukowe, angazujgc catego cztowieka w realizowa-
nie dobra, ktére starozytni sprowadzali do realizowania cnét kardynalnych.
Naczelng z nich, nazwang z tej racji woznicg cnoét (tac. auriga virtutum),
jest roztropnosc¢, wskazujgca na poddanie przewodnictwu rozumu wszel-
kiej ludzkiej dziatalnosci osobowej, tzn. rozumnej i dobrowolnej (Krgpiec,
1990).

Z kolei moralny charakter ludzkiej praxis wnosi wezwanie do autode-
terminacji w dziataniu poprzez dobrowolny wybor sgdu praktycznego kieru-
jacego takim dziataniem, oczywiscie zwigzanego z przyjeciem jakichs regut
postepowania i uznania, ze sg one dobre dla mnie lub innych (Krgpiec,
1990, s. 47). W tym wypadku — w zwigzku z praxis — otrzymujemy kolejng
wartos¢ pomocng do krytycznej analizy wytworéw wiedzy, znowu jednak
dalekg od praktycznej uzytecznosci.

Przez przebywanie w tych trzech sferach, jak zauwazat Gnitecki,
dochodzi sie do tworzenia osobowego Ja — ludzkiej indywidualnosci. Te
ostatnig konstytuujg trzy typy prawd: prawda, ktéra jest (prawda), prawda,
ktora sie staje (dobro), i prawda, ktéra ma by¢ (piekno) (Gnitecki, 2006,
s. 61). Lacznikiem tych sfer jest piekno, ktére jako przedmiot, cel i kryterium
tworczosci scala psychiczne zycie cztowieka, wigzgc w jeden akt pozna-
nie i mito$¢. Przezycie piekna dane jest cztowiekowi zalgzkowo i pierwotnie,
natomiast przezycie prawdy i dobra ukazuje sie jako specjalizacja poznania
i mitosci w przezytym pierwotnie pieknie.

Cztowiek, ktory jest psychofizyczng jednoscig, czyli jednym bytem, po-
dejmuje akty spdjne wewnetrznie. Przedmiot naszego poznania wywotuje
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w nas zawsze inklinacje ,0d” i ,do” siebie. Psychiczny kontakt z rzeczg jest
zarazem kontaktem poznawczym i wzbudza nastawienie ,do” w postaci
przynajmniej zalgzkowego upodobania — czyli zalgzkowego przezycia piek-
na. Nie przezywamy rzeczywistosci jedynie poznawczo, bez wypowiadania
sie 0 poznanej tresci, ale jako istoty bedgce czyms jednym, reagujemy ,,0d
wewnatrz” na to wszystko, co przychodzi do nas z zewnatrz w akcie pozna-
nia. Pierwszym z tych aktéw jest wzbudzony w naszej woli akt ,,do”, bedacy
zalgzkowg mitoscig (Krgpiec, 1990, s. 53-54). Podsumowujgc, w zwigz-
ku z poznaniem i mito$cig w ludzkim dziataniu mozemy moéwi¢ o odpo-
wiedzialnosci osoby za swoj czyn lub czyny. Samg za$ odpowiedzialnosc
za Romanem Ingardenem mozemy rozréznia¢ jako odpowiedzialnosc¢ ,za”,
rozumiang jako ustalenie relacji pomiedzy sprawcg a skutkiem, oraz odpo-
wiedzialno$¢ ,wobec” osob (osoby), ktérych ten nowy uktad w jakikolwiek
sposob dotyka (Ingarden, 1975, s. 78—-109; Krgpiec, 1990, s. 53-54).

Wymienione dziedziny ludzkiej aktywnosci mogg stanowi¢ kryterium
krytyki metodologicznej zastosowanej w tworzeniu wiedzy pedagogiczne;j.
Wskazujg bowiem na ludzkie potencjalnosci, ktére pojmuje sie jako moz-
liwe do zaktualizowania w stopniu mozliwie najwyzszym — doprowadze-
nia ich do optimum potentiae — jako szczytowych mozliwosci cztowieka.
W kontekscie chrzedcijanskim mozna tu mysle¢ o stanie doskonatej cnoty,
ktora jest tym, ,co zarazem i posiadajgcego jg czyni dobrym i jego dzieto”
(Krapiec, 1990, s. 41).

Oczywiscie omoéwione kryteria krytyki metodologicznej moga by¢
analizowane dalej i bardziej konkretnie. Jesli np. przyjmujemy, Zze bada-
nia i tworzenie wiedzy biorg swdéj poczatek od krytycznej analizy literatury
przedmiotu, to mozemy pytac¢ o jej cele, dalej — mozemy wzig¢ pod uwage
spoteczng i naukowg istotnos¢ podejmowanych zagadnien czy tez oko-
liczno$ci ich wystepowania w literaturze przedmiotu na danym obszarze
i w danym czasie oraz przyjete zatozenia czy ich oryginalnos¢. Celem tego
artykutu byto przypomnienie obecnosci w tradycji metodologicznej krytyki
trojcztonowego typu poznania ludzkiego, ktérego przedmiotem jest specu-
labile, agibile i factibile. Zdaniem Krgpca, ,stanowig [one] do dzisiaj zasad-
niczg podstawe rozumienia gtéwnych kierunkéw ludzkiego poznania i kul-
tury” (Krgpiec, 1988, s. 41-42).
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Theoria - praxis - poiesis as a challenge and perspective
of methodological critique in pedagogy

SUMMARY

Considering the theme of the 7th Seminar on Pedagogical Methodology, the chapter
focuses on issues related to three categories (theoria, praxis, and poiesis) and the values ap-
propriately assigned to them (truth, goodness, and beauty). By characterizing the role of these
categories as the criteria of critical analysis applied to pedagogical knowledge outcomes, this
chapter points to their continuing relevance and the special meaning of the value of truth. Truth
is an important criterion for critical analysis, as well as the goal of human cognition, an initial
and fundamental value, checking the value of all other human personal activities. It constitutes
a human individuality composed of three types of truths 1) the truth, which exists (TRUTH);
2) the truth, which becomes (GOOD); and 3) the truth, which is to be (BEAUTY). These are the
three spheres of human existence in which the types occur and, at the same time, they can be
a criterion of methodological critique used in creating and analysing pedagogical knowledge,
indicating human potentialities, which are understood as the things possible to lift humans to
the highest possible level (the optimum potentiae) as the top capabilities of a human being.
In the Christian context, one can think of some state of a perfect virtue that ‘makes both the
having person and his work good’ (Krgpiec, 1990, p. 41).

Keywords: critical analysis, methodological critique, theory, practice, theoretical cognition
(theoria), practical cognition (praxis), poetic understanding (poiesis), truth, good, beauty
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Metodologia badan pedagogicznych
miedzy normatywnoscia a opisowoscia

Uwagi wstepne

Metodologia badan pedagogicznych stanowi dzis rozlegty i stale rozwi-
jany obszar wiedzy o metodach dziatalno$ci badawczej na gruncie pedago-
giki jako dyscypliny naukowej oraz w ro6znych kontekstach tej swoistej ak-
tywnosci poznawczej. Mimo ze wiedza ta jest konstruowana od momentu
zaistnienia pedagogiki naukowej, kiedy to na poczatku XIX wieku wydzielita
sie ona z filozofii (Lewowicki, 2006, s. 19), oraz nieustannie wzbogacana
i aktualizowana az do naszych czaséw, odnosze wrazenie, ze w rodzimym
pedagogicznym srodowisku naukowym nadal nie doczekalismy sie funda-
mentalnych dla tozsamosci dyscyplinarnej uzgodnieh co do istoty trzech
kluczowych jej kategorii, a mianowicie: pedagogicznosci badan naukowych,
zakresu badan pedagogicznych i wreszcie samej metodologii jako takiej,
oczywiscie w odniesieniu do pedagogiki jako dyscypliny naukowej i badan
pedagogicznych w szczegoélnosci. Moze to wynika¢ z faktu, ze pedagogika
polska, bazujgca na rodzimych tradycjach i oryginalnych podejsciach, roz-
wija sie w scistym powigzaniu z dorobkiem mysli i badan pedagogicznych/
edukacyjnych na Swiecie, starajgc sie hybrydycznie wykorzystywac i ada-
ptowac tradycje i dokonania pedagogiki niemieckiej, angloamerykanskiej,
frankofonskiej i wielu innych kregéw kulturowo-jezykowych. Z jednej strony
stan taki prowadzi do bogactwa réznych interpretacji rzeczywistosci eduka-
cyjnej/wychowawczej w zaleznosci od preferowanych podejs¢ i odniesien,
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z drugiej za$ stwarza naturalne podtoze do nieprecyzyjnosci, niejedno-
znaczno$ci, a przez to potencjalnych nieporozumien w zakresie podstawo-
wych kategorii metodologicznych.

Przedstawiony w niniejszym opracowaniu wywodd ukierunkowany jest
na realizacje dwoch zasadniczych celéw. Po pierwsze, staram sie ziden-
tyfikowac, wskazac i zinterpretowac réznice i rozbieznosci w pojmowaniu
trzech kluczowych kategorii: pedagogicznosci badan naukowych, zakresu
badanh pedagogicznych oraz metodologii w badaniach pedagogicznych na
rodzimym gruncie. Dociekaniom tym towarzyszy przywotanie autorskich
préb dookreslenia ich istoty. Po drugie, staram sie przedstawic i uzasadni¢
koncepcje metodologii badan pedagogicznych jako emergentnego obsza-
ru wiedzy o metodach badan pedagogicznych, konstruowanego na podsta-
wie rezultatéw badan metodologicznych (badan nad badaniami), w dialek-
tycznych i dynamicznych relacjach miedzy normatywno$cig a opisowoscig.
Konstruowanie tej wiedzy to nieustanne nadgzanie za biezgcymi gtebokimi
przemianami spotecznymi i permanentne podejmowanie prob jej aktualizo-
wania jako reakcji na niestychang ich dynamike w XXI wieku.

Permanentne kontrowersje dotyczace
pojmowania trzech kluczowych kategorii
metodologii badan pedagogicznych

Analizujgc opracowania, stanowiska i propozycje metodologéw ba-
danh pedagogicznych oraz badaczy pedagogicznych na rodzimym gruncie
(takze zwigzanych ze $rodowiskiem Seminariow Metodologii Pedagogiki
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego), od dawna identyfikuje raczej
niezmienne i permanentne kontrowersje wokot pojmowania trzech kluczo-
wych dla tego obszaru wiedzy, a takze jej biezgcego konstruowania, kate-
gorii metodologicznych. Mozna wobec tego sformutowac pytania (ktére byc¢
moze nie okaza sie retoryczne) o ich wyktadnig, przyjmowane uzasadnienia
oraz przywotywane argumenty na rzecz takiego, a nie innego stanowiska.
Dotyczg one, po pierwsze, pedagogicznosci badan naukowych, po drugie,
zakresu badan pedagogicznych, po trzecie, istoty metodologii w badaniach
pedagogicznych. Pokrétce scharakteryzuje sens zidentyfikowanych kon-
trowersiji, a nastepnie przedstawie i uzasadnie wtasne stanowisko w odnie-
sieniu do powyzszych pytan, przywotujgc wczesniejsze moje publikowane
opracowania na ten temat. W tym miejscu nie podejmuje krytyki réznych
stanowisk, szanujgc zasade pluralizmu metodologicznego, i ograniczam
sie do zasygnalizowania zidentyfikowanej kontrowersji oraz zaprezentowa-
nia wytgcznie wtasnego punktu widzenia, poddajgc je ewentualnej krytyce
innych metodologow i badaczy pedagogicznych.
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Pytanie o pedagogicznos$¢ badan naukowych

Pierwsza ze zidentyfikowanych przeze mnie kontrowersji w polskim
dyskursie metodologicznym dotyczgcym badan pedagogicznych polega na
nierozstrzygnietych dotad sporach o to, czy istnieje co$ takiego jak nauko-
wa swoistos¢ badan pedagogicznych, a jesli istnieje, to na czym ona pole-
ga w poréwnaniu do badan naukowych prowadzonych na gruncie innych
dyscyplin nauk humanistyczno-spotecznych. W metodologii badan peda-
gogicznych (réznie uprawianej) formutowane sg dwie przeciwstawne od-
powiedzi na tak postawione pytanie. Pierwsza z nich gtosi, ze takowa swo-
isto$¢ nie istnieje, a pedagogika jest jedng z nauk o wychowaniu/edukacji,
niewyrdzniajgcg sie niczym szczegbélnym w wymiarze metodologicznym od
innych nauk humanistyczno-spotecznych, gdyz wykorzystuje analogiczne
metody badawcze i stosuje sie do tzw. ogdinych kryteriow wszelkich prze-
jawow poznania naukowego. Zgodnie z drugg zas istnieje co$ takiego jak
pedagogiczno$¢ badan naukowych — czy inaczej: haukowa swoisto$¢ ba-
dan pedagogicznych — nie tylko w wymiarze przedmiotowym, ale przede
wszystkim w metodologicznym, co zasadniczo odréznia je od wszelkich
innych przejawdw poznania naukowego, niezaleznie od osadzenia dyscy-
plinarnego.

Osobiscie uwazam, ze w naukach o cziowieku istnieje co$ takiego jak
pedagogicznos¢ badan naukowych nad wychowaniem/edukacjg. Argumen-
ty na rzecz takiego stanowiska przedstawitem szerzej przede wszystkim
w opracowaniu zatytutowanym Wychowanie i jego konteksty w perspek-
tywie pozapedagogicznej i pedagogicznej (2008), opublikowanym w jed-
nym z tomdéw w ramach serii Seminariéw Metodologii Pedagogiki Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego. Niezmiennie uwazam, ze swoistos¢ badan
pedagogicznych jako badan naukowych wynika z dwéch naktadajgcych sie
na siebie warunkoéw, traktowanych jednoczesnie jako prymarne kryteria ich
krytyki metodologicznej. Oznacza to, ze za naukowe badania pedagogicz-
ne uzna¢ mozna jedynie te, ktére dotycza wychowania/edukacji lub jego/je;j
kontekstéw i sg realizowane z zastosowaniem perspektywy pedagogiczne;j.
Perspektywa pedagogiczna oznacza prowadzenie badan naukowych nad
wychowaniem/edukacja lub jego/jej kontekstami na trzech nakfadajgcych
sie na siebie poziomach analityczno-interpretacyjnych. Pierwszym z nich
sg opis, interpretacja oraz rozumienie/wyjasnianie wychowania/edukac;ji
i jego/jej kontekstéw przy uzyciu metod poznania naukowego, drugi sta-
nowi wartosciowanie humanistyczne tak okreslonego przedmiotu badan,
a trzeci odnosi sie do kategorii potencjalnosci rozwoju cztowieka/ludzi i kre-
owania lepszego swiata jego/ich zycia w odniesieniu do wychowania/edu-
kacji i jegoljej kontekstow. Krytyka metodologiczna z tak okreslonego punk-
tu widzenia oznacza przede wszystkim poszukiwanie w realizowanych



82 Krytyka metodologiczna jako praktyka nauki

i ocenianych projektach badawczych rozwigzan i ich zastosowan, ktére
uwzgledniajg te dwa kluczowe warunki. Odnosze wrazenie, ze wiele pro-
jektéw badawczych realizowanych i prezentowanych przez pedagogéw nie
ma charakteru badah pedagogicznych w tym ich rozumieniu. Z kolei na
gruncie innych niz pedagogika dyscyplin naukowych realizowane i prezen-
towane sg projekty badawcze o takich znamionach, mimo Ze ich autorzy
nie identyfikujg ich jako pedagogicznych.

Pytanie o zakres badan pedagogicznych

Druga ze zidentyfikowanych przeze mnie kontrowersji w polskim dys-
kursie metodologicznym odnoszgcym sie do badan pedagogicznych doty-
czy ich akceptowalnego zakresu oraz wynikajgcego z nich zestawu ich ro-
dzajow, typdw czy orientacji. Kontrowersja w tym wypadku dotyczy z jednej
strony postrzegania pedagogiki jako dyscypliny naukowej fgczacej syner-
gicznie orientacje humanistyczne, spoteczne i stosowane, a z drugiej — trak-
towanie jej wytgcznie jako dyscypliny nauk spotecznych. To drugie nasta-
wienie wyraznie zyskato w naszym kraju na sile wraz z wprowadzeniem na
mocy rozporzgdzenia ministerialnego osobnej dziedziny nauk spotecznych,
wydzielonej z dotychczasowej szeroko pojmowanej dziedziny nauk hu-
manistycznych, i odgérne przydzielenie pedagogiki wytgcznie do nauk
spotecznych, co by¢ moze byto uzasadnione wzgledami administracyjno-
-finansowymi, ale jednoczesnie stoi w zasadniczej sprzecznosci z historig
i istotg pedagogiki jako nauki uprawianej na Swiecie. Niestety rodzime $ro-
dowisko pedagogiki naukowej nie okazato sie (jak dotad) na tyle silne, so-
lidarne i skuteczne, aby efektywnie przeciwstawic sie tym centralistycznym
i mechanistycznym redukcjom jej statusu naukowego i — w konsekwencji
— praktycznego. Orientacje humanistyczne pedagogiki polskiej w ostatnich
latach wyraznie ostably w sytuacji konsekwentnie realizowanej opresji wo-
bec jej wielowiekowej tozsamosci naukowej. Kontrowersja tu opisywana
znajduje odzwierciedlenie w przeciwstawnych stanowiskach uznanych pol-
skich metodologéw badan pedagogicznych.

Przytoczmy w tym miejscu dwie takie wyraznie kontrastujgce ze sobg
opinie. Krzysztof Rubacha we wstepie do swojego podrecznika Metodolo-
gia badan nad edukacjg napisat:

Nie méwimy tu o metodologii jakiej$ nauki, lecz o metodologii badan nad edukacja. | nie

jest to przypadek. Te forme praktyki spotecznej badajg pedagodzy — najwieksi jej bene-

ficjenci, ale takze adepci psychologii i socjologii. Wszyscy oni postuguja sie metodologig

nauk spotecznych i ten podrecznik jest réwniez na niej oparty (2008, s. 9).

Powstaje zasadnicza watpliwosé: Czy wobec tego edukacjg i wycho-
waniem nie zajmowali sie i nie zajmujg historycy, filozofowie, antropolodzy,
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czy nie uprawiano dotad i nie uprawia sie nadal badan nad edukacja/wy-
chowaniem z zastosowaniem metod badawczych wypracowanych i rozwi-
janych przede wszystkim na gruncie nauk humanistycznych? Czy wcze-
$niej nadawane pedagogom akademickim stopnie naukowe w dziedzinie
nauk humanistycznych sg dzi$ tylko ciekawostkg historyczng? Jak majg
sie odnalez¢ w dzisiejszej administracyjnej kategoryzacji humanistycznie
zorientowani w swoich badaniach naukowych nad edukacjg/wychowaniem
uczeni, ktérzy nie majg watpliwosci co do niestabngcej potrzeby i istotnych
korzysci poznawczych swoich dociekan?

Marian Nowak, nalezgcy do grona wspétczesnych badaczy i metodo-
logdéw z obszaru rodzimej (cho¢ nie tylko) pedagogiki, zdaje sie odpowia-
dac¢ na te pytania w nastepujgcy sposob:

Gdy ksztaltowata sie pedagogika, wyodrebniata sie w metodologii nowa grupa nauk,

ktéra dzieki Wilhelmowi Diltheyowi (1833—1911) otrzymata specyficzny status — nauk hu-

manistycznych (Geisteswissenschaften). Fakt ten niewatpliwie rzutowat na status pe-
dagogiki jako nauki. Pedagogika dzigki temu, mimo prob pozostawania w kregu wiedzy
medycznej czy wrecz biologicznej i koncentrowania uwagi pedagogéw na podej$ciach
zblizonych do nauk przyrodniczych, zachowywata i wypracowywata wtasne podejscie,
jako nauka przede wszystkim humanistyczna. Jest to aktualne takze dzi$, gdy nie bra-
kuje préb wpisywania pedagogiki do réznych dziedzin naukowych lub tez w ogéle odma-
wiania jej statusu nauki (2012, s. 257).

Osobiscie przychylam sie do stanowiska, ze pedagogika jest humani-
styczno-spoteczng naukg stosowang z wszelkimi wynikajgcymi stad konse-
kwencjami metodologicznymi. Szersze jego uzasadnienie, ze szczegélnym
wyeksponowaniem zagrozonej dzi$ humanistycznej tozsamosci pedago-
giki jako nauki w aspekcie metodologicznym, przedstawitem w nastepuja-
cych tekstach publikowanych w tomach w serii Seminariéw Metodologii
Pedagogiki PTP: Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria
metodologiczna (2006), Metodologia spod znaku x2 a humanistyczna toz-
samosc¢ pedagogiki (2010), Badania pedagogiczne w ,kalejdoskopie” para-
dygmatoéw, orientacji, podejs¢, metod nauk humanistycznych, spotecznych
i stosowanych (2017). Akceptacja takiego stanowiska oznacza uznanie ca-
tego historycznego dorobku pedagogiki jako nauki o wychowaniu/edukacji,
podtrzymanie przekonania o nienaruszalnej potrzebie wieloaspektowego
badania wychowania/edukacji oraz koniecznosci ugruntowywania i roz-
wijania metodologii badan pedagogicznych na pograniczu nauk humani-
stycznych, spotecznych i stosowanych, wraz z bogactwem dotychczaso-
wych i pojawiajgcych sie emergentnie w przysziosci adekwatnych metod
poznania naukowego w tej dyscyplinie. Zredukowanie jej wytgcznie do wa-
sko pojmowanej nauki spotecznej radykalnie zubaza jej status poznawczy
w konstruowaniu wiedzy o wychowaniu/edukaciji.
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Pytanie o istote metodologii w badaniach pedagogicznych

Trzecia z wyraznie zauwazalnych kontrowersji w polskim dyskursie
metodologii badan pedagogicznych dotyczy istoty metodologii jako takiej.
Moze by¢ ona wyrazona dwojako. Chodzi mianowicie o rozstrzygniecie,
czy metodologia pojmowana jest jako pozaparadygmatyczna metodyka
badanh realizowana w ramach konkretnych projektéw badawczych, bez
poprzedzajgcego etapu formutowania zatozen ontologicznych, epistemo-
logicznych, metodologicznych, czy tez jako jeden z trzech (obok ontologii
i epistemologii) kluczowych wymiaréw przyjetego w konkretnych badaniach
paradygmatu naukowego. De facto jest to pytanie o sens podtrzymywania
w pedagogice jako nauce kategorii paradygmatycznosci i wieloparadyg-
matycznosci jako istotnych kryteriow krytyki metodologicznej. Towarzyszy
temu w konsekwenciji pytanie o to, czy we wspétczesnej praktyce badaw-
czej w pedagogice mamy do czynienia i powinnismy uznawac jedng meto-
dologie wyabstrahowang paradygmatycznie, czy r6zne metodologie osa-
dzone w odmiennych paradygmatach.

Nie mam watpliwosci, ze pedagogika jest i powinna by¢ naukg wielo-
paradygmatyczng i stale otwartg oraz gotowg na wyksztatcenie sie i upo-
wszechnienie nowych paradygmatéw badawczych, lepiej dostosowanych
do nieustannie i dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci humanistycz-
no-spotecznej. Bez Swiadomos$ci metodologicznej osadzenia konkretnego
projektu badawczego w okreslonym paradygmacie naukowym nie mozna
mowic o niej jako o nauce dojrzatej. Projekty badawcze lekcewazgce pa-
radygmatycznos$¢ i wieloparadygmatycznos¢ przeradzajg sie w poszuki-
wania poznawcze o charakterze technicznym, instrumentalnym. Szerzej
uzasadnienie takiego stanowiska przedstawitem w monografii Idioma-
tyczno$¢ — synergia — emergencja. Rozwdj badan jakoSciowych w peda-
gogice polskiej na przetomie XX i XXI wieku (2013, s. 67-77). Przyjecie
zatozenia o istnieniu ré6znych metodologii badan pedagogicznych oraz
traktowanie ich jako konsekwencji osadzenia paradygmatycznego jest
warunkiem stosowania adekwatnych kryteriéw krytyki metodologiczne;j
konkretnych projektéw badawczych. W poszczegdlnych paradygmatach
i w konsekwencji w ugruntowanych w nich metodologiach bowiem stosuje
sie odmienng terminologie, logike postepowania badawczego, metodyke
realizacji projektow badawczych na kazdym z ich etapdw, swoiste spo-
soby reprezentacji wynikow badan i prezentacji opracowan badawczych.
W poszczegdlnych paradygmatach, orientacjach, podejsciach czy meto-
dach badawczych zakodowana jest swoista filozofia cztowieka, wobec
czego przewaznie stajg sie one nieporéwnywalne, a tgcznie przyczyniajg
sie dzieki zyciodajnemu poznawczo pluralizmowi metodologicznemu do
konstruowania komplementarnej wiedzy o wychowaniu/edukaciji i jego/
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jej kontekstach. Stosowanie kryteriow ewaluacyjnych wyprowadzonych
z odmiennego paradygmatu anizeli ten, ktéry zastosowano jako podsta-
we w danym projekcie badawczym, jest nieadekwatne, niesprawiedliwe
i nieuczciwe, a przy tym przynosi — czesto niepowetowane — szkody spo-
teczne i osobiste.

Metodologia opisowa i normatywna

Methodos w jezyku greckim oznacza ,kroczenie wtadciwg drogg”. Me-
todologia badan naukowych wobec tego to wiedza o metodach poprawnego
postepowania badawczego. Wedtug Mieczystawa tobockiego metodologia
badah pedagogicznych jest ,naukg o zasadach i sposobach postepowa-
nia badawczego zalecanych i stosowanych w pedagogice” (2006, s. 13).
W klasycznym juz dzi$ ujeciu metodologie mozna zatem uprawia¢ na dwa
sposoby, a mianowicie jako nauke opisowg i normatywng. Stefan Nowak
opisat je nastepujgco:

Przy opisowym podej$ciu w metodologii poddajemy analizie metody postepowania ba-
dawczego charakterystyczne dla danej dyscypliny czy dla pewnego rodzaju problemow
w sposoéb czysto rejestrujacy, bez odnoszenia sie do jakich$ normatywnych standardéw
stuzgcych do ich oceny. [...] Takie opisowe podej$cie moze by¢ wiasciwe wtedy, kiedy
przedmiotem badan jest nauka sama, traktowana jako element ludzkiej kultury [...], czyli
kiedy celem jest opis nauki takiej, jaka ona jest. Patrzac na nauke z tej czysto opisowe;j
perspektywy, o jej metodach badawczych mozemy co najwyzej powiedziec, iz stosujgc
je lub zalecajgc innym do stosowania, badacze sgdzili lub sadzg, iz sg one wtasciwymi
sposobami postepowania w odpowiednich sytuacjach. [...] O tym, jak te czynnosci reali-
zowac w sposob poprawny, mowig reguty metodologiczne, ktérych zasadnosé uznajemy.
Kiedy reguty te stosujemy jako kryteria oceny nauki istniejacej lub jako normy wtasnego
postepowania badawczego i wzorce pozgdanego ksztattu jego wytworow, przechodzimy
na teren metodologii pojmowanej w sposéb opisowy (2012, s. 23-24).

W odniesieniu do metodologii badar pedagogicznych tobocki przed-
stawit te dwa sposoby jej uprawiania tak:

[...] Mozna méwi¢ o uprawianiu metodologii badan pedagogicznych niejako na dwa spo-
soby, tj. metodologii uprawianej w opisowy i normatywny sposob. W pierwszym przypad-
ku mamy do czynienia z metodologig jako naukg opisowg, zajmujacg sie gtéwnie opisem
i analizg przeprowadzonych dotychczas badan pedagogicznych z punktu widzenia za-
stosowanych podczas nich zasad i sposobow postepowania badawczego. W drugim zas
przypadku, tj. metodologii pojmowanej w sensie normatywnym, chodzi o metodologie,
ktéra zajmuje sie zasadami i sposobami postepowania badawczego w znaczeniu po-
stulatywnym, czyli formutowaniem teoretycznych zatozen czy przestanek istotnych dla
badan pedagogicznych (2003, s. 14-15).

Takie rozumienie metodologii badan naukowych, oparte na rozdziel-
nym traktowaniu metodologii opisowej i nhormatywnej, moze rodzi¢ szereg
kolejnych kontrowersiji, ale jednoczes$nie pozwala na skonstruowanie mo-
delu catosciowo, komplementarnie pojmowanej koncepcji metodologii nauk
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humanistyczno-spotecznych, w tym pedagogicznych, jako wiedzy stale ak-
tualizowanej, bo dostosowywanej do zmiennej sytuacji kulturowe;.

Wobec powyzszego proponuje, aby metodologia badan pedagogicz-
nych pojmowana byta i uprawiana jako nauka empiryczno-filozoficzna/
filozoficzno-empiryczna nastawiona na emergentne konstruowanie stale
aktualizowanej wiedzy o metodach badan pedagogicznych na podstawie
rezultatow pedagogicznych badan metodologicznych (badan nad badania-
mi) w diachronicznych i dialektycznych relacjach miedzy normatywnoscig
a opisowoscig, co odzwierciedlaé ma starania uczonych na rzecz poznaw-
czego nadgzania za biezgcymi przemianami spoteczno-kulturowymi. Ak-
ceptacja tej propozycji oznacza negacje stabilnosci metodologii norma-
tywnej, w naukach spotecznych przede wszystkim opartej na zatozeniach
paradygmatu pozytywistycznego oraz nastawieniach scjentystycznych.
Jednocze$nie odpowiada Scisle zasadzie paradygmatycznosci uprawiania
badah naukowych oraz pojmowania pedagogiki jako nauki wieloparadyg-
matycznej, stale otwartej na generowanie nowych, adekwatnych w sto-
sunku do dynamicznie zmiennej w XXI wieku rzeczywisto$ci humanistycz-
no-spotecznej. Stanowi istotne wyzwanie wobec metodologéw i badaczy
pedagogicznych, gdyz podwaza ich nieuzasadnione empirycznie przeko-
nanie, ze mozna postuzy¢ sie metodami badan stosowanymi dawniej na
zasadzie rzemieslniczej reprodukcji niezaleznie od podejmowanego tema-
tu, analizowanego przedmiotu czy rozwigzywanego problemu badawcze-
go. Metodyka badan pedagogicznych musi stale ewoluowag, bo stale zmie-
nia sie rzeczywisto$¢ wychowania/edukacji cztowieka. Stgd metodologia
badah pedagogicznych musi by¢ zasobem wiedzy naukowej o metodach
poznania naukowego nieustannie i adekwatnie aktualizowanym z posza-
nowaniem zasady harmonii miedzy tradycjg a kreatywnoscig metodologicz-
ng. W przeciwnym wypadku stanie sie ona zbiorem abstrakcyjnych regut
i kryteridw nieprzystajgcych do aktualnej sytuacji kulturowej, a tym samym
przerodzi¢ sie moze w pozor uprawiania badan naukowych li tylko na mocy
feudalnego autorytetu akademii.

Przytoczmy tu jakze trafne i odwazne sformutowania psychologa twor-
czosci Stanistawa Popka na temat r6znych metod badan spotecznych, ktére
mogq stanowi¢ drogowskaz dla wszystkich ambitnych i réwnie odwaznych
badaczy pedagogicznych, a takze wazng przestroge dla ortodoksyjnych re-
cenzentéw prac naukowych, dla ktérych pozytywistyczna socjalizacja stata
sie uswiadomiong bgdz nieuswiadomiong barierg na drodze do nieuniknio-
nej i zyciodajnej kreatywnosci metodologicznej w nauce. Badacz stwierdzit
mianowicie, ze tworczo$¢ naukowg mozna ulokowac na kontinuum miedzy
tworczoscig rzemiesiniczg a wizjonerskg. Ta pierwsza jest nasladowcza,
sprawdzajgca znane wyniki badan, wtoérna, subiektywna. Druga zas jest
kreacyjna, wytwarzajgca nowe hipotezy teoretyczne i empiryczne, two-
rzgca nowe modele teoretyczne, wytwarzajgca nowe metody i narzedzia
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badawcze, zobiektywizowana. Pierwsza mato wnosi w rozwdj nauki, dru-
ga — ma duzg wartos¢ perspektywiczng w jej rozwoju. Pierwsza jest bar-
dzo poprawna metodologicznie, druga zas — czesto nie jest na wstepnych
etapach. Pierwsza jest na ogot jest wysoko oceniana przez recenzentow,
druga — na ogot nisko (Popek, 2012, s. 187). Po uswiadomieniu sobie tych
trafnie i obrazowo wykazanych réznic w uprawianiu badan humanistyczno-
-spotecznych kazdy uczony niech sam sobie odpowie, czy czuje sie i chce
by¢ bardziej rzemiesinikiem, czy wizjonerem, a recenzenci moze zechcg
uwzglednic te jakze odkrywczg diagnoze w trakcie podejmowania ostatecz-
nych decyzji przy ocenianiu osiggnie¢ naukowych ,rzemieslnikéw” i ,wizjo-
nerow” badan pedagogicznych.

Jedng z fundamentalnych kategorii metodologicznych w badaniach
humanistyczno-spotecznych, w tym pedagogicznych, stata sie na poczatku
XXI wieku emergencja. Chodzi tu o trzy rodzaje emergencji wzajemnie od
siebie uzaleznione, a mianowicie: globalng, metodologiczng i metodyczna.
Sharlene Nagy Hesse-Biber i Patricia Leavy wskazaty, ze turbulentne $ro-
dowisko spoteczne, polityczne, ekonomiczne staje sie czynnikiem innowa-
cji epistemologicznych w naukach humanistyczno-spotecznych, co z kolei
prowadzi do innowacji teoretycznych i metodologicznych. Oznacza to, ze
emergencja globalna, rozumiana jako nieustanne, gwattowne zmiany doko-
nujgce sie w kulturze ludzkiej w skali catego swiata, wymusza kreatywno$¢
epistemologiczng i metodologiczng uczonych. Mimo to zawsze pojawiaé
sie bedzie naturalny dystans czasowy w stosunku do mozliwosci poznaw-
czego, naukowego uchwycenia i zaprezentowania szerszej publicznoSci
opisow i interpretacji nowych proceséw i zjawisk spotecznych. Rezultatem
tego przesuniecia temporalnego jest luka metodyczna, czyli krétkotrwaty
brak adekwatnej metody badawczej pozwalajgcej na poznanie i opisanie
owych procesow i zjawisk. Jednak przewaznie udaje sie przetamac te ba-
riery poznawcze i za pomocg nowych paradygmatow, orientacji, podej$¢
i metod badz innowacyjnej adaptacji tych dotychczas stosowanych efek-
tywnie wprowadzi¢ do praktyki badawczej nowe rozwigzania metodyczne.
Z metodologicznego punktu widzenia istotne jest to, Ze tej dziatalnosci to-
warzyszy nieustannie renegocjacja zasad realizacji i kryteriow krytyki cate-
go procesu badan naukowych (Hesse-Biber, Leavy, 2008, s. 3).

Pedagogiczne badania metodologiczne

Aby mozliwe byto spetnienie warunku diachronicznych i dialektycz-
nych relacji miedzy metodologig normatywng i opisowg oraz pogodzenie
emergencji globalnej, metodologicznej i metodycznej w pedagogice jako
nauce, niezbedne jest upowszechnianie, uprawianie i rozwijanie badan
metodologicznych. Okreslenie ,badania metodologiczne” moze wydac
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sie kontrowersyjne chociazby ze wzgledu na to, Ze metodologia jest na-
ukg o metodach badawczych. Jednak jezeli potraktujemy jg jako nauke
empiryczng, a za takg jej wersjg zdecydowanie sie opowiadam w niniej-
szym opracowaniu, to badania metodologiczne w pedagogice stanowig
szczegolny rodzaj empirycznych badan nad badaniami realizowanych na
gruncie pedagogiki. Tak pojmowane, majg one na celu przede wszystkim
permanentng aktualizacje stanu wiedzy o nowych metodach badawczych,
adekwatnie i emergentnie dostosowanych do zmieniajgcej sie dynamicznie
rzeczywistosci humanistyczno-spotecznej, oraz w rezultacie — krytyczng
ich analize, rewidowanie i rekonfigurowanie dotychczas obowigzujgcych
zasad i kryteridw poprawnosciowych metodologii normatywnej. Wyraznie
wynika z tej koncepcji postulat uwzgledniania w dokonywanych ocenach
realizowanych aktualnie projektéw badawczych reguty temporalnej wzgled-
nosci stosowanych kryteriow owej ewaluacji. Nie sg to oczywiscie kryte-
ria zupetnie nowe, ale otwarte na nieunikniong i pozgdang innowacyjno$¢
i kreatywnos¢ w celu doskonalenia sposobéw poznania naukowego.
Pedagogiczne badania metodologiczne obejmujg przede wszystkim
historie badan naukowych w pedagogice, ze szczegélnym uwzglednieniem
rozwoju poszczegolnych tradycji i metod badawczych na tle poréwnaw-
czym (transdyscyplinarnym), analize i krytyczng interpretacje podrecznikow
z zakresu metodologii badan pedagogicznych, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem zagadnienia zrédet komponentéw metodologii normatywnej w pe-
dagogice, mapowanie praktyk badawczych zrealizowanych w ramach
konkretnych projektow badan pedagogicznych, ze szczegélnym uwzgled-
nieniem ich krytyki metodologicznej, badanie réznorodnych uwarunkowan
prowadzenia badan pedagogicznych w ujeciu kontekstualnym, uprawianie
réznych form konstruktywnej krytyki metodologicznej w pedagogice z za-
chowaniem standardéw etycznych oraz przeprowadzanie réznorodnych do-
Swiadczen i eksperymentéw metodologicznych intencjonalnie nastawionych
na testowanie réznych aspektéw catosciowo rozumianej metodyki badan
pedagogicznych. Posréd tematéw badan metodologicznych w pedagogice
mozna wymieni¢ przyktadowo historyczne rekonstruowanie trajektorii legi-
tymizacji naukowej poszczegoélnych metod badawczych (np. badan w dzia-
taniu od metody uznawanej poczatkowo za nienaukowg, przez stopniowg
jej formalizacje metodyczng, az do uznania jej naukowosci na poczatku
XXI wieku, albo autoetnografii, ktéra obecnie dopiero aspiruje do uznania
za w pefni naukowa na gruncie nauk spotecznych, w tym pedagogiki). Inte-
resujgce jest takze dociekanie zrodet i przejawdw rozbieznosci czy wrecz
sprzecznosci w konstruowaniu i modyfikowaniu zalecen i ustalen metodo-
logii normatywnej w badaniach pedagogicznych na podstawie studiowa-
nia podrecznikdw metodologicznych, wypowiedzi metodologéw i badaczy
oraz raportéw z badan (np. spory o istote nauki i r6znice w jej pojmowaniu
w naukach spotecznych, zréznicowane aksjomaty przyjmowane na gruncie
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poszczegodlnych paradygmatéw, koncepcje autorskie metodologii norma-
tywnej i opisowej, sankcjonowanie wnioskéw z do$wiadczania praktyk ba-
dawczych, kreatywnos$¢é metodyczna).

Uwaga koncowa

Normatywno$¢ i opisowos¢ w metodologii badan pedagogicznych wza-
jemnie sie dopetniajg i synergicznie na siebie oddziatujg. Ugruntowane tra-
dycje metodologii normatywnej w pedagogice jako humanistyczno-spotecz-
nej nauce stosowanej wyznaczajg kierunki realizacji projektéw badawczych,
ktérych analizowanie i krytyczna interpretacja stajg sie podstawg konstru-
owania i aktualizowania metodologii opisowej. Wnioski z tych badan me-
todologicznych na zasadzie sprzezenia zwrotnego wykorzystywane sg do
rewizji i wzbogacenia metodologii normatywnej. Trudno jest jednoznacznie
stwierdzi¢, czy prymarne sg wobec tego ustalenia metodologii normatywnej,
czasami wyabstrahowane z uwarunkowan praktyk badawczych, czy tez to
rezultaty badan metodologicznych wspotokreslajgce metodologie opisowg
przyczyniajg sie do tworzenia norm poprawnosciowych w ramach meto-
dologii normatywnej. Nie ulega jednak watpliwosci, ze tak jak dynamicznie
zmienia sie przedmiot badan pedagogicznych, tak samo dynamicznie win-
na zmienia¢ sie na zasadzie aktualizacji zarowno metodologia opisowa, jak
i normatywna w pedagogice. Mam nadzieje, Zze postulat ten brany jest pod
uwage jako kluczowe uwarunkowanie wszelkiej konstruktywnej krytyki me-
todologicznej w praktyce tworzenia wiedzy pedagogiczne;j.
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Methodology of pedagogical research between normativity
and descriptivity

SUMMARY

The author tries to identify, present and explain permanent controversies concerning
three key methodological categories used in the methodology of pedagogical research in
Poland: “pedagogical dimension” of scientific research; scope of pedagogical research; and
methodology in pedagogical research. The author describes the nature of the controversy and
emphasizes his own approach to it. The main aim of the chapter is to propose the author’s
own concept of understanding the methodology of pedagogical research as philosophical-em-
pirical science that is built and being constantly rebuilt in diachronic and dialectic relationships
between normative and descriptive methodologies, as an emergent reaction to radical and
dynamic changes of a social reality. The author emphasizes the important role of methodologi-
cal research (“research on research”) in constructing new scientific knowledge in the field of
methodology of pedagogical research.

Keywords: methodology of pedagogical research, normativity, descriptivity, methodological
research; global, methodological and methodical emergences
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Badania jakosciowe wobec postulatu
teoretycznosci wiedzy

Eksplozji badan jakosciowych w naukach spotecznych na przestrze-
ni ostatnich dwdch, trzech dekad towarzyszg pytania o ich teoriotworczy
potencjat. Szczegdlnie donioste jest pytanie o charakter uogdlnien, ktére
w badaniach tego typu mozna formutowad, jezeli badacze $wiadomie re-
zygnujg z odkrywania praw nauki w ich klasycznym rozumieniu (Urbaniak-
-Zajac, 2017). Innymi stowy: czy i na ile w jako$ciowych badaniach spotecz-
nych zachowuje swojg aktualnosé epistemologiczny ideat teoretycznosci
wiedzy?

Pozytywistyczna doktryna naukowosci, obowigzujgca w nauce mo-
dernistycznej od czasow Kartezjusza do konca pierwszej potowy XX
wieku, wytworzyta nie tylko szereg metodologicznych pewnikéw, ale
i dogmatoéw. Do najbardziej oczywistych zaliczajg sie dogmat prawdy
jako celu poznania, koncepcja metody naukowej traktowanej jako wa-
runek prawomocnosci wiedzy oraz norma obiektywizmu wiedzy. Pocze-
sne miejsce na tej liscie zajmuje nakaz wytwarzania teorii naukowych
w ich klasycznym, Mertonowskim rozumieniu. Wedle tego ujecia teoria
jest zbudowana z praw nauki indukcyjnie wywiedzionych z metodolo-
gicznie poprawnie zgromadzonych danych empirycznych i wiernie od-
wzorowuje rzeczywistosc, o ktorej orzeka (Nowak, 1985; Turner, 1985,
s. 60—71). Takie strukturalistyczne stanowisko operowato koncepcja teo-
rii-produktu i byto silnie naznaczone finalizmem poznawczym. Zaktada-
no, ze teoria jest ostatnim, koncowym etapem owocnego poznania nauko-
wego. Nie wykluczato to wprawdzie mozliwosci konstruowania teorii
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konkurencyjnych, niemniej badacz, ktéremu udato sie zwienczy¢ swoje
poszukiwania konstruktem teoretycznym, miat prawo zakonczy¢ badania
i ogtosi¢ swiatu poznawczy sukces.

Przekonanie, ze teoria-produkt wiernie, to znaczy prawdziwie, od-
zwierciedla Swiat i wyjasnia rzgdzgce nim mechanizmy, miato swoje
zrédto w milczgco przyjmowanym zatozeniu o prymacie struktury nad
jednostka. Ludzie zachowujg sie w sposéb powtarzalny, poniewaz od-
dziatywania instytucji, wartosci i norm kreujg powtarzalne sytuacje spo-
teczne, ktdére uniformizujg zachowania, nadajgc im posta¢ obowigzujgcych
wzordw. Zwrot epistemologiczny i odmienny sposéb rozumienia teorii roz-
poczety sie w latach 60. XX wieku. Za jego symboliczny poczatek mozna
uzna¢ gtosny artykut Denisa Wronga opublikowany w roku 1961 na ta-
mach ,American Sociological Review”, w ktérym autor zarzucit moderni-
stycznej socjologii operowanie przesocjologizowang koncepcjg cztowieka
i przeintegrowang wizjg spoteczenstwa (Wrong, 1984). Rewolucja pod-
miotéw, ktéra przetoczyta sie przez swiat w latach 60. i 70. minionego
wieku, zreformowata dominujacag racjonalno$¢ spoteczng i zainicjowata
procesy indywidualizacji spoteczenstw. Zycie ludzkie zostato wyzwolone
spod wtadzy tradycyjnych determinant spotecznych — klasy pochodzenia,
rodziny, zawodu, spotecznosci lokalnej. Ich miejsce zajat, jak okresla go
Linden West, imperatyw biograficzny. Pod pojeciem tym rozumie on ,pod-
miotowy i narracyjny zwrot, uwypuklajgcy osobiste i spoteczne znaczenia
oraz aktywna role ludzi jako moralnych sprawcow i uczestnikéw proceséw
spotecznych” (West, 2002, s. 51). W $lad za tym uwaga badaczy prze-
suneta sie ze struktur spotecznych na zjawiska indywidualne i procesy
zachodzace na poziomie mikrostruktur. Jak obrazowo ujat to Giddens,
imperializm systemu zostat zastgpiony imperializmem jednostki (2003,
s. 40). Jestesmy dzi§ swiadkami destrukcji spoteczenstwa jako samo-
konstytuujacego sie systemu — ogtosit Alain Touraine (2009, s. 564-565).
Uzasadniajgc te teze, stwierdzit:

Istnieje zaledwie jedna droga, by wydostac¢ sie z tych ruin: jest nig uznanie, ze jednostka

tworzy samg siebie jako aktora oraz stanowi jedyna, gtéwng zasade osgdu moralnego.

W rezultacie zadaniem socjologii nie jest analiza systemow spotecznych, ale rozumienie

aktorow spotecznych. Znaczenie zachowania nie jest juz odkrywane w logice systemu,
ale w ramach logiki aktora (Touraine, 2009, s. 565).

Zmiana orientacji z socjocentrycznej na antropocentryczng zaowo-
cowata swoistg eksplozjg badan jakosciowych w naukach spotecznych.
Ich dynamika jest tak znaczna, Zze bywajg one okreslane mianem ruchu
metodologicznego (Gwyther, Possamai-Inesedy, 2009, s. 102). Powoduje
on istotne przesuniecia w sferze metodologii. Metodologiczny holizm jest
wypierany przez metodologiczny indywidualizm. Oba te pojecia rozumiem
zgodnie z ich klasyczng wyktadnig zaproponowang przez Johna Watkinsa
(2001). Zasada indywidualizmu metodologicznego



Badania jako$ciowe wobec postulatu teoretycznosci wiedzy 93

[...] stwierdza, ze procesy i zdarzenia spoteczne mozna wyjasnia¢ dzieki temu, iz sg
one dedukowane z (a) zasad rzadzacych zachowaniem ludzi w nich uczestniczacych
i (b) opiséw sytuacji, w ktorych oni uczestniczg. Przeciwstawna zasada holizmu meto-
dologicznego stwierdza, ze zachowania jednostek nalezy wyjasnia¢ poprzez dedukcje
ich z (a) makroskopowych praw, ktére majg charakter sui generis i ktére stosujg sie do
systemu spotecznego jako catosci oraz (b) opiséw pozycji (lub funkcji), jakie jednostki
zajmujg w ramach catosci (Watkins, 2001, s. 33).

Obie te zasady angazowane w eksploracje zjawisk spotecznych we
wiasciwy dla siebie sposoéb profilujg technologiczne instrumentarium uzy-
wane przez badaczy. Dane zawarte w tabeli pokazuja, jak rozne efekty
mozna uzyskiwac¢ w badaniach biograficznych w zaleznosci od perspekty-
wy metodologicznej dominujgcej w danej dyscyplinie naukowej. Sugerujg
tez, ze perspektywa indywidualistyczna redukuje szanse na dochodze-
nie do teorii naukowych. Méwigc wprost, wpycha ona badaczy w putapke
ateoretycznosci. Dzieje sie tak, poniewaz wielopoziomowy, emergentny
charakter rzeczywistosci spotecznej wyklucza mozliwo$¢ wyjasniania
proceséw i zjawisk spotecznych w kategoriach wtasciwosci dziatajgcych
jednostek.

Tabela 1. Badania biograficzne w perspektywie socjocentrycznej i antropocentrycznej

Perspektywa

Autobiografia Typ dyscyplinowa

Autobiografia jest intertekstualnym konstruktem opisuja-
cym zdarzenia z zycia jednostki; jego struktura, uktad
cech formalnych oraz odniesienia do innych tekstow

(w tym tekstow zakodowanych w strukturach pamieci
podmiotu) pozwalaja orzekaé o psychospotecznych
witasciwosciach jej autora.

Celem badan jest generowanie wiedzy o podmiocie na
podstawie semantycznej analizy autobiograficznego
tekstu.

Autobiografia jest przedstawieniem tresci konstytu-
ujacych $wiadomos¢ podmiotu, odnoszacych sie do
wtasnego zycia i jego spoteczno-kulturowego kontekstu,
wraz z towarzyszacymi im opiniami, ocenami i emocjami;
tresci te dostarczaja kategorii poznawczych strukturyzu-
jacych rzeczywisto$¢, zapewniajg orientacje w Swiecie

i sa regulatorem zachowan podmiotu (autobiografia to
opowies¢, wedle ktdrej zyjemy).

Celem badan jest identyfikacja uswiadamianych i nie-
uswiadamianych tresci zawartych w strukturach samo-
Swiadomosci podmiotu, bedgcych regulatorem jego
zachowari w swiecie.

lingwistyczna

tekst

Podejécie antropocentryczne

psychologiczna

narracja
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Tabela 1. (cd.)

Autobiografia jest przedstawieniem chronologicznie
nastepujacych po sobie zdarzen z zycia podmiotu
osadzonych na tle warunkdw spotecznych, ekonomicz-
nych i politycznych, ktére wptywajac na zycie jednostek
i szerszych zbiorowosci, majg zdolnos$¢ determinowania
jego przebiegu.

Celem badar jest identyfikacja spotecznych, ekonomicz-
nych i politycznych warunkow Zycia zbiorowego istniejq-
cych w danym czasie na podstawie ich empirycznych prze-
Jjawow odzwierciedlonych w jednostkowych biografiach.
Autobiografia jest przedstawieniem chronologicznie
nastepujacych po sobie faktow i zdarzen z zycia pod-
miotu, pozostajacych ze soba w relacji wynikania, ktére
konstytuuja podmiot psychicznie i spotecznie.

Celem badan jest odkrycie obowigzujgcych w danym cza-
sie kulturowych wzordw biografii, requlujgcych przebieg
zycia jednostek i szerszych zbiorowosci.

socjologiczna

ilustracja

Podejécie socjocentryczne

antropologiczna

zyciorys

Zrédto: opracowanie wtasne.

Analizujgc dokonania wspotczesnej socjologii, Aleksander Manterys
i Janusz Mucha (2009) zauwazaja, ze rezygnuje ona z ambitnych projek-
téw budowania catosciowych teorii spoteczenstwa i makroproceséw spo-
tecznych, i wigzg to zjawisko z porzucaniem makrostrukturalnej perspekty-
wy. Socjologiczne raporty z badan empirycznych coraz czesciej przyjmujg
posta¢ komentarzy do ludzkiej codziennosci. W konkluzji badacze stwier-
dzajag:

Ateoretycznos$¢ wielu ustalen socjologicznych staje sie, méwigc po Durkheimowsku,

faktem spotecznym. Co wiecej, dotychczasowe paradygmaty, programy badawcze, tra-
dycje czy orientacje teoretyczne wytracajg swoj impet (Manterys, Mucha, 2009, s. VII).

Dzieje sie tak na skutek wygérowanych standardéw formalno-logicz-
nych stawianych teoriom naukowym i nadmiernego rygoryzmu metodo-
logicznego, ktory, jak dowodzg cytowani autorzy, ,czestokro¢ paralizuje,
a przynajmniej ogranicza wyobraznie badaczy spoteczenstwa” (Manterys,
Mucha, 2009, s. XIV).

Badacze spoteczni, w szczegodlnosci ci prowadzacy badania jakoscio-
we, mogg odczytywaé ten poglad jako przyzwolenie na ateoretycznosc
badan. Ta interpretacja nie wydaje sie trafna. Mamy raczej do czynienia
z przewartosciowaniem teorii jako epistemicznej formy organizacji wiedzy.
Koncepcja teorii-produktu zaczyna by¢ wypierana przez koncepcje teorii-
-procesu. Zmiane te mozna wigzac¢ z przejsciem od spoteczenstwa mo-
dernistycznego ku ptynnej ponowoczesnosci. W nauce wyraza sie ona
kryzysem tradycyjnej epistemologii odzwierciedlania (Rorty, 1994). Wiedzy
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wytwarzanej przez nauke ponowoczesng przypisuje sie nature kolistg (Gid-
dens, 2008, s. 125). Stowem, miejsce teorii zajmuje teoretyzowanie.

Czym jest teoretyzowanie? Analiza literatury naukowej nie daje jedno-
znacznej odpowiedzi na to pytanie. Zdaniem Bronistawa Misztala pojecie
.leoria spoteczna” nalezy rozumie¢ jako kreatywno-narratywng praktyke.
Jak pisze:

Teoria spoteczna jest [...] perspektywg intelektualng, jest pewng propozycjg interpreta-

cyjna, ktéra sugeruje jak, w jakim stopniu i pod jakimi kwalifikacyjnymi warunkami roz-

maite procesy i formy zachowan sg wspoétzalezne i dominujace w okreslonym kontekscie

historycznym (Misztal, 1998, s. 13).

Podobne stanowisko zajmuje Elzbieta Zakrzewska-Manterys (1996).
Analizujgc koncepcje metodologii teorii ugruntowanej, autorka odczytuje jg
jako ,odteoretycznienie” Swiata spotecznego. Eksplikujgc swoje stanowi-
sko, wyjasnia:

,Odteoretycznienie” $wiata spotecznego oznaczaé wiec moze to, iz teoria nie stanowi

zadnej formalnej konstrukgji, ktérej siatka pojeciowa ,zarzucana” jest na ,zycie”, a jako

potéw traktowane sg te jedynie fakty, ktére nie wypadajg przez specyficznie skonstru-
owane oczka owej siatki. Teoria wspotgra i wspotuczestniczy w procesualnej zmiennosci

,zycia”. Odteoretycznienie $wiata oznacza wiec zarazem uteoretycznienie jego badania,

o ile pojecie teorii traci swoj waski, konstruktywistyczno-formalny sens (Zakrzewska-
-Manterys, 1996, s. 16).

Teoretyzowanie nie tylko przekresla tradycyjng dychotomie teorii i em-
pirii. Jest ono rodzajem postawy poznawczej przyjmowanej przez badacza
prébujgcego uchwyci¢ i zrozumie¢ dynamike procesow stawania sie rze-
czywistosci. W tym celu angazuje on intelektualne zasoby swojej dyscypli-
ny, w tym budujace jej stownik kategorie teoretyczne, przez ktérych pryzmat
odczytuje i interpretuje wytaniajgce sie w trakcie badan dane empiryczne.
Nadawane im znaczenia mogg zwrotnie modyfikowa¢ intelektualne i tech-
nologiczne oprzyrzadowanie badan (Bron, Thunborg, 2017, s. 112-115).

Godng uwagi koncepcje teoretyzowania zaproponowat Piotr Sztomp-
ka (2002). Jego zdaniem wspotczesna socjologia operuje czterema typami
teorii i teoretyzowania. Rezygnujgc z tradycyjnej, strukturalno-konstrukty-
wistycznej wizji teorii naukowej, autor odnosi aspiracje do uteoretycznie-
nia badan do trzech pytan, ktére winny regulowa¢ poczynania poznawcze
badaczy. Pierwsze z nich dotyczy przedmiotu teorii — teoria czego? Dru-
gie koncentruje sie na celu teoretyzowania — teoria po co? Trzecie odnosi
sie do potencjalnego uzytkownika teorii — teoria dla kogo? Analizujgc mozli-
we odpowiedzi, badacz wyrdznia cztery postacie teorii naukowej: eksplana-
cyjng, heurystyczng, analityczng i egzegetyczng. U podstaw kazdej z nich
lezg jakosciowo odmienne praktyki teoretyzowania (Sztompka, 2002).

Ponowoczesno$¢ zrewidowata monopolistyczne i wiadcze aspira-
cje modernistycznej nauki. Miejsce pewnosci zajety refleksyjnosé¢ i scep-
tycyzm. Jak stwierdza Ulrich Beck, ,watpienie ponownie czyni wszystko
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— nauke, wiedze, krytycyzm lub moralnos¢ — mozliwym, tyle tylko, ze kilka
rozmiaréw mniejszym, ostrozniejszym, zindywidualizowanym, kolorowym
i otwartym na doswiadczenie spoteczne” (2009, s. 53). Ta ,nowa skrom-
nos¢” nauki — jak okresla jg cytowany autor — ma swoje zrédio w reformie
dominujgcej racjonalnosci spotecznej. Podobny poglad wyraza Barbara
Tuchanska. Jej zdaniem ,nauka w epoce ponowoczesnosci nabiera tych
samych cech, ktore majg inne sktadniki ponowoczesnosci” (2016, s. 105).
Probujgc zdefiniowa¢ epistemologiczne konsekwencje obserwo-
wanych zmian, trzeba zauwazy¢, Zze spoteczenstwo modernistyczne ce-
chowat prymat wiedzy teoretycznej jako zasady organizujgcej wszystkie
obszary zycia spotecznego, nauki nie wytgczajgc. Dlatego teorie uwazano
za najdoskonalszg i rozwojowo najbardziej dojrzatg forme wiedzy nauko-
wej. Zachodzgce w ponowoczesnosci procesy indywidualizacji doprowa-
dzity do przewarto$ciowania epistemologicznych ideatéw. Dewaluaciji teorii
towarzyszyt przybierajgcy na sile zwrot dziataniowy. Jak pisze badaczka:
[...] w Zadnej dyscyplinie naukowej badania nie sg juz dzi$ traktowane jako aktywnos$¢,
ktorej sens wyczerpuje sie wytgcznie w poznaniu rzeczywistosci, w zdobyciu obiektyw-

nej wiedzy o obiektywnej rzeczywistosci. Wszelkie badania majg stuzy¢ do zrozumienia
rzeczywistosci, a ono — do podjecia dziatan (2016, s. 105).

Zwrot dziataniowy w naukach spotecznych nie jest ani chaotyczny, ani
pozbawiony kierunku. Wektor nadajg mu przedstawiciele orientacji radykal-
nych i krytycznych. Obligujg oni badaczy do wypowiedzenia postuszenstwa
systemowi i do opowiedzenia sie po stronie stabszych — jednostek i grup
defaworyzowanych. Nasycanie badan spotecznych etosem emancypacyj-
nym sprawia, ze ,w dyskursie badan emancypacyjnych kwestie etyczne
zajmujg eksponowane miejsce i w istocie etyka znajduje sie w ich centrum”
— twierdzi Rennie Johnston (2010, s. 19). Jezeli w trosce o stabszego ba-
dacze, w tym badacze jakosciowi, orientujg sie na wywotanie uprawomoc-
nionych etycznie zmian spotecznych, to sprawa teorii sitg rzeczy musi zej$¢
na dalszy plan.

Rozwdj jakosciowych badan spotecznych i swoista rewitalizacja indy-
widualizmu metodologicznego ujawnity rodzaj pekniecia w naukach spo-
tecznych, ktére pierwotnie byto udatnie maskowane przez makrostruktu-
ralng perspektywe. Pokazaty, ze badacze nie potrafig wyjasnia¢ zwigzkow
pomiedzy Swiatami zycia jednostek i grup spotecznych oraz dominujgca
racjonalnoscig systemu spotecznego. Ofiarg tej bezradnosci jest tradycyj-
nie rozumiana teoria-produkt. Czy teoria-proces jest w stanie jg zastgpi¢?
Nie wydaje sie to mozliwe. Przed badaczami zycia spotecznego, w tym tak-
ze badaczami preferujgcymi podejscia jakosciowe, wymaog teoretycznosci
wiedzy bedzie podtrzymywany. Jednoczes$nie, jak pokazuje to chocby pro-
pozycja Sztompki, warunki formalne stawiane teorii naukowej bedg ulegac
liberalizacji.
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Stanowisko Sztompki jest podtrzymywane i wzmacniane przez filozo-
féw nauki. Miejsce skonczonych struktur wiedzy, w tym teorii naukowych,
bedacych epistemologicznym ideatem nauki modernistycznej, zajmg epi-
stemiczne przeptywy. Dlatego — twierdzg oni — oczekiwania wobec badan
jakosciowych w naukach spotecznych powinny by¢ skromniejsze:

Teoria rzadko i tylko w niektérych przypadkach bedzie przybierata forme gotowej budowli
z poje¢, twierdzen, praw i definicji. Zdecydowanie czesciej bedg to wywody teoretyczne,
analizy, dyskusje, rozwazania, korekty, probki, stowem, miejsce teorii zajmie to, co na-
zywalismy ,praktykami teoretycznymi” (Nowak, Arbiszewski, Wréblewski, 2016, s. 216).

Nauka, ktérg Max Weber postrzegat jako nowoczesny instrument od-
czarowywania swiata zewnetrznego, osiggneta tak wielkie sukcesy, ze
odczarowata samg siebie i wyczerpata swoj czarodziejski potencjat (Nowak
iin., 2016, s. 14). Nie mozna wykluczy¢, ze teoria naukowa jest ofiarg tych
czarodziejskich praktyk.
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Qualitative research in the face of the postulate
of knowledge’s theoreticality

SUMMARY

An explosion of qualitative research in social sciences is accompanied by doubts as
to its theorizing potential. Some voices claim that this type of research is “from the nature”
idiographic. The main thesis of this study is that change in the way of seeing scientific theory
began in the 1960s, with the move from the sociocentric perspective to the anthropocentric
perspective. This had important methodological consequences. The prevailing perspective
of methodological holism began to be replaced by methodological individualism. As a result,
social researchers abandoned the product theory that had been in force to that point. The
concept of process theory took its place.

Keywords: qualitative research, knowledge’s theoreticality, product theory, process theory,
autobiography
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Od uniwersalnosci do partykularnosci
metody badawczej

Uwagi wstepne

Zrédtem inspiraciji dla niniejszego szkicu jest tekst Mieczystawa Ma-
lewskiego (2017) pt. Badania jako$ciowe w metodologicznej putapce scjen-
tyzmu. Autor przeciwstawia w nim metodologie normatywng — ktérej kwin-
tesencjg jest ,metoda przeksztatcona w dogmat” (s. 131) — zblizajgcej sie
postmetodologicznej fazie uprawiania nauk spotecznych (s. 135), w ktore;j
to metoda ma traci¢ na znaczeniu na rzecz potencjatu tkwigcego w ba-
daczkach i badaczach. Autor postuluje ,[u]znanie praw badaczy do samo-
dzielnego konstruowania jakosciowych projektéw badawczych” (s. 134).
Podpisuje sie pod tym postulatem, ale nie tagcze go z odrzuceniem znacze-
nia metody badawczej, poniewaz inaczej odwracalibySmy starg opozycje:
w miejsce metody bez badacza pojawitby sie badacz bez metody. Z moje;j
perspektywy zmiana dokonujgca sie w metodologii badan empirycznych
w naukach spotecznych, w tym w pedagogice, wyraza sie we wzrastaniu
partykularnosci metod badawczych, co oczywiscie ma konsekwencje dla
warunkéw ich stosowania. Ow partykularyzm wynika z pozbawienia me-
tody naukowej i adekwatnych do niej metod badawczych autonomii i neu-
tralnosci.

Dokonujgca sie zmiana stanowi wyzwanie dla krytyki metodologiczne;j.
Tak dtugo jak wierzono w jedno$¢ (w znaczeniu uniwersalnosci) metody, pro-
wadzenie krytyki metodologicznej nie nastreczato wiekszych problemdow:
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polegato na okre$laniu ,zgodno$ci praktyk badawczych ze zbiorem uzna-
nych regut metodologicznych” (Malewski, 2017, s. 131). W sytuacji wielo-
Sci metod odwotujgcych sie do réznych regut oraz braku metaperspektywy
kazda krytyka wyrazajgca sie w wartoSciowaniu: poprawnie — niepopraw-
nie, musi by¢ rowniez partykularna. Jest prowadzona z okre$lonego punktu
widzenia i raczej wzmacnia istniejgce podziaty, niz sprzyja poszukiwaniu
szerszego horyzontu ujmowania zagadnien. W tych okolicznosciach wigk-
szy sens wydaje sie mie¢ krytyka polegajgca na rekonstruowaniu realnych
praktyk badawczych?!, odstanianiu warunkéw, w jakich przebiegaty, oraz
Sledzeniu relacji miedzy deklaracjami badaczek i badaczy a obiektywi-
zujgcymi sie w opublikowanych tekstach wynikami badan. Ma to stuzy¢
wzrostowi swiadomos$ci metodologicznej, wyrazajgcej sie miedzy innymi
w dostrzeganiu realnych réznic miedzy metodami oraz konsekwencji ich
stosowania dla jakosci poznania. Do tych warunkéw nalezy takze status
nadawany metodzie badawczej. W niniejszym artykule skupiam sie na
okolicznosciach nadajgcych jej szczegdlne znaczenie i okolicznosciach to
znaczenie ograniczajgcych. Dla prowadzonej analizy istotne jest przypo-
mnienie, ze metoda badawcza jest uszczegdtowieniem metody naukowej,
konstytutywnego elementu ideatu nowozytnej nauki (Amsterdamski, 1983;
Nowak, 1985). Tym samym rozwazania nad statusem metody badawcze;j
muszg by¢ prowadzone w szerszym kontekscie, wykraczajagcym poza ramy
jednej dyscypliny (w tym przypadku pedagogiki). Metoda naukowa ustana-
wia strukture procesu poznania naukowego (np. Grobler, 2006; Kaminski,
1992), metoda badawcza zas jest konkretng formg postepowania specy-
ficzng dla etapu procesu badawczego, a takze dyscypliny.

Artykut rozpoczne od zasygnalizowania genezy szczegodlnej roli me-
tody w nowozytnej nauce. Nastepnie zwroce uwage na konsekwencje
przetomu antypozytywistycznego polegajgce na wykluczeniu nauk humani-
stycznych (obejmujgcych takze dzisiejsze nauki spoteczne) z poznania em-
pirycznego. Dalej przywotam metode jako zbiér czynnosci, traktowanych
W ujeciu tradycyjnym jako autonomiczne, niewymagajgce zewnetrznego
uzasadnienia. W dalszej czesci zasygnalizuje okoliczno$ci, ktére podwa-
zyly te autonomie, a takze nastepstwa tej zmiany dla praktyki jako$ciowych
badan empirycznych. W efekcie prowadzonych rozwazan zastanowie sie
w zakonczeniu nad funkcjami metody badawczej oraz specyfikg wspotcze-
snej krytyki metodologicznej w naukach spotecznych, w tym w pedagogice.

1 Tak rozumiang krytyke mozna prowadzi¢ w odniesieniu do dziatan wtasnych (taka
probe podejmowatam w tekscie Proces badawczy jako podejmowanie decyzji — refleksja
metodologiczna, w: D. Kubinowski, M. Chutoranski (red.), Pedagogika jako humanistyczno-
-spofeczna nauka stosowana: konsekwencje metodologiczne, Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Lmpuls” 2017) albo prowadzonych przez innych. W tym drugim przypadku warunkiem jg
umozliwiajgcym jest przedktadanie przez autorki i autoréw publikacji informacji o drodze ich
postepowania badawczego, czyli o zastosowanej metodzie.
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Geneza wyrdznionej pozycji metody

Cechg nowozytnej nauki jest poznanie empiryczne. Z jednej strony
wiadomo, ze wiedza empiryczna jest stale rewidowana, a wiec — wbrew
potocznym mniemaniom — wiedza naukowa jest niepewna. Z drugiej w kla-
sycznym ujeciu czynnikiem nadajgcym warto$c¢ tej ostatniej jest szczegodlna
metoda jej pozyskiwania?. Rodzi sie pytanie: skad pochodzi szczegol-
na pozycja metody? Zdrowy rozsgdek podpowiada, ze wartosciowa jest taka,
ktéra pozwala osiggng¢ konkretny, zamierzony cel. Przyktadem takiej meto-
dy jest opracowany przez Aleksandra Wolszczana sposob identyfikowania
planet poza Uktadem Stonecznym. Kiedy upublicznit on metode, za pomocag
ktorej odkryt pierwszg planete, we Wszechs$wiecie zaroito sie nagle od tych
ciat niebieskich. Stosowanie metody przez innych astronoméw dowiodto jej
duzej skutecznosci (Ulanowski, 2008). Wiemy, ze tak bezposredni zwigzek
miedzy metodg a celem, jakiemu ona stuzy, w naukach spotecznych (w tym
w pedagogice) wystepuje bardzo rzadko i z reguty jest konsekwencjg umo-
wy (np. celem stosowania Kwestionariusza Gotowosci Przeciwstawiania
Sie jest pomiar gotowosci przeciwstawiania sie; Pasikowski, 2016). Z pro-
wadzonych historycznych analiz wynika, ze nadanie wysokiego statusu me-
todzie w nauce nie bylo konsekwencjg uzyskiwanych za jej pomocg efek-
tow. Odwotujgc sie do badan Marka Siemka (1989), mozna powiedzie¢, ze
szczegolng wartos¢ metodzie naukowej nadata filozofia. Poczgtkowa tresé
poje¢ ,nauka” i ,naukowosc¢” zostata ustalona przez filozoféw przed powsta-
niem nowoczesnej nauki — ,[...] cata klasyczna filozofia — przynajmniej juz
od Platonskiej episteme [...] pojmuje siebie zawsze jako »nauke«, tak jak
odwrotnie, »nauka« znaczy zawsze doktadnie to, co »filozofia«” (Siemek,
1989, s. 16). Kiedy nowozytna nauka zaczeta wyodrebnia¢ sie w Oswie-
ceniu jako nowy, specyficzny, empiryczny fenomen, filozofowie odniesli do
niej swoje stare, filozoficzne, przednaukowe pojecie. Zgodnie z nim ,»na-
uka« to ni mniej ni wiecej, tylko sam poznajgcy Rozum, ktéry ujmuje Praw-
de, a wiec dociera do Bytu w jego esencjonalnej, a zarazem wartosciowej
strukturze” (Siemek, 1989, s. 17). Filozofia, bronigc starego pojecia przed
nowg rzeczywistoscig, sama przyjeta status nauki ogdlnej, sytuujgcej sie
ponad realnymi naukami szczegétowymi. Zajmowata sie tym, czemu coraz
bardziej specjalizujgce sie dyscypliny szczegbétowe nie poswiecaty uwagi
— budowaniem jednosci nauki. Filozofig utozsamiong z nauka, ktérej obraz
sama stworzyta, byt scjentyzm. Poniewaz nauke uznano za kwintesencje
madrosci i prawdy, istotng kwestig stato sie wyznaczenie granicy miedzy

2 Istotnym sprawdzianem naukowosci, posiadajgcym przy tym ogromne walory dy-
daktyczne i wielostronng uzytecznos¢, okazuje sie metoda uprawiania nauki. Ona prezentuje
to, co dla wszystkich typow poznania naukowego jest najbardziej wspdine (J.G. Kemeny)”
(Kaminski, 1992, s. 200).
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tym, co nig jest, a co nie. Stosowne kryteria demarkacji przedtozyt — wyra-
stajacy z krytyki scjentyzmu — pozytywizm, okreslajgc reguty, ktérych nale-
zy sie trzymac, aby zadawac sensowne pytania i odrzucac Zle postawione
(Kotakowski, 2003). Relegowat on metafizyke (a wiec filozofie) z zakresu
dociekan naukowych i stworzyt warunki do skodyfikowania uniwersalnej,
wolnej od zatozen, i w tym znaczeniu neutralnej, metody naukowe;.

Podsumowujgc, szczegdlny status metody naukowej miat pozanau-
kowe uwarunkowania, byt konsekwencjg zabiegania filozofii o zachowanie
wyroznionej pozycji wobec instytucjonalizujgcych sie pomatu dyscyplin na-
ukowych. Stuzyto temu przenoszenie jej regut w dziedzine nauki. Filozoficz-
ny obraz nauki przystaniat nauke realng, w istocie znieksztatcajgc jej obraz.
Praktyka badan empirycznych nie roscita sobie pretensji do ostatecznego
poznania, nigdy nie byto jej obce dziatanie metodg prob i bteddw. A jed-
nak przez dtugie dziesieciolecia badania naukowe przedstawiane byty jako
w petni racjonalne przedsiewziecie, prowadzone przez wytgcznie racjonal-
ne podmioty zmierzajgce w kontrolowany sposdb — za pomocg uniwersal-
nej metody — ku Prawdzie. Mimo ze scjentyzm jako stanowisko filozoficzne
zostat odrzucony, wiara w moc nauki pozostata, a pozytywizm dodat do
niej wiare w moc naukowej metody. Potozono tym samym kamienh wegielny
pod ogdlng metodologie nauki, tworzonej przez filozoféw i logikéw, ktdrzy
nie prowadzili badan empirycznych, a przeciez to ten rodzaj poznania byt
wyroznikiem nauki nowozytne;j.

Znaczenie przetomu antypozytywistycznego
dla nauk spotecznych

Pozytywizm prezentowat nauke jako pozbawiong metafizyki, badajgca
wytgcznie fakty, co pozwolito filozofii przyja¢ pozycje jej zewnetrznego kry-
tyka. Krytyka pozytywizmu byta filozofia zycia sytuujgca sie jednoznacznie
obok nauki, budujgca ,swe witasne krélestwo wiedzy o »znaczgcej« rzeczy-
wistosci ludzkich dazen i dziatan, sensow i celow, ideatéw i wartosci” (Sie-
mek, 1989, s. 27). Zdaniem Siemka filozofia chciata w ten sposéb ochronic
humanistyke jako swojg wytgczng domene. W nurcie filozofii zycia miesci
sie koncepcja Wilhelma Diltheya odrézniajgca nauki humanistyczne od przy-
rodniczych w efekcie przypisania im odmiennych metod. Jak powszechnie
wiadomo, za metode nauk humanistycznych przyjat on rozumienie. Pisat:

Warunkiem rozumienia jest przezycie, ono za$ staje sie doswiadczeniem zyciowym do-

piero dzieki temu, ze rozumienie przekracza charakterystyczng dla przezywania ciasno-

te i subiektywizm na drodze do tego, co catosciowe i ogolne. Ponadto, o ile rozumienie
pojedynczej osobowosci, jesli ma by¢ doskonate, wymaga systematycznej wiedzy, o tyle

systematyczna wiedza zalezy od zrozumienia indywidualnych catostek zycia (Dilthey,
1987, s. 209).
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Przywotana wypowiedZ pokazuje, ze rozumienie jest raczej celem
poznania niz metoda. A jesli juz nig jest, to nie jako zbiér czynnosci, ktore
mozna opanowac i w dowolnym kontekscie stosowaé. Metoda w ujeciu
Diltheya nie ma charakteru czynnosciowego, lecz przedstawia warunki,
w jakich rozumienie przebiega. Konsekwencjg eksponowania przez ba-
dacza kategorii przezycia jest dzisiaj zbytnie utozsamianie rozumienia
z introspekcjg i empatig. Niektorzy wspodtczesni badacze i badaczki pro-
wadzacy jakosciowe badania empiryczne widzg istote hermeneutyki we
,WCczuwaniu sie” w przezycia innych, a wcale nie biorg pod uwage postu-
latu tgczenia tego, co indywidualne, z tym, co ogdine.

Warto sobie uswiadomi¢, ze separac;ji filozofii zycia od nauki to-
warzyszyto usuniecie z nauk humanistycznych, przyjmujgcych program
filozofii zycia, badan empirycznych. Dlatego np. ksztattujgca sie w Pol-
sce w okresie miedzywojennym pedagogika spoteczna, eksponujgca
znaczenie warunkéw zycia dla rozwoju i ksztatcenia dzieci, na ptasz-
czyznie metodologicznej w ogdle nie odnosita sie do pedagogiki huma-
nistycznej. Koncepcja Geistwissenschaft az do konca lat 60. XX wieku
bardzo silnie warunkowata jednak sposéb uprawiania pedagogiki
w Niemczech. W tym kraju nurt empiryczny (w tym eksperymentalny)
tworzyt jedynie waski margines, nieakceptowany przez akademicki
pedagogiczny mainstream. Dopiero postulowana w 1962 roku przez
Heinricha Rotha koniecznos¢ realistycznego zwrotu w badaniach pe-
dagogicznych (niem. realistische Wendung) zapoczatkowata, wzmoc-
nione ruchami spotecznymi 1968 roku, dyskusje nad ograniczeniami
historyczno-filozoficznej perspektywy badawczej, co w efekcie znacz-
nie zwiekszyto znaczenie badan empirycznych w pedagogice naszych
sgsiadow (Lehrberger, 2009).

Podnosze kwestie pierwszego przewrotu antypozytywistycznego, by
zwroci¢ uwage, ze nie miat on znaczenia dla zmiany éwczesnego obra-
zu nauki. Ograniczyt tylko jej zakres do dyscyplin stosujgcych poznanie
empiryczne, czyli postugujgcych sie metodg naukowg. Humanistyka sto-
sujgca inng metode stata sie z definicji nienauka, jej przedmiotem nie
byt swiat empiryczny (natura), lecz wytwory ducha ludzkiego, najczesciej
teksty — te uznane za wartosciowe. Geistwissenschaftliche Pddagogik nie
badata realnych warunkéw wychowania, lecz skupiata sie na tym, jakie
one powinny by¢, aby mozliwe byto realizowanie jego ideatow.

Powierzchowne wspotczesne odniesienia do przewrotu antypozyty-
wistycznego wykorzystywane sg dla uzasadniania opozycji: badania ilo-
Sciowe — badania jakoSciowe, z tendencjg do kwestionowania wartosci
tych pierwszych. Jest to zgodne z duchem filozofii zycia, ktéra wypowie-
dziom o nauce nadawata pejoratywny odcien emocjonalny, wyrazajgcy
sie w takich okresleniach, jak ,mit nauki”, ,fetysz nauki” (Siemek, 1989,
s. 27). To nastawienie stanowito rewers medalu wykutego przez scjentyzm
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i pozytywizm, przyjeto tym samym, ze pomiedzy naukami przyrodniczy-
mi i humanistycznymi istnieje nieprzekraczalna roznica, co wspétczednie
przenoszone jest na badania iloSciowe i jakosciowe.

Metoda badawcza jako zespét czynnosci

Ogodlna metodologia nauki tworzona byta i nadal jest przez filozoféw
— nieprowadzgcych badah empirycznych, mimo ze ten rodzaj poznania
jest wyrdznikiem nauki nowozytnej — ktérzy nadali sobie prawo zabie-
gania o jednos$¢ nauki. Sposobem na osiggniecie tej jednosci miata by¢
jedna metoda, wynikajgca z okreslonego pojmowania nauki. Na gruncie
badan empirycznych zostata ona przeksztatcona w zespdt czynnosci
ukierunkowanych na identyfikowanie faktéw i powigzan miedzy nimi.
Czynnosci te, traktowane jako neutralne wobec przedmiotu, w potgcze-
niu z poprawnos$cig ich wykonania majg prowadzi¢ do obiektywnego
poznania. Niezaleznie od filozoficznych debat dotyczgcych warunkow
i specyfiki poznania naukowego wypracowano tylko dwa czynnoscio-
we wzory metody naukowej w badaniach empirycznych: weryfikacyjny
i hipotetyczno-dedukcyjny. Hastowo przypomne, ze pierwszy wzoér to:
nieuprzedzona obserwacja, indukcyjne wyprowadzanie hipotez, wery-
fikowanie ich w eksperymencie, drugi zas: budowanie teorii, dedukcyj-
ne wyprowadzanie z nich hipotez, krytyczne ich sprawdzanie poprzez
falsyfikacje (Chalmers, 1997). W ramach poszczegodlinych dyscyplin
konkretyzacja tych czynno$ci, w tym ich ré6znicowanie, dokonuje sie na
poziomie metod i technik badawczych, ale kryteria ich oceny wynikajg
z regut nadrzednej metody naukowej.

W naukach przyrodniczych jakos¢ badania oceniana jest ze wzgle-
du na jego efekt, a nie droge do niego prowadzacg. Ta ostatnia jest
o tyle wazna, ze jej powtérzenie przez innych powinno prowadzi¢ do
tego samego rezultatu, jak uzyskany pierwotnie. W naukach spotecz-
nych powtarzalno$¢ wynikéw jest problematyczna — by¢ moze dlatego
wieksze znaczenie przypisywane byto stosowanej metodzie i jej zgodno-
$ci z uznawanym wzorcem naukowosci. W okresie dominacji normatyw-
nej metodologii w dyscyplinach najsilniej aspirujgcych do naukowo$ci,
takich jak np. psychologia, konsekwentnie podejmowano zabiegi dosto-
sowujgce przedmiot ich badan do obowigzujgcej metody®. Nadrzednym
ich celem jest uzyskanie kontroli nad badanymi obiektami poprzez do-
puszczenie do ujawniania sie tylko ich okreslonych wymiaréw. Dokonuje
sie to poprzez wybdor zmiennych tworzgcych badany przedmiot, okre$le-
nie relacji miedzy nimi oraz prowadzenie pomiaru. Istotng kwestig jest

3 W pedagogice takiej konsekwencji nie byto (por. Urbaniak-Zajac, 2013, s. 19-32).
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takze sposdb i warunki pozyskania danych empirycznych — im bardziej
ograniczajg one indywidualnos¢ uczestnikéw i realizatoréw badanh, tym
lepiej. Konsekwencjg jest rangowanie metod badawczych zaleznie od
ich bliskosci do wzoru (,lepszy” jest wywiad standaryzowany niz swo-
bodny).

W tradycyjnym ujeciu metody badawcze w naukach spotecznych sg
nie tylko legitymizowane ich adekwatnoscig wobec metody naukowej,
dzieki czemu nie wymagajg teoretycznego uzasadnienia, ale sg takze
ukazywane jako ,gotowe do uzycia”. Wprawdzie w literaturze metodolo-
gicznej zaleca sie dostosowanie metody do przedmiotu, ktéry bada (Niz-
nik, 1979), ale ten postulat w pedagogice jest zwykle wgsko rozumiany.
Wyraznie to wida¢ w starszych opracowaniach podrecznikowych, ktére
sg nadal popularne: przedmiotem metody studium indywidualnego przy-
padku sg okreslone osoby lub pojedyncze stany rzeczy, przedmiotem
sondazu jest zjawisko, a monografii — instytucja pedagogiczna (Kamin-
ski, 1974; Pilch, 1995). Takie powigzanie metody z przedmiotem po-
kazuje, ze ten ostatni ujmowany jest materialnie, rzeczowo, a nie teo-
retycznie. Ten stan pogtebia traktowanie wywiadu, ankiety, obserwacji
itp. jako akontekstowych technik, ktére majg charakter instrukcji — ,tym
uzyteczniejszej, im wierniej stosowanej” (Kaminski, 1974, s. 54); ci au-
torzy, ktérzy przywotane sposoby gromadzenia danych empirycznych
nazywajg metodami, tez eksponujg ich wymiar techniczny.

Konkludujgc, przez dtugie lata metoda badawcza przedstawiana
byta jako zbiér czynno$ci neutralnych wobec poznawanych przedmio-
tébw. Znieksztatcony obraz przedmiotu mdégt powsta¢ tylko w wyniku
utraty kontroli nad subiektywnoscig badaczek i badaczy oraz uczest-
niczek i uczestnikédw badan. W sytuaciji, gdy akceptuje sie tylko jeden
wzOr poznania, osoby prowadzgce badania empiryczne nie sg mental-
nie gotowe dostrzec jego ograniczenia. Wykazujg raczej tendencje do
ich przystaniania, nieuznawania ich za znaczgce. Z jednej strony oba-
wiajg sie zarzutu nieumiejetnego stosowania metody, z drugiej — chcg
znies¢ dysonans poznawczy, widzgc réznice miedzy tym, jak by¢ powin-
no, a jak rzeczywiscie jest w praktyce badawczej. Normatywna metodo-
logia nie zajmuje sie praktykg badawczg w naukach spotecznych, lecz
pozadanym sposobem jej prowadzenia, ktéry wynika z obowigzujgcej
metody naukowej*.

4 W socjologii prowadzono wprawdzie badania nad praktyka stosowania metod ba-
dawczych (dokumentuje to np. seria Metody i proby technik badawczych w socjologii). Ich
celem byta jednak nie tyle krytyczna ocena metod, ile identyfikacja uwarunkowan btedow albo
niepozgdanych stanéw rzeczy (np. brak odpowiedzi na pytania ankietowe), by mozna je byto
w kolejnych badaniach usuna¢ lub podda¢ kontroli.
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Ostabienie opozyc;ji teoria — empiria
Konsekwencje dla metody

Zniesiony przez pozytywizm zwigzek miedzy badaniami empirycz-
nymi a filozofig nabrat znaczenia w nastepstwie drugiego przetomu anty-
pozytywistycznego (Mokrzycki, 1984) i najwyrazniej odzwierciedlit sie
w badaniach jakosciowych. Prowadzgce je osoby odwotujg sie do analiz
fenomenologicznych, hermeneutycznych, semiotycznych itd., czynigc po-
szczegolne stanowiska filozoficzne Zrédtem zatozen konstytuujgcych spe-
cyfike badanych przedmiotéw i mozliwosci ich empirycznego ujmowania.
Te ustalenia sg punktem wyjscia do tworzenia metody badawczej albo wy-
boru najbardziej wtasciwej sposrdd juz stosowanych. Niektore przywotywa-
ne dzisiaj analizy filozoficzne prowadzone byly wiele dziesigtkow lat temu,
ale wéwczas — jak juz wspominatam w poprzedniej czesci — nie odnoszono
ich w ogdle do badan empirycznych. Przyktad z dziedziny pedagogiki: Wia-
dystaw Zaczynski uznawat w swoim podreczniku hermeneutyke za droge
formutowania twierdzen pedagogicznych, ale tylko twierdzen pedagogiki
normatywnej (1967, s. 110-112). Pedagogike te zas Heliodor Muszynski
jednoznacznie sytuowat ,w tradycji spekulatywnych dociekan, majgcych
niewiele wspolnego z empirycznymi badaniami jakiejkolwiek rzeczywisto-
8ci” (1967, s. 62).

We wspotczesnych opracowaniach powstatych na podstawie badan
jakosciowych ich autorki i autorzy mniej czy bardziej szczegétowo przed-
stawiajg przyjmowane zatozenia ontologiczne i epistemologiczne. Mozna
wiec przypuszczaé, ze majg Swiadomos$é wspotzaleznosci sposobu uj-
mowania przedmiotu, metody jego badania oraz uzyskiwanych wynikow.
O metodzie nie mozna wiec mysle¢ bez jej przedmiotowego odniesienia,
ale jednoczesnie uzyskany w wyniku badan obraz przedmiotu jest od niej
uzalezniony. Nie jest ona ani neutralna, ani autonomiczna. Sama nie roz-
strzyga o statusie gromadzonych za jej pomoca danych (co oddajg ,fakty”
czy ,fikcje”?), wynika on z usytuowania tych danych w jakiej$ catosci (Kal-
thoff, 2015, s. 17), z konceptualizacji badanej rzeczywistosci. Tym samym
rozwigzan metodologicznych nie mozna odseparowac¢ od ustalen teore-
tycznych, innymi stowy — prezentacja metody badawczej nie moze pomijac
konceptualizacji przedmiotu badan.

W praktyce pedagogicznych badan jakos$ciowych ujawnia sie jednak
takze stanowisko bedgce odwrotnoscig powyzszego — stanowisko naiw-
nego empiryzmu. Opiera sie ono na wierze w bezposrednie, nieuprzedzo-
ne, a przez to wolne od zafatszowanh, poznanie. W praktyce prowadzenia
badanh objawia sie ono rezygnacjg z hipotez, czasami takze z problema-
tyki badawczej, oraz wiarg w to, ze osoby uczestniczagce w badaniach sg
najlepszymi ekspertami w dziedzinie wlasnego zycia. Dlatego wypowiedzi
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udzielane podczas wywiaddw narracyjnych czy swobodnych traktowane sg
jako ,czysty” materiat empiryczny, ktory jest bezposrednim odzwierciedle-
niem przedmiotu badan (moga go znieksztatci¢ niekorzystne warunki pro-
wadzenia wywiadow). W ten sposéb ma by¢ odtwarzany rzeczywisty swiat
ludzi, a nie $wiat stworzony przez teoretykéw. Stefan Hirschauer zauwaza,
ze w tej postawie tkwig reminiscencje filozofii zycia, sugerujgce mozliwos¢
dotarcia do istoty rzeczywistosci ludzkiej pod warunkiem odrzucenia wzo-
réw naukowych. Badania jako$ciowe miatyby budowac ,rezerwaty natu-
ralnosci”, w ktérych codzienne konstrukcje sensu bytyby chronione przed
~teoretycznymi zanieczyszczeniami” (2015, s. 181).

Uogdlniajgc, mozna powiedzie¢, ze cechg nowego myslenia nad
metodami badawczymi w poznaniu empirycznym jest ostabienie opozy-
cji teoria — empiria. W ujeciu tradycyjnym ta pierwsza jest tworem umystu
ludzkiego ($wiat konstrukcji teoretycznych), ta druga zas (Swiat faktéw em-
pirycznych) — tworem natury albo organistycznego spoteczenstwa, funk-
cjonujgcego wedtug statych regut. W tym konteks$cie metoda jest niezalez-
nym instrumentem pozwalajgcym sprawdzaé¢ zgodnosé mysli — a doktadnie
zdanh — z obiektywnie istniejgcym, empirycznym stanem rzeczy. Dzisiaj taki
porzadek podawany jest w filozofii nauki w watpliwos¢. Twierdzenie: ,To,
co rzeczywiste, nie jest rzeczywiste w ogole, lecz ze wzgledu na sposob
podejscia” (Sikora, 2004, s. 14), nie zostato sformutowane w odniesieniu do
przedmiotu nauk spotecznych, lecz przyrodniczych. Eksponuje ono umow-
nos¢ ,faktéw” réwniez w tych dziedzinach, w ktorych obiekty wydajg sie bez
watpienia realne. Z przyjecia, ze obraz empirii jest zalezny od zastosowa-
nego wobec poznawanej rzeczywistosci instrumentarium badawczego, nie
musi jednak wynikaé, ze nie ma on realnych podstaw ani ze konstruowa-
nie rzeczywistosci jest dowolne. Oznacza jedynie pogodzenie sie z ograni-
czeniami poznania ludzkiego. Dajg one o sobie zna¢ zaréwno w labora-
toriach naukowych, jak i w srodowisku zycia ludzi, do ktérego wkraczajg
badaczki i badacze.

Podstawowa réznica zwigzana ze specyfikg dziedziny, w ktérej pro-
wadzi sie badania, ma nature bardziej etyczng niz metodyczng. W ba-
daniach przyrodniczych poznawany obiekt poddawany jest réznorodnym
praktykom manipulacyjnym, wigcznie z jego destrukcjg. Manipulowa-
nie ludzmi w badaniach empirycznych jest niedopuszczalne (wspoicze-
Snie nie mozna byloby przeprowadzi¢ wielu znanych eksperymentow
psychologicznych), wiecej nawet — za niedopuszczalne uznaje sie dzisiaj
wkraczanie w prywatnos¢ ludzi bez ich Swiadomej zgody (Lofland, Snow,
Anderson, Lofland, 2009, s. 61-88). Te warunki wydajg sie oczywiste, gdy
ujmuje sie je bezkontekstowo, kiedy jednak przenoszone sg na praktyke
badawcza, zyskuja dylematyczny wymiar (kazdej decyzji towarzyszg wat-
pliwosci). Dla przyktadu: wcale nie jest klarowne, co to znaczy swiadoma
zgoda — wyrazajgc zgode na udziat w badaniach przed ich rozpoczeciem,
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uczestniczka lub uczestnik nie wiedza, jak bedg wykorzystywane ich
wypowiedzi (sama badaczka lub badacz tego nie wie), nie wiedzg wiec
w petni, na co sie zgadzajg. Nie mozemy réwniez zapomnieé, ze doktad-
na informacja o przedmiocie i celu badan ma znaczenie dla zachowania
— werbalnego i niewerbalnego — ludzi. Zbieranie materiatu badawczego
bez zgody oséb tym badaniom poddawanych nie byto w przesztosci kwe-
stionowane, poniewaz w klasycznej metodzie badawczej priorytetem jest
eliminowanie czynnikéw zaburzajgcych obiektywno$¢. Dzisiaj, kiedy moz-
liwos¢ obiektywnego poznania jest kwestionowana, badaczki i badacze
muszg odwotywac sie do innych wartosci/celéw jako uwarunkowan swo-
ich decyzji. Dla zwolennikéw badan okreslanych jako krytyczne, partycy-
pacyjne, interwencyjne instrumentalne wykorzystywanie ludzi jako zrédta
informacji w nieznanych im celach nie ma zadnego uzasadnienia. Pro-
wadzenie badan ingerujgcych w Swiat Zzycia ludzi legitymizuje wytgcznie
wywotanie zmiany spotecznej, ktdra jest korzystna dla uczestnikow badan
(Cervinkova, Gotebniak, 2010). W tej perspektywie aktywno$é badawcza
nie jest uzasadniana dgzeniem do wiedzy prawdziwej, lecz uzytecznej,
stuzgcej demokratyzacji, wzrostowi sprawiedliwosci i podobnych warto-
Sci. Ta konstatacja, odniesiona do metody, zwraca uwage, ze adekwat-
no$¢ tej ostatniej wobec celu badan jest rownie wazna, jak adekwatnosc¢
wobec ujetego myslowo przedmiotu.

Zakonczenie

Uniwersalnos¢ i neutralnos¢ metody naukowej i adekwatnych wobec
niej metod badawczych byly konsekwencjg zabiegéw filozofow, ktdrzy
realnej nauce przypisali wtasne wyobrazenie doskonatego poznania, co
paradoksalnie oderwato metode naukowg od uzasadniajgcego jg kontekstu
filozoficznego. W pozytywistycznej perspektywie niezaleznie od dziedziny
doswiadczenia przyjeto, ze ,sposoby zdobywania wiedzy sg zasadniczo
takie same” (Kotakowski, 2010, s. 16). Jakos¢ aplikacji metody przez dang
dyscypline byta — i przez zwolennikéw tradycji nadal jest — traktowana jako
wskaznik jej naukowosci (jedne nauki uznaje sie za bardziej dojrzate, inne
mniej). W tym ujeciu metoda jest nie tylko autonomiczna, ale i neutralna,
tzn. przyjmuje sie, ze jesli jest wiasciwie stosowana, to oddaje swiat takim,
jakim on jest. Prowadzenie krytyki metodologicznej w takich warunkach jest
relatywnie proste. Polega na odnoszeniu konkretnych projektéw badaw-
czych do uznanego zespotu regut i procedur.

Pozycja metody ulega istotnej zmianie, kiedy podwazone zostajg
jej autonomicznos¢ i neutralno$¢. Dokonuje sie to w wyniku odstaniania
ztozono$ci relacji podmiot — przedmiot poznawania. R6zne stanowiska
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filozoficzne stajg sie przestankami réznych metod badawczych. W warun-
kach dopuszczalnosci wielosci tych ostatnich zmienia sie ich status: nie tyle
oddajg one w realistyczny sposéb rzeczywistosc, ile pokazujg, jak mozna jg
ujmowac, do jakiego jej aspektu uzyskuje sie dostep (Kalthoff, 2015, s. 17).
W ocenie metody podkres$la sie przede wszystkim jej adekwatnos¢ wobec
przedmiotu badan, ale jednoczes$nie wiadomo, ze jest on prekonceptuali-
zowany, a konstytuujgce go zatozenia okreslajg warunki jego empirycznej
dostepnosci. Metoda staje sie wiec czescig zagadnienia, ktére jest za jej
pomocg poznawane. Stefan Hirschauer (2015, s. 180) formutuje te mysl
radykalnie: by¢ adekwatnym do przedmiotu to do niego naleze¢. Wyda-
je sie, ze w tych warunkach metodologie nauk spotecznych w mniejszym
stopniu definiuje sie przez metode, a w wiekszym przez sposob ujmowania
przedmiotu badan, a takze ich nadrzedny cel (por. badania krytyczne, par-
tycypacyjne).

Tak mocna filozoficzno-teoretyczna podbudowa metod badawczych
ma konsekwencje dla praktyki badan empirycznych. Chce zwréci¢ uwage
tylko na dwie, poniewaz w moim mniemaniu majg one znaczenie dla ujmo-
wania wspotczesnej krytyki metodologicznej. Po pierwsze, aktualny stan
rzeczy sprzyja separowaniu sie zwolenniczek i zwolennikow jednej metody
od zwolenniczek i zwolennikéw innych metod. Po drugie, kiedy czyta sie
teksty relacjonujgce konkretne badania empiryczne i ich wyniki, nierzadko
rodzi sie wrazenie, ze o ich wartosci majg rozstrzyga¢ przyjmowane zato-
zenia filozoficzno-teoretyczne. Czesto nie wiadomo, w jaki sposob te ostat-
nie przenoszone sg na metodyczne postepowanie badaczek i badaczy
prowadzgce do uzyskanych wynikow. Czytelnik musi wiec uwierzy¢ w ich
wiarygodnos$¢, bo nie ma zadnych informacji pozwalajgcych sledzi¢ proces
ich powstawania. Nie zrownuje metodycznosci postepowania z wiarygod-
noscig poznania, ale uznaje metodycznos¢ za specyficzng ceche poznania
naukowego.

Metoda badawcza jako zespdt zasad wynikajgcych z zatozeh onto-
logiczno-epistemologicznych, majgcych metodyczne implikacje, jest for-
ma dyscyplinarnej komunikacji. Ujmuje aspekt poznawanej rzeczywistosci
i specyfike tego poznawania, a takze mozliwosci uogolniania uzyskiwanych
wynikéw. Okresla tym samym mozliwosci teoretyzowania, co jest o tyle
wazne, ze sposobem dowarto$ciowania badan jakosciowych ma by¢ two-
rzenie z ich pomocg nowych teorii przedmiotowych. Jest ona takze formag
autodyscyplinowania badaczek i badaczy. Niezaleznie od tego, czy opra-
cowujg oni wlasng metode, czy wybierajg jakgs sposrdd juz istniejgcych,
powinni mie¢ Swiadomo$¢ potrzeby dystansu wobec tego, co robig w pro-
cesie badawczym. Ten dystans wyraza sie w umiejetnosci relacjonowa-
nia swoich dziatan, wskazywania zamierzonego celu i poréwnywania go
z osigganymi rezultatami.
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W warunkach, w ktérych kazda norma metodologiczna i kazda reguta
mogqg by¢ zakwestionowane, krytyka metodologiczna moze stuzy¢ jedynie
refleksji nad praktykg badawczg (a nie jej jednoznacznej ocenie). To prak-
tyka jest zrédtem efektywnej wiedzy o metodach, to na jej gruncie okazuje
sie, co jest, a co nie jest mozliwe i jakie sg sytuacyjne konsekwencje de-
cyzji podejmowanych przez badaczki i badaczy. Prowadzenie takiej kryty-
ki wymaga jednak od autorek i autorow publikacji petniejszych informacji
o planowaniu i przebiegu badan empirycznych. Krytyka metodologiczna
rekonstruujgca konteksty zatozen (ontologicznych, epistemologicznych,
aksjologicznych) przyjmowanych w réznych metodach, rekonstruujgca
zwigzki miedzy nimi i ich réznorakie konsekwencje, moze stuzy¢ ostabianiu
separatyzmow metodologicznych. Warto poszukiwac¢ szerszych horyzon-
téw pozwalajgcych na co najmniej wariantowg integracje réznych podejs¢
(np. Piekarski, 2017). Innymi stowy, wspoétczesne analizy metodologiczne
wymagajg stosowania regut hermeneutyki. Otwartosci na rézne punkty
widzenia, bo niezaleznie od sity ugruntowania jednego zbioru przekonan
inny, w zmienionym kontekscie, moze by¢ rownie stuszny (Grondin, 2015).
Istotne jest nieutozsamianie porzadku terminologicznego — powigzanego
z mniej czy bardziej sztywng systematyka stanowisk filozoficznych — z pla-
stycznym porzadkiem praktyki badawczej, ukierunkowanej na osigganie
wiasciwych jej celow. Jesli akceptuje twierdzenie, ze bezposredni dostep
do rzeczywistosci nie jest mozliwy, to nie znaczy, ze musze by¢ konstruk-
tywistkg odcinajgcy sie od realizmu; jesli przyjmuje, ze poznanie naukowe
rézni sie od potocznego, a wiec powinno by¢é metodyczne i dgzy¢ do uogol-
nien, to nie znaczy, ze jestem pozytywistkg; prowadzgc badania empirycz-
ne, nie musze ogranicza¢ tego, co da sie pomysle¢, do tego, co zostato
wprost powiedziane przez uczestniczki i uczestnikéw badan. Ostabianie
opozycji nie ma stuzy¢ rezygnacji z regut, lecz rozumieniu warunkow ich
stosowania.
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From the universality to the particularity of the research method

SUMMARY

The aim of the chapter is to discuss the conditions for changing the status of the re-
search method and consequences of the change. In the traditional approach, the research
method is a refinement of the scientific method, which is an emanation of the ideal of modern
science. So, the rules that govern the research method follow the science ideal. As long as
one pattern of science existed, the method of natural sciences was considered commonly
obligatory and did not require separate justifications. In the chapter, the author signals the
genesis of the special position of the method in modern science and draws attention to the
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consequences of W. Dilthey’s exclusion of humanistic sciences (including contemporary social
sciences) from empirical knowledge, then focuses on conditions that impaired the autonomy of
the research method. She discusses the consequences of this change for the practice of quali-
tative empirical research. In conclusion, the author refers to the links between the research
method, the research subject and the assumptions referring to it; and signals the change of
function and position of the method (it does not reflect reality in a realistic way, but shows how
it can be understood; and thus it becomes a part of the problem being studied by means of the
method). The task of methodological critique is reflection on research practice, reconstruction
of contexts and assumptions adopted as parts of various research projects, which may serve
to weaken the “methodological separatisms”.

Keywords: scientific method, research method, normative methodology, ethics in research
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Wprowadzenie

Krytyka uchodzi za podstawowy czynnik tworzenia wiedzy naukowe;.
Wystarczy wymieni¢ zaledwie kilka powszechnie rozpoznawalnych stano-
wisk: Kartezjusza koncepcje watpienia i ostroznego uznawania sagdéw jako
podstawy poznania pewnego i nowozytnej metody naukowej (2002, 2009),
Karla Poppera idee postawy krytycznej, ktéra ma wyrazaé¢ sie w watpieniu
i prébach obalania twierdzen celem eliminacji btedéw (1962), czy Kazimie-
rza Ajdukiewicza postulat racjonalnej postawy, uznanej przez niego za wa-
runek naukowej wypowiedzi (1965, 1983). Konstytutywng role krytyki daje
sie dostrzec takze na spotecznej ptaszczyznie aktywnosci naukowej. Ta
bowiem tworzy sie i rozwija w toku intersubiektywnej refleksji i oceny.

Krytyka zachodzgca w nauce nieczesto jednak staje sie przedmiotem
refleksji, mimo ze uchodzi ona za konstytutywny czynnik aktywnosci na-
ukowej na kazdym z jej etapdw — oceny efektéw tej aktywnosci, komuni-
kacji w spotecznym $rodowisku nauki (por. Stawinski, 1998) — a takze za
probierz kondycji dyscypliny naukowej, w ramach ktorej jest ona realizo-
wana (por. Biatynicki-Birula, 1998; Pelc, 1998). Stanowi ponadto podstawe
kluczowych proceséw konstytuujgcych nauke, tzn. awanséw naukowych,
autorytatywnego upowszechniania rezultatébw badawczych oraz przyzna-
wania funduszy na dziatalno$¢ naukows.
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Stownikowe wyktadnie wigzg pojecie krytyki z greckim wyrazem kriti-
ke oznaczajgcym sztuke osgdzania i rozstrzygania. Wspétczesnie pojeciu
temu przypisywane sg réznorodne i czestokro¢ niewykluczajgce sie zna-
czenia. Jest ona bowiem definiowana jako wytwor i czynnos¢ (Pelc, 1998)
ocena (Biatynicki-Birula, 1998; Pelc, 1998), jak tez dziatanie jezykowe lub
dziatanie komunikacyjne (Hanus, 2018). W kazdym z tych znaczen nieod-
tacznie wigze sie z zagadnieniem przyjmowanych kryteridw. Z tego zapew-
ne powodu zwykle identyfikowana bywa z warto$ciowaniem, w tym z jego
formg szczegolnie bliskg nauce, czyli z recenzowaniem (por. Pieter, 1967;
Sternberg, 2011). Rzadziej natomiast — wprost z dgzeniem do porozumie-
nia, doskonalenia tego, co podlega krytyce (Koj, Mordyka, 1993), dysku-
sja, perswazjg, poréwnywaniem (por. Biatynicki-Birula, 1998; Gockowski,
1998; Jackowski, 1998; Koj, Mordyka, 1993; Pelc, 1998; Szacki, 1998),
pomiarem (por. Biatynicki-Birula, 1998; Swiderski, 1998), jak tez osobnym
rodzajem dziatalnosci twoérczej (Pieter, 1967, s. 24), ktére zasadnie pojecie
krytyki dookreslajg. Wskazujg one przy tym nie tylko na jej funkcje selekcyj-
ng czy nawet eliminacyjng, jesli wezmie sie pod uwage pojmowanie krytyki
jako zwalczanie konkurencyjnych stanowisk (Go¢kowski, 2001; Koj, Mor-
dyka, 1993), lecz takze analityczng, informacyjna, pedagogiczng, doradczg
i heurystyczng. Idgc tym tropem, nalezatoby réwniez wspomnie¢ o wska-
zywaniu roli krytyki stymulujgcej postep w nauce. Miataby ona polegaé na
korygowaniu wad, odkrywaniu i pokazywaniu alternatywnych kierunkéw
mys$lenia i dziatania naukowego, w tym precyzowania idei, stanowisk czy
tez samego jezyka, w ktérym sg one wyrazane (Koj, Mordyka, 1993; Pieter,
1967, s. 276). Jak zatem widac¢, zakres wiasnosci i zadan, zapewne stusz-
nie wigzanych z krytyka naukowa, przedstawia sie szeroko. Nie utatwia to
okredlenia jej sensu. Znalez¢ mozna jednak trop wskazujgcy, ze wyraza
sie on w zabieganiu o ,prawde naukowg” (Gockowski, 2001) albo, ogdliniej,
w kontrolowaniu i redukowaniu rozbieznosci miedzy wytworem lub czynno-
$cig naukowg a danym ideatem lub oczekiwaniem (Koj, Mordyka, 1993).

Krytyka w tym opracowaniu ujeta zostata jako interaktywne dziatanie
komunikacyjne, ktérego sens wyraza sie w wartosciowaniu opartym na
poszukiwaniu uzasadnien formutowanych twierdzen i przyjmowanych roz-
wigzan. Z kolei przez pojecie krytyki metodologicznej rozumiana bedzie
taka krytyka, ktorej przedmiotem sg metodologiczne i metodyczne rozwig-
zania obejmujgce badawcze problemy, pytania, czynnosci, rezultaty oraz
ich uzasadnienia, w tym srodki wyrazu stosowane w ich komunikowaniu.
Ten sposéb rozumienia odpowiada opisom i interpretacjom innych auto-
row (por. Hanus, 2018; Koj, Mordyka, 1993; Pelc, 1998). Krytyka metodo-
logiczna, jak przed laty podawat Jézef Pieter (1967, s. 281-282), polegac
mogtaby natomiast na analizie stusznosci oraz poprawnosci pojec¢, stawia-
nia probleméw i pytan badawczych, doboru metod badawczych i przebie-
gu badan, sposobu opracowania materiatu empirycznego, poréwnywaniu
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konkluzji badawczych z dotychczasowym stanem badan, jak tez replikacji
badan, a ponadto rowniez na ocenie oryginalnosci dziatalnosci naukowe;j.
Zaréwno ta ostatnia, jak i jej wytwory bowiem mogg by¢ poprawne w sensie
metodologicznym i logicznym, lecz szablonowe. Tymczasem, jak podsumo-
wywat Pieter (1967, s. 284-285), od badaczy oczekuje sie pomystowosci
i ulepszen w zakresie metodologii prowadzonych badan, uzasadnionych
— doda¢ by mozna — z punktu widzenia celéw nauki.

Raport empiryczny, rygor metodologiczny i krytyka

Raport empiryczny (RE) jest srodkiem komunikacji naukowej i przed-
miotem, wokot ktérego materializuje sie naukowa krytyka, w tym krytyka
metodologicznych stanowisk i metodycznych rozwigzan, ktére przyjete
zostaty w procesie badawczym. Jedno z kluczowych zadan RE to dostar-
czanie informacji umozliwiajgcych ocene wiarygodnosci postepowania
badawczego i jego rezultatow. Kolejnym i powigzanym z pierwszym jest
odtworzenie warunkdéw gromadzenia i analizy zebranych danych celem za-
bezpieczenia mozliwosci replikacji badan i uwzgledniania tresci pojedyn-
czych raportow empirycznych w metasyntezach. Formalne warunki tej oce-
ny, replikacji i metasyntezy okresla metodologia szczegoétowa, ktora (tak jak
ogolna metodologia nauk) skupiona jest przede wszystkim na zagadnieniu
uzasadniania twierdzen powstajacych w poznaniu naukowym (Kotarbin-
ski, 1963) — wprowadza, opisuje, sprawdza i wartosciuje instrumenty oraz
procedury zabezpieczajgce wiarygodnos¢ poznania i mozliwos$¢ oceny tej
wiarygodnosci. Wyrazem tak ujmowanej dziatalnosci metodologicznej jest
wymagany przez spotecznos¢ naukowg rygor postepowania badawczego
i komunikowania wynikow naukowej aktywnosci poznawczej (Del Rosso,
2015; Czakon, 2014a, 2014b; Pasikowski, 2018; Wright, 2017), uzasadnia-
ny naukowa racjonalnoscia.

Mimo Zze rygor identyfikowany bywa z czynnikami petryfikujgcymi
strukture i tres¢ RE, odznacza sie on czasowg i srodowiskowg zmienno-
Scig. Innymi stowy, charakteryzuje go wzgledna elastycznosé¢, co tatwo
zaobserwowac, porownujgc nie tylko RE autoréw reprezentujgcych roz-
ne dyscypliny, ale tez odmienne nurty lub szkoty teoretyczne i badawcze.
O ile oczekiwania i preferencje srodowiska dyscyplinarnego, ktérego re-
prezentantem jest autor RE, nalezy traktowac jako kluczowe, o tyle rownie
waznymi czynnikami determinujgcymi zmiennos¢ RE sg twoérczy charak-
ter procesu badawczego oraz kontekstualnos¢ doboru problemoéw, celow
i rozwigzan badawczych. Niemniej definicja krytycznej granicy rygoru, kt6-
rej przekroczenie skutkuje traktowaniem tresci RE jako niewiarygodnej,
w znacznym stopniu warunkowana jest spotecznie. To, co w jednym $ro-
dowisku dyscyplinarnym uznawane jest za pogwatcenie rygoru, w innym
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moze wynika¢ z lokalnych oczekiwan i preferencji. Te lokalne oczekiwania
udzielajg legitymizacji wybranym zbiorom odstepstw od przyjetego w dyscy-
plinie zbioru norm i regut metodologicznej poprawnosci, metodologicznego
wzorca dyscypliny. Kazde odstepstwo od tej poprawnos$ci — tj. braki, btedy,
nieprawidtowosci — traktowane jest jako uchybienie wymagajgce przynaj-
mniej rezerwy i warunkowej akceptacji. Dzieje sie tak ze wzgledu na warto$¢
poznania nhaukowego, jakg jest jego wiarygodno$¢, prowadzgca w linii pro-
stej, cho¢ odlegtej, do prawdy — zaréwno w sensie korespondencyjnym, gdy
za cel aktywno$ci naukowej uznawane jest odkrywanie, jak i dedukcyjnym,
gdy cel identyfikuje sie z budowaniem poprawnych logicznie konstrukgji in-
telektualnych (por. np. Biatynicki-Birula, 1998, s. 44). W zwigzku z powyz-
szym wyrozni¢ mozna co najmniej dwie klasy uchybienh: wzgledem lokalne-
go standardu oraz wzgledem uogadlnionego kryterium (np. prawdy, trafnosci,
wiarygodnosci, ale tez intersubiektywnych kontroli i komunikowalnosci).
Kazda z nich charakteryzuje sie zr6znicowang widoczno$cig — od posta-
ci eksplicytnych do ukrytych. Widzialno$¢ uchybien jest cechg zalezng od
obserwatora. To jego dyspozycje czynig uchybienia widzialnymi, zaréwno
w aspekcie subiektywnym, jak i zobiektywizowanym, czyli w postaci przy-
gotowanej do wskazania innym podmiotom. Uchybienia wystepujgce w RE
mogg by¢ zatem mniej lub bardziej widoczne zaréwno dla odbiorcy, jak i au-
tora RE. W zwigzku z tym na widzialno$¢ uchybieh w RE spojrze¢ mozna
przez pryzmat problemu sprawczosci — moralnosci (por. Wojciszke, 1999,
2005), co oznacza, ze w grupie dyspozycji decydujgcych o subiektywnej
oraz zobiektywizowanej widzialnosci uchybien znajdujg sie moralno$¢ oraz
sprawczos¢. Autor moze nie mie¢ wystarczajgcych umiejetnosci lub kom-
petencji, by dostrzegac uchybienia. Moze tez wykorzystywac te sprawnosci
do maskowania uchybien w RE, od ktérego oczekuje sie przeciez trans-
parentnej prezentacji przebiegu badan i warunkéw ustalania wiarygodnosci
ich rezultatow. Réwniez odbiorca moze dysponowac zbyt matymi sprawno-
Sciami lub kierowac sie intencjg unikania sygnalizowania uchybien. Ponad-
to z punktu widzenia aksjologii nauki deficyt kompetencji poznawczych po
stronie autoréw i konsumentéw projektéw naukowych wynikajgcy z brakéw
warsztatowych moze by¢ oddzielnie rozpatrywany w kategoriach moral-
nych. Podobnie zresztg w kategoriach moralnych mozna rozpatrywac kwe-
stie doskonalenia kompetencji badawczych, w tym krytycznego myslenia.

Model krytyki metodologicznej

Model przedstawiony na rysunku opisuje krytyke metodologiczng, opie-
rajgc sie na trzech gtéwnych wymiarach. Sa to: Swiadomos¢ nadawcy w za-
kresie generowania uchybien (X), identyfikacja wystepowania uchybien przez
odbiorce (Y) oraz rygoryzm metodologiczny srodowiska dyscyplinarnego (Z).
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Symbolizujg je osie X, Y i Z. Obszar pomiedzy nimi tworzy przestrzen lokal-
nej legitymizacji odstepstw lub uchybien. Oznaczona jest ona przerywang
linig. Poza jej granicami znajduje sie przestrzeh nieakceptacji odstepstw.
W modelu krytyki punktem odniesienia podczas oceny uchybien czyni¢ na-
lezy dane teorie lub modele wyznaczajgce dziatanie. Zachodzgce odstep-
stwo dotyczy wiec poprawnosci wzgledem wzorca i tego dziatania. Jesli
wiec dziatanie odbiega od wzorca uzasadnianego teorig lub modelem, sta-
nowi to podstawe do orzekania odstepstwa od poprawnos$ci. Mowa tu wiec
o poprawnosci w ramach lokalnie przyjetego systemu teoretycznego?, a nie
zobiektywizowanego i uniwersalizowanego wzorca. To z kolei umozliwia
dostrzezenie, iz podstawowg przeszkodg w toczeniu racjonalnych dyskusiji
w ramach fikcyjnych systemdw bywajg uprzedzenia dyskutantéw kierujgcych
sie zatozeniem prymatu korespondenc;ji teorii z doswiadczeniem.

Swiadomo$é zaistniatych oraz potencjalnych uchybien w postepowa-
niu badawczym i jego prezentacji realizowanej za pomocg raportu z badan
okresla relacje zachodzgcg pomiedzy nadawcg i odbiorcg. Polega ona na
wzajemnym przewidywaniu reakcji oraz formutowaniu na nie odpowiedzi.
To zatozenie ma swoje zrodio w idei strategii tekstowych Umberta Eco
(1987 [1979]), o czym pisatem w innym miejscu (Pasikowski, 2018). Zwra-
catem tam réwniez uwage, ze dostrzeganie odchyleh od wzorca postepo-
wania naukowego uzaleznione jest od wiedzy i umiejetnosci, ktére skta-
dajg sie na swiadomos¢ metodologiczng. Tu dodam, Zze nie mniejszg role
odgrywa¢ moga czynniki wspottworzgce warunki przetwarzania informaciji
zarowno przez nadawce, jak i odbiorce. Nalezg do nich emocje, motywacja
czy uwaga, w tym obecno$¢ wewnatrz- i zewngtrzpodmiotowych dystrak-
toréw. Na tym etapie opracowania modelu krytyki metodologicznej zostajg
one jednak pominiete. Model przewiduje, ze stopien identyfikacji wyste-
powania uchybien charakteryzujgcy odbiorce (O) wyznaczy jego reakcje
i decyzje w zakresie oceny wartosci RE i zawartej w nim tresci. Z kolei
stopien $wiadomosci generowania uchybien po stronie nadawcy (N) wy-
znaczy posta¢ RE, w tym repertuar odpowiedzi na reakcje odbiorcy wzgle-
dem jego tresci. Srodowiska dyscyplinarne w réznym stopniu wymagaijg od
swych reprezentantéw przestrzegania charakterystycznego dla dyscypliny
standardu poprawnosci, notabene, tym bardziej jasnego i rygorystycznego,
im silniejszy rygoryzm tego $rodowiska. W zwigzku z tym $rodowiska te
cechowac bedg sie zré6znicowanym zakresem nieakceptacji odstepstw od
poprawnosci metodologicznej. Granica tej nieakceptacji rozmywa sie wraz
ze spadkiem rygoryzmu dyscypliny. Na rysunku mozna by to oddac szero-
koscig krawedzi przestrzeni legitymizacji (ostrostupa) rosngcg w kierunku
od wewnatrz modelu.

1 Ustalanie prawdziwosci twierdzen, takze w sensie wartosci logicznej, jest mozliwe
réwniez w systemach fikcyjnych, o ile odniesienie twierdzen bedzie wewnetrzne, tzn. zlokali-
zowane w ramach takiego systemu, a nie poza nim (Pasniczek, 1984).
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W przypadku srodowisk o wysokim stopniu rygoryzmu ich reprezen-
tanci nie muszg cechowac sie rozwinietg $wiadomoscig metodologiczna,
aby unika¢ odstepstw od metodologicznej poprawnosci, gdyz w dyscyplinie
istniejg mechanizmy srodowiskowej kontroli. Innymi stowy, autorzy i kry-
tycy nie majg zbyt wielu okazji do powatpiewania w nieodstepowanie od
standardu poprawnosci, bo Srodowisko dysponuje wypracowanymi i utrwa-
lonymi zewnetrznymi mechanizmami kontrolowania poprawnosci metodo-
logicznej wytwordw juz w procesie ich powstawania.

Z kolei w $rodowiskach o niskim stopniu rygoryzmu wysoki poziom
Swiadomos$ci metodologicznej moze nie mie¢ wiekszego znaczenia w za-
bezpieczaniu RE i jego odczytan przed uchybieniami, gtéwnie ze wzgledu
na wysokg akceptowalnos¢ wytworéw niezaleznie od charakteru i stopnia
tychze uchybien. Autorzy nie muszg przywigzywac wiekszej wagi do po-
prawnosci i zbytnio obawiaé sie nieakceptacji przyjmowanych rozwigzan
w zakresie prowadzonych badan i ich prezentacji, bo srodowisko nie sank-
cjonuje uchybien — ono je redefiniuje lub nawet ich nie zauwaza. Z kolei od-
biorcy nie majg w takim Srodowisku stabilnego punktu odniesienia w oce-
nie zawarto$ci RE. Zboczenie z kursu metodologicznej poprawnosci lub
przestrzegania metodologicznych pryncypiow zatem nie miesci sie w polu
wyobrazen wiedzy, ktére dominujg w takim srodowisku albo pozostaje na
ich marginesie.

Przestrzen legitymizacji lokalnej wigze sie z akceptacjg przyjmowa-
nych rozwigzan (ij. aplikacji oraz deficytow w zakresie okreslonych czyn-
nosci, metod, procedur, srodkéw) dajgcych sie odczyta¢ z RE. Dzieje sie
tak niezaleznie od poziomu $wiadomosci nadawcy i odbiorcy. To oznacza,
ze zamierzone rozwigzania, postrzegane zaréwno przez N, jak i O jako
mozliwe naduzycia, nie zostang potraktowane jako nieprawomocne w $ro-
dowisku dyscyplinarnym, ktérego przestrzen legitymizacji je obejmuje. RE
zostanie wiec skonsumowany w ramach dominujgcego w dyscyplinie lub
spotecznosci naukowej tolerantyzmu (por. Piekarski, 2010). Jednakze wraz
Z pomniejszaniem sie przestrzeni legitymizacji zwieksza sie szansa sank-
cjonowanego srodowiskowo zréznicowania postaci reakgji (sytuacji komu-
nikacyjnych). Rosnie bowiem tym samym udziat $wiadomosci N i O w decy-
dowaniu o zaakceptowaniu RE. Woéwczas im wyzszy poziom swiadomosci
(identyfikacji) uchybien (O), tym bardziej stanowcze i mniej dyskusyjne
odrzucenie treéci RE, o ile, co warto podkre$li¢, uchybienie nie miesci
sie w przestrzeni legitymizacji lokalnej. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze uchy-
bienia lokujgce sie na granicy tej przestrzeni generowa¢ bedg duze zroz-
nicowanie reakcji i coraz mniejsze mozliwosci ich sytuacyjnego przewidy-
wania (rozmytosc¢ zbioru elementéw akceptowanych). Z kolei im wyzszy
poziom $wiadomosci generowania uchybien (N), tym wieksza dbatosc
o stosowanie zabezpieczen RE przed odrzuceniem, wyrazajgca sie obudo-
wywaniem argumentacyjnym stabych stron zastosowanych rozwigzan lub
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maskowaniem stabosci, np. przez wprowadzanie wymyslnych rozwigzan
dodatkowych lub pomijanie i manipulowanie informacjami, ktére mogtyby
wskazywac¢ na obecnos¢ uchybien. Tu rowniez z uchybieniami znajduja-
cymi sie na granicy przestrzeni legitymizacji zwigzane bedg wiekszy udziat
czynnikow indywidualnych (osobowosciowych) w wyznaczaniu dziatan
nadawcy oraz mniejsza mozliwosc¢ ich przewidywania ex ante.

Legitymizacja lokalna, w tym jej zakres, warunkowana jest historycz-
nie i jest tez temporalnie zmienna. Zalezy m.in. od biezacych zdolnosci
i umiejetnosci reprezentantéw srodowiska dyscyplinarnego, cho¢ kluczowa
rola w okres$laniu jej zakresu przypada gtéwnie znaczgcym reprezentantom
tego Srodowiska.

Zwigzek miedzy Swiadomoscig uchybien a zakresem ich lokalnej legi-
tymizacji wyraza sie tez na innej ptaszczyznie. Badacze z reguty wiedza,
gdzie znajduje sie granica Srodowiskowej akceptowalno$ci stosowanych
rozwigzan i sgdow. Okresla jg spoteczna $wiadomos¢é metodologiczna
(Spendel, 2005), ktérg charakteryzuje sie sSrodowisko spoteczne danej dys-
cypliny. Innymi stowy, nalezy zatozy¢ zbieganie sie przestrzeni legitymizaciji
z coraz nizszym poziomem $wiadomos$ci w miare wzrostu rygoryzmu me-
todologicznego dyscypliny (to tez przewiduje prezentowany model), gdyz
wzrost ten stopniowo ogranicza dopuszczalno$é odstepstwa od metodo-
logicznej poprawnosci. Wynika to z dysponowania przez srodowisko dys-
cyplinarne standardem poprawnosci, ktéry powszechnie promuje ono za
sprawg treningu metodologicznego, jakiemu podlegajg adepci dyscypliny.
To natomiast pozwala oczekiwa¢ wystepowania u przedstawicieli danego
Srodowiska dyscyplinarnego ogodlnej, mniej lub bardziej uswiadamianej
wrazliwosci na przyjmowang przez to srodowisko granice nieakceptacji od-
stepstw od poprawnosci metodologiczne;j.

Przyjg¢ tez mozna, ze odstepstwa od przyjetej w srodowisku popraw-
nosci, o ile nie sg zamierzone, wynikajg przynajmniej w jakims$ zakresie
z niedostatecznej indywidualnej Swiadomosci metodologiczne;j.

W zwigzku z powyzszym: (1) wraz ze wzrostem stopnia rygoryzmu
dyscypliny coraz mniejszy zakres Swiadomosci uchybieh pokrywa sie z za-
kresem legitymizacji, a takze (2) krawedzie przestrzeni legitymizacji lokal-
nej zbiegaja sie w punkcie 0 osi Swiadomosci (X i Y) dla zmaksymalizowa-
nego natezenia rygoryzmu srodowiska dyscyplinarnego (Z).

W proponowanym modelu granice przestrzeni legitymizacji lokalnej
zbiegajg sie w uktadzie wspoéitrzednych do punktu 0 (osi X i Y) wraz ze
wzrostem rygoryzmu dyscypliny (Z). Innymi stowy, przestrzen legitymizaciji
lokalnej uchybien zwigzana jest ujemnie z rygoryzmem, co nie powinno
zaskakiwaé. Rysunek pokazuje, ze wraz ze wzrostem rygoryzmu metodo-
logicznego srodowiska niski poziom indywidualnej Swiadomosci uchybien
ma coraz mniejsze szanse pokrywania sie z przestrzenig legitymizacji lo-
kalnej, a to oznacza, Ze coraz trudniej znajdowac dla nich uzasadnienie
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w panujgcych zwyczajach srodowiska dyscyplinarnego. Zmniejszajgce sie
pokrycie przestrzeni legitymizacji ze Swiadomoscig uchybieh nie oznacza
jednak, iz indywidualny reprezentant rygorystycznego srodowiska dyscypli-
narnego charakteryzuje sie niskim poziomem swiadomosci wystepowania
uchybien. Tego wywies¢ z modelu nie mozna. Oznacza raczej, ze w przy-
padku srodowisk dyscyplinarnych o niskim poziomie legitymizacji uchybien
nacisk na jasnosc¢ standardu poprawno$ci i nieakceptacji odstepstw jest na
tyle silny i konsekwentny, Ze ich reprezentanci juz w toku treningu dyscy-
plinarnego wyposazani sg w schematy postepowan, ktére umozliwiajg im,
nawet przy niskim poziomie indywidualnej $wiadomosci metodologicznej,
tworzenie naukowych wytworéw w sposéb niekolidujgcy ze Srodowiskowo
okreSlonym standardem metodologicznej poprawnos$ci. Asekuracja po-
prawnosci jest dodatkowo wzmacniana juz w trakcie ,normalnego” funk-
cjonowania w srodowisku dyscyplinarnym dzigki istnieniu mozliwie jasno
okreslonej granicy akceptowalno$ci czynnosci i wytworéw naukowych. Sro-
dowisko to koryguje odpowiednio wczesnie nie tylko uchybienia, ale tez
ryzyko ich powstawania. Wykorzystane w tym korygowaniu mogg by¢ nie-
formalne recenzje, konsultacje, uwagi, nagtasnianie przypadkéw uchybien
itp., co skutkuje zwiekszeniem wyrazisto$ci uchybienia na tle jasnego i po-
wszechnie przestrzeganego standardu poprawnosci. Dopdki Srodowisko
dyscyplinarne wyznacza bezdyskusyjnie standard poprawnosci, dopoty
reprezentanci o niskim poziomie swiadomosci metodologicznej mogg pole-
gac na automatyzacji operacji i procedur, tzn. na ich niekoniecznie reflek-
syjnym stosowaniu. W zwigzku z tym rozwinieta indywidualna swiadomosé
metodologiczna nie jest niezbedna w procesie tworzenia wiarygodnych wy-
tworéw naukowych. Nalezy jednak dysponowac nieprzecietnym poziomem
Swiadomos$ci, aby wykroczy¢ poza granice dyscyplinarnej legitymizaciji, wy-
znaczane standardem panujgcych w srodowisku oczekiwan i norm jakoSci
wytworéw naukowych oraz stosowanych procedur uzasadniania.

Interesujgcych przewidywan dostarcza model w zakresie wzoréw
reakcji na uchybienia wystepujgce w RE. Jesli znajdg sie one poza
przestrzenig legitymizacji, odrzucenie zawierajgcego je RE albo jego
fragmentéw uzyskuje sSrodowiskowe usankcjonowanie. Tym samym praw-
dopodobienstwo odrzucenia staje sie duzo wyzsze. Z kolei uchybienia
ulokowane w poblizu granicy przestrzeni legitymizacji lokalnej (na rysun-
ku przedstawione jako petle na przerywanej linii) wzbudza¢ bedg reakcje
ambiwalentne i trudniejsze do przewidzenia, na przyktad skutkujgce wa-
runkowg akceptacjg albo probami powstrzymywania sie od decyzji w oce-
nie tresci RE.

W zaleznosci od swiadomosci N i O oraz rygoryzmu srodowiska dys-
cyplinarnego reakcje na uchybienia mozna probowaé klasyfikowac przy
uzyciu ogolniejszych kategorii. O ile redukuje to eksplanacyjny potencjat
modelu akceptowalno$ci krytyki, przede wszystkim z uwagi na ktopot
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Z wyznaczaniem granicy miedzy klasami, o tyle stanowi¢ moze utatwienie
w koncepcyjnym porzgdkowaniu przestrzeni mozliwych zdarzen i postaci
takich reakcji oraz w zapoznawaniu sie z mozliwosciami tego modelu. Po
pierwsze, mozna wskazac klase relacji N-O. Po drugie, klase rygoryzmow.
Model pozwala wyodrebni¢ cztery typy relacji pomiedzy N i O orga-
nizujgcych sie wokét RE w zaleznosci od stopnia $wiadomo$ci odchylen
od wzorca metodologicznej poprawno$ci. Pierwszy typ zachodzi w sytuaciji
niskiego natezenia $wiadomosci generowania oraz wystepowania uchy-
bien. Niski poziom swiadomosci N i O powoduje, ze tre$¢ RE, a wraz z nig
uchybienia oraz bezzasadne, a niekiedy absurdalne sgdy, podlega¢ bedg
konsumpciji. Z tego powodu typ ten nazwany zostat pica przez analogie do
okredlanego tg nazwg zaburzenia faknienia, wyrazajgcego sie spozywa-
niem rzeczy nienadajgcych sie do konsumpcji. Dystans to drugi typ relacji,
ktory charakteryzujg niski poziom $wiadomosci generowania (N) i dosta-
tecznie wysoki poziom $wiadomosci wystepowania uchybien (O). Swiado-
my odbiorca z dystansem i rezerwg przyjmuje RE. Z tg relacjg mogg wigzac¢
sie dziatania O i N ukierunkowane na korekte RE. Trzeci typ nazwany zo-
stat decepcja i charakteryzuje sie dostatecznie wysokim poziomem Swia-
domosci generowania (N) i niskim poziomem $swiadomosci wystepowania
uchybien (O). O ulega efektom dziatan N nastawionym na maskowanie
uchybien wystepujgcych w RE. Czwarty typ charakteryzuje sie dostatecz-
nie wysokim poziomem swiadomosci generowania (N) i wystepowania
uchybien (O) i nosi nazwe polemika ze wzgledu na warunki obu stron
sprzyjajgce toczeniu dyskusji, przywotywaniu argumentacji i negocjowaniu
stanowisk. W przypadku gotowego RE rzadko dochodzi¢ moze do bezpo-
Sredniej polemiki. Chodzi raczej o przewidywanie zachowan wirtualnego
interlokutora i podejmowanie reakcji, ktére polega¢ mogg na dyskutowaniu
z kilkoma scenariuszami argumentacji (tak mogtoby by¢ po stronie O) lub
obudowywaniu uzasadnieniami okreslonych rozwigzan przyjetych podczas
realizacji badan lub ich opisu (takie reakcje moégiby podejmowac N).
Model uwzglednia takze role, jakg w wyznaczaniu typow relacji
N-O odgrywa rygoryzm s$rodowiska dyscyplinarnego. Przewiduje on, ze
szansa zachodzenia wyréznionych typow relacji zalezy od rygoryzmu $ro-
dowiska dyscyplinarnego, aczkolwiek prawdopodobienstwo wystepowania
tych relacji ograniczone jest przestrzenig legitymizacji lokalnej. Na rysunku
obrazuje to krawedz ostrostupa oznaczonego przerywang linig. Przy niskim
poziomie rygoryzmu N, o ile dostrzeze uchybienia w RE, z tatwo$cig broni¢
moze jego tresci, odwotujgc sie chocby do argumentéw relatywizujgcych
kategorie btedu, nieprawidtowosci, wzorca czy odchylen. W zwigzku z nie-
jednoznacznoscig standardow lub ich liberalnym traktowaniem nacisk na
forsowanie RE bedzie mogt woéwczas odgrywaé wazniejsza role niz iden-
tyfikacja uchybien i Swiadomos¢ ich wystepowania. Z kolei wysoki poziom
rygoryzmu srodowiska dyscyplinarnego skutkowac¢ bedzie uruchamianiem
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procedur korygujgcych, odwotujgcych sie do jasno okreslonego standardu
istniejgcego w takich srodowiskach, oraz polemik. Obecnos¢ wyraznego
standardu ttumaczy, dlaczego podczas charakterystyki typow relacji mowa
jest o dostatecznie wysokim poziomie $wiadomosci O lub N. Chodzi bo-
wiem o $wiadomos$¢ przynajmniej w zakresie standardu obowigzujgcego
w Srodowisku dyscyplinarnym.

W zalezno$ci od przewagi natezenia Swiadomosci uchybieh spraw-
czos¢ wzbudzania i podtrzymywania typow relacji przechylaé bedzie sie
na strone bardziej Swiadomego uczestnika tejze relacji. Nalezy jednak bra¢
pod uwage, Zze szanse pojawiania sie tych relacji zalezg przede wszystkim
od poziomu rygoryzmu dyscypliny. Postac relacji wspotwyznaczana jest
wiec przez legitymizacje lokalng. Szczegdlnie gdy mowa o relacji zinstytu-
cjonalizowanej, takiej jak np. ta zachodzgca w warunkach instytucjonalnej
recenzji. Jesli wiec N lub O charakteryzowa¢ sie bedg nizszym stopniem
Swiadomosci niz ten wyznaczany granicg legitymizacji lokalnej, to uchy-
bienia (odstepstwa od poprawnosci) mogg by¢ przez nich niezauwaza-
ne pomimo nieakceptowalnosci z punktu widzenia standardu przyjetego
w Srodowisku dyscyplinarnym. Z kolei wyzszy poziom swiadomosci N lub
O nie musi wzbudza¢ ich troski o Srodowiskowg akceptacje wytworéw i roz-
wigzan. Nie moze tez powaznie tej akceptacji zachwia¢ z powodu granicy
tolerancji przyjetej w Srodowisku dyscyplinarnym. Dystans, polemika oraz
decepcja tracg wéwczas moc wzbudzania reakcji. Nie sg bowiem uzasad-
nione kontekstem dyscyplinarnej nieakceptowalnosci. Maksymalizacja
Swiadomosci N i O ukierunkowuje relacje w strone polemiki, a minimaliza-
cja — w strone pica.

Kwestie rygoryzmu mozna réwniez ujg¢ w kategorie typéw. W zalezno-
Sci od stopnia jego nasilenia mowa bedzie o binaryzmie dyskretnym, ne-
gocjowaniu oraz relatywizacji znaczen uchybien. Ten pierwszy wigze
sie z gotowoscig do jednoznacznego rozstrzygania poprawnosci dziatan,
niekiedy wedtug zasady ,wszystko albo nic”, przez odwotanie do jasnego
standardu. W przypadku tej postaci rygoryzmu rozstrzyganie zgodnosci ze
wzorcem jest z reguty instytucjonalizowane. Przewaga odpowiedzialnosci
nie lezy po stronie swiadomych metodologicznie N i O. Z kolei negocjo-
wanie znaczen uchybien to postaé rygoryzmu dopuszczajgca dyskusije,
formutowanie komentarzy i argumentowanie za przyjmowanymi decyzjami
i dziataniami. Wreszcie relatywizacja znaczen uchybien wigze sie z uzna-
waniem wzglednosci kazdego rozwigzania i stanowiska. W tym wypadku
pojecie uchybienia wraz z pojeciem wzorca metodologicznej poprawnosci
stajg sie watpliwe, przez co akceptacja RE jest zdecydowanie mniej uza-
lezniona od kryteriow metodologicznych.

Wyréznione typy korespondujg z wzorami praktyki ujetymi w koncepcji
Jacka Piekarskiego (2010; tekst w tym tomie). Sg to odpowiednio inhibicja,
tolerantyzm oraz prezentyzm. Jednak reakcje reprezentujgce powyzsze



126 Praktyka badawcza jako dziedzina krytyki

typy réznicowane bedg przede wszystkim ze wzgledu na stopien swiado-
mosci (takze metodologicznej) nadawcy i odbiorcy RE, tj. przekazu. Klasy
powstajgce z ukfadu typow relacji oraz typow rygoryzméw stanowig zbiory
specyficznych postaci praktyk metodologicznych w zakresie omijania prze-
szkod (gdy zatozyé¢, ze uchybienia to problem przeszkody epistemologicz-
nej po stronie odbiorcy) tudziez eliminowania uchybien (przeszkoda ge-
nerowana przez nadawce). Pogladowa probe okreslenia zakresu, w jakim
mogg one wystepowac w przestrzeni krytyki metodologicznej, zaprezento-
wano w tabeli.

Tabela 1. Przewidywany zakres wystepowania typow relacji w zbiorze mozliwych
w zaleznosci od rygoryzmu dyscypliny

Typ relacji

Typ rygoryzmu

pica

decepcja

dystans

polemika

Binaryzm dyskretny

+

++

++

+++

Negocjowanie znaczen

++

++

++

++

Relatywizacja znaczen

+++

++

++

+

+ - maty zakres, ++ - umiarkowany zakres, +++ - duzy zakres
Zrédto: opracowanie wtasne.

Wyeksponowany zakres nalezy odczytywac tylko w poprzek wymiaru
rygoryzmu, tzn. wewnatrz danego typu. Stad, biorgc jako przyktad dystans
i polemike, mogg one zdarza¢ sie nawet czesciej w relatywizacji niz w bi-
naryzmie, lecz w ramach tej pierwszej wyraznie rzadziej niz pica. Mowa tu
wprawdzie stale o rygoryzmie, jednak pamietaé¢ nalezy, ze prawdopodo-
bienstwo ich wystgpienia zwieksza¢ sie moze w przestrzeni legitymizacji
lokalnej.

Na koniec tej sekcji zaryzykuje wyprowadzenie z modelu nastepujgcej
konkluzji: w srodowiskach dyscyplinarnych? o umiarkowanym stopniu rygo-
ryzmu nalezatoby spodziewac sie najbardziej twérczych i rozwijajgcych form
radzenia sobie z uchybieniami. Do tego bowiem potrzeba nie tylko indywi-
dualnej Swiadomosci metodologicznej, ale tez warunkéw lezgcych po stro-
nie srodowiska dyscyplinarnego, ktérego standard poprawnosci nie jest zbyt
liberalny, ale jednoczesnie nie jest zanadto konserwatywny. W przeciwnym
przypadku zagrozeniem dla twérczosci sg niekontrolowana akceptacja tresci
i relatywizacja znaczenia uchybien albo znacznie ograniczone warunki od-
chodzenia od standardu i istnienie zabezpieczen wychwytujgcych odchyle-
nia, co w rezultacie utrudnia pojawianie sie oryginalnych rozwigzan.

2 Ryzykownie jest przyjmowac, ze model dotyczy catych dyscyplin. Mozna bowiem
wskazac przyktady oszustw i uchybien w obrebie tych z nich, ktére uchodza za rygorystyczne
(np. loannidis, 2005; Krimsky, 2006). Opisuje on wiec srodowiska i grupy spoteczne wyodreb-
niajgce si¢ w ramach danej dyscypliny.
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Funkcje modelu

Najogdlniej rzecz ujmujgc, model stwarza warunki przewidywania re-
akcji spotecznosci naukowej na publikowany RE. Zgodnie z nim reakcje
grupy lub spotecznosci na wystepujgce w RE uchybienia uzaleznione bedg
od zakresu legitymizacji lokalnej. Uchybienia lezgce poza przestrzenig le-
gitymizacji spotkajg sie ze zdecydowanym odrzuceniem, te lokujgce sie
na granicy przestrzeni legitymizacji zas wzbudza¢ bedg reakcje niejedno-
znaczne i dzielgce audytorium, tym bardziej, im blizej tej granicy zostang
zlokalizowane oraz w im wiekszym stopniu granica ta charakteryzowac sie
bedzie rozmytoscig. Zatozy¢ mozna, ze rozmytos$¢ granicy ujemnie zwigza-
na jest ze stopniem rygoryzmu dyscypliny.

Po operacjonalizacji model mogtby stanowi¢ podstawe tworzenia in-
strumentarium do oceny akceptowalnosci RE (wiarygodnosci, jaka jest mu
przypisywana), jego perswazyjnosci oraz szans na aplikacje zawartej w nim
tresdci. Jednak przede wszystkim stuzy¢ moze opisywaniu wzoréw kryty-
ki metodologicznej (wyznaczanych warunkami, ktére model uwzglednia,
tj. Swiadomoscig oraz legitymizacjg) i odkrywaniu roznorodnych jej postaci
przez penetracje wskazanych przez niego obszaréw oraz przewidywaniu
kierunku, w ktérym ksztattowac sie moze relacja pomiedzy N (np. autorem)
i O (np. krytykiem).

Metaperspektywa, ktérg dostarcza model krytyki metodologicznej,
stwarza okolicznosci do definiowania i okre$lania relewantnosci krytyki
(i krytyka) wzgledem warunkow tta, czyli kontekstu dyscyplinarnych ocze-
kiwan. Ma tez inne konsekwencje: badajgc granice legitymizacji srodowi-
skowej, umozliwia celowanie w réznice miedzydyscyplinarne w zakresie
tolerancji uchybien oraz akceptowalnosci w polu krytyki.

Podsumowujgc, zaprezentowany model umozliwia kreslenie sce-
nariuszy zachowania $rodowiska dyscyplinarnego (przez odwotanie do
przestrzeni legitymizacji lokalnej i jej granic), zachowania krytyka (indywi-
dualna swiadomos$¢ metodologiczna i $wiadomos$c¢ legitymizacji lokalnej),
zachowania badacza i autora (rozwigzania argumentacyjne albo ich brak
w sytuacji generowania uchybien) oraz pozwala charakteryzowaé warunki
perswazyjnosci wytwordow naukowych, takich jak np. RE.

Zakonczenie

Model krytyki metodologicznej prac badawczych ma zalety i wady cha-
rakterystyczne dla modeli stanowigcych w istocie poznawcze reprezenta-
cje. Oznacza to, ze cho¢ pozwala on wigza¢ pojecia i symulowa¢ zachodzg-
ce pomiedzy nimi relacje wyznaczajgce posta¢ modelowanego zjawiska,
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jednoczesnie deformuje jego obraz na drodze abstrakcji i idealizacji. Co
wiecej, eksplanacyjna oraz prognostyczna warto$¢ modelu weryfikuje sie
w kontrolowanym dos$wiadczeniu. W tym kontekscie jego wazng biezgcg
zaletg jest jednak to, ze przedstawia zwigzki miedzy sktadnikami w posta-
ci funkcji, co stwarza podstawe do modelowania krytyki metodologicznej
takze w sensie matematycznym. W rezultacie jego empiryczne testowanie
zyskiwaé moze na przejrzystosci.

Na bazie idealizacyjnego podejscia w modelowaniu krytyki zostato
w tek$cie zaproponowane réwniez ujecie typologiczne. Ma ono jednak
charakter wytgcznie pogladowy, z konieczno$ci bowiem upraszcza zapre-
zentowany model, cho¢ pozwala wyeksponowac zwigzki rygoryzmu oraz
relacje N i O, a przez to uwidoczni¢ mozliwosci postugiwania sie modelem
w tworzeniu przewidywan dziatan komunikacyjnych podejmowanych przez
odbiorce raportu empirycznego.

Kolejng kwestig wartg podkreslenia na zakonczenie jest to, iz model
pozwala spojrze¢ na konwencjonalizm metodologiczny nie od strony przy-
jetej reguty lub wzorca, jak zwykto sie to czynic¢, lecz od strony odchylania
sie od nich. Oddaje to wiasnie idea legitymizacji lokalnej. Prezentowany
model uwzglednia réwniez relacje pomiedzy tak pojmowanym konwencjo-
nalizmem a rygoryzmem metodologicznym, wyrazajgcym sie w obiektywi-
zowanych kryteriach metodologicznych, niekoniecznie w petni uswiada-
mianych podczas ich aplikacji w praktyce badawczej. Stwarza tym samym
okazje dostrzezenia napiecia pomiedzy sktadnikami tej relaciji.

Przywotawszy pojecie legitymizacji lokalnej, wypada jeszcze w tym
miejscu skomentowac¢ pojecie fikcji i zachodzacej miedzy nimi relacji. Ta
pierwsza ma zdolno$¢ sankcjonowania tej ostatniej, rozumianej chocby
zgodnie z warunkami korespondencyjnej koncepcji prawdy. Nie rozwija-
jac dyskusji, pragne zwrdci¢ jedynie uwage, ze o ile legitymizacja lokalna
sankcjonowac¢ moze fikcje, o tyle logika fikcji w kontekscie zagadnienia kry-
tyki ma raczej status srodka wspierajacego poszukiwanie warto$ciowych
sktadnikéw krytykowanego wytworu. Zabezpiecza ona te skfadniki przed
odrzuceniem z powodu braku zbiezno$ci ze stanem uznawanym za rze-
czywistos¢ czy tez z oczekiwaniami krytyka — innymi jednak niz poprawne
rozumowanie w ramach przyjetego systemu twierdzen, regut i metod. To
kwestia zastugujgca na oddzielng dyskusje poswiecong efektywnosci kry-
tyki metodologicznej i analizy jej kryteriow.
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Conditions of methodological critique in research

SUMMARY

The chapter presents a model of research critique using the idea of deviations from the
pattern of methodological correctness. The author introduces the concept of two categories of
such deviations: from the local standard and from the generalized criterion. Both refer to the
concept of visibility, which co-determines the scope of the response on the side of the sender
as well as of the receiver of the empirical report. As a consequence, the author proposed
a model of methodological critique that refers to the awareness of failures, defining the condi-
tions of visibility of deviations, and methodological rigor in the discipline, which determines the
scope of environmental legitimacy of these deviations. The model makes it possible to predict
the behaviour of the creator, the recipient and the disciplinary community in which the report
is presented, as well as to characterize the persuasiveness of scientific communication by the
empirical reports.

Keywords: critique, legitimization, rigor, methodological rigor, methodological failures, trust-
worthiness of empirical research
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Polityczne aspekty uprawiania
krytyki metodologicznej

Nie ma nie-polityki. Wszystko jest politykg
Tomasz Mann, Czarodziejska géra

Uwagi wstepne

Nauka rozwija sie poprzez krytyke. Pod wptywem krytyki ksztattuje sie
takze status metodologiczny dyscypliny naukowej. Te dwie tezy mogtyby
W gruncie rzeczy zostac¢ uznane za aksjomaty. Z pewnos$cig nie mieli co do
tego watpliwosci klasycy filozofii, od Sokratesa az po mysilicieli XIX stule-
cia. Nie mieli takich rozterek takze i klasycy nowoczesnej mysli spotecznej,
wreszcie nie nachodzity one wielkich polskich filozoféw. Nawet ze sporu,
czasami ostrego, uczynili oni wartos¢. Mam tu na mysli znane naukowe
spory Kazimierza Ajdukiewicza i Tadeusza Kotarbinskiego. Do dzi$ pozo-
stajg one wzorem do nasladowania — tak pod wzgledem kunsztu jezyka,
polemicznos$ci sgddw, jak i obiektywnosci czasopism, ktére zamieszcza-
ty teksty wypowiedzi obu uczonych (Marciszewski, 1999). Byly to wiec,
z calg pewnoscig, pozytywna krytyka oraz pozytywne przezwyciezanie
(Kozyr-Kowalski, 2004, s. 32—-36), a nie krytyka arogancka, jak zwykt ma-
wiaé jeden z najwybitniejszych literatdéw XX wieku, Tomasz Mann (2002).
Dwém wybitnym polemistom nie towarzyszyto wowczas ,zaslepienie, sza-
lenstwo i ztosliwosc¢ tych, ktorych Bogu spodobato sie wprowadzi¢ w bitgd
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i utrzymywac w btedzie” (Mitosz, 1999, s. 79-80). Nie przychodzito im tak-
ze do gtowy kwestionowanie wiarygodnosci adwersarza w ramach praktyki
akademickiej (Piekarski, 2016).

Wspoétczesnie jednak spory, nawet tagodne, znikly z firmamentu pol-
skiej nauki. Opustoszaty catkiem rubryki czasopism tytutowane niegdys
.recenzje i polemiki’, ktére stanowig widoczny, formalny przejaw braku
zainteresowania krytyka. Naukowe wypowiedzi, czy to zamkniete w for-
mie artykutéw, czy ksigzek, takze coraz rzadziej odnoszg sie krytycznie
do powotywanych sgdéw. Zastepowane sg raz ,narracjg”, innym razem
wszechobecnymi cytatami, wreszcie — danymi faktograficznymi, ktore
jednakze pozostawione sg bez komentarza. W rezultacie krytyka jest nie-
obecna, zwtaszcza w odniesieniu do metodologii (Urbaniak-Zajac, 2017,
s. 101-102).

W niniejszym tek$cie podejmuje zagadnienia krytyki metodologicznej,
opatrujac je przymiotnikiem ,polityczne” z przekonaniem i rozmystem towa-
rzyszgcym zwolennikowi klasycznej teorii spotecznej. Odwotuje sie bowiem
jednoznacznie i bezposrednio do znakomitego i w swoim czasie gtosnego
tekstu Michata Kaleckiego, jednego z najbardziej znanych polskich ekono-
mistow w historii dyscypliny (por. Szeworski, 2001, 1999), pt. Polityczne
aspekty petnego zatrudnienia (Kalecki, 1979). Autor stawia w nim odwazng
i niepopularng teze, ze wtasciciele przedsiebiorstw sg zywotnie zaintereso-
wani utrzymywaniem wysokiej stopy bezrobocia, poniewaz mogg woéwczas
tatwiej dyscyplinowac pracownikéw. Polski ekonomista stwierdza:

Przyczyny opozycji kapitalistow w stosunku do petnego zatrudnienia osigganego przez

wydatki panstwowe podzielone by¢ moga na trzy kategorie: 1) nieche¢ do wtrgcania

sie panstwa do zagadnienia zatrudnienia w ogdle; 2) nieche¢ w stosunku do kierunku
wydatkéw panstwowych (inwestycje publiczne i subsydiowanie konsumpgiji); 3) nieche¢
do spotecznych i politycznych przemian wynikajacych ze statego utrzymywania petnego

zatrudnienia (Kalecki, 1979, s. 342)

| zaraz dodaje:

[...] .dyscyplina w zaktadach pracy” i ,stabilizacja polityczna” sg dla kapitalistow wazniej-
sze niz biezgce zyski. Ich instynkt klasowy mowi im, ze trwate petne zatrudnienie jest
,hiezdrowe” z ich punktu widzenia i ze bezrobocie jest integralnym elementem normal-
nego systemu gospodarczego (Kalecki, 1979, s. 344).

Michata Kaleckiego tekst i koncepcja to wprawdzie tylko punkt odnie-
sienia, ale bardzo wazny. Odstania bowiem kulisy ideologicznego myslenia,
wybiegoéw, préb oficjalnego wywiedzenia w pole przeciwnika czy — jak na-
zywat to klasyk nowoczesnej mysli spotecznej — derywaciji (Pareto, 1994).
Réwniez w kontekscie metodologii nauki mozna by $miato sformutowac
teze na ksztatt tej, ktérg wprowadzit do miedzynarodowego obiegu polski
uczony. Brzmiataby ona mniej wiecej tak: istniejg osoby oraz grupy oséb,
ktéorym zalezy na utrzymywaniu takiego stanu rzeczy, w ktérym autentycz-
na i rzeczywista krytyka nie wpisuje sie w model uprawiania nauki przez te
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osoby. Dlatego czynig one wszelkie starania, by do niej nie dopuscic, tak
w tekstach naukowych, na tamach czasopism, jak i w czasie konferenciji.
Motywy tych grup oraz totumfackich pozostajgcych w ich orbicie oddzia-
tywania, cho¢ dobrze znane duzej czesci badaczy, nie sg tu przedmiotem
refleksji i analizy. Warto jedynie doda¢, ze jak wolno sgdzi¢, osoby te sta-
nowig mniejszos¢. Bardzo wptywowg mniejszos¢.

Koncepcja Kaleckiego, gtosna i dlugo dyskutowana, z tych powodéw
stata sie dla mnie inspiracjg w ujmowaniu nie mniej ztozonych probleméw me-
todologicznych nowoczesnych nauk spotecznych. Uwazam mianowicie, ze
przedstawiciele tych nauk swiadomie unikajg krytyki metodologicznej, a na-
wet jakiejkolwiek dyskusji, poniewaz obawiajg sie, ze nie zdotajg odwotac
sie do rzeczowych i konkretnych argumentéw. Tym bardziej Zze metodolo-
gia robi dzi$ kariere jak chyba zadna inna dziedzina refleksji. Przynajmniej
w tym sensie, ze odwotania do metodologicznej warstwy czyich$ wypowie-
dzi stanowig niezbywalny element recenzji w awansowych przewodach.
Sktania to réwniez do namystu nad prostym skadingd pytaniem: czy mozna
sie specjalizowa¢ w metodologii nauki i w metodyce badahn empirycznych?

Czy mozna sie specjalizowa¢ w metodologii?

Zarowno odpowiedz udzielona ad hoc, jak i ta formutowana z rozmy-
stem i na podstawie analizy stanowisk w tym zakresie, brzmi: oczywiscie,
ze mozna sie specjalizowa¢ w metodologii. Mozna bowiem swoje kompe-
tencje profesjonalizowac, skupia¢ sie na nich i je rozwija¢c. W przypadku
metodologii wymaga to przynajmniej takiego samego naktadu sit i talentu,
jak w innych subdyscyplinach danej nauki. Dodatkowo metodologia nauki,
w tym takze metodyka badan empirycznych, z zatoZzenia stanowi zadanie
interdyscyplinarne czy — jak dzis mowi sie coraz czesciej — transdyscypli-
narne (Babbie, 2015; Banaszak, 2017; Kubinowski, 2013, 2017).

Réwniez poréwnawcze, miedzydyscyplinarne odniesienia stanowig
chleb powszedni metodologéw. Nie oznacza to, rzecz jasna, ze specjali-
zujgc sie w metodologii nauk spotecznych, niejako mimochodem mozna
sie specjalizowa¢ w metodologii przyrodoznawstwa. Idzie tu raczej o to,
by s$ledzi¢ rozwoj metodologii innych nauk i konfrontowa¢ witasne modele
postepowania z tymi, ktére wystepujg nie tylko w obrebie dziedzin pokrew-
nych, lecz takze tych odleglejszych. Wszystko zresztg i tak scala ogdlna
metodologia nauki, bedaca refleksjg nad procesami poznawczymi oraz wy-
tworami uczonych w ramach nauki jako catosci (Kmita, 1971, 1975).

Metodologiczna specjalizacja jest wiec faktem, z ktérym nie warto dys-
kutowac. Ale faktem jest rowniez to, ze oceniajgc tekst naukowy, recenzent
rozpatruje jego warstwe metodologiczng, nie zawsze bedgc specjalistg
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w tej dziedzinie. Oznacza to, ze kompetencje metodologiczne o dajgcym
sie wzglednie precyzyjnie okresli¢ poziomie sg warunkiem koniecznym i wy-
starczajgcym zarazem do podejmowania dyskusji z projektami badawczy-
mi, analizami, wnioskowaniami itd. Nie ma w tym nic szczegdlnie zaska-
kujgcego. Jest wszakze jeden element, ktory czyni zadanie krytyki czyichs
poczynah metodologicznych trudnym dla niespecjalisty. Jest nim wielo$¢
metodologicznych podejs¢ i mozliwosci, jakie daje wspoétczesnie lokowanie
sie w obrebie ilosciowych, jakosciowych czy mieszanych strategii badaw-
czych (Kubinowski, 2017). Nalezy zas pamietac, ze empiryczne badanie
rzeczywistosci spotecznej, edukacyjnej, kulturowej czy gospodarczej to tyl-
ko jeden aspekt. Budowa wykorzystanej w rozwazaniach teorii, koncepcji
lub pomystu teoretycznego to zagadnienie przynajmniej réwnej rangi. Dla-
tego tak istotne jest pojecie struktury teoretyczno-metodologicznej (Bana-
szak, 2017), obejmujgce szerzej rozumiane postepowanie badawcze, wraz
z indywidualnym stanowiskiem badacza.

Naukowe awanse, eksperckie opinie i recenzje,
czyli krytyka praktyczna

W tym kontekscie warto odnie$¢ sie do niektérych watkéw interesuja-
cego tekstu dodwiadczonych badaczy i recenzentéw. Niezwykle wartoscio-
we i wnikliwe studium odnoszgce sie do naukowej dziatalno$ci przedstawili
Jerzy Brzezinski i Dariusz Dolinski (2014). Znani psychologowie mierza
sie ze znanym problemem oceny (krytyki) tekstow naukowych, projektow
badawczych oraz wnioskéw awansowych. Ich stanowisko, wzigwszy pod
uwage ich recenzenckie doswiadczenie oraz site oddziatywania, jest warte
whnikliwej analizy i przemyslenia w kontekscie zaréwno wtasnych doswiad-
czen, jak i uogolnionej wiedzy w tym zakresie. Autorzy deklaruja, ze ich
opinie dotyczg psychologii, ale Ze mozna je rozszerzy¢ na nauki spoteczne.

Brzezinski i Dolinski podkreslajg, powotujac sie na Dobre praktyki
w procedurach recenzenckich w nauce (2013), ze ,[p]Jowierzajgc komus
wykonanie recenzji, musimy wpierw upewni¢ sie czy: (1) mamy do czy-
nienia z osobg znajgcy sie na tematyce opiniowanej pracy i (2) zdolng do
sporzgdzenia wnikliwej i bezstronnej opinii” (Brzezinski, Dolinski, 2014,
s. 35). O ile punkt pierwszy przy wstepnym oglgdzie nie rodzi wiekszych
kontrowersji — recenzent powinien by¢ przede wszystkim specjalistg w re-
cenzowanej dziedzinie, czyli legitymowaé sie rzeczywistym dorobkiem
publikacyjnym — o tyle zdolnos¢ do sporzgdzenia recenzji w okreslonym
rygorze wnikliwosci i bezstronnosci jest w tekscie polskich psychologéw
przedmiotem osobnej dyskusji. Uwazajg oni, ze wypetnienie tego kryte-
rium jest trudne. Podzielam ten poglad, niemniej chciatbym polemizowac
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z autorami co do mozliwosci regulowania tego stanu rzeczy. Uwazam bo-
wiem, ze w przypadku recenzji o niejasnej konkluzji, nadmiernie surowe;j
lub zbyt tagodnej, przede wszystkim jednak niewyposazonej w rzeczywistg
argumentacje, rady jednostek, rady gremiéw przyznajgcych granty, rady
czasopism czy wydawnictw mogg jg po prostu zwréci¢ autorowi. Zwrdcié
i powotaé innego recenzenta lub zwrécic¢ z prosbg o dokonanie stosownych
korekt. Nie wszystkie z wymienionych gremiéw sg sktonne siegac po takie
rozwigzania, ale nie oznacza to braku mozliwosci, lecz jedynie powstrzy-
mywanie sie od ich wykorzystania.

Jesli chodzi o kompetencje recenzentdw oraz biezgcg ich ewalu-
acje, sprawa wydaje sie prostsza. Brzezinski i Dolinski wypowiadajg sie
wzglednie sceptycznie o ilosciowych wskaznikach naukowosci i — przede
wszystkim — pozycji naukowej recenzenta. Odnoszg sie w szczegdlnosci
do wskaznikéw bibliometrycznych, wskazujgc na pewne absurdy zwigzane
z ich bezkrytycznym stosowaniem (Brzezinski i in., 2014, s. 36). Jednym
z nich jest, zdaniem polskich psychologéw, brak réznicowania miedzy auto-
rami, ktérzy samodzielnie piszg teksty, i autorami piszgcymi wraz z innymi
badaczami:

Badacz, ktéry jest, przyktadowo, pigtym z dziewieciu autoréw pracy zbiorowej umiesz-

czonej w wysoko punktowanym czasopi$mie, oceniony bedzie tak samo, jak jego ko-

lega, ktory w tym samym czasopismie zamiescit artykut napisany samodzielnie. Chce-
my tu podkresli¢, ze nie jesteSmy przeciwni powstawaniu prac zbiorowych (czesto,
np. w badaniach miedzykulturowych sg one wrecz naturalne), ale uwazamy, ze nie po-
winno by¢ tak, ze artykut napisany w zespole ztozonym z wielu autoréw, przynosi tyle

samo realnych profitéw, co artykut napisany samodzielnie bgdz w duecie (Brzezinski,
Dolinski, 2014, s. 36).

Chciatbym w tym miejscu zapyta¢ autoréw: dlaczego? Czyzby mieli na
mysli sam akt pisania, rozumiany jako przelewanie mysli na papier? Wat-
pie, poniewaz wydaje mi sie mato prawdopodobne, by dwaj znani polscy
psychologowie kojarzyli prace naukowg jedynie z tg ostatnig czynnoscia.
Jesli wiec poprzedzajg jg gruntowne analizy, dyskusje w ramach badaw-
czego zespotu, dyskusje z innymi zespotami badawczymi, wreszcie em-
piryczny pomiar, analiza zgromadzonego materiatu i wnioskowanie, to nie
ma nic zdroznego w tym, Ze ta praca zespotowa znajduje wyraz w artykule
naukowym podpisanym réwniez zespotowo. Zwlaszcza ze indywidualny
wktad kazdego z cztonkdéw zespotu moze byc¢ rézny i z pewnoscig jest do-
brze znany grupie badawczej. Zatem czyz w duecie niemozliwa jest jazda
na gape (Oyster, 2002)?

Mozna by nawet, by¢ moze naduzywajgc krytycznej wobec wskaz-
nikéw bibliometrycznych konwenciji, stwierdzi¢, ze mozliwa do pomysle-
nia jest przeciez i taka sytuacja, w ktorej artykut sygnowany jednoosobowo
jest stabszy anizeli ten wieloautorski. Chce tym samym podkresli¢ range
i znaczenie jakosciowej oceny wytworéw pracy naukowej. W tym sensie
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catkowicie podzielam teze Brzezinskiego i Dolinskiego wyrazong jasno
i stanowczo:
Uwazamy zatem, ze nie mozna ocenia¢ pozycji naukowej li tylko po wskaznikach bi-
bliometrycznych. Wazna jest jeszcze ocena typu peer review. Niestety, koszty i presja
czasu sprawiaja, ze czesto (zbyt czesto!) rezygnujemy z niej na rzecz, jak sie dos¢
powszechnie zaczyna sadzi¢, tatwej i szybkiej (w domysle tez ,obiektywnej”) oceny bi-
bliometrycznej (2014, s. 36).

Uwazam takze, Zze problemem wspétczesnych nauk spotecznych
w Polsce jest wylgcznie nierespektowanie zasady powierzania recenzji
specjalistom w danej dziedzinie. Inaczej méwigc (nie chciatbym by¢ posg-
dzony o skrajny monokauzalizm), czynnik ten jest czynnikiem sprawczym,
mozna mu przypisac¢ najwiekszg wage. Recenzja, procz tego, ze moze sta-
nowi¢ bariere publikacyjng, petni réwniez funkcje zwrotnej informacji dla
autora opracowania. W wielu przypadkach jest to nieoceniona przystuga
recenzenta oddawana poddajgcemu sie recenzji autorowi. Pod jednym
wszakze warunkiem: specjalizacji w obszarze, ktérego dotyczy praca. Nie
ma wdwczas znaczenia, czy recenzent wykazuje sie surowoscig lub na-
wet ztosliwoscig, bedgc zoilem, czy przejawia nadmierng tagodnosé w oce-
nianiu. Jest bowiem osobnym problemem kwestia rzetelnosci ferowanych
opinii. Ona jednak pozostaje pod kontrolg tych, ktorzy je zlecajg. Ponow-
nie wiec dochodzimy do wniosku, Zze niekorzystanie rozmaitych gremiow
z uprawnien, ktérymi dysponujg, nie obcigza recenzentéw, lecz te gremia.

Techniczne aspekty krytyki

Czy naukowos¢ to przypisy? Czy przypisy to tylko uczonosc!? Co to
jest erudycja i z jakimi zjawiskami ,graniczy”? To tylko niektére watpliwosci,
ktore sie nasuwajg w kontekscie rozwazan na temat krytyki metodologicz-
nej, a takze krytyki w ogdle. Nieuchronnie pojawia sie takze pytanie o na-
ukowosc¢ nauki, a scislej — nauk spotecznych. Niektére wspotczesne teksty
naukowe sg naszpikowane odwotaniami do literatury, cytatami, jednak bra-
kuje w nich wyraznie wyodrebnionych tez oraz argumentacji. Towarzyszg
im recenzje, ktérych autorzy podkreslajg zwykle erudycyjnos¢ wypowiedzi.

Jesli wiec wierzy¢ Wielkiemu stownikowi jezyka polskiego, erudycja
to ,wszechstronna wiedza ksigzkowa”, a nie do niczego niezobowigzujg-
ce i niekiedy porazajgce swa sztucznoscig odwotanie do literatury (2018).

1 Uzywam tego pojgcia w nieco innym znaczeniu, niz czynit to Georg Wilhelm Hegel
(1994). Niemiecki filozof okres$lat tym mianem to, co dawno juz umarto i zostato pochowa-
ne. W moim rozumieniu jest to po prostu powotywanie si¢ na okreslone teksty, ktére mozna
by okresli¢ jako przypadkowe oraz — przede wszystkim — pozostawianie ich bez stosownej
analizy, a nawet komentarza. Niemniej Heglowska wytyczna, by bada¢ mys| zywg i aktualng
zamiast skupiac¢ sie na jej najstabszych momentach, jest mi szczegdlnie bliska.
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Owe odwotania zresztg nie majg zwykle charakteru polemicznego, lecz co
najwyzej apologetyczny. W przewazajgcej czesci jednak sg neutralne. Tym
samym stownikowa definicja erudycji i erudyty jako jej nosiciela zostata nie-
postrzezenie zmieniona. Oznacza bowiem zdolno$¢ do odwotywania sie do
mozliwie najwiekszej liczby tekstow bez nadmiernej dbatosci o sens, ran-
ge i wzajemng korespondencije tychze. Nowoczesny erudyta to ten, ktéry
potrafi wyposazy¢ tekst w tak duzg liczbe powotan, by krytyczny recenzent
nie mogt mu zarzuci¢ ignorancji. Gdy dodamy do tego mozliwosci, jakie
otwierajg wspétczesnie przed badaczami internet i dostep do swiatowych
baz zawierajgcych teksty naukowe, to bez trudu dostrzezemy kontekst eru-
dycyjnosci w nowoczesnym wydaniu.

Zresztg erudycyjnos¢ pojeta, najogdlniej rzecz biorgc, jako mnogosé
winna by¢, moim zdaniem, poddana ilosciowej ewaluacji. Potrafimy juz
mierzy¢ i okresla¢ nakfad pracy studenta potrzebny do zdania egzaminu,
ktorg to zdolnos¢ wyksztatcity w przedstawicielach swiata akademickiego
krajowe ramy kwalifikacyjne. Czas najwyzszy, by w podobnie skwantyfiko-
wany sposéb odnies¢ sie do wytwordw pracy naukowej. Jako czynni czyta-
jacy, czyli oddajgcy sie czynnosci czytania, potrafimy z pewnoscig okresli¢
czas wymagany do przeczytania ze zrozumieniem jednej stronicy tekstu
naukowego. Przypuszczalnie potrafimy takze, nie bez btedu i koniecznych
usrednien, wraz ze wszystkimi ich stabos$ciami, okresli¢ czas spedzony
na sporzadzaniu notatek z lektury. Wreszcie, rowniez nie bez trudnego do
oszacowania btedu, potrafimy okresli¢ czas potrzebny do napisania jednej
strony naukowego tekstu. Tym samym w warunkach stale powiekszajgcych
sie objetosci prac awansowych, w szczegdlnosci rozpraw doktorskich, po-
trafimy stwierdzi¢, ze napisanie kilkuset (nawet 500 i wiecej) stron tekstu,
przy powotaniu sie na kilkaset pozyciji literaturowych wraz z przeprowadze-
niem empirycznego pomiaru, czasami rowniez na kilkuset respondentach,
bytoby mozliwe wprawdzie w przypadku mistrza Yody?, ale staje sie nie-
oczywiste w przypadku dwudziestokilkuletniego doktoranta.

Jezyk krytyki

Jak stwierdza Stanistaw Kozyr-Kowalski (2001, s. 252), charaktery-
zujgc paradygmat neoklasyczny w naukach spotecznych oraz wyktadajgc
wilasne stanowisko w zakresie krytyki w nauce: ,Stanistaw Ossowski moc-
no podkreslat, ze cechami jezyka naukowego powinny by¢ precyzja i sens
empiryczny. Nie odmawiat jednak uczonym prawa do postugiwania sie je-
zykiem potocznym, poetyckim i skrotowym”. | dalej:

2 Mistrz Yoda to fikcyjna postac, jeden z bohateréw serii filmoéw pt. Gwiezdne wojny.
Dozyt sedziwego wieku 900 lat!
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Opinia St. Ossowskiego otwiera droge do pozytywnego przezwyciezania tzw. stabego
paradygmatu teorii spotecznej, ktéry staraja sie urzeczywistnia¢ niektérzy postmoderni-
Sci. Utrzymujg oni, ze nie istniejg jako$ciowe roznice miedzy teorig naukowa a narracjg
i proza literacka, ktére sa nierozerwalnie zwigzane z fikcjg, czysto myslowymi wyobraze-
niami i sitg fantazji autoréw dziet artystycznych (Kozyr-Kowalski, 2001, s. 252).

Tezy polskiego badacza wnoszg istotny watek w namyst nad krytyka
metodologiczng: kwestie jezyka wypowiedzi oraz rygoru spojnego logicznie
wywodu.

Odnosnie do jezyka warto takze przywotaé inne sformutowanie tego
samego autora, ktore odwotuje sie do pojecia pamfletu naukowego oraz
pamfilu. Jak dowodzi Kozyr-Kowalski w internetowym wydaniu swego
tekstu?:

Pamfile naukowe [...] sg nosicielami mitosci do takich ulubionych lub przynajmniej sza-
nowanych przez wszystkich wartosci, jak prawda, rzetelna mysl i praca, odwaga, samo-
dzielno$¢ myslenia i méwienia, ironia, samoironia, usmiech i pogoda ducha, humanizm,
dobro wspdlne (2001).

Zatem jezyk ironiczny, dosadny, niepozbawiony emocji jest jedng

z mozliwych form wypowiedzi. Polski badacz stwierdza takze:
Przeciwienstwem pamfilu sg paszkwil, epitety i inwektywy bez pokrycia, wyrazy oburze-
nia, protesty przeciwko szarganiu rzeczywistych lub pozornych swietosci, pozbawione
ducha ewangelicznego kazania i pouczenia oraz wszelkie zastgpowanie argumentow,
ktorym przystuguje niewielka masa dowodowa przez argument masy. Pamfil naukowy,
operuje jedynie myslg i ironicznym stowem. Jego nieprzyjaciétmi sg wszelkie typy cen-
zury i wszelkie nawotywania do bojkotu, pogroméw, do uzycia tych rodzajow przemocy
materialnej i duchowej, ktorymi dysponujg wtadze ekonomiczne, administracyjne, sgdo-
we i duchowne (Kozyr-Kowalski, 2001).

Opisywany jezyk wypowiedzi, w tym krytyki, to jezyk barwny, wyrazisty
i przez to ciekawy. Istotne jest zatem pytanie o to, dlaczego upowszechnia
sie jezyk, ktoéry jest nie tylko sztuczny i wyraza urzedniczg sktonnos¢ do na-
zywania rzeczy po nowemu, lecz takze wkracza w swiat ustalonych z daw-
na kategorii naukowych, na temat ktérych nie byto wiekszych kontrowersji
i sporow (Banaszak, 2017). Najlepszym przyktadem sg arkusze grantowe
Narodowego Centrum Nauki, ktore aplikujgcy o srodki badacze obowigzani
sg wypetni¢. Znajduje sie w nich wymaog okreslenia grupy badawczej i nie
chodzi tu o to, by, jak podpowiada intuicja, podac sktad zespotu badawcze-
go. Jest to miejsce, w ktérym nalezy okresli¢ kryteria i warunki doboru jed-
nostek do badan, czyli dobor proby. Nie jest to wiec btgd edycyjny (jesli tak
— to wielokrotnie powielany), lecz usitowanie zmiany ustalonych kategorii,

3 Tekst Stanistawa Kozyra-Kowalskiego ma dwie wersje: pierwsza, drukowana na ta-
mach ,Ruchu Prawniczego, Ekonomicznego i Socjologicznego”, oraz drugg, na stronie inter-
netowej autora. Te drugg wzbogacit on w dodatkowe tresci, zachowujac oryginalng paginacje
z wydania drukowanego, dlatego autorskie uzupetnienia nie zostaty oznaczone numerami
stronic.
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dzieki ktérym mozemy sie jako badacze wzglednie sprawnie komunikowac
i wzajemnie rozumiec.

Opisywany stan rzeczy jest wiec tylez niecodzienny, co grozny. W re-
zultacie bowiem prowadzi do naukowej, metodologicznej wiezy Babel, czyli
przemieszania pewnych kategorii profesjonalnych z obiegowymi, a na-
wet zakwestionowania znaczenia pewnych terminéw. Z pewnoscig jed-
nak wytwarza nowg rzeczywistos¢, rzeczywistos¢ projektowg, ktéra jest
sama w sobie odmienna od tego, co do tej pory sie robito, oraz dodatko-
wo bezwzgledna, poniewaz wymusza catkowite przystosowanie sie do jej
wymogow, a nieprzystosowanych eliminuje. Niemniej pewna czes¢ oséb
doskonale w owej hiperrzeczywistosci (Baudrillard, 2005) sie odnajduje.
Dla jednych i dla drugich jednak stanowi ona przedstawienie, ktére nie jest
W petni rzeczywiste i zrozumiate.

Uwagi koncowe

Prébowatem w niniejszym tekscie wskazac¢ na niektore tylko elementy
krytyki metodologicznej oraz na sktadniki tworzgce jej kontekst. Najprost-
sza konkluzja mogtaby brzmie¢ tak: krytyka metodologiczna jest dzi$ utrud-
niona, a w pewnych okoliczno$ciach wrecz niemozliwa. Te okolicznosci to
wielo$¢ roznorodnych podej$¢ badawczych, gtebokie przemiany w obrebie
rozumienia i definiowania podstawowych kategorii metodologicznych oraz
skrajna liberalizacja w obrebie zasad stosowalnosci pewnych metod, pro-
cedur i technik badawczych. W tym kontekscie mozna powiedzie¢, Zze o ile
»wyobraznia” byta niegdys rodzajem wartosci dodanej, o tyle dzi$ staje sie
podstawowg kompetencjg (por. Malewski, 2017).

Przyjmujac trafno$¢ powyzszej diagnozy, warto zauwazy¢, ze towarzy-
szy jej ogdlna i instytucjonalizujgca sie tendencja do indukowania opinii na
temat empirycznych postepowan, projektow badawczych oraz prac awan-
sowych w warstwie metodologicznej. Trudno jednakze przyja¢, ze ogolni-
kowe sformutowania o tym, ze cze$¢ metodologiczna zostata skonstruowa-
na poprawnie bgdz niepoprawnie czy ze jest ciekawa, wpisujg sie w styl
i przede wszystkim sens recenzji i w konsekwenc;ji krytyki, ktora rozwija
kompetencje zaréwno krytykowanego, jak i krytykujgcego. Bo przeciez, po-
wtérzmy to raz jeszcze, u podstaw kazdej krytycznej wypowiedzi lezy mi-
to$¢ do takich ulubionych lub przynajmniej szanowanych przez wszystkich
wartosci, jak prawda, rzetelna mysl i praca, odwaga, samodzielno$¢ my-
Slenia i méwienia, ironia, samoironia, usmiech i pogoda ducha, humanizm,
dobro wspdlne (Kozyr-Kowalski, 2001).

Konczac, chciatbym w nawigzaniu do tych warto$ci zaproponowac
wskazniki, dzieki ktorym mozna, nie bez btedu i duzych przyblizen, okresli¢
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stan krytycznych nastawien w ramach danej dyscypliny naukowej lub catej
dZ|ed2|ny nauki. Sg to:
polemiki i recenzje jako dziat w czasopismach naukowych (sama
obecnos¢ tego dziatu oraz jego merytoryczna zawartosc);
= forma i tre$¢ recenzji publikowanych w czasopismach naukowych
(poziom krytycznosci, dyskusiji i sporu);
= forma i tre$¢ recenzji w postepowaniach awansowych (stosunek
pozytywnych do negatywnych, zakres i sita argumentacji w obu
przypadkach);
= miejsce dyskusji podczas konferencji naukowych oraz pozostatych
form naukowych konfrontacji (sama obecnos¢ dyskusji w progra-
mie konferenciji, czas i proporcje);
= relacje wzajemne miedzy mistrzami a uczniami w nauce (podejscie
krytyczne, sktonnos¢ i zdolnos¢ do sporu);
= publiczne obrony prac doktorskich (umiejetnos¢ stawiania tez i ar-
gumentowania, sktonno$¢ i zdolno$¢ do odpierania ewentualnych
zarzutéw).
Oczywiscie jest to wstepna i niepetna propozycja. Niemniej otwiera
ona pewne mozliwosci opisu aktualnego stanu rzeczy oraz — by¢ moze
— jego wstepnego wyjasnienia.
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Political aspects of practicing methodological critique

SUMMARY

The author focuses on the political nature of scientific critique. The author’s theses
are inspired by the once-well-known text of Michat Kalecki, one of the most influential Pol-
ish economists in the history of the discipline, in which he argued that ideological premises
often overcame objective, scientific thinking. Similarly, the classic of modern social sciences,
Vilfredo Pareto, calls these false justifications, which replace theses based on real premises,
derivations. Stawomir Banaszak attempts to show examples of ideology in social sciences,
the necessity of undertaking discussions with adversaries, and the apparent and non-obvious
nature of the review of scientific achievements. He asks questions, including those about
methodological specialization in the social sciences and the methodology of scientific work. In
his opinion, critique, including methodological critique, is in retreat and disappearing. For this
reason, he proposes indicators of the “criticality” of the discipline that may show off dominant
attitudes in a particular field of science.

Keywords: general methodology of science, methodological critique, ideologies in science,
derivations, critique and apologetics
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Wprowadzenie

Jednym ze sposobdéw przedstawiania swoich dociekan, popularnym
zwlaszcza wsrod badaczy interpretatywnych, jest rozpoczynanie od przy-
ktadu, ktéry w prosty sposob ilustruje omawiany dalej problem, przy okazji
uwrazliwiajgc czytelnika na kluczowg perspektywe interpretacyjng podej-
mowang w tekscie. Nie tak dawno temu miatem przyjemnosc¢ uczestniczy¢
w konferencji dotyczacej pedagogiki sportu. Spotkanie to, zorganizowane
pod auspicjami Finskiego Komitetu Olimpijskiego, miato stuzy¢ m.in. przed-
stawieniu najnowszych badan dotyczacych kultury fizycznej w wybranych
krajach europejskich. Dominowaty zestawienia statystyczne, jednak uzu-
petniane wywiadami pogtebionymi, pokazujgce, jak licznie i czesto miesz-
kancy wybranych krajow oddajg sie aktywnosci fizycznej. Przy okazji,
w zasadzie jednogtosnie, kolejni prelegenci deklarowali, ze respektujgc
potrzebe demokratyzacji oraz uznania indywidualnej kreatywnosci, opie-
rajg sie w swoich dociekaniach na szerokiej definicji sportu jako wszelkiej
aktywnosci fizycznej, bez wzgledu na jej spoteczny czy kulturowy rodowod
i stopien spopularyzowania. W praktyce liczona byta aktywnos¢ cztonkéw
klubow sportowych i innych zorganizowanych form aktywnosci. Wskazywa-
no projekty popularyzujgce sport poprzez pokazy indywidualnych technik
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i stylow aktywnego spedzania czasu wolnego, chwalono sie nowymi obiek-
tami sportowymi, wykazujgc empirycznie rosngce nimi zainteresowanie.
Pokazywano zdjecia uémiechnietych rodzin spedzajgcych aktywnie czas
po pracy (biurowej).

Po kilku takich wystgpieniach zdatem sobie sprawe, ze niemal wszyst-
kie referowane wyniki badan oraz oparte na nich wysokobudzetowe pro-
jekty dziatania pokazujg $wiat spoteczny z perspektywy klasy sredniej (do
tego wyidealizowanej!), roszczgc sobie przy okazji pretensje do wielkich
uogdlnien. Mimo bardzo szerokiej, ,demokratycznej” definicji aktywnosci
fizycznej, nikomu nie przyszto do gtowy, zeby ujg¢ w prezentowanych sta-
tystykach prace fizyczna, uprawiany na zaniedbanych podworkach parkour
czy walki uliczne. To przeciez w sposéb znaczgcy zmienitoby rozktad spo-
tecznej aktywnosci, pokazujac, ze to klasa robotnicza jest liderem w tych
zestawieniach. Przede wszystkim jednak zmusitoby do zweryfikowania
wielokrotnie powtarzanej tezy, ze aktywnosc¢ fizyczna jest pochodng ma-
drych decyzji Swiadomych i dobrze poinformowanych obywateli. Kiedy po-
dzielitem sie tg myslg z kilkoma kolegami, zaczeli zastanawia¢ sie nad tym,
jak uszczelni¢ definicje aktywnosci fizycznej tak, zeby kojarzyta sie z cza-
sem wolnym, a nie pracg, z dzwiganiem sztangi, a nie cementu, czyli tak,
jak kojarzy sie pracujagcemu za biurkiem reprezentantowi klasy $redniej.
Ten dyskurs to nie tylko stowa, ale tez zatozenia polityki zdrowotnej, dystry-
bucja ogromnych srodkoéw finansowych, ktére inwestowane sg w stadiony,
treneréw i programy rozwojowe.

Zwrot lingwistyczny i klasy spoteczne

Trudno znalez¢ badacza spotecznego, ktéry w mniejszym lub wiek-
szym zakresie nie zauwazytby zwrotu lingwistycznego, czyli radykalnego
wzrostu zainteresowania aktami mowy, ktére — zgodnie z filozoficznymi za-
tozeniami nowej metodologii — miaty odwzorowywac¢ zjawiska spoteczne,
a nawet — w wariantach bardziej radykalnych — sktadaty sie wrecz na spo-
teczny wymiar funkcjonowania cziowieka. W efekcie w latach 70. XX wieku
na Zachodzie i dekade pdzniej w Polsce radykalnie wzrosto zainteresowa-
nie konwersacjami, potem — narracjami i dyskursami. Coraz bardziej wysu-
blimowana metodologia umozliwiata coraz szczeg6towsze analizy struktur
komunikacyjnych, pod warunkiem jednak zebrania obszernych materiatow
badawczych w postaci wielogodzinnych wywiaddéw, zaangazowanych dys-
kusji grupowych lub dyskurséw dostepnych w mass mediach. Komunikacja

1 Reprezentanci klasy $redniej lubig prezentowac sie w ,odSwietnym” wydaniu, jakby
uczestniczyli w symbolicznej rozmowie kwalifikacyjnej (Mills, 1965).
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spoteczna stata sie, i wcigz chyba jest, niemal nieograniczonym polem ba-
dan spotecznych.

Rzadko zauwazanym efektem ubocznym zwrotu lingwistycznego
byto stopniowe zawezanie badan spotecznych (gtéwnie jakosciowych?) do
tej czesci populacji, ktéra byta zdolna, a nawet chetna, wytwarzaé¢ dtugie
narracje lub cho¢by zaangazowane dyskusje. W coraz mniejszym stop-
niu badania obejmowaty tych, ktérzy sg nierozmowni, mato narracyjni, nie
uczestniczg w wytwarzaniu dyskurséw publicznych (nie majg dostatecz-
nego uznania spotecznego). Trudno oszacowac te czesc spoteczenstwa,
ale jak pokazujg wyniki réznych politycznych wyboréw (nie tylko w Polsce),
jest ona znaczgca, co wiecej, w znacznym stopniu, jezeli nie catkowicie,
pokrywa sie z klasowym podziatem spotecznym.

Problematyka klas spotecznych prawie zawsze wywotuje dyskusje.
S3 zwolennicy tradycyjnego rozumienia klasy odnoszonej do posiadane-
go kapitatu, Srodkéw produkcji czy dochodu, oraz ich przeciwnicy, ktorzy
utrzymuja, ze klas spotecznych juz nie ma z uwagi na wyréwnany poziom
dochododw, szeroki dostep do edukaciji oraz ujednolicenie stylu zycia. Z per-
spektywy niniejszego wywodu najciekawsze wydajg sie interakcyjne socjo-
lingwistyczne koncepcje zréznicowania spotecznego (Gumpertz, 2001;
Labov, 2001; Macaulay, 2005), ktére przekroczyly ramy tak zarysowane;j
dyskusji®. Podziat klasowy jest tu nierozerwalnie zwigzany ze znaczgacym
zréznicowaniem w zakresie znaczenia oraz sposobéw wykorzystywania
jezyka w zyciu spotecznym oraz spotecznego uznania na poziomie dys-
kurséw publicznych. Najkrécej ujmujgc, w klasie Sredniej zawansowana
komunikacja (kod rozwiniety) jest podstawowym narzedziem spotecznego
negocjowania znaczen oraz statuséw, podczas gdy w klasie robotniczej sg
one znacznie bardziej ustabilizowane przez tradycje, a sam komunikat jest

2 Niniejszy rozdziat poswiecony jest badaniom jako$ciowym, jednak podobng analize
mozna bytoby przeprowadzi¢ w odniesieniu do badan ilosciowych. W tym przypadku gtow-
ne watpliwosci dotyczg formutowania probleméw badawczych oraz definicji podstawowych
pojeé, co dobrze ilustruje poczatkowy przyktad. Ponadto zréznicowane sg — w zaleznosci od
kompetenciji jezykowych respondentéw — sposoby rozumienia czesto trudnych pytan. Wykra-
czajgce poza codzienne doswiadczenia pytania zwiekszajg ryzyko odpowiedzi mechanicznie
replikujgcych dominujgce dyskursy. W efekcie nominalnie préba jest reprezentacyjna, ale nie-
przypadkowa jej cze$¢ nie méwi wiasnym jezykiem. Klasowe uwarunkowania badan iloscio-
wych wymagatyby osobnej, powaznej analizy.

3 Ewolucja socjolingwistycznej interpretacji klas spotecznych byta dtugim procesem.
Poczatkowe badania, ktdre opieraty sie na bardziej klasycznej definicji klas ugruntowane;j
w 10-punktowej matrycy statusu spoteczno-ekonomicznego, wykazaty znaczne zréznicowa-
nia jezykowe. W kolejnych latach wtasnie te zréznicowania stopniowo wypieraty klasyczne
kryteria. Niestety, wiekszo$¢ wspotczesnych analiz dotyczy klasy $redniej (por. Power, Whitty,
2002) lub co najmniej jest prowadzonych z perspektywy tej wtasnie klasy. Nie jest to zaskaku-
jace o tyle, ze sama zrédtowa koncepcja Basila Bernsteina byta w pewnym sensie ,$rednio-
klasowa”, bowiem jej gtéwng osig analityczng jest komunikacja (podstawowa dla spotecznego
zorganizowania klasy $redniej, ale juz nie tak istotna dla klasy robotniczej).
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jedynie rodzajem dodatku, wskaznikiem kontekstu (wysokokontekstowy
kod ograniczony) (Bernstein, 1980).

Takie zréznicowanie odzwierciedla sie rowniez w zakresie procesow
konstruowania tozsamosci. Jezeli przyjg¢ podziat zaproponowany przez
Ralpha Turnera (1976) na tozsamos¢ zakotwiczong w instytucji (tradycyj-
na, wigzacg w sposob wzglednie trwatly jednostke ze spotecznoscia) oraz
w impulsie (zmienng, opartg na samodzielnym odkrywaniu ,prawdy o so-
bie”), to wspomniane zréznicowanie w zakresie kodéw przektada sie na
inny rodzaj tozsamosci. Jednostki postugujgce sie kodem ograniczonym,
opartym na tradycyjnym porzgdku spotecznym, ktérego nie mozna i nie
da sie zmienia¢ stowami, znacznie cze$ciej bedg zakotwiczaé swojg toz-
samosc¢ w silnych instytucjach. Taki uspoteczniony sposéb autodefiniowa-
nia jest bardziej stabilny, oparty na tradycji, w ktorg jednostka wrastata od
dziecinstwa®, wolny od punktéw zwrotnych i wyraznych zmian, a przede
wszystkim pozbawiony niekonczgcego sie procesu samouzasadniania.
W efekcie jednostka nie wytwarza interesujgcej obszernej narraciji biogra-
ficznej, bo ,nie ma o czym opowiadac”.

Krytyka poznawcza

Przyjmujgc takg perspektywe, badania zogniskowane na komunikacji
(po zwrocie lingwistycznym) w wiekszym lub mniejszym stopniu wyklu-
czajg z naukowych opiséw sSwiaty przezywane tych, ktérzy nie osadzajg
ich na rozbudowanych komunikatach. Co wiecej, domysinym zatozeniem
wiekszosci jakosciowych metod badawczych jest przekonanie o zindywi-
dualizowanym charakterze spotecznej podmiotowosci. To przeciez jed-
nostka ma odstania¢ swoje subiektywne doswiadczenia, ktére badacz
nastepnie rekonstruuje i uogdlnia. Takie zatozenie prowadzi do nadre-
prezentacji tych sktadowych zycia spotecznego, ktére majg indywidualny
charakter.

Bez watpienia charakteru takiego nie ma wiele obszaréw zycia spo-
tecznego, ktoére opierajg sie na wspodlnotowych wzorach interpretacyj-
nych i dziataniach. W szczegdlnosci dotyczy to grup spotecznie dys-
kryminowanych (niekoniecznie mniejszosciowych), ktére swojg walke
o uznanie®, a niekiedy po prostu zycie, prowadzg w sposob kolektywny

4 Wrastanie w te samg glebe kulturowg nie musi oznaczac identycznosci, jak zauwa-
za Helena Radlinska: ,ludzkie istoty zakorzeniajg si¢ w glebie spotecznej inaczej niz rosliny
w ziemi, trudno przewidzie¢, co odnajda i co sobie przyswojg” (1961, s. 325).

5 Przywotana kilkukrotnie kategoria walki o uznanie moze sugerowa¢ nawigzanie do
prac Axela Honnetha, ktérego konceptualizacje zdominowaty ,dyskurs uznania” (Honneth,
2012). W trosce o teoretyczng spojnos¢ tekstu trzeba jednak doda¢, ze wiekszos$¢ przy-
wotywanych w innych miejscach autoréw, nie wytgczajgc Michela Foucaulta, odnosi sie do
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i ktére sg z perspektywy spoteczno-pedagogicznej szczegdlnie istotne.
Oczywiscie, wspomniane tutaj wykluczenia nie majg charakteru total-
nego, ale odwzorowanie niesrednioklasowych doswiadczenh jest niepro-
porcjonalnie mniejsze. Nie rozwigzuje tego problemu posrednia repre-
zentacja tej wykluczanej z badan klasy spotecznej, obecna w badaniach
instytucji, w ramach ktérych profesjonalisci rekonstruujg perspektywe
swoich klientéw, podopiecznych czy uzytkownikéw ustug, bo aplikujg oni
systemy relewancji charakterystyczne dla ich Swiata. Gdyby spojrze¢
na badania spoteczne z perspektywy globalnej, mozna bytoby zasadnie
mowic o btednym (nieproporcjonalnym) doborze préby, w efekcie ktore-
go opis ,rozgadanej” czesci spoteczenstwa jest znacznie gestszy, jezeli
juz uzyc tej kategorii Clifforda Geertza (Geertz, 2005), co robi wrazenie
jej dominaciji.

Selekcja techniczna (nadreprezentacja rozbudowanych narracji) jest
dodatkowo wzmacniana selekcjg tematyczng, poniewaz badacze chetniej
podejmujg tematy wpisujgce sie w dominujgce dyskursy. Z jednej strony
wynika to z ich autentycznych preferencji, bo jako reprezentanci klasy
Sredniej pasjonujg sie ciekawymi biografiami, przejawami indywiduali-
zmu, ,zywymi bibliotekami”, doswiadczeniami granicznymi itd. Czesto sg
to ,wazne, biezgce sprawy”, czyli problemy wytwarzane w danym czasie
przez dominujgce dyskursy publiczne®. Z drugiej mechanizm grantowy
skutecznie kanalizuje badania w obszarach tematycznych rekomendowa-
nych przez dominujgce dyskursy. Nietrudno zaobserwowac, jak proble-
matyka badawcza w ostatnich latach ogniskowana byta na problemach
transkulturowo$ci, uchodzcow i migracji, a obecnie — na problemie po-
pulizmu, radykalizmu prawicowego i (w zamysle) przeciwdziatajgcej im
catozyciowej edukacji obywatelskie;j.

Zogniskowanie wysitkéw badawczych gtéwnie na odwzorowywaniu/
rekonstrukcji $wiatéw zycia wyrazanych w kodach rozwinietych jest wy-
korzystywane zwrotnie jako argument uzasadniajgcy $rednioklasowosc¢
dominujgcych dyskurséw neoliberalnych. Stowem, gdyby kto$ zechciat
opisac rzeczywisto$¢ spoteczng, bazujgc jedynie na dominujgcych dyskur-
sach publicznych, w tym (popularno)naukowych, musiatby odnies¢ wra-
zenie, ze niemal wszyscy podzielajg te same, neoliberalne systemy war-
tosci oparte na kreatywnosci, rozwoju indywidualnym, przedsiebiorczo$ci,

frankfurckich teorii dyskursu krytycznie, uznajac je za zbyt optymistyczne. Co wigcej, Hon-
neth przyjmuje bardzo indywidualizujgcg perspektywe, co zarzuca mu m.in. Nancy Fraser
(Fraser, 2005).

8 Konsekwentnie trzymajac sie perspektywy krytycznej analizy dyskursu, spotecznie
wazne kwestie problematyzujg sie w dyskursach. W efekcie problem spoteczny jest w coraz
mniejszym stopniu pochodng realnych sytuacji zyciowych, a w coraz wigkszym — wytworem
dominujgcego dyskursu, réwniez naukowego (Depaepe, Herman, Surmont, Van Gorp, Simon,
2008; Dollinger, 2010).
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elastycznosci, balansie zyciowym, globalnej odpowiedzialnosci, estetyce
itd., ktore charakteryzujg perspektywe klasy sredniej. Dyskursy krytyczne
sg rozrzedzane’ albo degradowane etycznie, np. jako niezgodne z bezdy-
skusyjnie najwazniejszymi warto$ciami.

Krytyka etyczna (kolonializm interpretacyjny)

Na skutek inspiraciji filozofig krytyczng Michaela Foucaulta (2010), Ni-
kolasa Rose’a (1998, 1999) i Mitchella Deana (2010) pojawita sie w naukach
spofecznych (w tym w pedagogice spotecznej) refleksja, ze to nie medial-
ne i najchetniej badane problemy sg najwiekszym wyzwaniem, ale raczej
ryzyko posredniego wplgtania nauk spotecznych w mechanizmy neolibe-
ralnego rzadzenia populacjg. Krytyczne nastawienie do tak ujmowanych
mechanizmow wiadzy wymagato nie tylko radykalnej praktyki, ale réwniez
innego modelu metodologiczno-teoretycznego, ktory by te mechanizmy
uwidocznit. Z tego wzgledu podstawowym zadaniem nowego krytyczne-
go podejscia w wymiarze teoretycznym stata sie demistyfikacja ukrytych
mechanizmow rzgdzenia populacjami (biowtadzy), ktére rowniez zagniez-
dzity sie w samych naukach spotecznych. Koncepcja rzgdomysinosci (ang.
governmentality), ujarzmienia (subiektyfikacji), urzgdzenia (dyspozytywu)
bezpieczenstwa czy pedagogizacji rzeczywistosci spotecznej wymusity ra-
dykalnie krytyczng reinterpretacje podstawowych zatozen i dziatan rozwija-
nych w ramach chociazby pedagogiki spotecznej (Czyzewski, 2013b).

Opisanie przez Foucaulta posrednich mechanizméw wtadzy wptyneto
na niemal wszystkie nauki spoteczne, a juz w szczegdlnosci na te, ktére
miaty charakter praktyczny (ang. applied). Krytyczne refleksje nie moga
oming¢ rowniez metodologii badan spotecznych, tym bardziej ze to wtasnie
rezultaty badan naukowych przez lata byty wykorzystywane w wytwarzaniu
dyskursu edukacyjnego (cho¢by w ramach evidence-based practice), kt6-
ry to w Swietle postfoucaultowskiej interpretacji okazuje sie mechanizmem
ujarzmiania jednostek na masowg skale. Warto zatem w tym miejscu po-
krotce przedstawi¢ koncepcje sktadajgce sie na przywotane wyzej podej-
Scie krytyczne.

Bez watpienia podstawowg kategorig teoretyczng jest rzgdomysino$c¢
(governmentality), czyli nowoczesna forma wtadzy bezosobowej i rozpro-
szonej, na ktoérg sktadajg sie instytucje, procedury, kalkulacje, analizy, re-
fleksje i taktyki. Wtadza ta skierowana jest przede wszystkim na populacje,
opiera sie na ekonomii politycznej jako pewnej formie wiedzy i postugu-
je sie urzgdzeniami bezpieczenstwa (Foucault, 2010, s. 112). Skuteczne

7 Chodzi tu o ,rozrzedzanie” w sensie Foucaultowskim, a wiec fakt, ze pojawiajg sie
bardzo rzadko.
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rzadzenie neoliberalnym spoteczenstwem wymaga przeksztatcenia ludz-
kiej mentalnosci w taki sposob, zeby jednostki zaczety mysle¢ o sobie jako
o indywidualnych podmiotach, obdarzonych wewnetrzng potrzebg aktyw-
nego dziatania i rozwoju. To poczucie sprawczosci i potrzeba zmiany sie-
bie oraz otoczenia paradoksalnie sprawiajg, ze podporzadkowujg sie one
dominujgcym dyskursomé.

Sam podmiot jest wytwarzany dzieki pedagogizaciji, ktéra jest przede
wszystkim efektem rozwoju badan i popularyzacji dorobku dyscyplin ,psy-"
(psychologii, psychiatrii, psychoanalizy), ktére odgrywaja ,gtéwna role
w konstytuowaniu obecnych reziméw jazni, jednoczes$nie bedgc tez dys-
cyplinowanymi w efekcie wytonienia sie tego rezimu” (Rose, 1998, s. 2).
Chociaz Rose nie wymienia pedagogiki, moze ona by¢ klasyfikowana jako
jedna ze wspomnianych dyscyplin, poniewaz prowadzone w jej ramach
badania rowniez uwiktane sg w formatowanie catych ludzkich populacji,
zgodnie z zatozeniami neoliberalnego modelu spoteczenstwa. Chodzi tu
o wytwarzanie podstawowych umiejetno$ci, ktore sktadajg sie na kompe-
tencje aktywnego obywatela spoteczenstwa opartego na wiedzy, takie jak:
rynkowo definiowana zaradnos¢, kreatywnosc, samodzielno$¢, przedsie-
biorczos¢, otwarto$¢ na catozyciowe uczenie sie. Ten srednioklasowy mo-
del spoteczenstwa byt (i czesto nadal jest) bardzo przekonujgcy dla wielu
badaczy, jako ze — przynajmniej w zatozeniu — otwiera nie tylko mozliwosci
rozwojowe, ale rowniez szanse zglobalizowanego uznania spotecznego,
ktore to w dobie indeksowania i punktowania osiggnie¢ naukowych nabiera
szczegolnego znaczenia.

Dyskursy neoliberalne nie wytwarzajg sie i nie oddziatujg w prozni,
lecz sg elementem szerszych urzadzen spotecznych (dyspozytywéw), na
ktore sktadajg sie dodatkowo elementy niedyskursowe, takie jak m.in. in-
stytuty badawcze, organizacje popularyzujgce wiedze czy okreslone typy
praktyk empirycznych (Czyzewski, 2013a, s. 18). Wyjasnia to zwigzki ba-
dan pedagogicznych z dominujgcymi dyskursami. Trudno jednak takie po-
wigzanie zaakceptowac z perspektywy pedagogiki spotecznej, szczegdlnie
zainteresowanej tg czescig spoteczenstwa, ktora z réznych wzgledéw nie
chce lub nie moze przeksztatci¢ sie w aktywnych wspottworcéw rozwoju
ekonomicznego. Zaréwno badania wspierajgce indywidualng prace z nimi
(case work), by lepiej wpasowywali sie do neoliberalnych oczekiwan, jak
i badania ukazujgce bariery ograniczajgce ich mozliwosci rozwojowe sg

& Zeby 6w mechanizm posredniego rzgdzenia zadziatat, trzeba jeszcze wspomniane
ujarzmione podmioty przekona¢, ze otaczajgcy $wiat jest nieskonczenie skomplikowany, nie-
przewidywalny i niebezpieczny (czynig to rézne nauki spoteczne poprzez badania). Przestra-
szony i niepewny podmiot, majgcy dodatkowo poczucie niekompetencji w wiekszosci kwestii,
bedzie szukat wiedzy w dostepnych mu, czyli dominujgcych, dyskursach. W ten sposéb za
posrednictwem dyskursu mozna zmieni¢ w kilkanascie minut przekonania, oceny i decyzje
milionoéw jednostek (biowtadza).
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kolejnymi posrednimi aktami opresji (Gilbert, Powell, 2010, s. 3-22). Nawet
praktyki partycypacyjne, w wiekszosci oparte na uczestnictwie mniejszosci
w modelu zakotwiczonym w dominujacych dyskursach, sg takie tylko po-
zornie, bo umozliwiajg jedynie wtgczenie sie mniejszosci do stworzonego
przez wiekszos¢ porzadku (Granosik, 2015, 2018a).

Skutecznos¢ wtadzy rzadomysinej bierze sie stad, ze zamiast nakazy-
wac i zakazywac, opiera sie ona na pozornej wolnosci badan i pozornym
upodmiotowieniu badacza, ktéremu pokazuje sie swiat peten zagrozen
oraz ktérego zacheca sie, przez system korzysci, do podejmowania ,wia-
Sciwych” decyzji. W rzeczywistosci nie ma on wielkiego wyboru, bo rzadko
kto chciatby zmarnowaé obiecujgca kariere lub zmniejszy¢é swoje szanse
w konkursie na lukratywne granty. Ten typ wiadzy poprzez jej posredniosc
i uwewnetrznienie, czyli ,kierowanie samokierowaniem”, oraz rozproszenie
skutecznie eliminuje opor. Nie ma przeciw komu sie buntowag, skoro wolny
podmiot podjgt autonomiczng decyzje na podstawie dostepnej mu wiedzy,
przy czym zaréwno ta wiedza, jak i obszary waznych decyzji wskazywane
sg przez dominujgce dyskursy.

Uwikfanie badan pedagogicznych w przedstawiony tu proces wytwa-
rzania nowoczesnego ,podmiotu” wydaje sie z perspektywy krytycznej
najwiekszym etycznym zagrozeniem, jakiemu trzeba wspotczednie stawic
czoto. Na skutek uwarunkowan ekonomiczno-organizacyjnych, jak rowniez
tego, ze Swiat nauki skfada sie niemal wytgcznie z reprezentantéw klasy
Sredniej, z przekonaniem angazujgcych sie w indywidualny rozwdj, kre-
atywnos¢, przedsiebiorczos¢, prowadzone badania zwykle nie wykraczajg
poza wyobrazenia tej wtasnie klasy. W efekcie planowanego, ale przede
wszystkim niekontrolowanego upowszechniania rezultatow tych badan wy-
twarzane jest wyobrazenie odpowiedzialnego obywatela, przecietnego Po-
laka, dobrego rodzica, przestepcy itd., ktére wyznacza oczekiwania w sto-
sunku do catej populacji. Co wiecej, wspomniane oczekiwania przektadane
Sg na programy dziatania, statuty rzgdowych i pozarzgdowych organizaciji,
ustawy i rozporzgdzenia. Zjawiska te mozna nazwac bez wielkiej przesady
kolonizacjg spoteczenstwa przez dominujgcy dyskurs ugruntowany bada-
niami, ktére z kolei musza sie do niego odnosic®.

9 Mozna podnie$¢ argument, ze nauka czesciowo wspiera dominujgcy dyskurs neo-
liberalny, ale tez jest mu przeciwna, gdyz pokazuje chociazby spoteczne koszty globalnego
urynkowienia. Z perspektywy prowadzonego tu wywodu nie ma jednak roznicy, czy rezultaty
badan pokazujg argumenty za, czy przeciw, bo w obu przypadkach rozwijajg dominujgcy dys-
kurs (i tak caty czas mowi sie o ,rynku”) (Granosik, 2018b). Co wiecej, dopuszczenie dyskur-
séw opozycyjnych w niegroznym zageszczeniu stwarza pozor pluralizmu, ewentualnie konczy
sie wprowadzeniem kosmetycznych poprawek (np. zastgpienie okreslenia ,stary” zwrotem
LW podesztym wieku”), ktére wzmacniajg ,niewywrotno$¢” dominujgcego dyskursu.
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Krytyka polityczna (badania naukowe a demokracja)

Przyjgwszy zaproponowang w tym rozdziale krytyczng perspektywe
analityczng, trudno nie zauwazy¢, ze konsekwencje interpretacyjnej koloni-
zacji majg charakter polityczny. Prawda jest pochodng metody (Gadamer,
2006, cz. Il), a wiedza ujeta w rezimy prawdy nierozerwalnie zwigzana jest
z wladzg (Foucault, 2002, s. 157-163).

Chyba cata wspoétczesna mysl krytyczna mimo wielu réznic i napiec
zgodna jest co do tego, Ze polityka nie jest juz wyspecjalizowanym zagad-
nieniem zwigzanym z funkcjonowaniem formalnej wtadzy, ale jest kategorig
obejmujgcg niemal wszystkie obszary zycia spotecznego, nie wylgczajgc
sztuki, rodzicielstwa, obywatelskosci czy technik relaksacyjnych. W tym
szerokim sensie polityczno$¢ moze by¢ ujeta jako mozliwos¢ przeksztatca-
nia czy choc¢by porzgdkowania dominujgcych dyskursow.

Przygladajgc sie kwestii badan spotecznych z oddalenia, nie trudno
zauwazyc¢, ze ich gtébwna idea jest fundamentalnie zakotwiczona w episte-
mologiach klasy $redniej, co przektada sie na skomplikowane procedury
poznawcze/badawcze, sprecyzowane standardy jakosciowe oraz certyfi-
kowanie podmiotéw uprawnionych do wytwarzania wiedzy/wtadzy (system
pozycjonowania/indeksowania). Wtasciwie praktycznie nierozpoznane po-
zostajg regionalne epistemologie'® wytwarzane i uzywane przez spotecz-
nych outsideréw, defaworyzowane mniejszosci, a nawet dyskryminowane
wiekszosci, ktére zawsze badane sg przy uzyciu naukowych narzedzi.
Przektada sie to zwykle na rezultaty zgodne z oczekiwaniami, np. na to,
ze gtdéwne problemy wskazanych grup wigzg sie z niedostatkami edukaciji,
»iroski o siebie”, problemami z zatrudnieniem, dochodami itd., czyli osiowy-
mi kategoriami neoliberalnie urzgdzanego swiata.

Spoteczne uznanie niesrednioklasowych doswiadczen spotecznych,
polegajgce na dopuszczeniu do wiekszosciowego dyskursu gtosu mniej-
szosci poprzez prowadzenie badan na ich temat, jest daleko niewystar-
czajgce, nawet jezeli sg to badania interpretatywne. Oznacza ono bowiem
nie tyle uznanie subtelnego mniejszosciowego $wiata spotecznego (onto-
logii regionalnej), ile wyjecie wybranych jego elementow i wstawieniu do
konstrukcji wiekszosciowej (dominujacego dyskursu). Zaréwno kryteria se-
lekcji (dobér tematyki i préby), jak i docelowy uktad elementéw (struktura
wnioskoéw) urzgdzony jest tak, by zapewni¢ bezpieczenstwo zdefiniowane-
go dominujgcymi dyskursami rozwoju.

Jezeli zgodzi¢ sie z przekonaniem, ze zyjemy w spoteczenstwie wiedzy
lub ze wtadza jest z nig ontycznie zlgczona (wtadza/wiedza), to demokracja

10 Kategoria epistemologii regionalnej jest efektem przetozenia fenomenologii Edwarda
Husserla (gtéwnie kategorii ontologii regionalnej i formalnej — por. Husserl, 2002, Sekcja 1,
§ 9-17) na teorie poznania rozwijang w ramach réznych $wiatéw spotecznych.
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mozliwa jest jedynie wtedy, kiedy wszystkie znaczgce grupy spoteczne
majg mozliwosc¢ jej wspottworzenia. Skoro wiedza jest pochodng metody,
to rowniez wszystkie te grupy powinny mie¢ mozliwos¢ wykorzystywania
swoich metod lub wspoéttworzenia wspdlnej metodologii.

Niestety, idea badan spotecznych jest bardzo odlegta od sposobow
analizy codziennych doswiadczen reprezentantéw grup spotecznych dys-
kryminowanych w dominujgcych dyskursach. Oczekiwanie, ze bedg oni
wspottworzyli dyskurs empiryczny (nawet przy dosy¢ liberalnym jego zde-
finiowaniu), moze sie okaza¢ nazbyt optymistyczne. Istnieje zatem ryzyko,
ze wigczeni do zespotdéw badawczych, bedg oni raczej nieudolnie nasla-
dowali badaczy akademickich, narazajgc sie na wspotczucie, Smiesznosc,
a nawet niepowazne traktowanie. Z tego wzgledu badacze spoteczni jako
reprezentanci dominujgcych dyskurséw by¢ moze powinni wykonaé pierw-
szy krok, polegajacy nie tyle na zrozumieniu i uwaznieniu wiedzy (co juz sie
w pewnym stopniu dzieje), ile przede wszystkim (etno)metod tych, ktérzy
sg ekspertami przez doswiadczenie (ang. experts by experience).

Zamiast zakonczenia:
w strone perspektywy partycypacyjnej

Zdaje sobie sprawe, ze przedstawiony wtadnie rozdziat moze by¢ zro-
zumiany na wiele réznych sposobéw. Mozna uzna¢, ze to fundamental-
na krytyka akademickiej wyobrazni, przesadne problematyzowanie relacji
klasowych we wspoétczesnym, coraz bardziej liberalnym i demokratycznym
Swiecie albo wrecz obrona perspektyw, ktére nie sprawdzity sie spotecz-
nie (sg podtrzymywane przez tych, ktérzy nie osiggneli sukcesu) i powinny
by¢ uznane za szkodliwe, wsteczne, nierozwojowe. Mozna tez uznag, ze
podnoszone problemy w ogdle nie dotyczg nauki, bo ta nie odpowiada za
wykorzystanie rezultatow jej badan, a juz na pewno ich politycznych kon-
sekwencji. Upowszechnianie wiedzy prowadzone jest przez inne podmio-
ty, zwykle bez kontroli instytucji badawczych, a niekiedy nawet niezgodnie
z postulowang przez nie interpretacja.

Wydaje mi sie jednak, ze takie podsumowania nie wpisujg sie w spo-
teczno-pedagogiczny punkt widzenia, w ramach ktérego postuluje sie pa-
trzenie na rzeczywistos¢ spoteczng z perspektywy jej wtasnych, lokalnie
zréznicowanych sit i potencjatéw, réwniez tych epistemologicznych, po to,
by je wzmacnia¢ i pomnazac. Przyjmujgc krytyczng perspektywe analitycz-
ng, staratem sie zrealizowa¢ zadanie niemozliwe, a wiec przedstawienie
— w jezyku zblizonym do akademickiego — uzasadnienia postulatu nie-
akademickiego zwrotu w badaniach spotecznych. Na wybranych, nieco

1 Konstrukcja ,nieakademicki” jest probg wyjécia poza przeciwstawienie akademicki
— antyakademicki. W pojeciu tym miescic¢ sie¢ mogg badania ,kompromisowe”, partycypacyjnie
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przerysowanych przyktadach chciatem pokazaé, jak bardzo badania spo-
teczne mogg by¢ uzaleznione od $rednioklasowej optyki akademikéw i jak
znaczacy, cho¢ zwykle niezamierzony, majg wptyw na urzgdzanie spote-
czenstwa (populaciji).

W tej perspektywie krytyka metodologiczna nie powinna obejmowac
jedynie kwestii poznawczych czy w waskim sensie etycznych (bezposred-
niej szkodliwosci badania dla badanych). Konieczne jest podjecie dyskusji
o etyce w sensie szerokim, uwzgledniajgcym nie tylko posrednie oddzia-
tywania na badanych (poprzez ksztattowanie ich publicznego wizerunku
w procesie tak zwanego upowszechniania wiedzy), ale rowniez cate spote-
czenstwo (Srednioklasowa interpretacyjna kolonizacja spotecznej wyobraz-
ni). Najwiecej do zrobienia, jak mi sie wydaje, jest w zakresie politycznej roli
nauki — w tym obszarze kazde badanie staje sie z konieczno$ci dziataniem
i najlepiej, by nie byto to dziatanie niepozgdane.

Nagromadzenie jedynie krytycznych argumentéw nie stuzy idei roz-
wijania bardziej demokratycznych wariantéw badan-dziatan. Pozorna
partycypacja oparta na dotgczaniu np. uzytkownikow badanych ustug do
wypracowanych juz wczesniej projektéw poznawczych, formatowaniu ich
wiedzy zewnetrznymi akademickimi konstruktami, a nawet wigczaniu ich w do-
minujgce dyskursy w istocie jest przeciwienstwem partycypacji. Zamiast
taczy¢, kolonizuje, dodatkowo ostabiajgc mozliwos¢ stawiania oporu. Przez
wiele dziesiecioleci czyniono wysitki w szlachetnej, jak sie wtedy wydawato,
intencji upowszechniania wiedzy (o$wiecenie), potem — wzbogacania wie-
dzy o perspektywy samych uczestnikéw (zwrot humanistyczny), najpraw-
dopodobniej nastepnym krokiem bedzie rozszerzenie repertuaru metod
wytwarzania wiedzy o te etnometody, ktére nie majg akademickiego (Sred-
nioklasowego) pochodzenia.

Konstruktywng propozycjg w tym zakresie moze byc¢ krytyczny wariant
partycypacyjnych badan-dziatan (por. Kemmis, McTaggart, Nixon, 2013),
ktéry mozna przedstawi¢ w nastepujgcych postulatach.

1. Rozbudzanie krytycznej refleksyjnosci u badaczy akademickich,
czyli genealogicznego poszukiwania wysublimowanych przyczyn
wytworzenia okreslonych dyskurséw, systeméw wartosci, podejsc,
procedur, a nawet metod. Im bardziej oczywiste wydajg sie ana-
lizowane kategorie (np. catozyciowe uczenie sie, ptynna tozsa-
mos¢, spoteczenstwo ryzyka), tym glebsza refleksja powinna im
towarzyszy¢. Co wiecej, koniecznym elementem badania powinna
by¢ krytyczna autorefleksja w zakresie niewidocznych zatozen,
ktére towarzyszg kazdemu badaniu. Do badan partycypacyjnych
trzeba przygotowaé samego siebie, pozna¢ wtasne epistemologie,

wspottworzone od podstaw przez akademickich badaczy i ekspertow przez doswiadczenie
(ang. experts by experience), jak rowniez badania alternatywnie realizowane przez przedsta-
wicieli roznych epistemologii spotecznych, publikowane tacznie, by widoczne byty odmienne
formy wiedzy.
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sposoby problematyzowania (nie problemy), sposoby poznawania
(nie wiedze). Krytycznos¢ zwieksza mentalng niezaleznos¢ od do-
minujgcych dyskurséw (Granosik, 2018a).

2. Rozwijanie wstepnych interpretatywnych badah odmiennych epi-
stemologii regionalnych, opierajgcych sie na mozliwie matej licz-
bie zatozen oraz prowadzonych w paradygmacie odkrycia'?. Celem
tych badan powinno by¢ rozpoznanie, jakie sg metodologie kon-
struowania wiedzy (etnometody) w grupach czy spotecznosciach
badanych.

3. Respektowanie odmiennosci nawet w fundamentalnych kwestiach,
np. sprzeciwu wobec presji na rozwoj osobisty, niezgody na nowo-
czesny model rodziny, wychowania, rodzicielstwa, afirmacji niekto-
rych form populizmu itd.

4. Respektowanie i powazne branie pod uwage koncepcji badaw-
czych proponowanych przez nieakademickich cztonkéw zespotéw
badawczych. Traktowanie ich jako petnoprawnych partneréw z pra-
wem gtosu w kazdej kwestii od samego poczagtku projektu, nawet
gdyby zachodzito ryzyko uproszczen metodologicznych lub nieroz-
poznania projektu jako badania naukowego (Beresford i in., 2012).

5. Celem partycypacyjnych badan-dziatan moze by¢ wspdlna metoda
czy wiedza, ale nie musi. Rozpoznanie réznic (antagonizmow) jest
juz wystarczajgcym punktem startowym budowania np. radykalnej
czy agonistycznej demokracji'®.

6. Aktywizujgca cze$¢ projektu nie powinna skupia¢ sie gtéwnie na
uzytkownikach, jej celem powinno by¢ przeksztatcanie dominuja-
cych dyskurséw spotecznych (w tym naukowych), tak by tworzy¢
przestrzen dla dyskurséw mniejszosciowych (partycypacja dyskur-
sowa, Granosik, 2015).

Demokratyzowanie spoteczenstwa wiedzy wymaga nie tylko legitymi-
zacji nieakademickich metod wytwarzania wiedzy, ale i nieakademickiego
jezyka formutowania wnioskow. Oznacza to, ze tamy niniejszej ksigzki i re-
guty naukowej publikacji recenzowanej nie umozliwiajg petnego rozwiniecia
tego dyskursu, zatem — jak na razie — ,0 czym nie mozna méwié, o tym
trzeba milcze¢” (Wittgenstein, 1997, s. 83).

2 Potrzeba interpretatywnego rozpoznania swiatéw badanych przed podjeciem projek-
téw wspolnych nie jest nowym pomystem. Np. Stuart Rees wskazuje kluczowe idee praktyk
upetnomocniania: biograficzne rozumienie perspektywy badanych, wtadza postrzegana jako
potencjat wyzwalajgcy, ale rowniez opresyjny, analiza politycznego uwiktania podejmowane;j
aktywnosci (Rees, 1991, za: Payn, 2014, s. 304-305). Podobne wnioski wyprowadzono row-
niez w ramach prac naszego zespotu (np. Gulczynska, 2013; Jarkiewicz, 2017).

8 Przywotane tu przyktadowe koncepcje pochodzg od Ernesta Laclaua i Chantal Mo-
uffe (Laclau, Mouffe, 1985). Problematyke te rozwija Mouffe, ukazujgc proces umierania de-
mokracji antagonistycznej w efekcie nadmiernej racjonalizacji dyskursu politycznego (Moulffe,
2005, s. 17-35).
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Political aspects of qualitative methodology in a critical perspective:
towards participatory research-activities
(Participatory Action Research)

SUMMARY

By adopting the basic assumptions of a “knowledge-based society”, the methodology
of scientific research can be considered as a kind of political system. It provides procedures
for determining who (sampling) and to what extent (the method of data interpretation) has the
right to co-create knowledge and therefore society. In this perspective, all research activities,
and in particular social research, have a political character. In the text, methodological as-
sumptions and qualitative research procedures are discussed from the perspective of their
political consequences. This issue seems to be so important that, as a result, there is an un-
even participation in the production of knowledge of representatives of various social classes.
The chapter ends with a proposal for a change in the paradigm of qualitative research towards
their “full participation”.

Keywords: public discourse, governmentality, middle class, exclusion, knowledge-based so-
ciety, interpretative research, participatory action research



TERESA HEJNICKA-BEZWINSKA

EM. PROF. zZw. UNIWERSYTETU KazIMIERZA WIELKIEGO W BYDGOSZCZY
http://dx.doi.org/10.18778/8142-715-9.10

Krytyka metodologiczna
w ocenie dorobku habilitacyjnego

Krytyka metodologiczna jako wyspecjalizowana forma
krytyki naukowej

Jezeli przyjmiemy, ze wiedza naukowa jest formg swiadomosci spo-
tecznej (Sztompka, 2002, s. 295-300) — obok wiedzy i myslenia potoczne-
go, idei i wyobrazen na temat Swiata naturalnego i spraw ostatecznych,
ideologii, opinii publicznej oraz sztuki, literatury i muzyki — to tym, co od-
réznia nauke od innych form swiadomosci spotecznej, jest stopien jej legi-
tymizacji i wiarygodnosci. Z pewnych wzgledéw nie chciatabym stosowac
terminu ,prawda”, aby nie wikta¢ sie we wspoditczesne spory filozoficzne
rozpinajgce sie pomiedzy Husserlowskimi poszukiwaniami gwarancji upra-
womochienia wiedzy a postmodernistyczng dyskwalifikacjg i destrukcjg
kryteriow owego uprawomocnienia. Podjety temat nie miatby jednak uza-
sadnienia, gdybym odrzucita zatozenie o poznawalnosci Swiata i sensie
dgzenia do prawdy, poniewaz zatozenia te stanowig podstawe do tego, aby
uznac, ze tym, co tgczy depozytariuszy kapitatu zwigzanego z nauka, sg
nastepujgce przekonania:

1) przedmiotem badan naukowych nalezy uczyni¢ fakty, zjawiska

i procesy istniejgce w Swiecie;

2) nalezy zmierzac¢ do obiektywizacji wynikow badan, czyli uczynienia

ich intersubiektywnie sprawdzalnymi;
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3) formutowane twierdzenia powinny by¢ uporzadkowane ze staran-
noscig wtasciwg nauce;

4) muszg by¢ one ponadto ogtoszone, poddane krytyce i dyskurso-
wi haukowemu oraz mozliwe do zaakceptowania przez specjali-
stow reprezentujgcych okreslong dziedzine wiedzy i dyscypline
naukowa?.

Nie moge jednak nie zasygnalizowa¢ pewnego paradoksu: z jednej
strony nie mamy niczego bardziej wiarygodnego niz wiedza naukowa,
z drugiej — spotykamy sie z coraz mniejszg sktonnoscig do zawierzenia tej
wiedzy w dyskursie publicznym. Tak pisze o nauce (wiedzy naukowej) jako
formie swiadomosci spotecznej Piotr Sztompka:

Sa to takie przekonania i poglady, ktére oceniamy w kategoriach prawdziwosci i fat-

szywosci, zgdajgc ich uzasadnienia przy pomocy systematycznie stosowanej metody,

w toku badan naukowych. Myslenie wspotczesne jest pod przemoznym wptywem nauki,

a naukowos¢ — rzeczywista lub pozorowana — traktowana jest jako najwyzsza nobilitacja

idei. Nic dziwnego, ze legitymizacje naukowa usitujg pozyskaé¢ poglady nie majgce z na-

uka nic wspolnego. Niezwykle dzi§ wyspecjalizowany charakter nauki, ezoteryczne na
pierwszy rzut oka problemy, nieprzejrzysta dla niefachowca procedura badawcza, her-
metyczny jezyk utatwiajg pozorowanie naukowosci i utrudniajg zarazem kompromitacje
naukowej szarlatanerii w oczach szerszego spoteczenstwa. Obserwujemy dzi$ rozrost

sektora paranaukowego, zwtaszcza w tych dziedzinach, w ktérych nauka odpowiada na
jakies$ palace ludzkie potrzeby i nadzieje (2002, s. 298).

Przyktadéw paranaukowosci znajdujemy wiele, i to nie tylko w obsza-
rze nauk spotecznych i nauk humanistycznych. Rowniez edukacja jako
przedmiot badahn pedagogicznych stanowi kuszacg przestrzen dla tego
typu praktyk. W odniesieniu do ré6znych proceséw edukacyjnych przykia-
dem tego zjawiska sg np. poradniki dla rodzicow.

Dzisiaj mozemy mowi¢ o takich wyspecjalizowanych formach krytyki,
jak krytyka: literacka, naukowa, teatralna, muzyczna, filmowa i inne. Jezeli
przyjmiemy, ze jest ona sztukg osgdzania, a w nauce jest to postawa po-
znawcza przeciwstawna dogmatyzmowi, wyrazajgca zachete do kontroli za-
sadnosci i prawdziwo$ci twierdzen przed ich uznaniem, to musimy tez zgo-
dzi¢ sie, ze musi ona by¢ realizowana w zgodzie z tradycyjnymi warto-
Sciami: prawdy — dobra — piekna. Krytyka naukowa jako wyspecjalizowana
forma krytycznosci stawata sie sztukg oceniania wytworéw nauki wedtug
kryteridw, ktore daja sie usytuowaé na kontinuum: prawda — fatsz.

Uznajgc swoistg odmienno$¢ poznania naukowego (racjonalnosci
naukowej, badania naukowego oraz wytwordéw dziatalnosci naukowej
np. w odréznieniu od poznania potocznego), mozemy poszukiwac typo-
logii form krytyki naukowej. Autor hasta encyklopedycznego (Kryszewski,
2000-2005, s. 90) wyodrebnit nastepujgce jej formy:

1 Te cechy przypisane zostaty nauce m.in. w pracy Jana Marii Bochenskiego (1988).
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= krytyka filozoficzna — jej celem jest osgdzenie dzieta w kontekscie
przyjmowanych zatozen filozoficznych (ontologicznych, epistemo-
logicznych, aksjologicznych);
= krytyka empiryczna — skoncentrowana jest na zgodnosci danych
zgromadzonych i wykorzystywanych z ustalonymi w nauce faktami
(moze to by¢ weryfikacja zrédet, falsyfikacja hipotez);

= Kkrytyka teoretyczna — dotyczy wyboru i doboru teorii naukowych,
ktére zostaty wykorzystane do skonstruowania koncepcji badan
oraz wyjasniania i interpretacji osiggnietych wynikéw badan;
= krytyka logiczna — kryterium dla tego typu osgdzania i oceny
stanowi poprawnos¢ logiczna wnioskowania, definiowania pojec¢,
przechodzenia od danych i informacji do konstruowania wiedzy
i inne;

= krytyka metodologiczna — stosowana jest wtedy, ,gdy analiza
i ocena dzieta naukowego dotyczy poprawnosci zastosowanej
procedury metodologicznej (metod tworzenia pojeé, uzasadniania
twierdzen)” (Kryszewski, 2000-2005).

Szczegolnym przypadkiem postugiwania sie krytykg naukowa sg pro-
cedury stosowane do orzekania o samodzielnosci naukowej uczonych,
ktére w naszym systemie wigzg sie z nadawaniem stopnia doktora habi-
litowanego.

Krytyka naukowa w procedurze
nadawania stopnia doktora habilitowanego

Moje doswiadczenie jako wieloletniego cztonka rady naukowej jed-
nostki organizacyjnej, ktéra miata peine uprawnienia akademickie, oraz
funkcje petnione w procedurach habilitacyjnych sktaniajg mnie do sformu-
towania kilku uwag o charakterze hipotetycznym. Chciatabym m.in. zwrécic
uwage na to, ze procedura habilitacyjna budzita i budzi w Polsce od wie-
lu lat duze kontrowersje. Projekty ,kontynuacji — zmiany” znajdujg rézne
uzasadnienia, ale faktem jest, ze od kilku lat mamy do czynienia z nowg
procedurg habilitacyjng. Doswiadczenie zwigzane ze zmiang tej procedury
zostato opisane i zinterpretowane w pracy Bogustawa Sliwerskiego (2017),
ktéry w latach 2013-2016 przewodniczyt Sekcji | Nauk Humanistycznych
i Spotecznych Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytutdw, a w latach
2011-2012 petnit funkcje wiceprzewodniczgcego tej sekcji. Ta perspektywa
poznawcza pozwolita na ujecie poréwnawcze obydwu procedur, pokaza-
nie procesu zmiany oraz sformutowanie postulatow dotyczgcych praktyki
zwigzanej z nowg procedurg nadawania stopnia doktora habilitowanego
nauk spotecznych w zakresie pedagogiki.
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Wyrazem kontynuacji wydaje sie to, ze podstawg pomyslnie zakohczone-
go procesu habilitacyjnego byta i jest ocena dorobku naukowego habilitanta.
Wieksze znaczenie w nowej procedurze habilitacyjnej przypisuje sie jednak in-
nym osiggnieciom, ktére wymienione zostaty w rozporzgdzeniu ministra nauki
i szkolnictwa wyzszego z dnia 1 wrzesnia 2011 roku (Dz.U. Nr 196, poz. 1165).
Nowa procedura jest jednak bardziej transparentna. Dokumenty udostepnione
w internecie (na stronie jednostki organizacyjnej prowadzacej postepowanie
habilitacyjne i w Biuletynie Informacji Publicznej CK) pozwalajg poznaé pre-
zentacje dorobku habilitanta przedstawiong w autoreferacie oraz tres¢ recen-
zji. W ocenie dorobku naukowego, a szczegdlnie podstawowego osiggniecia
naukowego, recenzenci wykorzystuja rozne formy krytyki naukowej (filozoficz-
ng, empiryczna, teoretyczng, logiczng, metodologiczng), obiektem mojego za-
interesowania bedzie jednak forma krytyki metodologiczne;j.

Bez szerszego uzasadnienia pozostawiam uznanie krytyki metodo-
logicznej za zawierajgcg najwazniejsze kryteria konieczne do dokonania
oceny dzieta wskazanego przez habilitanta jako podstawowe osiggniecie
naukowe. Ujawniam jednak te przyjete, ktére sg nastepujgce:

1) sformutowanie tematu i konteksty wskazywane przez temat;

2) ugruntowanie pracy w okreslonej tradycji dyscypliny naukowej (pe-

dagogiki);

3) ugruntowanie wytworzonej wiedzy w okreslonej dziedzinie wiedzy

(nauk humanistycznych — nauk spotecznych);

4) okreslenie typu badan (ugruntowanego w naukach: humanistycz-

nych — spotecznych — stosowanych);

5) rekonstrukcja i ocena programu badan (koncepcji teoretyczno-me-

todologicznej);

6) zwigzek miedzy koncepcjg badan a wynikami badan wraz z oceng

wiarygodno$ci przedstawionej wiedzy;

7) oryginalno$¢ i znaczenie wynikow badan dla rozwoju dyscypliny

naukowej (lub okreslonego typu praktyki edukacyjnej);

8) ogdlna ocena dzieta jako podstawowego osiggniecia naukowego

w postepowaniu habilitacyjnym.

Dodac¢ tylko mozna, ze ogodlna ocena (konkluzja) powinna znajdowacé

uzasadnienie w tej czesci recenzji, ktéra jg poprzedza.

Ocena osiagniecia naukowego wskazanego
przez habilitantke jako podstawowe osiagniecie naukowe

Przedstawiona w tej czesci krytyka metodologiczna dotyczy konkretne;j
pracy wskazanej przez habilitantke jako podstawowe osiggniecie nauko-
we. Nie podaje imienia i nazwiska autorki, chociaz nie jest ono chronione
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tajemnicag ani utajnione, ale chce odwréci¢ uwage czytelnika od persona-
liw i skupi¢ refleksje na problemie oceniania podstawowego osiggniecia
habilitacyjnego oraz znaczenia krytyki metodologicznej w catym postepo-
waniu habilitacyjnym. Chciatabym tez doda¢, ze petnitam w tej procedurze
funkcje recenzentki i w przedstawionej krytyce metodologicznej wykorzy-
stuje recenzje przygotowane na uzytek tej procedury. Nie jest to jednak do-
stowne przytoczenie fragmentu czy fragmentéw mojej recenzji. Formutujgc
kolejne pytania (i moje odpowiedzi na nie), bede starata sie pokaza¢ etapy
przyblizania sie do ostatecznej konkluziji.

Na jakie konteksty wskazuje tytut pracy?

Jako podstawowe osiggniecie naukowe habilitantka wskazata prace
zatytutowang W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie. Zycie i jego
trudno$ci z energig duchowg jako wyzwania pedagogiczne rezydudw
tozsamo$ci. Odwotujgc sie do fragmentu pracy Sztompki (przytoczonego
wczesniej), sktonna bytabym okresli¢ ten tytut jako ezoteryczny. Ezoterycz-
nos¢ w sformutowaniu tematoéw, celéw badan oraz problemoéw badawczych
taczy sie czesto z pozorowaniem naukowo$ci, a zatem recenzujacy rozpra-
we powinien by¢é zobowigzany do szczegdlnej starannosci w przeprowa-
dzeniu krytyki metodologiczne;j.

Tytut, a szczegdlnie wykorzystana w nim kategoria pedagogiki istot-
nej egzystencjalnie, sugeruje, ze jest to praca, w ktérej dobor i wybor pro-
blemoéw egzystencjalnych znajdujg uzasadnienie w egzystencjalizmie jako
waznym nurcie filozoficznym. Odwotywanie sie do Tadeusza Gadacza na
ponad 10 stronach pracy wydawato sie potwierdzac te intuicje. Niestety, au-
torka wykorzystata jego pisma dotyczgce wytgcznie ulotnosci, umiejetnosci
i zmiennosci zycia w esejach wypetniajgcych czesci Il i lll recenzowanej
pracy (W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie). Mozna zatem moéwié
0 zainspirowaniu autorki esejami filozofa, cho¢ nie wykorzystata ona fun-
damentalnego jego dzieta — Historii filozofii XX wieku. Pisze on w niej tak:

Filozofie egzystencjalng, dla ktorej centralng kategorig byta kategoria egzystenciji, na-

lezy odrézni¢ od tak zwanych problemoéw egzystencjalnych, ktére byly po-

dejmowane w filozofii juz od samych jej poczatkow. Rozpatrywat je zarowno Sokrates

[...]. Stowo ,egzystencjalizm” byto rownolegle uzywane przez neokantystow, dla ktérych

oznaczato ,zaleznos$¢ tego, co logiczne, od tego, co egzystujgce” [...]. Pozniej byto sto-

sowane takze przez tomistow, szczegdlnie neotomistow egzystencjalnych, jako przeci-
wienstwo terminu ,esencjalizm” (Gadacz, 2009, s. 364-365).

Ten sam autor przypomina tez, ze problemy egzystencjalne podejmo-
wat nie tylko Sokrates, ale réwniez wielu innych filozoféw pytajgcych o sens
zycia, cierpienia i samotnosci. Nie sg to wiec problemy dostrzezone i zwer-
balizowane po raz pierwszy w recenzowanej pracy.
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Musze w tym miejscu sformutowac uwage, ze tytut pracy wprowadza
czytelnika w btad. Sugeruje bowiem, ze kontekstem przyjmowanych
zalozen oraz odwotan bedzie filozofia egzystencjalna (lub jej wybrane
nurty i orientacje). Tymczasem w kilku esejach zebranych w tej pracy
zostaly opisane i zinterpretowane — w kontekscie okreslonych tek-
stow kulturowych — wybrane problemy egzystencjalne, takie jak nuda
(rozdziat X), lek i samotnos¢ (rozdziat Xl), rozpacz, okrucienstwo i Smierc
(rozdziat XII).

Z punktu widzenia praktyki wartoscig pracy o ,pedagogice istotnej
egzystencjalnie” mégtby byé gtos w sprawie sporu miedzy zwolennikami
pedagogiki humanistycznej (realizujacej gtéwnie interesy rozumienia oraz
interesy emancypacyjne) a zwolennikami redukcji pedagogiki do pedagogi-
ki instrumentalnej, z ktérej dominacjg mieliSmy do czynienia w PRL-u. Tego
jednak w pracy nie ma.

Tytut nie pomaga recenzentowi w ustaleniu kontekstéw. Dla okresle-
nia ich we wskazanej pracy o wiele wieksze znaczenie majg podziekowania
(zapisane na trzech stronach), poprzedzajgce tekst ksigzki, ktére ujawniajg
zwigzki intelektualne i emocjonalne z tworca/twércami pewnej szkoty two-
rzenia narracji o pedagogice jako dyscyplinie naukowej. Moja recenzja nie
odnosi sie jednak do owej szkoty, ale do autorskiego dzieta wskazanego
jako podstawowe osiggniecie naukowe. Musze zatem okre$li¢ ugruntowa-
nie tego, co zostato przedstawione w pracy. Wskazaniu tego ugruntowania
beda stuzyty kolejne pytania.

W jakiej tradycji pedagogicznej jest ugruntowana praca
przedstawiona do oceny?

Odpowiedz na to pytanie okazata sie dos¢ trudna, poniewaz jej autor-
ka bardzo oszczednie odnosi sie do dorobku pedagogiki — z klasykéw dzie-
dziny odwotuje sie tylko do Heleny Radlinskiej i Bogdana Suchodolskiego,
ale nie sg to odwotania bezposrednie. Najczesciej odnosi sie do efektéw
odczytania tych tekstéw dokonanych przez Lecha Witkowskiego. Bardzo
niewiele (mniej niz 10) jest odwotan do wspotczesnych pedagogéw, wcale
nie ma odwotan do reprezentantéw pedagogiki z innych obszaréw jezyko-
wych. Sktania mnie to do wyrazenia watpliwosci, czy praca ta daje sie
usytuowaé w nurcie pedagogiki jako dyscypliny naukowej. Moja wat-
pliwos¢ znajduje tez potwierdzenie w bibliografii oraz indeksie nazwisk. Ten
ostatni informuje, ze w pracy liczgcej okoto 300 stron odwotania do Lecha
Witkowskiego wystepujg na okoto stu, do Erika Eriksona (psychologa) — na
60, do Viktora Frankla (psychiatry i psychoterapeuty) — na 40 stronach.
Z pedagogow najwiekszg liczbe odwotan uzyskata Monika Jaworska-Wit-
kowska (na okoto 30 stronach). Duza liczba odwotan odnosi sie do Heleny
Radlinskiej, ale sg one zaposredniczone przez odczytania Witkowskiego.
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Na korzys¢ autorki przemawia jedynie logiczna konsekwencja ujaw-
niajgca sie w tym, ze krytyczna ocena polskiej pedagogiki stanowi uza-
sadnienie dla wyrazonej przez nig woli kreowania ,pedagogiki zdolnej nie
tylko rozpoznawac¢ swoje utomno$ci, ale takze gteboko krytycznie odnosic
sie do Swiata spotecznego w jego dominujgcych formach i przejawach od-
dziatywania”. Takie przekonanie czyni z habilitantki przedstawicielke nurtu
polskiej pedagogiki krytycznej, o ktorym Rafat Wtodarczyk méwit w wystg-
pieniu Kolonizacja rodzimej pedagogiki ogolnej przez pedagogike krytycz-
ng?. Do problemu zwigzkoéw tej pracy z pedagogikg powroce jeszcze, od-
powiadajgc na nastepne pytania.

W jaka dziedzine wiedzy wpisuje sie recenzowana praca?

Nie rozstrzygajac pytania o zwigzek z tradycjg pedagogiczng, mozna
zastanowi¢ sie nad tradycjg dziedzin wiedzy. Przypomne, ze w 2011 roku
pedagogike administracyjnie usunieto z nauk humanistycznych i wtgczo-
no do nowej dziedziny wiedzy nazwanej naukami spotecznymi (Sliwerski,
2017, s. 39-46)3, w ktérej znalazly sie takie dyscypliny naukowe jak nauka
o bezpieczenstwie, nauka o obronnoéci, nauka o mediach, nauka o polityce,
nauka o polityce publicznej, nauka o poznaniu i komunikacji spotecznej,
pedagogika, psychologia i socjologia. To nowe usytuowanie nie oznacza
jednak, ze odcina sie ona od swoich humanistycznych korzeni i dorob-
ku. Prawo pozwala zatem na uzyskanie stopnia doktora habilitowane-
go nauk spotecznych w zakresie pedagogiki. Nie przewiduje natomiast
mozliwosci zapisu specjalnosci. W odniesieniu do recenzowanej pracy
wszyscy cztonkowie komisji habilitacyjnej byli zgodni co do tego, ze praca
ta miedci sie w tradycji nauk humanistycznych. Mozemy zatem zadac¢ na-
stepne pytanie.

W jaki typ tradycji metodologicznej nauk humanistycznych mozna
i nalezy wpisa¢ wskazana prace habilitacyjng?

Dariusz Kubinowski (2017, s. 23) w badaniach pedagogicznych wy-
réznia:

1) badania pedagogiczne ugruntowane w naukach humanistycznych;

2) badania pedagogiczne ugruntowane w naukach spotecznych;

3) badania pedagogiczne ugruntowane w naukach stosowanych.

2 Wystgpienie na konferencji: ,Polskie koncepcje pedagogiki ogélnej w ujeciu poréw-
nawczym”, ktéra zostata zorganizowana przez Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskie-
go w dniach 27-28 wrzesnia 2017 roku.

3 Zmiane te opisuje szerzej Bogustaw Sliwerski w rozdziale 1.5 cytowanej pracy.
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Wsréd badan ugruntowanych w naukach humanistycznych wyodreb-
nione zostaty nastepujgce zasadnicze typy badanh:

1) dociekania filozoficzne;

2) badania istotnosciowe (fenomenologiczne, hermeneutyczne);

3) studia teoretyczne;

4) badania historyczne (mysli pedagogicznej i wychowania/edukaciji);

5) badania poréwnawcze;

6) studia kulturowe i edukacyjne (pedagogiczne badanie tekstow kul-

turowych);

7) analiza dyskursu;

8) dociekania metodologiczne;

9) dociekania metapedagogiczne.

Tytut pracy, a doktadniej nastepujgca jego cze$¢: W strone pedagogiki
istotnej egzystencjalnie [...], wskazuje, ze w ocenie tego dzieta mozliwe
do przyjecia sa kryteria badan istotnosciowych (fenomenologiczne, her-
meneutyczne). Problem polega jednak na tym, ze — jak staratam sie tego
dowies¢ — tytut pracy wprowadza czytelnika w btad, poniewaz sugeruje
zwigzek z egzystencjalizmem, a tre$¢ pracy dotyczy probleméw egzysten-
cjalnych. Potwierdzenie tego, ze kontekstem dla catej pracy sg problemy
egzystencjalne (a nie egzystencjalizm jako nurt filozoficzny), znajduje-
my we Wstepie, w ktérym autorka pisze:

Nie pisatabym tej ksigzki, gdybym nie miata poczucia, ze mamy do czynienia z ogrom-

nym dramatem rozwigzan, ktére de facto niszczg przysztos$¢ egzystencjalng kolejnych

pokolen mtodych Polakéw dominujgcym w oswiacie redukcjonizmem zawodowym i sku-
pieniem na rolach pracowniczych oraz czysto praktycznych umiejetnosciach. Jest to
sprzeczne z wiedzg pedagogiczng i jej zapleczem z nauk spotecznych.

Tymczasem takze chce wskazaé na przyswiecajgce mi teoretyczne podejscie do
egzystencji ludzkiej, ze szczegdinym uwypukleniem nastawien pozwalajgcych pogtebi¢
refleksyjnos$¢ pedagogiczng samej praktyki, cho¢ wymaga ona najpierw rozmaitych upo-
rzadkowan w obszarze teoretycznosci pedagogiki jako dyscypliny akademickiej. Trzeba
dokonac takze nowych odczytan klasyki i poszerzy¢ krag inspiracji o nowe lektury.

Deklaracja autorki sktania zatem do tego, aby odstgpi¢ od zakwalifi-
kowania wynikéw jej badan jako istotnosciowych fenomenologiczno-her-
meneutycznych (zgodnie z tytutem dzieta)*. Cytowany fragment bowiem
sugeruje, ze raczej powinny to by¢ badania, ktére przez Dariusza Kubi-
nowskiego (2017, s. 23) sg okreslane jako studia kulturowe i edukacyjne
(pedagogiczne badanie tekstow kulturowych).

Fragment ten pokazuje tez, ze:

1) zrodtem motywaciji i inspiracji do zainteresowania sie problemami

egzystencjalnymi miodych Polakéw w systemie oswiatowym jest
okre$lona diagnoza praktyki edukacyjnej;

4 Ten typ badan zostat opisany pod wzgledem metodologicznym m.in. w pracach Kry-
styny Ablewicz.
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2) braki i niedostatki praktyki edukacyjnej nie znajdujg uzasadnienia
i usprawiedliwienia w stanie pedagogiki i nauk spotecznych;

3) zamiarem autorki jest jednak pogtebienie refleksyjnosci pedagogiki
przez:
a) nowe uporzgdkowania w obszarze teoretycznosci pedagogiki;
b) nowe odczytania klasyki i poszerzenie kregu inspiracji o nowe

lektury.
Przyjrzyjmy sie zatem temu, jak te zamiary zostaty w pracy zrealizo-
wane.

Jakie elementy tworza autorski program badawczy?

Autorka nie wyodrebnita czesci poswieconej przedstawieniu koncep-
cji teoretyczno-metodologicznej badan wiasnych. Skionna jestem jednak
uznac, ze takg funkcje ma spetnia¢ czes¢ pierwsza: Przestanki i ramy roz-
wazan. W kontekscie mojej podrecznikowej wiedzy® o metodologii badan
pedagogicznych przedstawienie koncepcji badan wiasnych zawierajg trzy
pierwsze rozdziaty czesci |. Sg to: rozdziat pierwszy, Egzystencja i edu-
kacja. Aspekty metodologiczne rozwazan, rozdziat drugi, Wprowadzenie
do idei rezydualnos$ci w rozwoju psychospotecznym jako ontologii norma-
tywnosci dla pedagogiki, i rozdziat trzeci, Model cyklu zycia wedtug Erika
H. Eriksona jako rama egzystencjalna dla pedagogiki z kontrapunktami.
W czesci pierwszej nie ma zatem zapowiadanego rozdziatu, w ktérym zo-
stataby przedstawiona diagnoza praktyki edukacyjnej (edukacyjna/o$wia-
towa) ze szczegdlnym uwzglednieniem problemdéw egzystencjalnych mto-
dych Polakéw.

W rozdziale pierwszym znalazly sie natomiast przekonujgce rozwa-
zania dotyczgce egzystencji jako wyzwania pedagogicznego, jej uwiktania
w proces socjalizacji i ksztatcenia oraz rozwazania na temat ztozono$ci
wartosciowania ,w Swiecie mysli i dziatan pedagogicznych”. Autorka okre-
Sla tez swoje zadanie badawcze jako ,,budowanie pedagogiki, ktéra na
wyzwania egzystencjalne patrzy przez pryzmat rozpoznawania zadan
charakterystycznych dla poszczegdélnych faz rozwojowych”. Deklara-
cja ta zostata zrealizowana w dwdéch nastepnych rozdziatach. W drugim
przedstawiono idee rezydualnosci w profilu tozsamosciowym Eriksona®,
w trzecim za$ ujawniono efekty budowania nowej pedagogiki egzystencjal-
nej, ktorej strukture powinny wypetni¢ pedagogiki: nadziei, woli, wyobrazni,
fachowosci, wiernosci, troskliwosci, tworczosci oraz madrosci zyciowe;.

5 Np. przedstawionej w podreczniku pod redakcjg Stanistawa Palki (2010).

8 Dodac nalezy, ze autorka nie postuzyta sie bezposrednim odczytaniem tej idei i teorii,
ale odczytaniem idei rezydualnosci Vilfreda Pareto i teorii rozwoju tozsamosciowego Eriksona
przez Witkowskiego.
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W omawianych rozdziatach nie ma jednak koncepcji metodologiczne;j
badan. Pojawia sie jedynie zapis o tym, ze autorka pracy postrzega struk-
ture problemowg postulowanej pedagogiki egzystencjalnej jako ,uwiktang
w koto hermeneutyczne”, ale nie ma ani stowa o zastosowaniu hermeneu-
tyki w badaniach pedagogicznych, w bibliografii za$ nie zostaty uwzglednio-
ne teksty z zakresu pedagogicznej metodologii badan hermeneutycznych,
np. Krystyny Ablewicz, Janusza Gniteckiego czy Bogustawa Milerskiego.
Autorka dostrzega tez potrzebe stworzenia ,nowej metodologii pedago-
gicznej i nowej Swiadomos$ci humanistycznej”, stwierdzajac, ze ,nie zostaty
dotad w petni ogarniete”. W tym momencie moge wyrazi¢ tylko zal, ze
w pracy nie odnotowalam autorskiego wkiadu w budowanie ,,nowej
metodologii badan pedagogicznych”.

PrzejdZmy zatem do ujawnienia zwigzku przedstawionej koncepcji
z tym, co stanowi tre$¢ pozostatych rozdziatéw.

Jaka tres¢ i forme maja pozostate rozdziaty?

Zaczne od zrekapitulowania ich tresci. Kilka z nich rzeczywiscie za-
wiera rozwazania autorki na temat pedagogik, o ktérych méwita, ze wy-
petnia¢ powinny strukture nowej pedagogiki egzystencjalnej. Omdowione
zostaty nastepujgce pedagogiki: przebaczania, wstydu, cierpienia, sytuaciji
trudnych, samotnosci (zakonczenie). Opisane pedagogiki nie sg jednak
tymi, ktére zostaly zapowiedziane w programie badawczym. Istnieje
zatem gteboka rozbiezno$¢ miedzy deklaracjg budowania pedagogiki eg-
zystencjalnej, ktorej strukture wypetnia¢ miato osiem pedagogik szczegé-
towych, a piecioma pedagogikami (zupetnie innymi), ktére zostaty opisane
w trzech wymienionych rozdziatach i zakonczeniu.

W pozostatych szesciu rozdziatach podjeto kilkanascie innych kwestii,
ktére nie zostaty zapowiedziane w programie badawczym, a ja nie chcia-
tabym konstruowa¢ klucza do ich uporzgdkowania. Wspomina sie tam
m.in. o inspiracjach pracami: Frankla, Carla Rogersa, Mihalya Csikszent-
mihalyia, Williama Szekspira, Jana Szczepanskiego, Tadeusza Frackowia-
ka, Marcela Prousta, Tadeusza Gadacza, Krystiana Lupy, Ernsta Blocha,
Teresy Borowskiej, Edwarda Stachury i Paula Tillicha. Skonstruowanie
pracy z esejow inspirowanych innymi tekstami kulturowymi z zakresu
filozofii, literatury, nauki, sztuki i publicystyki sktania mnie do tego,
aby réwniez zaliczy¢ je do esejow.

S3g nimi, w moim przekonaniu, wymienione rozdziaty. Zgodnie z pod-
stawowymi zasobami leksykalnymi przyjmuje, ze esejem nazywamy szkic
literacki, krétkg rozprawe ujmujgcg okreslony temat w sposob subiektywny.
W ujeciu encyklopedycznym zespala on elementy literackie, naukowe i pu-
blicystyczne:
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[...] nie fabularny gatunek literacki obejmujgacy wzglednie krotkie utwory proza, o wyraz-
nie zarysowanym podmiocie méwigcym [...]. Eseista nie powotuje do zycia fikcyjnych
Swiatow, polem dla popisu jego inwencji jest rezyserowanie nowych uktadéw z gotowych
elementéw. Skfadnikami dyskursu eseistycznego sg réznorodne elementy: anegdoty au-
tobiograficzne i historyczne, cytaty, streszczenia, interpretacje dziet literackich, obrazéw
itp., refleksje, komentarze, gtosy [...]. Poetyka eseju od poczatku pozostaje w opozycji
do morfologii i stylu dyskursywnych tekstéw specjalistycznych, stroni od rygoréw krepu-
jacych wypowiedz naukowg czy filozoficzng (Wielka encyklopedia PWN, 2002, s. 331).

Z definicji eseju wynika, ze jest to forma wypowiedzi opozycyjna wo-
bec tekstéw specjalistycznych, np. naukowych czy filozoficznych. Niemniej
lista wybitnych oséb, ktore postugiwaty sie forma eseju, jest dluga, a zastu-
gi eseistéw w upowszechnianiu kultury — ogromne. Z tego powodu sprawa
przygotowania studentdw i pracownikéw naukowych do postugiwania sie tg
forma stanowi wazne zadanie dydaktyczne. Sama w pracy ze studentami
przywigzywatam wielkg wage do ¢wiczenia tej formy wypowiedzi, o czym
Swiadczy np. redakcyjne przygotowanie i wydanie pracy zawierajgcej naj-
lepsze studenckie eseje (Hejnicka-Bezwinska, Leppert, 1996). Sama réw-
niez je pisatam, ale nie byly one moimi pracami promocyjnymi. Autorka
recenzowanego osiggniecia naukowego rowniez wie, czym jest esej i jaki
jest status tej formy wypowiedzi, poniewaz we wstepie do innego swojego
dzieta, zatytutowanego W strone pedagogiki samotnosci. Inspiracje Tho-
masem Mertonem (2001), pisze tak:

Przedstawiona ksigzka jest zbiorem esejow w wiekszosci publikowanych juz w jakiej$

postaci, cho¢ rozproszonych po pracach zbiorowych, a stanowigcych zarazem przejaw

pewnej spdjnej, jak mam nadzieje, troski o skupienie sie na problematyce zarazem pe-
dagogicznej i egzystencjalnej, w tym z wykorzystaniem inspiracji (Orzelska, 2001, s. 15).

To samo mozna by powiedzie¢ o ksigzce wskazanej przez habilitant-
ke jako jej najwazniejsze i podstawowe osiggniecie naukowe. Wskazany
zbidr esejow inspirowanych Mertonem wydaje sie jednak bardziej spojny
niz dzieto habilitacyjne.

Czy recenzowana praca spetnia warunki uznania wskazanego dzieta
za podstawowe osiagniecie naukowe?

Artykut 16 ust. 2 Ustawy z dnia 14 marca 2003 r. o stopniach i tytule
naukowym oraz o stopniach i tytule naukowym w zakresie sztuki (Dz.U.
z 2016 r.) mowi, ze podstawowym osiggnieciem naukowym w postepowa-
niu habilitacyjnym moze by¢ monografia naukowa, czesé pracy zbiorowe;j
lub cykl publikacji powigzanych tematycznie.

Z catg pewnos$cig mozna powiedzie¢, ze recenzowana praca nie jest
czescig pracy zbiorowej. Habilitantka w autoreferacie twierdzi, ze wskaza-
ne przez nig dzieto jest monografig naukowa. Przedstawiona krytyka meto-
dologiczna nie potwierdza tego przekonania. Prezentowana praca nie jest
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monografig naukowg w takim znaczeniu, jakie przypisywane byto wcze-
$niej rozprawom habilitacyjnym, poniewaz nie stanowi — jak wczesniej wy-
kazatam — spdjnej catosci. Teza o braku spéjnosci znajduje potwierdzenie
w nastepujgcych stwierdzeniach krytyki metodologiczne;j.

1. Tytut nie odpowiada zawarto$ci recenzowanego dzieta.

2. Odwotania (potwierdzone danymi zawartymi w bibliografii oraz in-
deksie nazwisk) nie przekonujag o osadzeniu intelektualnego dorob-
ku habilitantki w pedagogice jako dyscyplinie naukowej.

3. Z powodu braku w pracy habilitacyjnej czesci poswieconej opisowi
zastosowanej metodologii badan wtasnych nie mogtam przeprowa-
dzi¢ wtasciwej krytyki metodologicznej, wiec zastgpitam jg proba
rekonstrukciji tej tradycji badawczej, w ktérg mozna by wpisaé kon-
cepcje badan przedstawiong w rozdziatach I-lll.

4. Przyjmujgc jednak, ze w rozdziatach I-lll zostat przedstawiony
okreslony program badan (bez przedstawienia metodologii badan
wiasnych), zawartos¢ pozostatych rozdziatdow nie jest realizacjg
tego, co zostato zaprojektowane.

5. Rozdziaty IV-XII sg esejami inspirowanymi tekstami kulturowymi
réznych autoréw, ktorych fragmenty lub prawie catosci byty publiko-
wane lub przedstawiane w innych okolicznosciach.

6. Mozna zatem domniemywac, ze autorka tej pracy prébowata istnie-
jacym juz w réznym stopniu przygotowania esejom nada¢ wspolny
tytut i uczynic z nich catosc¢, dodajgc rozdziaty I, 11 i lll.

Co o takim zabiegu méwi prawo i praktyka postepowania
habilitacyjnego?

We wczes$niej juz przywotanej pracy Sliwerski stwierdza, ze podsta-
wowym osiggnieciem naukowym moze by¢ nie tylko monografia naukowa
i czesc¢ pracy zbiorowej, ale takze:

[...] cykl publikacji powigzanych tematycznie (ktére zostaty przygotowane na z géry

ustalony temat i ukazywaty sie w sposob, ktéry mozna okresli¢ jako cykliczny; w tym

przypadku recenzenci nie uznajg za jednotematyczny cykl publikacji takiego ich zbioru,
ktéremu autor post factum przypisat okreslony temat (2017, s. 72).

Ta interpretacja uzasadnia mojg odmowe poparcia wniosku
o nadanie autorce tego dziela (wskazanego jako podstawowe osig-
gniecie naukowe) stopnia doktora habilitowanego nauk spotecznych
w zakresie pedagogiki.

Zarzut uczynienia catosci post factum (z cyklu wczesniej istniejgcych
esejow, w ktérych dokonana zostata pewna korekta oraz nastgpita zmia-
na i dopisanie pewnych fragmentéw) znajduje uzasadnienie w opisach
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zjawiska ,autoplagiatu”. Przyjetam, ze autoplagiat nie jest terminem praw-
nym i nie powinien skutkowac tym, co plagiat. Z tego powodu w swojej
recenzji méwie o zjawisku multiplikowania dorobku przez habilitantke i po-
daje tego konkretne przyktady. Zamiast rozpatrywac to zjawisko w kate-
goriach prawnych czy etycznych, bardziej sktonna bytabym przypisac je
niskiej Swiadomosci teoretyczno-metodologicznej i btedom warsztatowym
habilitantki, zgadzajac sie z tezg Agnieszki Gromkowskiej-Melosik (2007,
s. 58-59), ze rozwijanie kompetencji autokrytycyzmu i samowiedzy sprzyja
ostabieniu tendencji do oszukiwania, co autorka przywotanej pracy nazywa
paradoksem nieuczciwosci. Doda¢ tylko mozna na usprawiedliwienie, ze
nadmierne podporzgdkowanie sie (graniczace z afirmacjg i uwielbieniem)
autorki recenzowanej pracy jednemu autorytetowi nie mogto sprzyjaé roz-
wojowi kompetencji oczekiwanych od badacza i wzrostowi jej Swiadomosci
teoretyczno-metodologiczne;j.

Kilka uwag zamiast zakonczenia

Zaczne od przypomnienia, ze na wniosek habilitanta centralna komi-
sja ustala rade jednostki organizacyjnej, w ktérej zostanie przeprowadzone
postepowanie habilitacyjne, oraz wyznacza komisje habilitacyjng, w ktorej
sktad wchodzg przewodniczgcy komisji, sekretarz komisji, trzech recen-
zentéw i dwoéch czionkdw komisji. Recenzent jest jednym z siedmiu czton-
kow komisji i ma tylko jeden gtos w gtosowaniu w sprawie poparcia lub
odrzucenia wniosku. Zadaniem komisji jest przygotowanie opinii w sprawie
nadania lub odmowy nadania stopnia, ktora zostaje przekazana przewod-
niczgcemu rady jednostki przeprowadzajgcej postepowanie habilitacyjne.
Uchwate w sprawie nadania stopnia doktora habilitowanego podejmuje w gto-
sowaniu tajnym rada jednostki, ktérej powierzono przeprowadzenie poste-
powania habilitacyjnego, i jest to decyzja ostateczna, jezeli owa jednostka
nie ma ograniczonych uprawnien do nadawania stopnia doktora habilitowa-
nego nauk spotecznych w zakresie pedagogiki. Uchwata ta w ciggu 14 dni
jest przekazywana Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytutow.

Autoreferat, recenzje oraz uchwata rady wydziatu zawierajgca opinie
komisji habilitacyjnej sg jawne, poniewaz zostajg upublicznione na stronie
internetowej uczelni przeprowadzajgcej postepowanie habilitacyjne oraz
na stronie Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytutéw. Pierwsze wnio-
ski o wszczecie postepowania w nowej procedurze habilitacyjnej zostaty
ztozone w 2012 roku. Ich liczba z kazdym rokiem wzrastata. Autor pracy
o habilitacjach podaje, ze do konca 2016 roku ztozono ich 116, z czego
50 postepowan zakonczonych zostato nadaniem stopnia doktora habilito-
wanego do konca 2016 roku (Sliwerski, 2017, s. 31).
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Jako Srodowisko uczestniczgcych w postepowaniach habilitacyjnych
mamy juz pewne doswiadczenia, ktérymi warto podzieli¢ sie z innymi, aby
doskonali¢ praktyke dochodzenia do kolejnych stopni i tytutu naukowego.

Akceptujgc postulat Sliwerskiego: ,Wedréwke po awans zacznijmy
od czytania prawa” (Sliwerski, 2017, s. 68), dodatabym, ze warto tez, aby
uczeni planujgcy przygotowanie wniosku o wszczecie postepowania habi-
litacyjnego przyjrzeli sie blizej praktyce recenzowania w warunkach jawno-
8ci recenzji oraz tatwego dostepu do kilku dokumentéw najwazniejszych
w tej procedurze (autoreferatu, recenzji i uchwaty wraz z opinig komisiji
habilitacyjnej). Mam poczucie, ze obowigzkiem recenzujgcych jest z kolei
weryfikacja tego, jak to nowe prawo jest wykorzystywane w praktyce two-
rzenia, doskonalenia i respektowania standardéw krytyki naukowej. Uza-
sadnienie dla ujawnienia kulis wiasnej pracy nad przygotowaniem krytyki
metodologicznej w odniesieniu do konkretnego tekstu wskazanego jako
podstawowe osiggniecie naukowe wydaje mi sie wazne z tego powodu, ze
pozwolito ono na zrekonstruowanie kilku pytan, ktérych postawienie oka-
zato sie konieczne, aby zrozumie¢ warto$¢ recenzowanego dzieta i zra-
cjonalizowac¢ wiasne stanowisko w sprawie poparcia lub odmowy poparcia
wniosku o nadanie stopnia doktora nauk spotecznych w zakresie pedago-
giki. Zaznaczam w tym miejscu, ze moj pojedynczy gtos nie musiat mie¢
znaczenia dla wyrazenia pozytywnej opinii komisji habilitacyjnej, na ktorej
podstawie rada naukowa podejmowata uchwate o nadaniu stopnia.

Odwotujgc sie do przedstawionego doswiadczenia zwigzanego z re-
cenzowaniem, znajduje w nim potwierdzenie tezy, ze jednym z niedocig-
gnie¢ w pracy czionkéw komisji jest brak zgody co do tego, ktére formy
recenzowania sg najwazniejsze. Na poczatku artykutu wymienitam pie¢
form krytyki naukowej. Wszystkie one sg wazne, ale w postepowaniu ha-
bilitacyjnym najwazniejszg i zupetnie podstawowg formg krytyki wydaje mi
sie krytyka metodologiczna.

Uzasadnienia dla upomnienia sie o przywrdcenie nalezytego miej-
sca krytyce metodologicznej w postepowaniu habilitacyjnym upatruje tez
w kondycji wspotczesnej nauki. Odwotujgc sie do wczesniej juz wykorzy-
stanej pracy Gromkowskiej-Melosik i wielu innych, znajduje potwierdzenie
tezy o kryzysie nauki. Mysle jednak o szczegdlnym aspekcie tego kryzysu
nauki jako zjawiska kulturowego, ktére zwigzane jest z marginalizowaniem
i lekcewazeniem wszelkiej wiedzy eksperckiej, ktére skutkuje destrukcjg
zwigzkéw nauki z praktykg spoteczng. Jest to szczegdlnie wazne dla pe-
dagogiki jako nauki teoretyczno-praktycznej — jak przekonuje Palka (2018)
— i humanistyczno-spotecznej nauki stosowanej — jak dowodzg Kubinowski
i Chutoranski (2017). Sygnalizuje te prace, poniewaz wydajg mi sie one
bardzo przydatne w doskonaleniu dziatalnosci badawczej w pedagogice,
jak réwniez pomocne dla recenzentéw odpowiedzialnych za ksztattowanie
racjonalnych kryteriéw oceniania we wszystkich postepowaniach o nada-
wanie stopni i tytutu naukowego w zakresie pedagogiki.
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“Methodological critique” in assessing
the postdoctoral achievements

SUMMARY

“Methodological critique” is a form of scientific critique along with philosophical, empiri-
cal, theoretical or logical critique. It does not require any special justification to recognize this
form of critique as the most important, the most meaningful and most decisive in assessing the
postdoctoral achievements. In the summary, | refer only to one legal argument that obtaining
a postdoctoral degree is a kind of “pass”, entitling one to adjudicate on the scientific achieve-
ments of others and to appear in various roles related to awarding (or refusing to award) the
academic degree of a particular person. In the chapter, | present some of the most important
questions to which | was seeking answers, assessing the work indicated as the main scientific
achievement. This unitary example seems to be a good illustration of the problems, contro-
versies and dilemmas appearing when one is preparing an opinion for a meeting of the Post-
doctoral Degree Awarding Committee. Uncovering your own reflection on a specific work can
be a contribution to the discussion of the reviewer’s role in the postdoctoral degree procedure
and the place and role of methodological critique in this procedure, especially when the author
of the indicated achievement has not shown due diligence to reliably present and authenticate
his/her research concept.

Keywords: science — para-scientific practices, main (basic) scientific achievement, scientific
critique — methodological critique
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Zjawisko preferenciji techniki sondazu
w kontekscie badan reprezentatywnych
w schemacie mieszania technik®

Preferencja techniki sondazu - przyczyny refleksji

Zmniejszajgce sie z roku na rok wskazniki realizacji proby sondazowej
uwazane byty juz w latach 70. XX wieku za powazny problem przy realiza-
cji badan reprezentatywnych (Rossi, Wright i Anderson, 1983, s. 9) mimo
zaledwie 30 lat historii ich szerokiego stosowania (Groves, 2011, s. 861).
W Polsce po poczatkowym entuzjazmie wzgledem nowej, wprowadzonej
w latach 50. metody réwniez rozpoczat sie okres ciggtego spadku response
rate — datujgcy sie od czasu wprowadzenia stanu wojennego (Sztabinski,
Zmijewska-Jedrzejczyk, 2012, s. 33). Trend ten utrzymat sie, dzi$ coraz
nizsze wskazniki realizacji badania utrudniajg wycigganie uprawnionych
wnioskow z sondazy — ze wzgledu na to, ze btgd wynikajgcy z brakéw od-
powiedzi jest najpewniej zasadniczym zrodtem btedéw pomiaru (Jabkow-
ski, 2015). Cho¢ gtosy przedstawicieli srodowiska badaczy wahajg sie,
od tych, dla ktérych jest to po prostu zwyczajny element pracy zwigza-
nej z sondazem, po takich, ktdrzy uwazajg to za mozliwy poczatek konhca
dyscypliny, panuje jednak powszechna zgoda co do tego, ze wysitki na

* Artykut ten oparty jest na niepublikowanej pracy magisterskiej obronionej przez auto-
ra w 2018 roku w Instytucie Socjologii UAM.
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rzecz rozsgdnego zwiekszania udziatu wylosowanych oséb w badaniu sg
konieczne i pozyteczne.

Podejs¢ do rozwigzania problemu spadajgcego response rate byto
wiele. Za najwazniejszg i najbardziej znang nalezy uzna¢ w warunkach
amerykanskich stworzong i rozwijang przez Dona D. Dillmana koncepcje
tailored design method, nakazujgcg planowanie badania jako cato$cio-
wego procesu, ktéry uwzglednia jednoczesnie wiele czynnikéw wptywaja-
cych z jednej strony na przewidywanie przez jednostke korzysci z udziatu
w badaniu, z drugiej — na jej przekonanie o niewielkim rozmiarze kosztéw
(Dillman, Smyth i Christian, 2014). Kolejng wazng koncepcja jest Roberta
Grovesa teoria leverage—saliency, skupiajgca sie przede wszystkim na
roli ankietera majgcego podejmowac¢ dynamiczne wysitki dopasowania
podejscia do osobistych psychologicznych sktonnosci potencjalnego re-
spondenta poprzez retoryczne podkreslanie pewnych aspektéw badania,
a umniejszanie innych, co wymaga od niego socjologicznej wrazliwosci
(Grzeszkiewicz-Radulska, 2009). Z kolei w warunkach europejskich naj-
wiekszg role odegrat prawdopodobnie Europejski Sondaz Spoteczny,
ktéry poza gtdwnym celem badawczym stawia przed sobg takze cele
metodologiczne. Dane z realizacji kolejnych jego rund sg znakomitymi
zrédtami do wykorzystania podczas prowadzenia analiz przez europej-
skich i polskich metodologéw.

Jedng z koncepciji, ktéra wyrosta z analiz brakow odpowiedzi w sonda-
zach, ale z czasem rozszerzyta sie takze na inne pola — jak np. minimalizo-
wanie btedéw pomiaru — jest hipoteza o preferowaniu przez respondentow
udziatu w badaniu sondazowym za posrednictwem Kkonkretnej techni-
ki (ang. mode preference). Po raz pierwszy pojawita sie ona w badaniu
Grovesa i Roberta Kahna (1979, s. 88-90) przeprowadzonym niedtugo po
rozwinieciu sie na szerszg skale badan CATI — dlatego autorzy zaintereso-
wani byli poszukiwaniem zrédet tego, ze niektérzy respondenci mogg nie
chcie¢ lub nie lubi¢ uczestniczenia w sondazach telefonicznych. Zadawali
oni w przeprowadzonych rownolegle badaniach PAPI i CATI pytania zarow-
no o preferowang przez badanych technike, jak i konkretne przyczyny tej
preferencji. Zauwazyli takie powszechnie uznawane do dzi$ tendencje, jak
wskazywanie jako preferowanej techniki, w ktorej aktualnie sie uczestniczy
— silniejsze jednak dla sondazu ankieterskiego — by¢ moze ze wzgledu na
grzecznosc, che¢ nieurazenia ankietera. Warto wspomniec, ze jako gtow-
ng przyczyne preferowania badania bezposredniego respondenci wskazy-
wali przyjemnos¢ ptyngcg z kontaktu z ankieterem, dla badania telefonicz-
nego — szybki, niewymagajgcy charakter oraz brak koniecznosci wpusz-
czania obcej osoby do domu, a dla ankiety pocztowej — brak pospiechu,
mozliwos¢ przemyslenia odpowiedzi na pytania.
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Teorie udziatu w sondazu i preferencji techniki

Zjawisko preferenciji techniki przez respondentéw wymaga umocowa-
nia teoretycznego, by mozliwa byta jego rzeczowa analiza — samo stwier-
dzenie, ze badani prawdopodobnie preferujg ktérg$ z technik i chetniej
zgodzg sie na badanie, nie jest niewystarczajgce. Mimo Ze hipoteza ta jest
W hauce obecna, jak byto wspomniane, juz od prawie 40 lat, to wcigz bra-
kuje jej solidnej koncepciji pojeciowej i analiz empirycznych (Olson, Smyth
i Wood, 2012, s. 612). Ponizej przedstawie teorie lub koncepcje obecne
w literaturze i majgce zastosowanie do rozwazan nad wptywem techniki na
udziat w badaniu.

Cho¢ Groves byt tym, ktéry jako pierwszy zwrdcit uwage na to zjawi-
sko, to nie odgrywa ono szczegdlnej roli w jego systemie. Analizujgc sposo-
by zapobiegania brakom odpowiedzi w sondazach, sugeruje on mozliwo$¢
modyfikacji badania (np. stosowania r6znej diugosci kwestionariuszy albo
wybiérczych zachet materialnych) w stosunku do reprezentantéw okreslo-
nych kategorii spotecznych mozliwych do wyréznienia na podstawie opera-
tu, co do ktérych zachodzi przypuszczenie, ze np. wykazujg bardzo niskie
zainteresowanie tematem badania (Groves, Couper, 1998, s. 45). Rzadko
i zdawkowo wspomina jednak o stosowaniu réznych technik w zaleznosci
od preferencji respondenta (Groves, Singer i Corning, 2000).

Takze sama analiza cech spoteczno-demograficznych respondentéw
majgcych mie¢ wptyw na partycypacje — takich jak pte¢, wiek, wyksztatce-
nie dochdd i stan cywilny, a takze cechy z nimi powigzane, takie jak struktu-
ra i charakterystyka gospodarstwa domowego, zwigzek tematu z cechami
respondenta (np. wiek, obecnos¢ w kwestionariuszu pytan odnosnie do sy-
tuacji os6b starszych) czy doswiadczenie w sytuacjach podobnych do son-
dazu (np. wieksze przyzwyczajenie do egzamindéw wsrod osob z wyzszym
wyksztatceniem) — nie jest dla niego sprawg centralng. Twierdzi on (1998,
s. 31-41), ze sg one jedynie podstawg formowania sie u respondentéw
pewnych dyspozycji psychicznych do reakcji na prosbe udziatu w sondazu.
Kwestia tych predyspozyciji jest kluczowa ze wzgledu na charakter decyzji,
jakg podejmuje badany — zdaniem Grovesa zdecydowana wiekszos$¢ osob
nie ma wyrobionej opinii o udziale w sondazach, nie moze odwota¢ sie
wiec do statej postawy ani tez oceni¢ ogdlnych korzysci i strat przez kal-
kulacje wykorzystujgca solidne informacje. Zamiast tego decyzja taka jest
procesem heurystycznym, opartym na wrazliwosci na poznawcze skrypty.
Autor opiera sie tutaj na koncepcji Roberta Cialdiniego (1984), wyrdznia-
jacego czynniki odgrywajace w takiej sytuacji gtéwng role. Sg to przede
wszystkim zasada wzajemnosci, autorytetu, zaangazowania, niedostepno-
Sci dobr, pragnienia stusznosci i lubienia. Groves proponuje wykorzystanie
ich w procesie projektowania i przeprowadzania badania, w duzym stopniu
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podkreslajgc wspomniang powyzej dynamiczng role ankietera. W takim
ujeciu nie mozemy traktowac preferencji techniki przez respondenta jako
sprawy uswiadomionej, o ktérg mozemy go zapytac. Jej zwigzek z tatwy-
mi do ustalenia cechami spoteczno-demograficznymi prawdopodobnie ist-
nieje, ale jest zaposredniczony. Pytanie dotyczy wtedy gtéwnie tego, jakie
elementy zwigzane z dang technikg mogg spowodowac pozytywng lub ne-
gatywng spontaniczng reakcje respondenta.

Inaczej Don D. Dillman (Dillman, Smyth i Christian, 2014), ktéry pro-
blematyke mode preference uwzglednia obszernie, a takze bierze udziat
w jej badaniach. Cho¢ krytykuje on inne teorie, w tym autorstwa Grovesa,
ktére uwaza za zbyt ,psychologiczne”, sam umieszcza proces decyzyjny
przysztego respondenta w centralnym miejscu rozwazan. Opierajgc sie na
teorii wymiany, twierdzi, ze decyzje o partycypacji wywotuje przekonanie
jednostki o tym, ze zyski osiggniete w wyniku podjecia dziatania przewa-
zg nad kosztami. Autor czyni zastrzezenie, Zze nie nalezy traktowac tego
jako zachowania w pemni racjonalnego w waskim rozumieniu ze wzgledu na
to, ze po pierwsze, istotny wptyw majg takie elementy jak altruizm, zasa-
da wzajemnosci i zaufanie, po drugie natomiast — charakter zyskoéw i strat
jest nieprecyzyjny, opiera sie czesciowo na wierze i moze by¢ odtozony na
nieokreslong przysztos¢. Jednak nie oznacza to, ze nie mozemy mowic
0 rozsgdnym namysle i wazeniu za i przeciw — nawet jesli decyzja musi
zostac podjeta bardzo szybko, jak w wypadku sondazu telefonicznego. Au-
tor analizuje czynniki, ktére majg wptyw na poszczegdlne elementy decyzji
— zyski, koszty i zaufanie — ktére trzeba uwzgledni¢ w holistycznym pla-
nowaniu badania. Wséréd sposobow zmniejszania strat badanego zwraca
uwage na interesujgcg nas kwestie — tego, jaka technika bedzie sprawiata
respondentowi najwiekszy ktopot, a jaka bedzie najwygodniejsza. Cho¢ nie
oznacza to, ze ludzie na co dzien analizujg problem tego, czy wolg spotka-
nie z ankieterem, czy ankiety internetowe, to jednak spytani o preferencje
mogq udzieli¢ sensownej odpowiedzi, o ktérej mozna przypuszczac, ze be-
dzie podobna do ich rzeczywistego zachowania.

Cho¢ wielu badaczy nie tworzy tak cato$ciowych koncepcji zachowan
respondentow, to jednak na potrzeby swoich badan buduje robocze zbiory
czynnikow, ktére mogg byé determinantami preferencji techniki, tym sa-
mym sugerujac, gdzie nalezy poszukiwac zrédta tego zjawiska. Na przyktad
Roger Tourangeau, Lance J. Rips i Kenneth Rasinski (2000, s. 289-312),
badacze wpisujacy sie w nurt cognitive aspects of survey methodology,
ktory ktadzie szczegdlny nacisk na badania proceséw poznawczych zacho-
dzacych w trakcie udziatu w sondazu, sugerujg, ze wptyw na preferencje
techniki moze miec¢ struktura gospodarstwa domowego — osoby mieszka-
jace z innymi mogg niepokoi¢ sie, ze inni domownicy bedg podstuchiwaé
trwajgcy nawet w osobnym pomieszczeniu wywiad, tym samym naruszajgc
ich poczucie prywatnosci. R6znicowac preferencje moze takze odczuwanie
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tematu badania jako drazliwego tylko przez czes$¢ respondentéw — mozna
zasadnie przypuszczaé, ze rozmowa o innych kwestiach stanowi wigkszy
problem dla mtodych kobiet niz dla starych mezczyzn — w takiej sytuac;ji
osoby uwazajgce temat za drazliwy preferowa¢ bedg techniki bardziej
bezosobowe (autorzy czynig tu stuszng uwage, by nie humanizowac w takim
przypadku interfejsu badan drogg elektroniczng, umniejszy to bowiem po-
zytywny efekt — a jesli w kwestionariuszu zamieszczone zostang zdjecia
awatara ankietera czy nagranie jego naturalnego gtosu, to moze wystgpi¢
efekt ankieterski znany z badan bezposrednich). Osoby wrazliwe na kwe-
stie powagi instytucji sponsorujgcej badanie bedg mogty by¢ poddane lep-
szemu wplywowi przez zastosowanie technik mogacych bardziej podkre-
slic ten element — czyli wywiadu bezposredniego i pocztowego (np. pismo
z oficjalng pieczecig). Obcigzenie poznawcze wywotywane przez narze-
dzie moze byc¢ rézne w zaleznosci od kompetencji. Wptyw moze miec¢ takze
zamoznosc¢ — wolniejszy komputer czy tgcze internetowe uprzykrza udziat
w internetowej ankiecie. Takze skojarzenia wywotywane przez technike
— np. widzenie wywiadu bezposredniego jako rodzaju pogawedki, ankiety
pocztowej i elektronicznej jako egzaminu, a badania CATI jako odmiany
sprzedazy/marketingu — moze mie¢ rézny wptyw na rézne kategorie re-
spondentow. Wreszcie pewne grupy wiekowe mogg zachowywac sie zgod-
nie ze swoim stereotypowym postrzeganiem — np. emeryci bedg sie bali
wpusci¢ obcg osobe do domu, za to bedg stosunkowo podatni na sprzedaz
telefoniczna.

Kieren Diment i Sam Garrett-Jones (2007, s. 411) zwracajg uwage
na kwestie wcigz istniejgcej roznicy w stosunku do uzywania internetu
ze wzgledu na pte¢ — bardziej pozytywne nastawienie mezczyzn — a tak-
ze na wplyw sektora zatrudnienia — ci pracujgcy w branzach zwigzanych
z kontaktem z urzadzeniami elektronicznymi bedg mieli wiekszg fatwosc¢
w udziale w sondazu tg drogg. Z kolei Santosh Verma i in. (2014, s. 73)
zwracajg uwage na kwestie przynaleznosci do mniejszosci etnicznej, wie-
ku i wyksztatcenia jako majgcych mie¢ wptyw na stosunek do uzywania
nowych technologii w sondazach. Wreszcie Jolene Smyth, Kristen Olson
i Morgan M. Millar (2014, s. 135—-137) stawiajg hipoteze, ze wplyw na mode
preference mogg miec takie kwestie jak przyzwyczajenie i umiejetnos¢é ko-
rzystania z danego medium, obecno$¢ czynnikéw zaktécajgcych, np. dzieci
— jesli obecnos¢ ankietera jest wystarczajgcg wymowka do odseparowania
sie od reszty domownikéw, to jednostki wybiorg te technike; jedli to niemoz-
liwe, bedg wolaty kwestionariusze samodzielnie wypetniane. Istotng role
moze odgrywac kwestia tego, w jakim stopniu dana technika jest wymaga-
jaca — ankieter moze utatwia¢ zrozumienie pytan, z kolei poczta i internet
dajg czas na zastanowienie — nalezy tu bra¢ pod uwage wyksztatcenie re-
spondenta, jego kompetencje jezykowe oraz dostepne mu zasoby pamieci
roboczej. Na stosunek do preferowania lub nie wptyw mogg mie¢ poczucie
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wiasnej warto$ci i potrzeba autoprezentacji — jesli sg wysokie, to wywiad
ankieterski wigze sie z wyzszymi subiektywnymi kosztami badanego. Istot-
ne sg rowniez potrzeba prywatnosci i preferowanie towarzystwa lub samot-
nosci. Wreszcie autorki zwracajg uwage na bardzo interesujgcg i w sytuacji
ciggtego starzenia sie spoteczenstw zachodnich niezwykle istotng sprawe
wystepowania zwigzanych z wiekiem schorzen wzroku i stuchu, ktére po-
winny mie¢ istotny zwigzek z wyborem techniki — takiej, w ktorej dane scho-
rzenie bedzie mniej przeszkadzac.

Przedstawienie poszczegdlnych koncepcji umozliwia zrozumienie, ja-
kie czynniki mogg tkwi¢ u podstaw preferowania przez respondentéw jed-
nych technik, a niecheci do innych, przyczyn przypuszczalnej trwatosci
lub nie takiej postawy, jej racjonalnej lub tez czysto spontanicznej natury.
Jednoczes$nie zarysowane zostajg podstawowe rozréznienia sposobdw ba-
dania mode preference: poprzez postawienie respondenta w sytuacji wy-
boru techniki, spytanie go o preferencje w jej zakresie lub tez analizowanie
stopnia udziatu respondentéw z danej kategorii spoteczno-demograficznej
lub podobnej w badaniu sondazowym.

Czym jest mixed-mode survey design?

Praktyczne zastosowanie idei preferencji techniki wymaga uzycia
schematu zwanego mixed-mode survey design. Nie jest to jednak szcze-
golny problem — badania realizowane w ten sposob sg w wielu miejscach
zachodniego $wiata obowigzujgcg normg, w Japonii natomiast wlasciwie
nie zdarza sie, by sondaz byt przeprowadzany w inny sposéb (de Leeuw,
2005, s. 235). W najogdlniejszym rozumieniu sondaz przeprowadzony
w schemacie mieszania technik to takie badanie, ktére w obrebie catego
procesu — nawigzania kontaktu, zbierania danych, dostarczania zapowie-
dzi, przypomnien i ponaglen — uzywa wiecej niz jednego medium kontaktu
z respondentem. Waskie rozumienie natomiast dotyczy wytgcznie samego
zbierania danych. W dalszej cze$ci bede odwotywacé sie do szerokiego ro-
zumienia, chyba Zze zaznaczone zostanie inaczej.

Najwczedniejszg przyczyng stosowania schematu mixed-mode byta
che¢ zmniejszania btedu pomiaru (Dillman i in., 2014) — zauwazono wptyw
ankietera na che¢ odpowiadania na pytania spotecznie wrazliwe — tematy
uznawane przez respondenta za wstydliwe albo silnie zwigzane z prestizem
(respondent nie chciat pokazywac¢ sie z gorszej strony) — bgdz niezgod-
ng z rzeczywistoscig tre$¢ odpowiedzi na te pytania. Dlatego, by korzysta¢
z zalet techniki wywiadu kwestionariuszowego — mozliwosci motywowania
respondenta i ttumaczenia mu niezrozumiatych pytan, nadzorowania regut
przejécia — wprowadzono kwestionariusze do samodzielnego wypetniania,
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dotyczgce wytgcznie wrazliwych obszaréw badania. Kwestionariusz taki
byt wreczany respondentowi, ktdry wypetniat go przy ankieterze, ale nie
pokazujgc mu swoich odpowiedzi — mogt wiec czuc¢ sie bardziej anonimo-
wy. Jest to rozwigzanie szczegdlnie czesto stosowane w dziedzinie son-
dazy dotyczgcych tematyki zdrowotnej. Idea mieszania technik pojawita
sie wsrod szerszego grona badaczy na poczatku lat 60. (Couper, 2011,
s. 891-892), jednak proces jej upowszechniania byt powolny, a sama ana-
liza teoretyczna konsekwenciji takiego podejscia do dzisiaj daleka jest od
kompletno$ci.

Wiekszos¢ analiz naukowych dotyczgcych sondazy mixed-mode sku-
pia sie na problematyce zmniejszania odsetka brakéw odpowiedzi (de Leeuw,
Hox, Dillman, 2008, s. 302). Dgzenie to moze realizowac sie poprzez od-
wotanie do hipotezy mode preference (albo do jej bardzo ostabionej formy
sugerujacej, ze z reprezentantami niektorych kategorii spotecznych tatwiej
jest sie skontaktowa¢ za pomocg jednych mediéw niz drugich) lub do za-
tozenia, ze danie respondentowi wyboru techniki wywota u niego popra-
we nastawienia do sondazu/ankietera i pozytywng odpowiedz na prosbe
0 udziat w badaniu. Moze tez dotyczy¢ wykorzystywania kombinacji réz-
nych technik w réznych fazach badania — np. telefonicznych kontaktow
przypominajgcych o niewypetnieniu kwestionariusza pocztowego. Wresz-
cie dotyczy¢ moze tak specyficznych kwestii jak podanie respondentom
nieznajgcym jezyka kraju macierzystego numerow telefonéw do ankie-
teréw wielojezycznych, ktérzy z réznych przyczyn nie mogliby efektyw-
nie uczestniczy¢ w badaniu terenowym. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze nie
wszystkie badania dotyczgce tej problematyki biorg pod uwage skompli-
kowane zalezno$ci pomiedzy samg wielkoscig wskaznika realizacji préby
a rzeczywistym btedem braku odpowiedzi (por. Groves, 2006).

Kolejne zastosowanie mixed-mode moze dotyczy¢ redukcji kosztow
badania przez uzycie tanszych technik badawczych przy jednoczesnej
minimalizacji utomnosci tych technik — np. uzywanie podwdjnych opera-
tow fgczacych badania telefoniczne i bezposrednie, co umozliwia dotarcie
réwniez do tych respondentow, ktorzy nie majg telefonéw (cho¢ dzis byc¢
moze ciekawszym problemem jest tgczenie jeszcze tanszych i szybszych
sondazy internetowych z technikami uzupetniajgcymi, ktére umozliwig
kontakt z osobami bez dostepu do sieci lub z deficytem kompetencji cyfro-
wych), stosowanie tanszej techniki w pierwszej fazie badania itd. Dodatko-
wo wptyw na koszty moze mie¢ proba zmniejszania czasu trwania badania
przez dopasowanie techniki do preferencji respondenta (por. Olson i in.,
2012). Kwestie kosztow sg jednak trudne do analizy, gdyz badacze niezbyt
czesto podajg je do publicznej wiadomosci.

Wreszcie stosunkowo nowym zagadnieniem sg badania dotyczace
wplywu mode preference na jako$¢ udzielanych przez respondenta od-
powiedzi (por. Smyth, Olson i Kasabian, 2014a), ktére zostang omdéwione
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w dalszej czesci artykutu. Widoczne jest wiec, ze zastosowania tej techni-
ki dotyczg redukcji wielu elementéw catkowitego btedu pomiaru. Jednak
ta skomplikowana konstrukcja badania rodzi rowniez potencjalne ryzyko
zwiekszenia btedu. Ewentualne stosowanie tgczonych operatéw znacza-
co utrudnia analize wielko$ci zmiany precyzji wnioskowania ptyngcej
z odejscia od losowania prostego, za pomocg wspotczynnika DEFF (Jab-
kowski, 2015). Laczenie operatdw moze réwniez powodowac nakfadanie
sie btedéw ptyngcych np. z ich nieaktualnosci. Obecnie najpopularniejszym
przypadkiem stosowania tzw. dual-frame jest tgczenie operatu (cho¢ jest
to sformutowanie nieco na wyrost, méwimy bowiem najczesciej o losowym
generowaniu numerow z zastosowaniem kwot, a nie klasycznym doborze
proby ze spisu) uzytkownikow telefonéw stacjonarnych i komérkowych.
Cho¢ mamy tu do czynienia z zupetnie innymi operatami — telefony sta-
cjonarne przypisane sg do gospodarstwa domowego i wymagajg drugiego
stopnia losowania konkretnego respondenta, a komoérkowe sg zazwyczaj
wilasnoscig konkretnej osoby (Jabkowski, 2015) — to w literaturze oba przy-
padki przyporzgdkowuje sie najczesciej do jednej techniki — CATI, nie bede
wiec zajmowac sie tym problemem w niniejszym artykule.

Istotnym obszarem potencjalnych bteddw jest rowniez niejasnos¢ zja-
wiska naktadania sie efektéw konkretnych technik, ktérych wptyw na pomiar
stwierdzono (de Leeuw, 2008), a wreszcie kwestia ,ttumaczenia” pytan po-
miedzy technikami, tak by rzeczywiscie w ten sam sposéb mierzyly te samg
zmienng i by réznice w formie i sposobie prezentacji nie powodowaty réznic
w pomiarze. Tg kwestig zajme sie w dalszych cze$ciach artykutu.

Mozliwe uktady technik na wszystkich etapach badania

Jak zostato wspomniane, tgczenie technik sondazu dotyczy wszyst-
kich etapow kontaktu z respondentem. Rdzne techniki mogg by¢ zasto-
sowane na roznych etapach, a takze w obrebie jednego etapu moze byé
stosowanych kilka technik — wtedy pojawia sie kwestia kolejnosci ich uzy-
cia: rownoczesnej bgdz sekwencyjnej. Ponizej przedstawiono rozszerzong
koncepcje klasyfikacji uktadéw mixed-mode w zaleznos$ci od etapu badania
autorstwa Edith de Leeuw i Joopa J. Hoxa (2008), uzupetniong przyktadami
zastosowan w sytuacjach badawczych.

Pierwszg stycznos¢ z respondentem zapewnia kontakt zapowiedni
— w technice, ktéra zapewni zatozony efekt, zmiesci sie w planowanych
kosztach i bedzie mozliwa do stosowania przy danym operacie/operatach.
Kiedy technika ta rozni sie od techniki stosowanej np. na etapie zbierania
danych, mozemy juz mowic¢ o schemacie mixed-mode. Zastosowanie tan-
szej techniki jako zapowiedniej pozwala np. wykluczy¢ z préby nieistniejgce
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adresy przy technice pocztowej albo uzyska¢ informacje zwrotng o $mierci
czy trwatej wyprowadzce respondenta w sytuacji podania adresu/numeru
kontaktowego — dzieki temu mozna juz na wstepie doprowadzi¢ do wiek-
szej aktualnosci operatu. Zastosowanie eleganckich listéw zapowiednich
zaopatrzonych w emblematy powaznych instytucji badawczych pozwa-
la zwiekszy¢ zaufanie potencjalnego respondenta do badaczy, tym samym
zwiekszajgc response rate (Tourangeau i in., 2000, s. 307). Odpowiednie
dobranie tresci listdw zapowiednich do kategorii respondentéw (mozliwych
do wyznaczenia na podstawie operatu), cho¢ nie jest Scisle rzecz biorgc
mieszaniem technik, jako elastyczne dopasowanie w obrebie jednej techni-
ki rowniez moze przynies¢ dobre rezultaty. Edwards i in. (2014) w badaniu
taczgcym zbieranie danych technikg pocztowg oraz za pomocag web-push
(kontaktu pocztowego z linkiem internetowym — obie techniki stosowaty
wiec jeden operat) poréwnywali wskazniki odpowiedzi, w sytuacji gdy re-
spondent z jednego z dwoch badanych stanow w USA dostawat list zapo-
wiedni z logo uniwersytetu znajdujgcego sie w obrebie jego stanu lub inne-
go. Lokalne logo zawsze zwiekszato response rate, w jednym ze stanéw
réznice byly istotne statystycznie. Stosowanie najpierw tanszej metody nie
jest jednak ani konieczne, ani nawet zawsze wskazane. Stephen R. Porter
i Michael E. Whitcomb (2007) zbadali 3 tysigce absolwentow i 3 tysigce
niedosztych studentéw jednej z amerykanskich uczelni. Ze wzgledu na to,
ze zbierata ona dane o adresach pocztowych i elektronicznych wszyst-
kich kontaktujgcych sie, mozliwe byto zastosowanie mieszania technik na
wszystkich etapach, ale samo zbieranie danych odbywato sie tylko drogg
internetowg. W tym miejscu interesuje nas uzycie go na etapie pierwsze-
go kontaktu — zastosowanie pocztowego listu zapowiedniego zwiekszyto
wskaznik odpowiedzi w kazdym przypadku, analiza wariancji poréwnujgca
te miare w sytuacji uzycia zapowiedzi pocztowej i nieuzycia zadnej wyka-
zata istotng statystycznie réznice. Mozliwe jest takze zastosowanie naraz
kilku metod kontaktéw zapowiednich, a tym samym — mieszanie technik
w obrebie pierwszej fazy badania — Morgan Millar i Dillman (2011) w son-
dazu mixed-mode przeprowadzonym w$rdd studentéw poréwnywali odpo-
wiedzi w kategoriach osdb, ktére proszono o wypetnienie ankiety interne-
towej, pocztowej lub dano im wybor, przy czym pierwszy kontakt odbywat
sie drogg pocztowa. Dodatkowo wprowadzono réwnoliczng (700 osob) gru-
pe czwarta, ktéra otrzymata list zapowiedni jednoczes$nie drogg pocztowg
i elektroniczng. Autorzy uzasadniali to posuniecie tym, ze z jednej strony
kontakt pocztowy, ktéry moze przybra¢ powazng forme listu urzedowego
z pieczecig, tym samym zwiekszajgc zaufanie, jest czesto trudniejszy do
przeoczenia niz jeden z wielu e-maili w skrzynce i umozliwia zastosowanie
bezposrednich, bezwarunkowych zachet gotéwkowych, ktére sg skutecz-
niejsze niz inne formy wynagradzania (Dillman i in., 2014). Z drugie;j list
elektroniczny umozliwia wygodniejsze przejscie do ankiety internetowej,
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bez koniecznosci dodatkowego uruchamiania urzadzenia elektroniczne-
go czy przepisywania adresu, nie obniza wskaznika odpowiedzi przez ko-
niecznos¢ zmiany medium kontaktu. Zastosowanie podwojnej zapowiedzi
ankiety internetowej doprowadzito do wyzszego wskaznika odpowiedzi niz
w pozostatych uktadach technik i byty to réznice istotne statystycznie. De
Leeuw wyrdznia dodatkowo etap screeningu, czyli pierwszego kontaktu
z respondentem, ktéry ma przede wszystkim sprawdzi¢, czy rzeczywiscie
znajduje sie on w prébie oraz czy, kiedy i w jakiej formie chce uczestni-
czy¢ w badaniu. Nie bede opisywaé perspektyw uzycia mieszanych technik
w obrebie tego etapu lub miedzy etapami, gdyz cechy tego rozwigzania
pokrywajg sie zasadniczo z oméwionymi powyze;.

Po uzyskaniu kontaktu i ewentualnym umowieniu terminu nastepuje
proces zbierania informacji. Mozliwe sg nastepujgce konfiguracje miesza-
nia technik:

1) réwnoczesne zbieranie danych od wszystkich cztonkow préby za

pomocg réznych technik;

2) sekwencyjne zbieranie danych od wszystkich czionkéw préby

za pomocg roznych technik;

3) zbieranie danych od poszczegdélnych czionkéw proby za pomoca

réznych technik (rézne czesci kwestionariusza);

4) zbieranie danych od tej samej (mniej wiecej) préby w réznych tech-

nikach w réznych punktach w czasie (czyli zmiana techniki panelu);

5) wreszcie mozliwe, cho¢ poznawczo niepewne, jest stosowanie roz-

nych technik do réznych populacji w badaniach poréwnawczych.

W przypadku pierwszym nalezy wprowadzi¢ dwa dodatkowe rozréz-
nienia. Po pierwsze, czy respondenci zostang przydzieleni do techniki
przez badacza, czy pozostawi sie im wybér. Jesli to badacz decyduje, to
dodatkowg kwestig jest uzasadnienie kryterium podziatu. Pozostawienie
wyboru wynika najczesciej z zatozenia albo o istnieniu w jakiej$ formie
preferencji techniki wsrod respondentéw, do ktérej dopasowanie sie mia-
toby poprawi¢ jakos¢ pomiaru w réznych aspektach, a o ktérej nie mamy
wczesniejszej informacji (np. z poprzedniej rundy sondazu albo z jakiego$
modelu teoretycznego), albo po prostu (w przypadku braku takiej refleksiji)
jest to forma pokazania respondentowi, ze jest on waznym, istotnym, de-
cyzyjnym podmiotem (co jednostka w przeciwnym razie mogtaby chcie¢
osiggnac¢ np. przez odmowe udziatu w badaniu) i tym samym wzbudzenie
jego wdzieczno$ci i zwiekszenie motywaciji.

Jakie sg konsekwencje pozostawienia wyboru respondentom? Rebec-
ca L. Medway i Jenna Fulton (2012) przeprowadzity metaanalize 19 badan
eksperymentalnych wykonanych od 2000 do 2011 roku, poréwnujgcych re-
sponse rate dla sytuacji, gdy respondenci zostali poproszeni o wypetnienie
ankiety pocztowej z sytuacjg dania im wyboru (poczta) albo kwestionariu-
sza internetowego. W 17 z 19 analizowanych badan danie respondentom
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wyboru zwigkszyto liczbe brakéw odpowiedzi — $rednio o 3,8 p.p. Jedno-
czesnie w grupach z wyborem $rednia liczba oséb wybierajgcych ankiete
internetowag wynosita 16,6% (mediany to odpowiednio 3,4 p.p. i 10,2%).
Wazony iloraz szans dla catego badania majgcy za warto$¢ odniesienia
odpowiedzi w grupie ,tylko poczta” wyniést 0,87 przy poziomie istotnoSci
p < 0,001. Jednoczes$nie autorki zauwazajg, ze wptyw innych zmiennych,
takich jak istotno$¢ tematu dla respondentéw czy zastosowanie zachet ma-
terialnych, na wielko$¢ réznicy miedzy obiema grupami eksperymentalnymi
we wszystkich badaniach byt znikomy (Medway, Fulton, 2012, s. 741).

Widzimy wiec, ze zaoferowanie wyboru respondentowi niesie nega-
tywne konsekwencje dla wskaznika odpowiedzi. Nalezy jednak zaznaczyc,
ze niekoniecznie musi sie to przektada¢ na wzrost btedu (Groves, 2006).
Jednoczesnie mozna przypuszczac, ze zaoferowanie wyboru techniki be-
dzie skutkowato idealnym dostosowaniem tej oferowanej do preferowane;j.
Na pozytywny wptyw takiej sytuacji na jakos¢ pomiaru wskazujg badania
Smyth, Olson i Alian Kasabian (2014), natomiast Joseph W. Sakshaug,
Ting Yan i Tourangeau (2010) podkreslajg konieczno$¢ poszukiwania zto-
tego $rodka pomiedzy response rate, ktdry najczesciej osigga najwyzsze
wartosci w badaniach ankieterskich, a wiarygodnoscig odpowiedzi, ktora
czesto moze wzrasta¢ w przypadku oferowania kwestionariuszy do samo-
dzielnego wypetniania. Obydwa badania zostang szczegétowo oméwione
pdzniej.

Z kolei narzucenie respondentom techniki przez badaczy moze znaj-
dowac zastosowanie przede wszystkim w trzech sytuacjach. Po pierwsze,
gdy na podstawie wynikow badan na temat wptywu zmiennych spoteczno-
-demograficznych na mode preference od razu kierujg oni prosby o udziat
w konkretnej technice do kategorii mozliwych do wyréznienia na podstawie
operatu lub mozliwych do czesciowego wywnioskowania z operatu — np.
w przypadku proby adresowej wskazanie osiedli o homogenicznym sktadzie
pod wzgledem wyksztatcenia, rasy czy pochodzenia spotecznego. Jest to
tatwiejsze w przypadku bardziej rozwarstwionych spoteczenstw, w ktérych
poszczegodlne klasy separujg sie od siebie, czy tez duzych populacji Zle zin-
tegrowanych imigrantéw, zamieszkujgcych mozliwe do wyznaczenia getta
— w warunkach polskich takie podejscie miatoby zapewne ograniczone
zastosowanie. Jakie badania mozemy bra¢ pod uwage w przypadku za-
ktadania nieréwnego rozktadu mode preference wsrod réznych kategorii?
Millar, O’Neil i Dillman (2009) przeanalizowali wyniki sondazu Lewiston-
-Clarkston Quality of Life Survey, przeprowadzongo w 2007 i 2008 roku
na losowej probie adresowej 2800 mieszkancéw wskazanego w nazwie
obszaru, ktory byt badaniem tgczgcym technike pocztowg i internetows.
Poszczegdlne grupy eksperymentalne odpowiadaty w jednej z przydzielo-
nych technik, a dodatkowo udzielaty odpowiedzi na pytanie o preferowang
technike. Poza deklarowang preferencjg tej ostatniej zmiennymi istotnie
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réznicujgcymi populacje respondentéw i nierespondentéw byty wiek (star-
sza byta populacja respondentéw pocztowych), poziom wyksztatcenia
(wyzszy dla respondentow internetowych), w tej zbiorowosci wyzszy byt
takze $redni dochdd. Wsrdd respondentéw internetowych istotnie przewaza-
li takze mezczyzni i osoby zamezne. Diment i Garrett-Jones przeprowa-
dzili sondaz na losowej probie 1100 badaczy zrzeszonych w australijskim
Cooperative Research Centre, dajgc im wybor pomiedzy ankietg pocztowag
a internetowg. Zndéw wiek i pte¢ istotnie réznicowaty zbiorowosci oséb pre-
ferujgcych dang technike — internet czesciej wybierali miodsi i mezczyzni.
Natomiast zalezno$¢ miedzy preferencjg a pozycjg zawodowg byta nieli-
niowa — internet byt czesciej preferowany przez osoby zajmujgce Srednie
pozycje w instytucjach.

Za szczegOdlnie istotne nalezy uznac badania nakierowane na stwier-
dzenie (Haan, Ongena i Aarts, 2014) wptywu techniki na mozliwos¢ prze-
prowadzenia wywiadu z kategoriami respondentéw, ktorzy ogdlnie sg
uznawani za trudnych do sktonienia do udziatu w badaniu lub nawet na-
wigzania z nimi kontaktu. Wskazany sondaz objat losowg prébe adresowg
mieszkancow Holandii, przy czym grupy uznane za szczegélnie problema-
tyczne — mieszkancy nowych osiedli (mtode, zapracowane osoby), obsza-
row biedy (gtéwny nacisk na imigrantow) i wielkich miast — zostaty celowo
nadreprezentowane w probie. Istotne wyniki osiggnieto przy zastosowaniu
kontaktu bezposredniego z ankieterem (poprzedzonego listem zapowied-
nim) i daniu respondentom wyboru pomiedzy sondazem CAPI a wypetnie-
niem ankiety internetowej. Mtodzi dorosli (ponizej 35 lat) oraz pracowni-
cy petnoetatowi wybierali badanie internetowe czesciej niz bezposrednie
W znaczgco wiekszym stopniu niz reszta populacji. Z kolei badania
(Verma i in., 2014), w ktérych proszono 475 pracownikow amerykanskich
restauracji o udzielanie przez 12 tygodni informacji przez system Interactive
Voice Response (odpowiadanie automatowi przez telefon, a wiec badania
kanatem stuchowym bez udziatu ankietera), kwestionariusze internetowe
lub pocztowe wykazaty, ze czestos¢ wybierania internetu wzgledem IVR
spadata wraz z wiekiem; respondenci hiszpanskojezyczni (w poréwnaniu
z angielskojezycznymi) i czarnoskoérzy nielatynoscy (w poréwnaniu z biaty-
mi nielatynoskimi) oraz niemajgcy wyzszego wyksztatcenia wybierali cze-
Sciej IVR niz internet — przy czym wszystkie formy kontaktu byty dostepne
w jezyku portugalskim, hiszpanskim i angielskim. Dodatkowo respondenci
korzystajgcy z kanatu internetowego nieco czesciej wypetniali kwestiona-
riusze w zadanych terminach.

Wreszcie trzeci przykfad, ktory z jednej strony pokazuje mozliwe pre-
dyktory mode preference w populaciji, a z drugiej odwotuje sie do kolejnego
sposobu wykorzystania sondazu mixed-mode z narzucang respondentom
technikg. W przeprowadzonym w 2008 roku sondazu telefonicznym Nebra-
ska Annual Social Indicators Survey zapytano respondentéw o preferowang
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przez nich technike, w sytuacji gdyby chcieli w przysztosci ponownie uczest-
niczy¢ w badaniach (Smyth, Olson i Millar, 2014). Nastepnie skonstruowa-
no wielomianowy model logistyczny przewidujgcy preferencje dla badan
telefonicznych (49,2% respondentéw), pocztowych (24,6%) badz interne-
towych (19,7%). Sktonnos¢ do badan face-to-face wskazato zaledwie 1,7%
respondentow, wiec wykluczono ich z analizy. Prawdopodobienstwo wska-
zania techniki internetowej (w odniesieniu do telefonicznej) istotnie wzrastato
wraz ze spadkiem wieku, byto takze wyzsze dla osob z wyzszym wyksztat-
ceniem i deklarujgcych, ze korzystajg z internetu, natomiast istotnie spa-
dato dla os6b deklarujgcych niskie umiejetnosci korzystania z komputera.
Z kolei wzrost prawdopodobienstwa (konkretnie — ryzyka wzglednego)
wskazania ankiety pocztowej w stosunku do telefonicznej nastepowat dla
respondentek pici zenskiej i osdb deklarujgcych, ze bojg sie kradziezy in-
formaciji na ich temat.

Warto zwréci¢ w tym miejscu uwage czytelnika na powracajgcy pro-
blem: czy efekt wieku jest efektem kohortowym, wynikajgcym z wychowy-
wania sie w srodowisku sprzed rewolucji cyfrowej (ale w takim razie dlacze-
go dziata on tez na niekorzy$¢ ankiety pocztowej?), czy tez jest zwigzany
z jakimi$ procesami nastepujgcymi wraz ze starzeniem sie respondentow,
np. spadkiem efektywnosci pamieci roboczej (por. Constantinidou, Baker,
2002; Kumar, Priyadarshi, 2013; Rybak, 2019) — albo tez z nieréwnomier-
nym tempem pogarszania sie dziatania zmystéw wzroku i stuchu (por. Pie-
karzewska, Wieczorkowski i Zajenkowska-Koztowska, 2016 — w Polsce
jednak zauwaza sie odwrotng tendencje: znaczgco wiecej respondentéw
w podesztym wieku wskazuje na problemy ze wzrokiem niz ze stuchem)?

Jak zostato wskazane powyzej, drugim z gtéwnych uzasadnien dla
narzucenia respondentom techniki w schemacie rownoczesnym jest uzy-
skanie od nich informacji na temat preferencji w poprzednim badaniu.
Przy zatozeniu wiarygodnosci takiej odpowiedzi i stabilnosci preferencji
moze to przynies¢ korzysci dla wskaznika odpowiedzi i jakosci pomiaru
przy jednoczesnym uniknieciu oméwionych problemoéw ptyngcych z dania
respondentom bezposredniego wyboru techiki. Kontynuacjg omoéwionego
powyzej badania NASIS byt eksperyment (Olson i in., 2012) przeprowa-
dzony w 2009 roku na respondentach, ktérzy wskazali dalszg che¢ uczest-
nictwa w badaniach. Kolejna runda zostata przez badaczki potraktowana
jako grupa eksperymentalna z technikg CATI (ktéra to technika byta przez
nie traktowana jako zgodna z preferencjg wszystkich oséb, ktére wyrazity
che¢ udziatu w badaniu za posrednictwem ankietera ze wzgledu na bar-
dzo niskie preferencje dla innych technik ankieterskich). Dodatkowo wsréd
chetnych z badania z 2008 roku wylosowano cztery grupy — do ankiety
pocztowej i internetowej oraz dwie do tych technik zastosowanych w se-
kwencji. Istotny wptyw na poziom wskaznika odpowiedzi miata zgodno$¢
techniki, ktorej uzywat respondent do udzielenia odpowiedzi, z poprzednio
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zgtoszong preferencja. Dla catego badania iloraz szans udziatu w badaniu
preferowang drogg wynosit 1,38 w stosunku do niepreferowanej i byt to
wynik istotny statystycznie na poziomie p < 0,001. W rozbiciu na poszcze-
golne grupy istotny statystycznie wynik uzyskano dla techniki telefonicznej
i internetowej, przy czym ankieta internetowa stosowana samodzielnie na
osobach jg preferujgcych miata nizszy response rate niz wszystkie inne
techniki dla grup ich niepreferujgcych.

Trzecim uzasadnieniem dla narzucenia respondentom techniki bada-
nia jest sytuacja fgczenia operatow, ktéra moze wynikac z checi zmniejszenia
btedu pokrycia przy korzystaniu z operatéw niekompletnych, lub chec¢
ograniczenia kosztu badania przez dodanie do drozszego w wykorzysta-
niu operatu kompletnego drugiego operatu niekompletnego. W przeszio-
$ci, szczegolnie w warunkach amerykanskich (Groves, Lepkowski, 1985),
przeprowadzano badania telefoniczne na prébie wylosowanej ze spisow
abonenckich badz przy uzyciu metody random digit dialing (obie drogi maja
swoje zalety i wady) przy uzupetieniu jej o respondentéw niemajgcych do-
stepu do fgcza telefonicznego dobieranych z proby adresowej. Taka prak-
tyka wymaga dodatkowo uwzgledniania nierébwnego prawdopodobienstwa
wylosowania jednostek ze wzgledu na ich potencjalng obecno$¢ w jednym
badz obu operatach (Groves i in., 2004). Rozwigzanie takie stato sie bar-
dziej problematyczne wraz z rozwojem sieci komorkowej (dla ktorej nie
istniejg spojne operaty ani sposoby geograficznej identyfikacji abonenta
przez numer kierunkowy w przypadku doboru metodg RDD), ktéry spowo-
dowat znaczny spadek penetraciji telefonii stacjonarnej (Brick, Cervantes,
Lee, Norman, 2011). Takze w Polsce nastapit znaczacy spadek tgcz sta-
cjonarnych kosztem komorkowych (Czapinski, Panek, 2011, s. 301). Nie
omawiam jednak tej problematyki ze wzgledu na jej specyficzny charakter.
W przysztosci dynamiczny rozwdj taczenia operatow moze mie¢ podsta-
wy, jesli pojawig sie kompletne spisy uzytkownikoéw internetu — mogtoby to
nastgpi¢ np. w sytuacji zwiekszania sie presji na kontrole przez panstwo
wykorzystania sieci przez obywateli i zmniejszenie niektérych spotecznie
ucigzliwych wystepujgcych w niej zjawisk przez minimalizacje badz likwi-
dacje anonimowosci uzytkownikow. Takze wzrost udziatu urzgdzen mo-
bilnych, ktére sg zazwyczaj traktowane jako przedmioty bardzo osobiste
i rzadko udostepniane innym uzytkownikom, mogtby byé podstawg do two-
rzenia spisu uzytkownikéw ze wzgledu na potencjalny obowigzek rejestra-
cji i mozliwos¢ identyfikacji aktywnosci poszczegdlnych urzadzen.

Gtéwnym uzasadnieniem dla stosowania drugiego, sekwencyjnego
uktadu technik jest zazwyczaj che¢ zmniejszenia kosztéw badania po-
przez oferowanie respondentom na poczgtek technik tanszych, przy za-
chowaniu poréwnywalnego z badaniem single-mode poziomu realizacji.
Koncepcja pochodzi od Josepha Hochstima (1967), ktory poréwnat ba-
dania sekwencyjne rozpoczynajgce sie najdrozszg technikg ankieterska,
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najtanszg telefoniczng i umiarkowanie droga pocztowg. Jego wyni-
ki wskazywaty na catkowitg porownywalnos$¢ wszystkich uktadéw pod
wzgledem poziomu realizacji i wynikdw oraz istotne réznice po stronie
kosztéw. Jako ze w podstawowej formie wszystkim respondentom ofe-
ruje sie jedng technike (cho¢ oczywiscie istniejg bardziej ztozone formy,
tgczace schemat rownoczesny z sekwencyjnym i docierajgce do ré6znych
kategorii badanych za pomoca réznych sekwenciji technik), rozwigzanie
to w mniejszym stopniu dotyczy problematyki mode preference. Odnie-
sienie wystepuje w sytuacji zatozenia, ze populacje wczesnych i pdznych
respondentdw mogg roznic sie od siebie pod wzgledem cech spoteczno-
-demograficznych, co skutkuje u nich preferencjg réznych technik i z ko-
lei owocuje ich udziatem w pierwszej badz drugiej fazie badania. W tym
rozumieniu celem badania sekwencyjnego jest dodatkowo zmniejszenie
btedu braku odpowiedzi wynikajgcego ze skrzywienia populacji odpowia-
dajgcych w strone preferujgcych jedng technike (tg uzyta w badaniu single
mode) — co w sytuacji zwigzku cech i mode preference respondentow jest
realnym zagrozeniem. Dillman wraz ze wspétpracownikami z Instytutu
Gallupa (2009) przeprowadzit badanie sekwencyjne na prébie 8999 ame-
rykanskich respondentéw, ktérych dane teleadresowe zostaty zakupione
u prywatnego dostawcy. Podzielit on ich na pie¢ grup eksperymentalnych
stosujgcych rozne uktady techniki pocztowej, internetowej, CATI i IVR.
Dodatkowo kontrolowano efekt recency — preferowania przez responden-
téw ostatnich ustyszanych odpowiedzi w badaniach technikami auralnymi
— poprzez stosowanie réznej kolejnosci kafeterii. Przeciwienstwem tego
zjawiska jest primacy effect, czyli preferowanie pierwszych odpowiedzi
w wynikach wizualnych. Wprowadzenie drugiej fazy badania spowodo-
wato wzrost wskaznika odpowiedzi od 22 do 37 p.p. — za wyjgtkiem sche-
matu poczta — CATI, ktory juz w pierwszej fazie uzyskat 75-procentowy
response rate i badanie telefoniczne podniosto go tylko o niecate 8 p.p.
Réznice w charakterystykach respondentéw pdéznych i wczesnych na
podstawie ich deklaracji byty minimalne, za wyjagtkiem zgodnej z wcze-
$niej omowionymi badaniami nadreprezentacji mezczyzn w badaniach in-
ternetowych. Natomiast grupy respondentéw i nierespondentow, ktérych
dane byty dostepne na podstawie zakupionego operatu komercyjnego,
istotnie réznity sie od siebie. Jednakze nie mozna w petni polegac na tej
obserwacji, gdyz osoba rejestrujgca sie w komercyjnej bazie danych nie
musiata by¢ tg samg, ktéra odpowiadata na pytania sondazowe. Mozna
jednak przypuszczac, ze za tym, ktéry z cztonkéw gospodarstwa podaje
swoje dane do rejestru, stojg jakie§ zmienne ukryte determinujgce jego
charakterystyke réwniez w innych wymiarach. Jedyna zmienna w ope-
racie, ktora dotyczyta catego gospodarstwa — dochdd na gtowe — wyka-
zata istotng réznice miedzy respondentami i nierespondentami jedynie
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w schemacie IVR — CATI, czyli takim, ktéry dotyczyt podobnych technik,
i to takich, w ktérych respondent styszy gtos innej osoby

Uktad trzeci dotyczy sytuacji stosowania kilku technik wobec jednego
respondenta w trakcie jednego badania. Jego gtéwnym celem jest zmniej-
szanie btedéw wynikajgcych z koniecznosci udzielenia odpowiedzi na py-
tania spotecznie wrazliwe. Podstawowym rozwigzaniem tego problemu jest
wspomniane wczesniej wreczenie przez ankietera badanemu kwestionariu-
sza do samodzielnego wypetnienia dotyczgcego czesci wrazliwej badania.
Takie dziatanie wptywa pozytywnie na proces zbierania danych (de Leeuw
i in., 2008, s. 306), mozliwe sg jednak metody bardziej wysublimowane,
zapewniajgce respondentowi wieksze poczucie prywatnosci. Trzy gtéwne
z nich to eksperyment listy, eksperyment poparcia i metoda losowanych
odpowiedzi (ang. list experiment, endorsement experiment, randomized
response) (Rosenfeld i in., 2016). W pierwszej metodzie przedstawiamy
dwom losowo dobranym grupom respondentéw liste wydarzeh czy opi-
nii. Lista dla grupy eksperymentalnej zawiera element spotecznie wrazli-
wy, a dla kontrolnej jest go pozbawiona. Prosimy respondenta o wskaza-
nie jedynie okreslonej liczby opinii z listy, ktére podziela, albo wydarzen,
ktérych doswiadczyt. Druga metoda stosuje losowe przydzielanie pytania o opi-
nie na temat jakiego$ neutralnego dziatania z fragmentem mowigcym
0 poparciu go przez grupe, do ktérej stosunek chcemy zbadaé, bgdz bez
tego fragmentu. Trzecia polega na poproszeniu respondenta o wylosowa-
nie (najczesciej za pomocg monety), na ktore z dwdch pytan odpowie lub
tez czy odpowie na pytanie wrazliwe, czy udzieli zdefiniowanej odpowie-
dzi — przy czym ankieter nie jest informowany o wyniku losowania. Analiza
takich odpowiedzi mozliwa jest za pomocg poréwnania rozktadéw zmien-
nych dla poszczegdlnych grup przy uzyciu modeli statystycznych. Zgodnie
z wynikami przywotanego wyzej badania eksperymenty listy i poparcia naj-
skuteczniej minimalizujg wzgledem sytuacji zadania bezposrednio pytania
wrazliwego wskaznik brakéw odpowiedzi, natomiast metoda losowanych
odpowiedzi najskuteczniej zmniejsza btgd pomiaru — jest jednak poznaw-
czo najtrudniejsza dla respondentéw.

Zmiana techniki w obrebie panelu jest jedynym zastosowaniem dla
uktadu czwartego. W celu wzbudzenia poczatkowego zaufania respon-
dentéw pierwsza runda panelu moze byé przeprowadzona za pomocg
techniki ankieterskiej, podczas ktérej zebrane mogg zosta¢ informacje na
temat mozliwosci kontaktu inng drogg (telefony, adresy e-mail). Przy za-
stosowaniu skutecznych metod motywowania respondentéw do pozosta-
nia w panelu zmiana techniki catego badania moze wigza¢ sie w pierw-
szej kolejnosci ze znaczng oszczednoscia. Istnieje jednak ryzyko, ze btedy
powodowane przez poszczegolne techniki mogg sie rézni¢ i tym samym
uniemozliwia¢ rozpoznanie, czy mamy do czynienia ze zmiang warto$ci ba-
danej zmiennej w czasie, czy ze zmiang efektu techniki. Dodatkowo mamy
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do czynienia z wynikajgcg z preferencji techniki mozliwg niechecig czesci
cztonkéw panelu do jej zmiany i tym samym spadkiem ich liczby (por. Jac-
kle, Lynn i Burton, 2015). Nie bede omawia¢ ukiadu (5) ze wzgledu na
jego wysokg problematyczno$¢, a wrecz watpliwosci co do mozliwosci jego
praktycznego zastosowania.

Ostatnim etapem badania, w ktérym mozliwe jest mieszanie technik, sg
rézne formy kontaktdéw ponaglajgcych i przypominajgcych o udziale w nim.
Ich celem jest skionienie os6b dotgd niechetnych do udzielenia odpowiedzi
badz tez przypomnienie takiej mozliwosci tym, ktdrzy o niej zapomnieli.
Kontakty takie mogg rowniez stuzy¢ zbieraniu pomocnych w szacowa-
niu rzeczywistego btedu braku odpowiedzi paradata, przyktadowo przez
przedstawienie jedynie metryczki do wypetnienia jednostkom niezgadzajg-
cym sie na udziat w catym badaniu czy dokonanie opisu fizycznego stanu
miejsca zamieszkania nierespondenta przez ankietera. Wreszcie kontakty
takie mogg posredniczy¢ w przekazaniu zachet materialnych do zmiany
decyzji. Wediug cytowanych wyzej badan Portera i Whitcomba (2007), kt6-
rzy zbierali odpowiedzi internetowo, testujgc skuteczno$¢ réznych technik
kontaktow i ponaglen, nie stwierdzono réznicy miedzy stosowaniem kon-
taktéw przypominajgcych drogg internetowg i pocztowg — przy czym ta dru-
ga technika istotnie zwiekszata koszty badania, wskazane byto wiec uzycie
wytgcznie pierwszej, jesli byta taka mozliwos¢é techniczna.

Koncepcje przektadu pytan kwestionariusza
miedzy technikami

W sytuacji stosowania kilku technik przede wszystkim na etapie zbie-
rania danych istnieje koniecznos¢ wzajemnego dostosowania konstrukcji
kwestionariuszy/scenariuszy wywiadu telefonicznego pomiedzy technika-
mi. Jak zauwazajg Franciszek Sztabinski i Zmijewska-Jedrzejczyk (2012),
jesli mamy do czynienia ze schematem sekwencyjnym, w ktérym pierw-
sza technika jest uznawana za gtéwng, a kolejna/kolejne za pomocnicze,
to wtasciwym bedzie dostosowanie konstrukcji do techniki podstawowej.
Przyktadowo jesli gtéwng technikg jest CATI, a pomocniczg wywiad kwe-
stionariuszowy, wskazane by¢ moze uzycie krotkiej kafeterii, odpowiedniej
do charakteru wywiadéw telefonicznych, niewykorzystujacej jednak w petni
potencjatu techniki ankieterskiej (de Leeuw i in., 2008, s. 311).

W sytuacji rownorzednego potraktowania wszystkich uzywanych tech-
nik mozliwe sg zasadniczo trzy podejscia. Po pierwsze, optymalizowanie
kwestionariusza dla kazdej techniki z osobna, tzw. mode-specific design.
Przyktadem bedzie uzycie petnej kafeterii Likerta w technice ankieterskiej
i dwustopniowego zadawania pytan w CATI. Polega ono na zapytaniu
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respondenta najpierw o to, czy zgadza sie z jakim$ twierdzeniem, czy nie,
a nastepnie o to, w jakim stopniu. Takie podejscie zwieksza ryzyko wy-
stgpienia efektu techniki i utrudnia mozliwo$¢ formutowania wnioskéw na
temat roznic miedzy podgrupami respondentéw, jesli ich dystrybucja po-
miedzy poszczegodlne techniki nie byta jednakowa.
Drugim podejsciem jest zaproponowany przez Dillmana unimode de-
sign. Polega on na
(a) zachowaniu jednolitej struktury pytan dla poszczegéinych technik (zmiana struktury
moze zmieni¢ bodziec); (b) redukowaniu liczby mozliwych odpowiedzi (winny by¢ takie
same i wigczone w tre$¢ pytania, takze odpowiedz ,Trudno powiedzie¢”); (c) ustaleniu
ekwiwalentnych instrukcji i regut przejscia (jesli bylyby bardzo skomplikowane, nalezy
rozwazy¢ restrukturyzacje kwestionariusza w celu ich uproszczenia)” (Sztabinski i in.,
2012, s. 45-46).

Przyktadem jest (skadingd wiasciwe rowniez z punktu widzenia mi-
nimalizowania tzw. satisficingu) zastosowanie zestawu pytan ,tak/nie” za-
miast ,zaznacz wszystkie odpowiedzi” w pytaniach dotyczacych udziatu re-
spondenta w wymienianych aktywnosciach czy podzielania wymienionych
opinii — formuta ,zaznacz wszystkie” bowiem jest niemozliwa do skuteczne-
go zastosowania w technice CATI, poleganie na zapamietaniu przez bada-
nego wszystkich wymienionych odpowiedzi znaczaco godzitoby w jako$¢
zbieranych danych (Dillman, 2007, s. 234).

Wreszcie ostatnim podejsciem jest to dgzgce do ujednolicenia nie ja-
kichs form konstrukcji narzedzia, ale ich kognitywnego obrazu. De Leeuw
(2005, 2008), opierajgc sie na wynikach analiz badaczy z nurtu CASM,
gtéwnie Norberta Schwarza, dotyczacych wptywu modalnosci komunikaciji
z respondentem na interpretacje pytan, wskazuje na koniecznos$¢ rozwinie-
cia badan dotyczgcych tego obszaru. Najprostszym przyktadem general
mode design, jak nazwata go autorka, jest kwestia uzyskania od respon-
dentéw informacji o dacie jakiego$ wydarzenia w standaryzowanym forma-
cie. Zastosowanie znaczgco odmiennego sposobu konstrukcji tego pytania
w technice CATI i internetowej dato lepszy rezultat niz ich ujednolicenie
formalne, nawet szczegdétowo zaznaczajgce, jak uzyskana informacja po-
winna wygladac.

Przewidywanie preferencji techniki respondenta

Najciekawszym potencjalnym obszarem rozwoju badan dotyczacych
metodologii sondazy mixed-mode wydaje sie problematyka przewidywania
preferencji respondenta tak, by mozliwe byto spozytkowanie pozytywnego
wplywu odpowiadania w technikach preferowanych na wskazniki realizacji
badania i jakos¢ pomiaru. Ze wzgledu na to, ze jak ukazujg cytowane po-
wyzej badania, zaoferowanie respondentom wyboru okazuje sie mie¢ skutek
odwrotny do zamierzonego — spadek czestosci zgdd na udziat w sondazu
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— konieczne wydaje sie przeprowadzenie owych przewidywan przed wtasciwg
fazg badania. Jako ze wiedza o konkretnych respondentach posiadana przez
badaczy przed kontaktem z nimi ogranicza sie zazwyczaj do informacji zawar-
tych w operacie, pozyteczne wydaje sie oparcie przewidywan na zmiennych,
ktére mozna wyprowadzi¢ z niego bezposrednio lub posrednio.

Do pierwszej grupy zalicze podstawowe informacje dotyczace pici, wie-
ku i miejsca zamieszkania, druga za$, potencjalnie szersza, moze zawierac
zmienne Srodowiskowe powigzane z charakterystykg miejsca zamieszka-
nia respondenta. Sg to przyktadowo dane dotyczace przestepczosci,
zamoznosci czy gestosci zaludnienia, o ktérych na podstawie badan (Gro-
ves, Couper, 1998, s. 177; Sztabinski, Sztabinski i Przybysz, 2007, s. 29-31)
mozemy wnosi¢, Zze majg istotny wptyw na sktonno$¢ do udziatu w son-
dazu, w tym za posrednictwem konkretnej techniki. Drugg grupe zmien-
nych mozemy uzyskaé np. poprzez potgczenie danych z operatu z danymi
urzedowymi, bazujgc na kodzie pocztowym respondenta. Przewidywanie
na podstawie powyzszych zmiennych mozliwe jest m.in. poprzez zasto-
sowanie modeli regres;ji logistycznej, ktére opiera¢ mogg sie w tym wy-
padku przede wszystkim na danych behawioralnych i deklaratywnych,
a wiec informacjach o tym, ktére kategorie respondentéow wybieraty udziat
w konkretnej technice w przesztych sondazach mixed-mode w schemacie
réwnoleglym oraz jak poszczegodlne kategorie respondentéw odpowiadaty
na pytania o preferowang technike w sondazach wszelkiego typu. Nalezy
zaznaczy¢, ze powyzsze analizy nalezatoby wykonywac osobno dla obsza-
row (krajow) réznigcych sie od siebie zaréwno pod wzgledem kulturowym,
jak i jakosci infrastruktury réznego typu. Nalezy bowiem przypuszczag, ze
na preferencje techniki wptywajg np. takie czynniki jak goscinnosc¢ czy ja-
kos¢ funkcjonowania ustug pocztowych.

Jak skorzysta¢ z wynikdw proponowanych przewidywan? Strategig
niosgcq najwieksze korzysci zdaje sie wyréznienie na podstawie wartosci
przewidywanych przez modele prawdopodobienstw preferencji konkret-
nych technik tych grup respondentéw, dla ktérych przyjmujg one wartosci
najwieksze lub przekraczajgce arbitralnie ustalone minimum. Optymalna
wartos¢ owego minimum musi by¢ ustalona metodg préb i btedow. Jako
ze technika wywiadu kwestionariuszowego jest ceteris paribus najsku-
teczniejsza w sktanianiu potencjalnych respondentéw do wspotpracy (ale
jednoczesnie generuje najwieksze koszty realizacji oraz pogarsza jakosé
pomiaru przez efekt ankieterski), respondenci o niejasnych preferencjach po-
winni by¢ przyporzagdkowani do tej wtadnie techniki. W dalszej kolejnosci
kierowano by do poszczegdlnych kategorii oséb prosby o udziat w badaniu
od razu w technice, ktorej preferencja bytaby najbardziej prawdopodob-
na. Jako podstawowego efektu przyjecia powyzszej strategii nalezatoby
spodziewac sie zmniejszenia kosztéw realizacji badania przy zachowaniu
wskaznikéw realizacji zblizonych do sondazy single-mode wykonywanych
przy uzyciu techniki bezposredniego wywiadu standaryzowanego.
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Mode preference hypothesis in the context
of mixed-mode survey design

SUMMARY

The aim of this chapter is to show the state of knowledge in the field of mixed-mode sur-
vey design methodology, the known theoretical and practical issues in its use, and to highlight
knowledge gaps on this subject. Inclusion of survey mode preference hypothesis in this con-
text is particularly interesting because of possible positive effects of its proper implementation
on increasing response rates and measurement quality and lowering survey costs. However,
this phenomenon is still not deeply understood and lacks a well-developed theoretical context.
This chapter connects it with a wider range of theories of survey participation and gathers the
elements of possible future theory. In conclusion, it presents a possible strategy for the utili-
zation of knowledge about participants’ preferences concerning a mode in survey research.

Keywords: mixed-mode survey, representative research, survey mode preference, survey
research methodology
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