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Prezentowany tekst stanowi prébe odpowiedzi na pytanie o mozliwosci ksztattowania myslenia
teoretyczno-praktycznego pedagogoéw, czyli takiego ich namystu nad rzeczywistoscia wychowawczg,
ktéry ma oparcie w teorii pedagogicznej i w niej znajduje zyciodajne impulsy do refleksji nad praktyka
wychowania, nad mozliwymi jej przemianami. Kluczowa teza, ktdra zostaje tu postawiona, wskazuje
na potrzebe poszukiwania przez badaczy reprezentujgcych zréznicowane orientacje w metodologii
badan pedagogicznych prawdy o wychowaniu, zwtaszcza w jej wymiarach aksjologicznym i etycz-
nym. Autorka wskazuje na putapki i ograniczenia tych poszukiwan w poszczegélnych orientacjach.
Ukazuje réwniez propozycje i przyktady rozwigzan badawczych proponowanych przez pedagogéw
reprezentujacych rézne orientacje metodologiczne, ukierunkowanych na krytyczne przyblizanie sie
do prawdy o wychowaniu albo osigganie poziomu intersubiektywnosci w procesie uwiarygodniania
wynikéw wiasnych poszukiwan naukowych.
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Methodological Orientations in Educational Research and Their Significance for
the Shaping of the Theoretical and Practical Thinking of Educators

The presented text serves as an attempt to answer the question about the possible ways of shaping
the theoretical and practical thinking of educators, i.e., such considerations regarding the educational
reality that are supported by educational theory and for which it provides vital impulses for reflection
on educational practice and its possible transformations. The key thesis that has been formulated here
indicates the need for researchers representing diverse methodological orientations in educational re-
search to seek the truth about education (especially in its axiological and ethical dimensions). The author
indicates the traps and limitations of such searches performed in each orientation. She also presents
some proposals and examples of research solutions developed by educators representing different
methodological orientations, aimed at critically approaching the truth about education or reaching the
level of intersubjectivity in the process of giving credence to the results of their own scientific quest.
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Wprowadzenie

ednoznaczne zdefiniowanie wskazanych w temacie tych rozwazan ,orientacji w meto-

dologii badan pedagogicznych” nie jest proste. W 1998 roku pod takim wtasnie tytutem
zostata wydana praca zredagowana naukowo przez Stanistawa Palke. Redaktor tej zbioro-
wej monografii we Wstepie wyjasnit posrednio tytutowa kategorie: ,ukazujemy dwa wielkie
skrzydta badawcze wspdétczesnej pedagogiki: badania hermeneutyczno-fenomenologiczne
i badania empiryczne ilosciowe i jakosciowe” (Palka, 1998, s. 7). Palka wskazat owe ,skrzydta”
jako dwie zasadnicze orientacje w metodologii badan pedagogicznych. Zatem dokonat tu
wyroéznienia orientacji hermeneutyczno-fenomenologicznej oraz orientacji empirycznej. Ta
pierwsza zostata tym samym przywrécona oficjalnie polskiej pedagogice po latach nietaski
zwigzanej z jej obecnoscig w tworczosci naukowej przedwojennych klasykéw polskiej peda-
gogiki, naznaczonej etykieta ,pedagogiki burzuazyjnej”.

Okreslen ,orientacje metodologiczne” oraz ,orientacje badawcze” uzywat w swoich pracach
takze Janusz Gnitecki (1945-2008). Wyr6zniat on w catej pedagogice trzy obszary - ,dziedzi-
ny”: 1) pedagogike empiryczng — skupiajaca sie na wyjasnianiu tego, co jest w rzeczywistosci
wychowawczej; 2) pedagogike hermeneutyczna - przyjmujaca zadanie fenomenologiczno-
hermeneutycznej interpretacji wychowania i 3) pedagogike prakseologiczng — zajmujaca
sie poszukiwaniem warunkoéw skutecznosci dziatarh wychowawczych. Odpowiednio do nich
wskazywat na: 1) empiryczne orientacje w pedagogice, 2) orientacje hermeneutyczne, 3)
orientacje prakseologiczne. W ich obszarze poszukiwat przeciwstawnych sobie podtypéw:
orientacji fundamentalnych — przyjmujacych zatozenie o kreowaniu wiedzy pewnej - oraz
antyfundamentalnych — akcentujgcych wzglednos¢ wiedzy (Gnitecki, 2006). Gnitecki swoja
tworczoscia z zakresu metodologii badan pedagogicznych wyraznie ozywiat dyskusje na
temat systematyzacji orientacji badawczych w tej dyscyplinie.

Istotne znaczenie w tej dyskusji odegrata réwniez udostepniona polskiemu czytelnikowi
monografia-podrecznik Heinza-Hermana Kriigera pt. Wprowadzenie w teorie i metody badawcze
nauk o wychowaniu. Autor ten nie uzywat wprawdzie pojecia ,orientacji w metodologii badan
pedagogicznych”, ale postugiwat sie terminem bliskoznacznym, cho¢ o szerszym zakresie (wska-
zujacym nie tylko na pedagogike, ale na nauki o wychowaniu w ogéle). Méwiac tu o ,gtéwnych
kierunkach w naukach o wychowaniu”, wyréznit: 1) pedagogike humanistyczng, 2) empiryczng
nauke o wychowaniu, 3) krytyczng nauke o wychowaniu (Kriiger, 2005, s. 15-69). Propozycja
Kriigera jest dos¢ czytelna w perspektywie tradycji uprawiania pedagogiki w Niemczech, a takze
w Polsce. Swiadczy o tym przywotana wyzej propozycja Gniteckiego, cho¢ dostrzegamy tu zasad-
nicza réznice dotyczaca nieobecnosci w gtéwnych typach wskazanych przez pedagoga polskiego
krytycznej teorii wychowania. Ta bowiem w swoim zréznicowaniu korzysta zaréwno z badan
empirycznych, jak i wypracowanych przez pedagogike humanistycznag metod hermeneutyczno-
-fenomenologicznych, a takze podejmuje wysitek prakseologiczny polegajacy na wypracowaniu
m.in. metody ksztatcenia emancypacyjnego — przede wszystkim w postaci toku ksztatcenia
wyzwalajgcego. Niemal tozsama z propozycja Kriligera jest typologia naukowej wiedzy o edu-
kacji wskazana przez Terese Hejnicka-Bezwiriska. Autorka bowiem wyréznita w jednej ze swoich
prac: 1) wiedze empiryczng, 2) wiedze hermeneutyczng i 3) wiedze emancypacyjng, akcentujac
przy tym, Ze ta pierwsza ukierunkowuje sie na ,instrumentalne wykorzystanie wynikéw badan”,
druga ,stuzy krytycznemu rozumieniu rzeczywistosci edukacyjnej w okreslonej perspektywie
poznawczej, Swiadomej swej kontekstualnosci’, trzecia ,stuzy krytyce zastanego stanu z punktu
widzenia okreslonych wartosci, idei, celow” (zob. Hejnicka-Bezwinska, 2000, s. 148).
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Powyzsze propozycje mozna poréwnawczo zestawi¢ z innym ujeciem wiedzy o edukacji,
oddajacym perspektywe anglo-amerykanska, do ktérej dos¢ wyraznie nawiazuja dzi$ polscy
pedagodzy. Mozna jg odnalez¢ m.in. w ujeciu brytyjskiego naukowca — Mike'a Radforda. Zamiast
o ,orientacjach w badaniach pedagogicznych” pisat on o ,perspektywach teoretycznych we
wspodtczesnych badaniach edukacyjnych”, zamiennie uzywajac rowniez pojec ,stanowiska”, a tak-
ze ,paradygmaty”. Radford (2003) wyréznit: 1) stanowisko pozytywistyczno-realistyczne, 2) stano-
wisko pragmatyczno-interakcjonistyczne, 3) stanowisko konstruktywistyczno-interpretatywne.
Gtebsze ich rozumienie zostanie ukazane w dalszej czesci prezentowanego tekstu.

Jak wskazuja powyzej przywotane przyktady, typologie orientacji/stanowisk/paradygmatow
w metodologii badan pedagogicznych sa zréznicowane, a reprezentanci poszczegélnych ich
odmian przyjmuja specyficzne zatozenia badawcze. W sposdb oczywisty mozna tu zatozy¢, ze
réznorodno$¢ w tym zakresie przynosi tez zréznicowane konsekwencje w mysleniu teoretyczno-
-praktycznym pedagogdéw, w rzutowaniu wypracowanego w ramach danej orientacji spek-
trum wiedzy pedagogicznej na rzeczywistos¢ wychowawczg, a takze na projektowane (lub
nie) ze wzgledu na nig dziatania.

Prawda jako kluczowa wartos¢ w ksztattowaniu myslenia
teoretyczno-praktycznego pedagogoéw

Pedagogiczny namyst nad wychowaniem tradycyjnie ukierunkowany byt na praktyke
wychowania. Jako nauka pedagogika podjeta oczywiscie zobowigzania teoretyczne, prébujac
wigzac ze sobg wyjasnienie i/lub rozumienie ,tego, co jest” w rzeczywistosci wychowawczej
z ,tym co w niej by¢ powinno”. Préby takiego taczenia zazwyczaj jednak podlegaty w nauce
surowej krytyce. Za sprawg Davida Hume'a juz od XVIII wieku przyjmowano w logice zato-
Zenie, ze z ,tego, co jest”, nie mozna wnioskowac o ,tym, co by¢ powinno”. Czy pedagogika
moze zatem przechodzi¢ od mysli teoretycznej do mysli praktycznej — ukierunkowanej na
szukanie mozliwosci intencjonalnego dynamizowania rzeczywistosci wychowawczej? Z po-
moca w odpowiedzi na to pytanie przychodzi etyka, ktéra musi rozwigzywac analogiczne
trudnosci. Jej reprezentant — Tadeusz Styczen — przyznaje, ze zatozenie Hume'a jest logiczne
i uzasadnione w Swietle skrajnego empiryzmu. Nie moze by¢ jednak przyjete na gruncie etyki
jako nauki filozoficznej. Ta bowiem, ttumaczac zasadnos¢ powinnosci moralnej, odwotuje
sie najpierw do powinnosci ontycznej wyjasnianej przez metafizyke. W jej Swietle kazdy byt
przygodny ,z racji swej niekoniecznosci i zwigzanej z tym potencjalnosci «dazy» — dziatajac,
do wtasciwego mu aktu”. Styczen ttumaczy to dalej w nastepujacy sposob:

Te zwigzanag z dynamicznym aspektem bytu potencjalnego sytuacje, ktdra sie wyraza zazwyczaj
w twierdzeniu, ze kazdy byt przygodny jest w swym dziataniu z koniecznosci podporzadkowany do
wiasciwego mu aktu, mozna by wyrazi¢ réwniez w ten sposdb, ze kazdy byt powinien realizowa¢
swoj whasny akt. Akt ten bowiem z natury rzeczy jest norma, miara wtasciwego dlan dziatania.

Oznacza to réwniez, ze ,moment powinnosci wchodzi w sama strukture bytu w jego dy-
namicznym aspekcie, tym samym stwarza najszersza podstawe negatywnej oceny pogladu
o nieprzekraczalnej przepasci oddzielajacej zdania powinnosciowe od orzekajacych” (Styczen,
2012, s. 415). Moment ten jest niezalezny od ludzkiej woli, ale jest do niej ,adresowany” i na
jej gruncie powinnos$¢ moze by¢ afirmowana albo odrzucona, to tu staje sie ona dla czto-
wieka (,w odréznieniu od innych bytéw”) powinnoscia moralng. Rozpoznanie powinnosci
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ontycznej — uswiadomienie jej sobie, a nastepnie ,przejecie jej przez wole” - to warunki,
w ktérych ta ostatnia staje sie ,terenem proby” dla ,aktéw wolnosci” (Styczen, 2012, s. 417).
Analiza przeprowadzona przez Stycznia w obszarze etyki jest réwniez istotna dla myslenia
pedagogicznego i uzasadnia mozliwo$¢ tworzenia wiedzy normatywnej odniesionej do rze-
czywistosci wychowawczej. Istnieje jednak pewien fundamentalny warunek umozliwiajacy
budowanie przejscia miedzy etyka a pedagogika. Jest nim ukierunkowanie pedagoga-badacza
na poszukiwanie prawdy.

Prawda nalezy do najczesciej podwazanych dzisiaj wartosci. Truizmem stato sie twierdze-
nie, ze ,kazda prawda jest wzgledna”. J6zef Bochenski zaliczyt to twierdzenie, podobnie ,jak
mowienie o «<mojej prawdzie»”, do zabobondw, bowiem - jak argumentuje:

W rzeczywistosci zadna prawda nie jest wzgledna [...]. Méwimy bowiem, ze dane zdanie jest praw-
dziwe dokfadnie wtedy, kiedy to, co ono znaczy, jest tak, jak ono znaczy. Np. zdanie ,grzmi teraz
w Krakowie” [...] jest prawdziwe, doktadnie o tyle, o ile w Krakowie rzeczywiscie teraz grzmi. Jest
prawdziwe, wzglednie fatszywe, catkiem niezaleznie od tego, co ja albo ktokolwiek inny o owym
grzmocie wie i sadzi (Bochenski, 1994, s. 102-103).

Mowienie o wzglednej prawdzie jest ,betkotem w petnym tego stowa znaczeniu, podobnie
jak betkotem jest powiedzenie «Wista ptynie wzglednie przez Polske»” (Bochenski, 1994, s. 103).

Marian Nowak, odwotujac sie do filozofii Arystotelesa oraz wspoétczesnych reprezentantéw
humanistyki, przypomina o trzech wymiarach prawdy zaréwno w odniesieniu do teorii, jak
i do praktyki ludzkiego dziatania. Pierwszym z nich jest theoria. Na jej gruncie prawda ,jest
uzgodnieniem intelektualnego poznania i rzeczy” (Krapiec, 1990, za: Nowak, 2019, s. 67). To
,uzgodnienie” ukierunkowane jest na rozpoznanie sfery faktéw. Prawda i jej poznawanie - jak
przypomina psycholog Jerzy Brzezinski (2012, za: Nowak, 2019) — to fundamenty uniwersytetu,
tradycyjna podstawa aktywnosci badawczej naukowcow. Wielu badaczy z zakresu nauk spo-
tecznych zwraca uwage na spetnianie w ,wiedzy prawdziwej” waloru praktycznosci - ,nie ma
nic bardziej praktycznego jak wiedza prawdziwa” (Sztompka, 2014; Walczak, 2015, za: Nowak,
2019, s. 68). Nie znosi tego waloru nawet fakt, ze zastosowanie wiedzy nie nastepuje natych-
miast, czasem trzeba na to czekac przez wiele lat (Nowak, 2019). Dochodzenie do prawdy
w wymiarze theoria wymaga spetnienia warunku podazania droga ,logiki i doswiadczenia,
bez ogladania sie na jakiekolwiek wzgledy uboczne” (Nowak, 2019, s. 68). O tej istotnej wska-
zowce, sformutowanej przed laty przez polskiego filozofa Klemensa Szaniawskiego, réwniez
przypomina Brzezinski, a Nowak dostrzega w niej impuls do ukierunkowania dziatalnosci
wychowawczej na samego wychowanka, a nie na okreslong intencje.

Drugim wymiarem prawdy jest praxis — nazwana przez Gniteckiego ,prawda, ktéra sie
staje” (konstytuuje sie jako dobro). Wymaga ona poznania fronetycznego (gr. phronesis —
‘zdrowy rozsadek, madros¢ praktyczna, cnota’) ukierunkowanego na szukanie odpowiedzi
na pytania o moralng zasadnos¢ ludzkiego postepowania. W odniesieniu do wychowania
urzeczywistnianie praxis taczy sie z odczytywaniem, identyfikowaniem dobra uczestnikéw
wychowania. Dobro to ,nie jest czyms abstrakcyjnym, nierealnym, lecz jest konkretnym
bytem wyzwalajagcym w nas dziatanie [...], motywem, dla ktérego owo dziatanie zaistniato”
(Nowak, 2019, s. 69-70).

Trzeci wymiar prawdy to poiesis — przez Gniteckiego okreslona ,prawda, ktéra ma byc¢”
(Gnitecki, 2006, za: Nowak 2019, s. 70). Ukierunkowana jest ona na osigganie wartosci piekna,
ktére urzeczywistnia sie poprzez ,wtasciwe dziatanie, przedstawienie, produkowanie jakiegos
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wytworu czy dzieta” (Nowak, 2019, s. 70). Wiaze sie z potencjalnoscia cztowieka (ludzkie ,méc”
stanowi tu o granicach twérczego dziatania intencjonalnie nastawionego na urzeczywistnianie
Jwartosci i senséw”), wymaga postawy realistycznej — ,zachowania wiezi z rzeczywistoscig”
(Nowak, 2019, s. 70), by moc osiggac cele (piekno) w ramach posiadanego potencjatu.
Prawda w tych trzech wymiarach znajduje swoje uspéjnienie na gruncie ,profesjonalnej
praktyki pedagogicznej” i zostaje ,podstawg i fundamentem realizowania sie dobra, ktére
w cztowieku jest aktualizacjg potencjalnosci wedtug optimum potentiae, co samego cztowieka
czyni dobrym i pieknym i zarazem pieknym i dobrym czyni jego dziatanie” (Nowak, 2019, s. 72).

Orientacje w metodologii badan pedagogicznych
w perspektywie poszukiwania prawdy o wychowaniu

Przyjmujac (nietatwe dzi$ do przyjecia) stanowisko podkreslajgce koniecznos¢ zabiegania
przez pedagogéw-teoretykéw o prawde w poznawaniu rzeczywistosci wychowawczej jako
niezbedny warunek budowania mostéw miedzy teorig a praktyka, nalezatoby sie przyjrzec
putapkom, w ktérych ugrzeZniecie grozi reprezentantom poszczegélnych orientacji w meto-
dologii badan pedagogicznych.

Moze wydawac sie, ze najmniej takich niebezpieczenstw czyha na empirykéw oraz badaczy
reprezentujacych paradygmat realistyczno-pozytywistyczny. Wnikliwa analiza badan prowa-
dzonych w tym paradygmacie ukazuje jednak, iz przynosza one zazwyczaj zdeformowany
obraz rzeczywistosci, gdzie statystyczne wielkosci (np. przecietna) nie pozwalaja zobaczy¢
realnego, zindywidualizowanego wymiaru istnienia i dziatania poszczegdlnych uczestnikéw
aktéw i proceséw edukacyjnych. Reprezentanci tego paradygmatu moga ulegac ztudzeniu, ze
zgodnos¢ wynikéw osiggnietych przez wielu badaczy oznacza odkrycie prawdy o badanym
przedmiocie. Tymczasem oznacza¢ moze to jedynie identyczno$¢ zastosowanych procedur me-
todologicznych (Radford, 2003). Kolejne odmiany empiryzmu, ktére ksztattowaty sie krytycznie
w odniesieniu do jego klasycznej postaci, przyniosty argumenty potwierdzajace stabe punkty
tego kierunku filozoficznego wobec mozliwosci poznania prawdziwosciowego. Jednocze$nie
ich reprezentanci wnosili nowe reguty wzmocnienia takiego poznania. Neopozytywisci z Kota
Wiedenskiego, jako twércy empiryzmu logicznego, byli juz $wiadomi subiektywnego momentu
w poznaniu zmystowym. Dlatego wniesli postulat odwzorowania, doktadnego opisu ,tego,
co jest przezywane i postrzegane” (Kriiger, 2005, s. 35-36; Gorska, 2008, s. 76). Reprezentanci
racjonalizmu krytycznego na czele z Karlem R. Popperem dostrzegli zawodnos¢ indukcyjnej
drogi gromadzenia doswiadczenn empirycznych i uogdlniania na tej podstawie wnioskow.
Popper wykazywat, iz badacze stosujacy taka procedure wpadajg w putapke tworzenia ar-
tefaktéw, formutujg na ich podstawie fatszywe uogodlnienia. Stad jego postulat, by empirie
wykorzystac¢ w procesie falsyfikowania dedukcyjnie formutowanych teorii i sktadajacych sie
na nie twierdzen. Pierwszoplanowym zadaniem badacza bytoby zatem uczciwe poszukiwanie
argumentow (tkwigcych w empirii) obalajacych sformutowane twierdzenia. Nieznalezienie
takich argumentéw umozliwia czasowe uznanie prawdziwosci danej teorii i Swiadome
uznanie, ze przysztos¢ moze jednak pozwoli¢ je odnalez¢ i podwazy¢ stusznos¢ twierdzen
przyjetych w okreslonym czasie i danej sytuacji (Gorska, 2008; Kriiger, 2005; Palka,1989).

Proba pedagogicznego wykorzystania racjonalizmu krytycznego, jakiej dokonat w latach
70. ubiegtego wieku w Niemczech Wolfgang Brezinka, pokazata jednak, ze zredukowanie
obszaru badan naukowych pedagogiki do takiego, w ktérym punktem wyjsciowym sa pro-
blemy natury gtéwnie dydaktycznej (pozbawione konotacji aksjologicznych i etycznych),
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a sposobem weryfikacji ich rozwigzan jest empiria, znosza niejako troske pedagogéw o kwestie
wychowania moralnego, taczacego sie z poszukiwaniem wartosci i norm jako istotnych wek-
torow wysitkdéw wychowawczych. Hans Berner argumentowat, iz tak uprawiana pedagogika
doprowadzita praktyke edukacyjng w Niemczech do gtebokiego kryzysu. Wyznaczata ona
bowiem nauczycielom zadanie skutecznego przekazu tresci przedmiotowych i ksztattowa-
nia kompetencji intelektualnych, zas odwracata uwage od potrzeby szerzej rozumianego
wychowawczego wspomagania uczniéw w procesach ksztattowania ich autonomii moralnej
(Berner, 2006; Gorska, 2008).

Swoistg probe uporania sie z trudnosciami zabiegania o prawde w wychowaniu, a whasci-
wie prébe ich ominiecia wypracowali reprezentanci orientacji hermeneutycznej. Bogustaw
Milerski, jako znawca tego stanowiska, przypomniat, ze: ,hermeneutyka zanegowata obiek-
tywizm poznania w naukach humanistycznych. Zadaniem pedagogiki hermeneutycznej nie
jest dowodzenie obiektywnych twierdzen, lecz formutowanie wiarygodnych, uprawomocnio-
nych interpretacji rzeczywistosci wychowawczej” (Milerski, 2015, s. 57). Majac to na uwadze,
Milerski przyjat jako cel wiasnych metodologicznych poszukiwan ,opracowanie podstaw
metodyki uwiarygodnienia interpretacji” w hermeneutycznych badaniach pedagogicznych
(Milerski, 2015, s. 57).

Kluczowym elementem tej metodyki jest dazenie do intersubiektywnosci poznania. Sta-
nowi ona ,poziom posredni” miedzy subiektywizmem a obiektywizmem. Obiektywizm - jak
stwierdza Milerski — jest ,z zatozenia nieosiggalny dla poznania humanistycznego”. Troska
0 poznanie intersubiektywne ma chroni¢ pedagogike hermeneutyczng przed ,zamknieciem
w rewirze subiektywnosci” i ,anarchia interpretacyjng” (Milerski, 2015, s. 59, 63). W tym miejscu
warto zwréci¢ uwage na potrzebe zréznicowania dwdéch pokrewnych pojec¢ -, subiektywizmu”
oraz ,subiektywnosci”, ktérych cytowany autor uzywa wiasciwie zamiennie. Tymczasem nie-
ktérzy filozofowie niosa tu wazna podpowiedz w rozumieniu zréznicowania ludzkich postaw
poznawczych — zwracaja uwage na dwie istotowo rézne postawy: 1) subiektywizm — postawe
nieograniczonej niczym stronniczosci, zniewolenia poprzez wtasng swiadomosc i uznania tej
ostatniej za jedyne narzedzie tworzenia ,wtasnej prawdy” oraz 2) subiektywnos¢ — postawe
podmiotowosci umozliwiajgca wyjscie poza ograniczenia wiasnej swiadomosci, otwierajaca
na gtebsze przezywanie wtasnego myslenia i dziatania — na przezycie sprawczosci i wartosci
moralnej dokonywanych czynéw (Wojtyta, 2000, s. 106-107). Ta pierwsza postawa uniemozliwia
wypracowanie intersubiektywnosci, druga zas otwiera sie na nig, jest z nig integralnie zwigzana.

Majac na uwadze te dygresje i podazajac dalej za mysla Milerskiego, nalezatoby dostrzec
w rozumieniu, ktére stanowi istote poznania hermeneutycznego, droge do wypracowania inter-
subiektywnosci w badaniu rzeczywistosci wychowawczej. Rozumienie to w ,dialektycznym pro-
cesie konfrontowania tego, co jednostkowe z tym, co ogélne” nie stanowi ,jednorazowego aktu”,
ale ,ma charakter ciagty i spiralny” (Milerski, 2015, s. 63). Dalej przywotywany autor ttumaczy:

Rozumienie jest [...] nierozerwalnie ztgczone z odkrywaniem sensu. Sens nie jest bowiem ostatecz-
nie dany, lecz zadany. Nie jest dowolnie konstruowany przez interpretatora, kierujgcego sie wiasna
subiektywnoscig, lecz odczytywany na podstawie matrycy wielu pokrewnych zdarzen znaczacych.
Matryca ta reprezentuje perspektywe catosci i wprowadza intersubiektywny plan [...] w gmatwanine
jednostkowych watkéw (Milerski, 2015, s. 65).

Waznym sposobem na pogtebienie intersubiektywnego charakteru hermeneutycz-
nych badan pedagogicznych jest odejscie od tradycyjnej idealistycznej hermeneutyki
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(charakterystycznej szczegodlnie dla pedagogiki niemieckiej) i podejmowanie ,hermeneu-
tycznych badan empirycznych, w ktérych porzadkiem badan rzadzi myslenie dedukcyjne”
(Milerski, 2015, s. 66).

Bliskie powyzszemu postulatowi zabiegania o intersubiektywnos¢ moga by¢ badania
pedagogow zwigzanych ze stanowiskiem konstruktywistyczno-interpretatywnym, ktérzy
w swoisty dla siebie sposéb wykorzystujg sztuke interpretowania zakorzeniong w herme-
neutyce. Reprezentanci tego stanowiska swiadomie rezygnuja z idei prawdy rozumianej jako
obiektywne odzwierciedlenie rzeczywistosci. W jej miejsce wprowadzajg mozliwos¢ wielorakiej
interpretacji rzeczywistosci wychowawczej. Radford odczytuje ich gtéwna intencje jako da-
zenie do uporzadkowania skomplikowanego obrazu wspomnianej rzeczywistosci, utatwienie
jej rozumienia praktykom. Ta — z zatozenia szlachetna - intencja nie niweluje jednak takich
putapek czyhajacych na badaczy reprezentujacych omawiane stanowisko jak:
®  daleko idace myslenie relatywistyczne, gubiace z pola widzenia namyst nad powinnoscia

w wychowaniu,

stronniczy, nieuzasadniony dobér danych do badan,

niebezpieczenstwo ideologicznej manipulacji w zwigzku z mozliwoscig przyjecia postawy

anarchizmu interpretacyjnego (Gorska, 2008; Radford, 2003).

W zwigzku z ostatnim zagrozeniem niektorzy filozofowie wpisujacy sie w konstruktywizm,
albo z nim sympatyzujacy, zwracaja uwage na konieczne w tym miejscu odniesienia do etyki
i jej argumentadji. Andrzej Szahaj stwierdza: ,niektére interpretacje niektorych tekstéw moga
by¢ haniebne w sensie etycznym” — stagd ograniczenie natozone przez etyke ,na dowolnos¢
interpretacji zyskuje kapitalne znaczenie w obliczu fiaska ograniczen teoretycznych” (Szahaj,
2004, s. 112; Gérska, 2008, s. 87). Ow watek mozna pofaczy¢ z uzasadnieniem potrzeby szukania
przez badaczy penetrujacych rzeczywisto$¢ wychowawczg prawdy w jej wymiarze etycznym
i aksjologicznym. Na te potrzebe zwracat uwage Karol Wojtyta (2000, s. 197) w swojej pracy
Osoba iczyn'. Autor podkreslat, ze ,prawdziwe spetnienie” osoby ludzkiej nastepuje w jej
dziataniu. Jednak ma to miejsce nie w kazdym dziataniu, a jedynie w dobrym czynie. Czyn
moralnie zty oznacza ,nie-spetnienie sie” cztowieka. Mozna z tego wywies¢ wniosek o szcze-
g6lnej wadze w poznawaniu ludzkiej rzeczywistosci szukania odpowiedzi nie tyle na pytanie
o to, czym jest (w sensie ontologicznym) dana rzeczywistosc i jej sktadowe, ile jakg ona ma
wartos¢, jaka jest prawda o dobru, ktére w niej sie realizuje (sens etyczny i aksjologiczny).

Pomimo zwatpienia w mozliwos¢ dotarcia do obiektywnej prawdy o rzeczywistosci wy-
chowawczej, charakterystycznego dla stanowiska konstruktywistyczno-interpretatywnego,
jego pedagogiczni reprezentanci nie rezygnujg catkowicie z dazenia do poznania tej idei,
zwlaszcza w postulowanym wyzej wymiarze aksjologiczno-etycznym. Jako przyktad mozna
tu wskazac stosunkowo niedawne badania fenomenograficzne Wiestawy Martyniuk, majace
za swoj przedmiot doswiadczanie codziennosci szkolnej przez uczniéw klas IV-VI szkoty
podstawowej. Za cel swoich badan autorka obrata ,opisanie, przeanalizowanie i zinterpreto-
wanie sposobdéw doswiadczania szkolnej codziennosci przez uczniéw [...], nakreslenie obrazu
szkolnej codziennosci widzianej z ich perspektywy” (Martyniuk, 2019, s. 88). Perspektywa ta —
w badaniu fenomenograficznym, inaczej niz w klasycznej fenomenologii — nie koncentruje sie
na ,pojedynczej istocie zjawiska”, ale wigze sie z ukazaniem ,jakosciowo réznych aspektéw
tego samego fenomenu” (Jurgiel, 2009, za: Martyniuk, 2019, s. 91).

' Przywotanie osoby i filozofii Karola Wojtyty w tym miejscu nie oznacza oczywiscie wpisania tego autora w nurt
myslenia konstruktywistycznego, ale ma na celu podkreslenie mozliwosci dialogu i porozumienia pomiedzy badacza-
mi reprezentujacymi najbardziej oddalone od siebie orientacje w badaniach rzeczywistosci, w ktérej zyje cztowiek.



14 DZIACZKOWSKA

Autorka w wypowiedziach badanych uczniéw (zebranych zaréwno w pracach pisemnych,
jak i za pomoca wywiadu) zidentyfikowata ,trzy obrazy szkolnej codziennosci: «réwiesniczy
archipelag», «szkolny survival», «eskapistyczna zabawa»"(Martyniuk, 2019, s. 282). W opisach
tych obrazéw znajdziemy jednak ich wartosciowanie, ewaluacje, prébe okreslenia aksjolo-
gicznego wymiaru poznawanej prawdy o wychowaniu. Autorka pisze np.:

Nie ulega [...] watpliwosci, ze kazdy ze zrekonstruowanych obrazéw szkolnej codziennosci ujawnia
na swoj sposéb okreslong prawde o codziennym byciu ucznia w szkole. W komparatystycznym
zestawieniu zdecydowanie trzecia odstona - eskapistyczna zabawa - zyskuje w mojej ocenie note
najbardziej pozytywnego obrazu. Ukazuje bowiem uczniowska codzienno$¢ w lekkiej, czasami
wrecz zabawnej konwendji, co sprawia, ze jest ona bardziej radosna, przyjazna dziecku, bo har-
monizuje z jego rozwojowymi potrzebami w tym wieku. Dwa pierwsze obrazy prezentuja z kolei
raczej te ciemniejszg strone codziennego bycia ucznia w szkole, pokazujac jej bardziej negatywne
wcielenia. [...]

Szkolny survival zasmuca, poniewaz opisywana w nim strategia uczniéw w odpowiedzi na za-
stang rzeczywistos¢ w szkole okazuje sie dla nich samych niezwykle obcigzajaca. Trudno bowiem
znie$¢ sytuacje, kiedy cztowiek zmuszany jest do izolowania sie, pozostawania w ustawicznej apatii,
z obliczem obojetnym i niemym, kiedy chciatoby sie krzyczec.

Réwiesniczy archipelag rodzi z kolei niepokdj, albowiem obnazajac nieudolnos¢ szkoty w sfe-
rze nauczania, paradoksalnie wrecz ujawnia, ze w szkolnej rzeczywistosci panuje deficyt edukacji
formalnej, co tym bardziej zdumiewajace, iz dzieje sie to w instytucji, ktéra do realizacji tej funkgji
zostata przeciez powotana (Martyniuk, 2019, s. 282).

Bez zagtebiania sie w prakseologiczny aspekt prezentowanych wynikéw badan wiasnych
przywotywana autorka formutuje konkluzje, ktéra jest niejako zacheta dla pedagogéw prak-
tykéw do odczytania i rozwijania potencjatu wychowawczego tkwigcego w kazdej zdiagnozo-
wanej sytuadji (opinii ucznia o szkolnej codziennosci, w ktérej on sam uczestniczy): ,cho¢ na
pierwszy rzut oka codzienne bycie ucznia w szkole z dzieciecej perspektywy czesto okazuje
sie dla niego nieprzyjazne, to jednak w kazdym ze zrekonstruowanych obrazéw szkolnej
codziennosci w moim przekonaniu dostrzec mozna wyraznie prorozwojowe momenty”
(Martyniuk, 2019, s. 285-286). Przesledzenie zatozen poszukiwan badawczych Martyniuk,
a takze pdzniej opisanej procedury badan, pozwala zobaczy¢ wysitek badaczki zwigzany
z wydobywaniem aksjologicznej prawdy o doswiadczaniu przez uczniéw szkolnej rzeczywi-
stosci. Taka prawda staje sie warunkiem wyznaczania drég etycznego dziatania uczestnikow
tej rzeczywistosci — przede wszystkim dorostych wychowawcoéw, zwtaszcza nauczycieli, ale
réwniez samych uczniéw. Poszukiwania konkretnych rozwigzan etycznych autorka jednak
pozostawia samym praktykom.

Na koniec rozwazania warto uzupetni¢ o krotka analize stanowiska pragmatyczno-
-interakcjonistycznego w badaniach pedagogicznych i jego odniesienia do prawdy o wycho-
waniu. Pragmatyzm oraz interakcjonizm sg tymi nurtami mysli filozoficznej i dziatania spo-
tecznego, ktére wyraznie zdominowaty zycie spotecznosci w krajach rozwinietych, zwtaszcza
w drugiej potowie XX wieku oraz na przetomie tysigcleci. W mysl ich zatozen prawda jest ,to,
co sie sprawdza”, co prowadzi do osiggniecia pewnej réwnowagi/harmonii w relacjach miedzy
dazeniami jednostek i grup spotecznych (Radford, 2004, s. 28-29). Jak pokazuje praktyka,
kryteria owej sprawdzalnosci czy rownowazenia intereséw indywidualnych ze zbiorowymi
nie sg oczywiste, a jesli takie czasem sie wydaja, bywaja bardzo mylace. Jako jedno z tych
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,0czywistych” kryteriow mozna wskazac¢ np. atrakcyjnos¢ metody dydaktycznej, jej oryginal-
nosc¢. Nie zawsze jest to kryterium trafne.

Waznych impulséw do przemyslenia owej kwestii dostarcza przyktad przywotany przez
inicjatorki akcji ,Cata Polska czyta dzieciom™

Badania amerykanskie opisane w ksigzce Malcolma Gladwella Punkt przetomowy pokazaty, ze nie-
zwykle atrakcyjny program dla dzieci Ulica Sezamkowa, stworzony z intencja wspierania ich rozwoju
i edukadji, przykuwat ich uwage szybkim ruchem obrazu i dzwiekiem, a nie trescia, ktérej czesto
zupetnie nie rozumiaty! Stworzony nastepnie program Sladem Blue (Blue’s Clues), wolny od ciagtych
gagow, nagtych zmian i mnéstwa atrakgji, zjednym gtéwnym tematem i jednym prowadzacym,
ktéry zadawat dzieciom pytania, a po chwili na nie odpowiadat, ktéry to program (sic!) powtarzany
byt pieciokrotnie w niezmienionej wersji od poniedziatku do piagtku, gromadzit znacznie wieksza
widownie niz Ulica Sezamkowa. Dzieci w poniedziatek czegos sie uczyty, przez kolejne dni utrwalaty
wiedze, a w piatek byty juz ekspertami i potrafity odpowiedzie¢ na pytania, zanim padta odpowiedz
z ekranu (KoZzminska, Olszewska, 2019, s. 26).

Amerykanscy badacze poréwnujacy efekty korzystania przez dzieci z obu przeznaczonych
dla nich programéw konkludowali, ze dzieci potrzebujg do rozwoju nie tyle ciagu zaskakujacych,
atrakcyjnych zmian, ile wsparcia w wypracowywaniu interpretacji oraz rozumienia rzeczywistosci,
zaangazowania osoby dorostej, czy bardziej dojrzatej, w posrednictwo w relacjach ze Swiatem.

Zakonczenie

Prezentowany tekst — w ktérym przyjeto zatozenie, Ze rozpoznawanie prawdy, zwtaszcza
w wymiarze etyczno-aksjologicznym, stanowi zasadniczy warunek budowania pomostéw
miedzy teoria a praktyka wychowania — ukierunkowany jest na analize efektéw poszukiwan
badawczych wypracowywanych przez pedagogéw reprezentujacych zréznicowane orientacje
w metodologii badan pedagogicznych. Analiza ta zmierza do uchwycenia efektéw zwigzanych
z wysitkiem i mozliwosciami poznawania prawdy o rzeczywistosci wychowawczej lub przy-
blizania sie do niej w ramach wybranych orientacji. Prébujac wskaza¢ dwa umowne bieguny
postaw teoretykdw wychowania wobec wartosci prawdy, mozna by tu méwic z jednej strony
o postawie nieuzasadnionej pewnosci w dochodzeniu do niej, a z drugiej — o postawie kran-
cowego zwatpienia w mozliwos¢ jej odkrywania, ostatecznie nawet jej odrzucenia i rezygnacji
z osobistego wysitku na rzecz jej poznania. S to jednak skrajne postawy. Pomiedzy nimi -
jak pokazuja przywotane wyzej przyktady - znajduje sie cate spektrum postaw posrednich,
ukierunkowanych na szukanie prawdy o wychowaniu czy przyblizanie sie do niej poprzez
zabieganie o intersubiektywnos¢ kreowanej wiedzy z nadziejg na jej wykorzystanie w obsza-
rze praktyki wychowawczej. Postawy te wymagaja z pewnoscia duzej dozy autokrytycyzmu
badaczy wobec osiggnietych przez siebie wynikéw, a takze otwartosci na krytyke innych
badaczy oraz na komunikacje z nimi. Ostatecznie jednak najwazniejszymi odniesieniem dla
ksztattowania tych postaw jest troska o uczestnikéw wychowania i $wiat, w ktérym oni zyja.
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