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Stowo wstepne

ynamicznie zachodzace procesy zycia spotecznego i rozwdj kultury prowadzg do szeregu
zmian warunkoéw zycia oraz realizacji celéw ksztatcenia i wychowania, potrzeba wiec
bardziej nowatorskiego i twdrczego nastawienia badaczy edukacji, wychowania i ksztatcenia.
Wymaga to oczywiscie szerszej wiedzy metodologicznej i szeregu nowych kompetencji z za-
kresu diagnozowania, wartosciowania i projektowania dydaktycznego czy wychowawczego.

Mozemy zatem stwierdzi¢, ze mamy do czynienia zdwoma tendencjami w podejsciu
wspotczesnych badaczy w obszarze edukacji:
®  zjednej strony pozostawania w utrwalonych modelach tradycyjnych (czy tez klasycznych

modelach i orientacjach metodologicznych);
®  zdrugiej strony poszukiwania bardziej adekwatnych i oryginalnych metod, technik i na-

rzedzi badan oraz metodologii, ktére usituja podazac za wspotczesnymi wyzwaniami

i uwarunkowaniami edukacji.

W ramach préby ogladu tej sytuacji w niniejszym numerze ,Edukacji” za punkt wyjscia
przyjeto dwa pytania:

1) Na czym polega (powinna polegac) kontynuacja metodologiczna w pedagogice?
2) Czym jest (moze by¢) warunkowana i co wnosi zmiana w metodologii badan pedago-
gicznych?

Tego rodzaju dwubiegunowos$¢ proponowana dla wspétczesnych badan w pedagogice
(kontynuacja-zmiana) wskazuje na zasadnos$¢ zaréwno pierwszego, jak i drugiego podejscia.
Takie tez przestanie chcemy zawrze¢ w publikowanych artykutach.

Do biezacego numeru ,Edukacji” wybralismy jedenascie artykutéw, ktore wydaja sie
najbardziej reprezentatywne i najlepiej odzwierciedlajg podjeta problematyke oraz klimat
wspoétczesnych debat metodologicznych.

Proponowany zestaw tekstéw otwiera artykut prof. US — dr hab. Lucyny Dziaczkowskiej —
pt. Orientacje w metodologii badar pedagogicznych iich znaczenie w ksztattowaniu myslenia
teoretyczno-praktycznego pedagogow, ktérego przestanie kontynuuja i szczegétowo przybli-
zaja kolejne artykuty: prof. dr. hab. Mieczystawa Malewskiego (Badania mieszane w naukach
spotecznych — o konstruowaniu metodologicznej prawomocnosci), prof. UwB, dr. hab. Wiolety
Danilewicz (O putapce dominujqcej narracji spotecznej w badaniach nad rodzing. Kilka uwag na
podstawie badan wtasnych).

O podstawach i uwarunkowaniach decyzji pedagogéw oraz kryteriach wyboru podejs¢
badawczych traktuje artykut ks. prof. dr. hab. Mariana Nowaka zatytutowany: Antropologiczne,
ontologiczne i aksjologiczne podstawy oraz uwarunkowania decyzji w kwestii kontynuowania
i zmiany w metodologii badan pedagogicznych, nawigzujacy do trynitarnej i asymetrycznie
uspojnionej antropologii, ontologii i aksjologii wedtug koncepcji Janusza Gniteckiego ido
systemu przeciwienstw Romano Guardiniego.

Problematyke reprezentatywnosci préby w badaniach oraz przejawéw zaréwno zerwania
z tradycjg, jak i jej kontynuowania w prowadzeniu badan podejmuje nastepnie prof. Ut -
dr hab. Stawomir Pasikowski — w artykule pt. Reprezentatywnosc i pobieranie préby — zerwania
oraz kontynuacje w zakresie konceptualizacji. Natomiast prof. dr hab. Krzysztof Szmidt ukierun-
kowuje sie w swoim artykule zatytutowanym Kreatywnos¢ metodologiczna — refleksje wokdt



koncepcji twdérczych metod badar spotecznych i pedagogicznych na metody tworcze i skupia
uwage na badaniach twérczosci w pedagogice i naukach spotecznych.

Nie brakuje réwniez opracowan ani studiow uszczegodtawiajacych poszukiwania w obszarze
pedagogiki probleméw metodologicznych zwigzanych z ksztattowaniem mtodych badaczy. Sa
to artykuty prof. UwB - dr hab. Alicji Korzenieckiej-Bondar oraz dr Beaty Kunat pt. Rozwijanie
umiejetnosci badawczych studentéw pedagogiki w ramach zaje¢ z metod badan jakosciowych na
studiach magisterskich, a takze dr. Tomasza Junczyka pt. Metodologiczne wyzwania w ewalu-
acji miedzynarodowych dziatan edukacyjnych na przyktadzie projektu ,EDU-ARCTIC - Engaging
Students in STEM Education through Arctic Research”.

Konkretne przykfady poszukiwania, a nastepnie wyboru metody badan prezentuja:
dr Magdalena Sasin, mgr Martyna Justynska, mgr Anna Majewska-Owczarek i dr Monika
Modrzejewska-Swigulska w artykule pt. Metoda ABR w badaniu opinii studentéw na temat
przestrzeni twdrczej na uczelni — przedstawienie projektu badawczego oraz dr Dorota Zdybel
w artykule pt. Fenomenografia jako klucz do swiata dzieciecych koncepcji umystu i poznania.

W numerze zamiescilismy takze artykut prof. UwB — dr hab. Haliny Moniki Wréblewskiej —
poswiecony podmiotowym zasobom iich tworzeniu, zatytutowany Miedzy potencjatem
a (samo)realizacjq. Tworzenie i transgresja podmiotowych zasobdw.

Wyrazamy wdzieczno$¢ wymienionym Autorom, ktorzy przez uczestnictwo w debacie
przeprowadzonej podczas VIl Seminarium Metodologii Pedagogiki, a zwtaszcza przez przy-
gotowanie artykutéw zainspirowanych tg debata przyczyniajg sie do pogtebienia refleksji
dotyczacej metodologii pedagogiki pod katem kontynuowania wypracowanych tradycji
badan, jak réwniez wskazania kryteriéw zmian podyktowanych dazeniem do poszukiwania
adekwatnych metod i podejs¢ badawczych.

Do Redakcji kwartalnika ,Edukacja” kierujemy stowa szczegdlnej wdziecznosci za zyczli-
wosc i podjecie decyzji w sprawie opublikowania wybranych artykutéw z debaty prowadzonej
podczas VIII Seminarium Metodologii Pedagogiki. Dziekujemy réwniez Zarzadowi Gtéwnemu
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego za patronowanie temu dziataniu.

Marian Nowak
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Orientacje w metodologii badan
pedagogicznych i ich znaczenie
w ksztattowaniu myslenia
teoretyczno-praktycznego pedagogow

LUCYNA DZIACZKOWSKA*

Uniwersytet Szczecinski

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 reprezentujacych 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.

SEOWA KLUCZOWE: orientacje w metodologii badan pedagogicznych, prawda, myslenie teoretyczno-
-praktyczne.

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.

KEYWORDS: methodological orientations in educational research, truth, theoretical and practical thinking.

* E-mail: lucyna.dziaczkowska@usz.edu.pl
ORCID: 0000-0002-6387-8609 © Instytut Badan Edukacyjnych
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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 Kriigera 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



ORIENTACJE W METODOLOGII BADAN PEDAGOGICZNYCH. .. 11

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 osiaggac 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 uogdlnienia. Stad jego postulat, by empirie
wykorzysta¢ 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.
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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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Mixed Methods Research - Building the Methodological Credibility

In this article, the author explores the notion of methodological credibility of so-called mixed strategies
in social science research. Based on the analysis of the literature, the author presents the typology of
the strategies used by researchers of avoiding Thomas Kuhn's conception of the incommensurability
of paradigms. Further, he characterises various typical practices of mixing quantitative and qualitative
data. In conclusion, he affirms that the divergent approaches to linking quantitative and qualitative
data employed by European and American researchers stems from cultural differences.
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etodologia wspotczesnych nauk spotecznych zasadza sie na rozlicznych dychoto-

miach. Najbardziej znane sposrdd nich przeciwstawiajg orientacje pozytywistyczng
humanistycznej, indukcje dedukgji, kontekst odkrycia kontekstowi uzasadnienia, weryfikacje
falsyfikacji itd. Czotowe miejsce na tej liscie zajmuje opozycja ,badania ilosciowe-badania
jakosciowe”. Swoista proba jej przezwyciezenia jest koncepcja badan opartych na metodach
mieszanych (mixed methods research), ktérej powstanie datuje sie na poczatek XX wieku i wigze
z praktykami badawczymi w antropologii kulturowej (Kawalec, 2017, s. 429). Legitymizacji dla
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taczenia ilosciowych ijakosciowych metod badawczych dostarczyta koncepcja triangulacji
(Denzin, 1978). Poczawszy od lat 70. XX wieku, przez dwie dekady, triangulacja stawata sie
metodologicznym wzorcem dla badan prowadzonych metodami mieszanymi - twierdzi
David L. Morgan (2019, s. 10). Nastepstwem jej rosnacej popularnosci byt prawdziwy wybuch
mieszanych praktyk badawczych. ,Nadszedt czas na badania prowadzone metodami mie-
szanymi” — ogfaszajg Burke Johnson i Anthony Onwuegbuzie (2004, s. 24) i nadajg im status
trzeciego paradygmatu. Nie jest to poglad odosobniony. ,Metody mieszane sg wspoétczesnie
jednym z dominujacych paradygmatéw w badaniach naukowych” - stwierdza Pawet Kawalec
(2017, s. 429). Podobne spostrzezenie formutuje John Creswell (2013, s. 39). Jego zdaniem
od wczesnych lat 90. minionego wieku mieszanie metod stawato sie powszechng praktyka
w badaniach spotecznych.

Metodologicznych legitymizacji dla projektéw badawczych realizowanych metodami
mieszanymi dostarczaja specjalistyczne periodyki naukowe, by wskaza¢ cho¢by ukazujacy
sie od roku 2007 kwartalnik Journal of Mixed Methods Research czy czasopismo Quality and
Quantity. Prébg instytucjonalizacji podej$¢ mieszanych w naukach spotecznych jest réwniez
encyklopedia metodologii badan mieszanych, ktéra doczekata sie juz dwéch wydan (Tasha-
kkori, Teddlie, 2010). Pomimo to sceptycyzm wobec metodologicznie mieszanych projektéw
badawczych utrzymuje sie nadal. Jak zauwaza Danuta Urbaniak-Zajac (2018, s. 123): ,Dzi$
w «mieszaniu metod» widzi sie szanse na podwyzszenie owocnosci badan empirycznych,
ale z przegladu literatury wynika, ze u podstaw takiego myslenia tkwi pragmatyka i zdrowy
rozsadek, a nie nowe pomysty teoretyczne”.

Celami tego opracowania sa analiza kryteriéw, jakimi postuguja sie badacze, ustanawiajac
metodologiczna prawomocnos¢ badan opartych na metodach mieszanych, oraz préba ich
usytuowania w zmieniajgcym sie kulturowym kontekscie.

Wokét niewspotmiernosci paradygmatow

Trudnosci, na jakie napotyka metodologiczna analiza podejs¢ mieszanych w badaniach
spotecznych, zaczynaja sie od niejasnosci terminologicznych. Niejasnoscig jest obarczone
samo pojecie badan mieszanych. Burke Johnson, Anthony Onwuegbuzie i Lisa Turner (2007,
s. 118-123) poddali analizie dziewietnascie jego najczesciej przywotywanych definicji i stwierdzili
istnienie miedzy nimi znacznych rozbieznosci. Fakt ten uznali za rzecz naturalng w przypadku
nowego, dopiero wytaniajgcego sie paradygmatu badawczego (emerging research paradigm).

Gtebszy namyst pozwala wyrézni¢ dwa znaczeniowo odmienne sposoby rozumienia terminu
,badania mieszane"” oferowane przez analizowane definicje. Pierwszy, zakresowo wezszy, meto-
dologiczna refleksje nad badaniami mieszanymi redukuje do metod i technik, jakimi postuguija sie
badacz lub badacze. Takie podejscie mozna nazwac¢ metodyka badan mieszanych. Wyraza je np.
definicja proponowana przez Valerie Caracelli (za: Johnson, Onwuegbuzie i Turner, 2007, s. 119):
,Badania wykorzystujace metody mieszane planowo zestawiajg ze soba albo tacza metody réz-
nego typu (jakosciowe i jakosciowe), aby uzyskac szersze rozumienie interesujacego badacza zja-
wiska (réwniez jego kontekstu) oraz zwiekszyc¢ zaufanie do wnioskédw wyprowadzanych z badan”.

Ujecie szersze, zastugujgce na miano metodologii badan mieszanych, zawiera definicja
autorstwa Johnsona, Onwuegbuziego i Turner (2007, s. 123). Piszg oni:

Badania oparte na metodach mieszanych s3 takim rodzajem badan, w ktérych badacz lub zespét
badaczy taczy elementy ilosciowych i jakosciowych podejs¢ badawczych (np. postuguje sie ilosciowa
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i jakosciowa perspektywa, zbieraniem danych, analiza, technikami wnioskowania) celem uzyskania
rozlegtego i gtebokiego rozumienia i potwierdzania [zjawisk — przyp. M.M.].

Pierwsza z przytoczonych definicji znamionuje podejscie, ktére Sharlene Hesse-Biber (2010)
nazywa metodocentrycznym (methods-centric-approach), i ktére sprowadza sie do umiejetnosci
postugiwania sie technicznym instrumentarium dyscypliny naukowej. Ma ono te ,zalete”, ze
zwalnia badaczy z rozwazania skomplikowanych probleméw filozoficznych, jakich dostarcza
Kuhnowska teza o niewspdtmiernosci paradygmatéw badawczych. Musza sie z nim mierzy¢ ci,
ktorzy ujmuja metodologie szeroko i wierzg, ze ,metodologia dostarcza teoretycznej perspekty-
wy, ktéra faczy problem badawczy z konkretng metoda czy metodami” (Hesse-Biber, 2010, s. 456).

Teza o niewspdtmiernosci paradygmatow badawczych przez dtugi czas stanowita nieprze-
kraczalng bariere zapobiegajaca taczeniu metod ilosciowych z jakosciowymi i podtrzymywata
stan metodologicznego puryzmu. Jego konsekwencja byto wytworzenie sie dwdch odmiennych
kultur eksploracji, z ktérych jedna przypisywata wyzszos¢ gtebokim i znaczeniowo bogatym
danym obserwacyjnym, zas druga podkreslata zalety twardych, podlegajacych generalizacji
danych ilosciowych. Swoista probe przerzucenia mostu miedzy nimi stanowig badania mie-
szane. ,Badania mieszane sg synteza obejmujaca idee badan ilosciowych i jakosciowych” -
stwierdzajg Johnson, Onwuegbuzie i Turner (2007, s. 113). To arbitralne stwierdzenie nie pod-
waza Kuhnowskiej tezy o niewspétmiernosci paradygmatéw badawczych ani nie dostarcza
zadnych argumentéw za metodologiczng prawomocnoscia tego rodzaju praktyk. Watpliwosci
w tym zakresie dobrze ilustruje wypowiedz Egona Guby i Yvonne Lincoln (2009, s. 293):

Czy paradygmaty sg wspoétmierne? Czy mozliwe jest potaczenie elementéw z jednego paradygmatu
zinnym w taki sposéb, aby zajac sie badaniem przedstawiajacym to, co najlepsze w obu stanowiskach?
Z naszej perspektywy musi by¢ ostrozne tak. Jest tak szczegoélnie, jezeli modele (paradygmaty) maja po-
dobne lub wspdtbrzmigce elementy aksjomatyczne. Na przykfad pozytywizm i postpozytywizm sa w oczy-
wisty sposéb wspotmierne. W tym samym stylu elementy interpretywistycznej (postmodernistycznej)
teorii krytycznej, badan konstruktywistycznych i uczestniczacych swobodnie do siebie pasujg. Wspdtmier-
nos¢ jest problemem tylko wtedy, gdy badacze chca ,przebierac i wybierac” wsréd aksjomatéw modeli po-
zytywistycznych i interpretywistycznych, poniewaz aksjomaty te sg sprzeczne i wzajemnie sie wykluczaja.

,Ostrozne tak” z jednej strony i otwarte przyznanie, ze zatozenia opozycyjnych paradygma-
téw sa sprzeczne i wykluczaja sie wzajemnie nie rozwigzato problemu, cho¢ - co trzeba przyznac
— dobrze $wiadczy o rzetelnosci cytowanych autoréw. Inne spotykane w literaturze propozycje
polegaja na problematyzowaniu samego pojecia ,paradygmat”, relatywizowaniu réznic miedzy
danymi ilosciowymi i jako$ciowymi, a nawet na dokonywaniu manipulacji semantycznych.

Przeglad literatury naukowej pozwala wytoni¢ kilka strategii legitymizowania prawomocnosci
taczenia badan ilosciowych i jakosciowych w jednym projekcie badawczym. Pierwsza z nich pro-
ponuje okresli¢ jako strategie redukcji metodologicznych réznic. Ma ona dwie odmiany. Pierwsza
przeszto ¢wier¢ wieku temu wyartykutowat Martyn Hammersley (1992). Jego zdaniem réznice
miedzy metodami ilosciowymi i jakosciowymi, a takze miedzy uzyskanymi przy ich uzyciu dany-
mi ilosciowymi i jakosciowymi, s3 nadmiernie wyostrzone. Tymczasem — twierdzi Hammersley
(1992, s. 172) - zabieg taki nie moze by¢ uwazany za prawomocny, poniewaz ich cechy nie sg
dychotomiczne, lecz [...] tworzg kontinuum pozycji usytuowanych niekiedy wiecej niz w jed-
nym wymiarze”. Innymi stowy, metody i techniki badarn uktadaja sie w forme spektrum, ktére
z jednej strony zamyka eksperyment laboratoryjny, z drugiej za$ — naturalistyczna obserwacja
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uczestniczaca. Pozostate metody itechniki sg konstruktami badaczy i w zaleznosci od swego
charakteru zblizaja sie do jednego lub drugiego bieguna kontinuum. To samo mozna powiedzie¢
o danych ilosciowych i jakosciowych. llos¢ i jakosc¢ sa nie tyle ich naturalistycznie pojmowanymi
wiasciwosciami, ile cechami nadawanymi im przez badaczy w procesie analitycznej ,obrébki”.

Druga odmiana metodologicznego redukcjonizmu obejmuje koncept paradygmatu badan.
Opierajac sie na klasycznym stanowisku Thomasa Kuhna (1968), mozna powiedzie¢, ze paradygmat
jest zespotem kulturowo ugruntowanych przekonan podzielanych w danym czasie przez wspol-
note uczonych na temat badanej rzeczywistosci oraz metodologicznie prawomocnych sposobéw
jej eksploracji. Proponowana definicja akcentuje swiatopogladowy, wspolnotowy i regulacyjny
charakter paradygmatu. Najbardziej ogdlng i najistotniejsza warstwa paradygmatu jest zespot
zatozen ontologicznych. Alvin Gouldner (1984, s. 95) utrzymuje, ze ,stanowig one natadowane
emocjonalnie narzedzia poznawcze, wczesnie uksztattowane w procesie naszej socjalizacji do
okreslonej kultury i wbudowane gteboko w nasza strukture psychiczng”. Nie mniej istotna jest
epistemologiczna warstwa paradygmatu badawczego. Buduja jg zatozenia odnoszace sie do
réznych form wiedzy, jakiej badania moga dostarczac. Na paradygmat sktadajg sie takze zatoze-
nia aksjologiczne — wartosci, jakie przyswiecaja poznaniu i legitymizuja nauke instytucjonalna.
Ostatnia, techniczng warstwe paradygmatu budujg metody, techniki i procedury badawcze.

Zoperacjonalizowany wyzej konstrukt paradygmatu jest obiektem licznych zabiegéw redukcyjnych
zmierzajacych do zneutralizowania tezy o niewspdtmiernosci paradygmatéw i do metodologicznego
uprawomochienia tzw. badarn mieszanych. Zgodnie z najbardziej znang i najpetniej uargumentowang
propozycja Morgana (2007, 2013) paradygmat w najszerszym, Kuhnowskim rozumieniu jest rodzajem
Swiatopogladu (worldview) wyznawanego przez badaczy. Rozbieznosci miedzy poszczegdélnymi pa-
radygmatami majg zatem charakter ideologiczny i sa trudne do pogodzenia. Tym samym nie moga
stanowic Zrodta legitymizadji dla taczenia metod ilosciowych i jakosciowych (Morgan, 2007, s. 52).

Paradygmat moze by¢ takze rozumiany jako stanowisko epistemologiczne (epistemolo-
gical stance). Wynika ono z przekonan badaczy (beliefs) na temat natury i charakteru wiedzy.
Opierajac sie na tych przekonaniach, badacze orzekaja, czy poszczegélne rodzaje danych
empirycznych sg kompatybilne, czy nie. Na tej podstawie decyduja, czy metody ilo$ciowe
i jakosciowe moga by¢ ze soba prawomocnie faczone.

Kolejna, aksjologiczna warstwa paradygmatu najpetniej wyraza sie poprzez pytania, jakie
spoteczno$¢ badaczy uznaje w danym czasie za kluczowe dla swojej dyscypliny, a nastepnie —
stosownie do nich — wybiera metody i techniki badawcze, projektuje procedury i konstruuje na-
rzedzia badawcze. Wynika z tego, ze ,[...] podejscia badawcze powinny by¢ taczone wedle spo-
sobow, ktére oferuja najlepsze mozliwosci udzielenia odpowiedzi na istotne pytania badawcze”
(Johnson i Onwuegbuzie, 2004, s. 16). Swoéj poglad cytowani autorzy uzasadniajg nastepujaco:

Rzecza najbardziej fundamentalng jest pytanie badawcze - metody badawcze winny by¢ na-
stepstwem pytan badawczych w sposéb, ktéry oferuje najwieksze szanse uzyskania uzytecznych
odpowiedzi. Na wiele pytan badawczych iich zestawdw najlepsze i najpetniejsze odpowiedzi
uzyskujemy poprzez mieszane rozwigzania badawcze (Johnson i Onwuegbuzie, 2004, s. 17-18).

Na gruncie tego stanowiska, redukujacego koncept paradygmatu do jego warstwy ak-
sjologicznej, nie ma zadnych przeszkéd w taczeniu podejs¢ ilosciowych i jakosciowych, o ile
$3 ohe poznawczo owocne.

Ostatnia, najbardziej szczegétowa wyktadnia sprowadza paradygmat do roboczego
instrumentarium wspolnoty badaczy. W tym ujeciu paradygmatem sg modelowe wzory
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udanej praktyki badawczej (exempar), czyli metodologiczne ,okazy”, ktére obrazuja, jak robi
sie badania w danej dyscyplinie. Istniejg liczne opisy przyktadowych badan empirycznych
demonstrujace poczatkujagcym badaczom mozliwosc i celowosc taczenia metod ilosciowych
i jakosciowych w jednym projekcie badawczym. Odznaczaja sie one znacznym potencjatem
instruktywnym i sg dla nich formg paradygmatu - twierdzi Morgan (2007, s. 53-54).

Zarysowana wyzej koncepcja operuje redukcjonistyczng wizjg paradygmatu. Teza o nie-
wspdtmiernosci paradygmatow rysuje sie wyraznie tylko w jego wersji najszerszej, Swiato-
pogladowej. Zabieg stopniowego redukowania przypisywanych mu znaczen ,wyptukuje”
te teze, ostabia jej potencjat regulacyjny i otwiera droge do liberalizacji metodologicznych
norm. W rezultacie taczenie badan ilosciowych i jakosciowych staje sie problemem wytacznie
technicznym.

Najbardziej skrajnym przejawem stanowiska redukcjonistycznego jest opatrywanie termi-
nem ,paradygmat” poszczegdlnych rodzajow praktyk badawczych. W takim ujeciu méwi sie
o paradygmacie ilosciowym, jakosciowym i paradygmacie badan mieszanych jako trzecim,
odrebnym (Johnson, Onwuegbuzie i Turner 2007, s. 129-130). Nic dziwnego, ze zwolennicy
tego stanowiska postrzegaja tradycyjnie rozumiany paradygmat jako konstrukt ztudny (elusi-
ve) i traktuja go co najwyzej jako ptodng poznawczo metafore (Freshwater i Cahill, 2013, s. 3).
Dzieki temu poszczegdlne praktyki badawcze uzyskujg zdolnos¢ samolegitymizadji.

Sposréd polskich badaczy podobne stanowisko prezentuje Teresa Bauman (2010), ktéra opowiada
sie za badaniami jakosciowo-ilosciowymi (hybrydowymi). Stara sie ona ,zamazac” ontologiczne i epis-
temologiczne réznice miedzy paradygmatem pozytywistycznym a interpretatywnym poprzez wpro-
wadzenie dwdch elementéw posredniczacych — modelu badan ilosciowych oraz interpretatywnego
modelu badan jakosciowych. W ten sposéb badania jakosciowo-ilosciowe traca swoje bezposrednie
uprawomocnienie w tresci odmiennych paradygmatéw, a opozycyjne réznice miedzy nimi zostajg
zepchniete na drugi plan (rys. 1). Uzasadniajac przedktadang propozycje, autorka dowodyzi, ze zabieg

[...] rozrézniania na paradygmat i model badan jest istotny ze wzgledu na r6zna zawartos¢ tresciowa
paradygmatu i modelu. W paradygmacie bowiem zawieraja sie wszelkie zatozenia ontologiczno-e-
pistemologiczne dotyczace zaréwno sposobu myslenia o swiecie, jak i sposobdéw i efektéw pozna-
wania go; w modelu natomiast przejawia sie powszechnie stosowana praktyka badawcza, bedaca
przejawem wiedzy badaczy na temat metod badania oraz zasad ich stosowania (Bauman, 2010, s. 93).

Paradygmat Paradygmat
pozytywistyczny interpretatywny
\ 4 4
Model badan - Jakosciowo-ilosciowy B Interpretatyw?y
N > (hybrydyczny) < model badan

ilosciowych . N
model badan jakosciowych

Rys. 1. Zrédta i modele badan empirycznych
Zrédto: Bauman, 2010, s. 93.
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Innymi stowy, zrédtem metodologicznych uprawomocnien dla projektowanych badan
hybrydowych ma by¢ sama praktyka badawcza, a scislej: ta jej wersja, ktéra na bazie srodo-
wiskowego konsensusu zostanie uznana przez badaczy za normatywny wzorzec. Propozycja
metodologiczna Bauman spotkata sie z krytyka. W ocenie Danuty Urbaniak-Zajac hybrydowy
model badan ,nie miesci sie w jakosciowej orientacji badawczej” (Urbaniak-Zajac, 2017, s. 102).

Druga strategie legitymizowania prawomocnosci faczenia badan ilosciowych i jakosciowych
w jednym projekcie badawczym mozna nazwac strategia substytucji. Podobnie jak poprzed-
nia, ma ona réwniez dwie odmiany. Pierwsza z nich wyraza sie odwréceniem relacji miedzy
paradygmatem a konkretnym projektem badawczym. Stuzy temu pytanie: co byto pierwsze?
(what comes first?) (Mertens, 2012). Jezeli spojrzymy na historie amerykanskich badan spo-
tecznych, pytanie to wydaje sie w petni uzasadnione. Badacze Szkoty Chicagowskiej skupieni
wokot Roberta Parka nobilitowali badania terenowe o eklektycznym charakterze. Stawili je
ponad procesami urbanizacji i wielkomiejskim stylem zycia mieszkaricow miasta. Nadawali im
status petnoprawnej poznawczo aktywnosci akademickiej. Laczac dane statystyczne z danymi
jakosciowymi, kierowali sie idea ontologicznego realizmu - nie dbali o filozoficzne uprawo-
mochnienie swoich projektow (zob.: Szacki, 1981, t. 2, s. 644—659). Nie oznacza to, ze zatozenia
paradygmatyczne byty w ich badaniach nieobecne. Kazde narzedzie badawcze, cho¢by mil-
czaco, zaktada ontyczna wizje przedmiotu, ktéry ma empirycznie ,chwytac¢”. Podobnie, kazda
metoda czy technika badawcza jest konstruowana z myslg o rodzaju wiedzy na temat przed-
miotu eksploradji, jakiej ma dostarczy¢. Krotko méwiac, substytucja paradygmatu badawczego
przez konkretne, techniczne w swym charakterze praktyki badawcze, jest substytucja pozorna.
Niemniej, przyktad Szkoty Chicagowskiej dowodzi, ze badania empiryczne niekoniecznie musza
by¢ regulowane swiadomie stosowanym paradygmatem. O jego ukrytym istnieniu mozemy
ewentualnie wnioskowac po przeprowadzeniu badan. W ten sposéb logika - kryjaca sie za
pytaniem: co byto pierwsze? — staje sie argumentem za prowadzeniem badan mieszanych.

Druga ze strategii substytucyjnych wyraza sie rezygnacja z wykorzystywania ,klasycznych”
paradygmatow — pozytywistycznego, konstruktywistycznego, krytycznego, feministyczne-
go itd. W ich miejsce badacze ustanawiaja nowy, jeden dla wszystkich podej$¢ mieszanych
paradygmat pragmatyczny. Deklaruja zamiar wykroczenia poza ,paradygmatyczne wojny”.
Johnson i Onwuegbuzie (2004, s. 16) pisza:

[...] badania wykorzystujace metody mieszane powinny postugiwac sie metodami i filozofig, ktére
usitujg przeksztatci¢ dane dostarczane przez badania ilosciowe i jakosciowe w realne rozwiazanie.
Zgodnie z tg linia opowiadamy sie za pragmatyzmem w rozumieniu klasycznych pragmatystéw
(Charles Sanders Peirce, William James i John Dewey) jako sposobem myslenia o tradycyjnych du-
alizmach, nad ktérymi debatuja [metodologiczni — M.M.] purysci. [..] Pragmatyzm pomaga rzucic¢
Swiatto na to, jak podejscia badawcze moga by¢ owocnie mieszane.

Zaréwno przedstawiciele pragmatyzmu, jak i kontynuujacy ich dzieto neopragmatysci
(Donald Davidson, Hilary Putnam, Richard Rorty) zrywaja z filozofiag zogniskowang wokot epi-
stemologii. Rorty utrzymuje, ze w nauce modernistycznej funkcjonowat siedemnastowieczny
mit stownika natury. Opis natury zawarty w ontologicznych zatozeniach kazdego paradygmatu
implikowat stownik (pojecia, teorie, metody), za pomoca ktérego natura mogta odzwierciedlac
sie w sposob adekwatny. Na takim samym stanowisku stoja wyznawcy metodologicznego
puryzmu (Rorty, 1998, s. 247). Autor proponuje zerwac z tym mysleniem i przyjac za Dewey’em,
ze stowniki s tylko narzedziami umozliwiajagcymi ludziom radzenie sobie ze $wiatem. Dlatego
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wspotczesng nauke trzeba oceniaé wedtug kryterium ,uzytecznosci narracji i stownikow”, kté-
rymi sie postuguje, a nie przez pryzmat ich zgodnosci z apriorycznie przyjetymi zatozeniami
ontycznymi (Rorty, 1998, s. 243). ,Dla autoréw badan mieszanych pragmatyzm otwiera droge
do réznorodnosci metod, wielorakich swiatopogladoéw i zréznicowanych zatozen oraz rozma-
itych sposobéw gromadzenia i analizowania danych” — stwierdza John Creswell (2013, s. 37).

Teza, iz o metodologicznej prawomocnosci badan mieszanych powinna rozstrzygac nie
ich formalna, paradygmatyczna poprawnos¢, lecz zdolnos¢ udzielania odpowiedzi na pytania
badawcze, jest powielana niczym mantra niemal w kazdym tekscie zwolennikéw fgczenia
metod ilosciowych i jakosciowych. Wierzg oni, ze ,[...] metody mieszane sg kolejnym krokiem
naprzéd, gdyz wykorzystuja atuty zaréwno badan jakosciowych, jak iilosciowych. [...] [P]
otaczenie badan jakosciowych iilosciowych wyjasnia wiecej niz kazda z tych form osobno.
Laczenie zapewnia szersze rozumienie problemoéw badawczych” (Creswell, 2013, s. 219).

Do poznawczej efektywnosci jako najwazniejszego kryterium oceny metodologicznej
prawomocnosci badan mieszanych odwotujg sie niemal wszyscy ich zwolennicy. Johnson
i Onwuegbuzie (2004, s. 17-18) twierdza, ze:

Tym co jest najbardziej fundamentalne, jest pytanie badawcze - metody badawcze powinny wy-
nikac z pytan badawczych w taki sposéb, ktéry oferuje najwieksze szanse uzyskania uzytecznych
odpowiedzi. Na wiele pytan badawczych i ich kombinacji mozna odpowiedzie¢ najlepiej i najpetniej
poprzez stosowanie badan mieszanych.

Rozwigzanie takie legitymizuje paradygmat pragmatyczny. Dlatego powinien on zastapic
paradygmaty dotychczasowe, poniewaz:

Obecnie znajdujemy sie w trzecim metodologicznym czy paradygmatycznym swiecie, w ktorym
koegzystuja i rozwijaja sie badania ilosciowe, jakosciowe i mieszane. W przeciwienstwie do oczekiwan
Thomasa Kuhna [.. ], ktéry dla nauki w okresie ,normalnym” dopuszczat paradygmaty pojedyncze,
sugerujemy, ze tréjparadygmatyczny swiat metodologii mogtby by¢ zdrowszy, poniewaz kazde
z tych podejs¢ ma swoje zalety i ograniczenia zgodnie z potrzebami miejsca i czasu (Johnson,
Onwuegbuzie i Turner, 2007, s. 117).

Cytowani autorzy wierza, ze filozofia pragmatyzmu jest w stanie uprawomocnic paradygmat
badan mieszanych, ktéry bytby substytutem paradygmatéw dotychczasowych (Johnson,
Onwuegbuzie i Turner, 2007, s. 125).

Powyzsze rozwazania prezentowaty strategie, jakimi postuguja sie zwolennicy badan mie-
szanych w celu zneutralizowania czy chocby ,obejscia” Kuhnowskiej tezy o niewspétmiernosci
paradygmatow badawczych. Staratem sie nadac¢ im forme typologii. Dalszy wywdd rozpoczne
od przedstawienia pewnych terminologicznych niescistosci, ktore zaciemniajg postrzeganie
i gmatwaja rozumienie badan mieszanych.

Procedury miksowania danych

Intuicyjne, zdroworozsadkowe myslenie wigze badania mieszane z tgczeniem metod lub
technik ilosciowych i jakosciowych w jednym projekcie badawczym. Tymczasem, wbrew
temu, co wmawiaja studentom akademickie podreczniki, wiele — jezeli nie wiekszos¢ — metod
i technik badawczych nie jest ani ilosciowa, ani jakosciowa. Podobnie, nie sg one procedurami
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zamknietymi. Jacek Piekarski (2019, s. 59) zauwaza, ze ,metoda jest raczej problemem niz
dajacym sie w petni zracjonalizowa¢ zestawem regut postepowania”. O charakterze tych
reqgut decyduja sposéb ich uzycia przez badacza oraz rodzaj danych empirycznych, ktére sg
gromadzone dzieki ich zastosowaniu. Dla przykfadu, trzonem badan prowadzonych metoda
biograficzng pozostaje wywiad narracyjny, ale za przyzwoleniem respondentéw badacz moze
réwniez wykorzystywac dane ,twarde” zawarte w dokumentach urzedowych (np. swiadec-
twach szkolnych) czy dokumentach osobistych (listach, fotografiach). Moze tez pozyskiwac
od badanych dane ilosciowe (np. strukture budzetu rodzinnego). Podobnie jest w przypadku
zogniskowanego wywiadu grupowego. Poza rejestracjg jego przebiegu na tasmie filmowe;j
badacz moze dodatkowo zebra¢ dane dotyczace czasu, jaki grupa poswieca poszczegdlnym
tematom, czestotliwosci zabierania gtosu przez kobiety i mezczyzn, liczby oséb nieuczest-
niczacych w debacie itp.

Podane przyktady dowodza, Zze w badaniach mieszanych niekoniecznie trzeba korzystac
zmetod i technik mnogich. Réwnie dobrze mogg one mie¢ charakter monometodyczny,
oile — co zrozumiate — dostarczajg jednoczesnie danych ilosciowych i jakosciowych. Jezeli
tak, to metodyka badan mieszanych pozostaje kwestig drugorzedna. O metodologii badan
mieszanych decyduje praca badacza jednoczesnie z danymi iloSciowymi i jako$ciowymi.
Krétko mowiac, kwestig kluczowa w badaniach mieszanych jest metodologia ,mieszania”
danych empirycznych.

W pismiennictwie naukowym spotykamy rézne propozycje analizy oraz taczenia danych
ilosciowych i jakosciowych. Jedng z ciekawszych jest koncepcja Creswella (2013), ktéry sposéb
postepowania badacza z danymi wigze z metodologicznymi procedurami ich uzyskiwania.
Pierwsza jest procedura sekwencyjna o charakterze dwuetapowym. Etap pierwszy, eksplora-
cyjny ma na celu wstepne rozpoznanie interesujgcych badacza proceséw czy zjawisk (zwiad
badawczy). Jego wyniki sg zespotem przestanek do zaprojektowania etapu drugiego, realizo-
wanego z wykorzystaniem metod, technik i procedur odmiennych od tych, ktérymi badacze
postugiwali sie na etapie pierwszym (metodyka mieszana). Dane uzyskane na pierwszym
i drugim etapie badan nie musza by¢ ze sobg integrowane. Niemniej, poniewaz dane z etapu
pierwszego decydujg o charakterze i rodzaju koncowych danych z badan, istnienie zwigzku
miedzy nimi nie ulega watpliwosci. Drugi sposéb scalania danych ilosciowych i jakosciowych
wystepuje, kiedy ich gromadzenie w procesie badawczym nastepuje réwnolegle, na drodze
merytorycznej integracji ukierunkowanej przez problem badawczy. Ostatnia, trzecia proce-
dura faczenia danych ilosciowych i jakosciowych ma charakter transformatywny. Zostaja one
zintegrowane przy uzyciu przyjetej przez badacza teorii. Konstytuujace ja tezy sa rodzajem
pryzmatu, poprzez ktéry badacz odczytuje (transformuje) dane ilosciowe i jakosciowe, na-
stepnie integruje je w postaci jednolitych, wewnetrznie spdjnych struktur znaczeniowych
(Creswell, 2013, s. 39-40 i nast.).

Inng godng uwagi propozycje taczenia danych ilosciowych i jakosciowych w badaniach
mieszanych przedtozyt Morgan (2019). Jego zdaniem dane te moga pozostawac ze sobg
w relacji zgodnosci (convergence), komplementarnosci (complementarity) lub rozbieznosci
(divergence). Jezeli roztacznie stosowane metody ilosciowe i jakosciowe dostarczajg dwdch
odrebnych zbioréw danych, ktére sa tresciowo tozsame lub podobne, to badania odznaczajg
sie duzg wiarygodnoscig (credibility). Ich integracja nie powinna stwarzac zadnych problemoéw.
Zjawisko komplementarnosci danych moze zachodzi¢ wéwczas, gdy stosowane w badaniach
metody ilosciowe i jakosciowe eksplorujg odmienne aspekty proceséw czy zjawisk. Wowczas —
co zrozumiate — beda one dostarcza¢ danych odmiennych tresciowo, ale zgodnych ze soba,
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wzajemnie dopetniajgcych sie. Zadaniem badacza jest woéwczas ich zespolenie i nadanie
spdjnej, semantycznie jednorodnej postaci. Metodologiczne trudnosci pojawiaja sie, gdy
metody ilosciowe ijakosciowe dostarczajg danych réznych, a nawet sprzecznych. Sytuacja
taka stawia badacza lub badaczy w obliczu koniecznosci prowadzenia dalszych badan. Nie-
kiedy bedzie to wymagac ,cofniecia sie”, przeanalizowania sposobdw, w jaki poszczegdlne
metody i techniki ,pracujg”, wykrycia ewentualnych usterek w konstrukgcji narzedzi badaw-
czych itp. Czasami pojawiajace sie rozbieznosci w danych mozna zniwelowac¢ poprzez ich
gtebsze analizy i interpretacje albo zgromadzenie uzupetniajacych swiadectw empirycznych
(Morgan, 2019, s. 7-8).

Kolejna strategie faczenia danych ilosciowych i jakosciowych w badaniach spotecznych
mozna nazwac strategia wspdélnego mianownika. Polega ona na kwantyfikacji danych jako-
$ciowych (indeksadji, skalowaniu, uzyciu metody dyferencjatu semantycznego) i kwalityzacji
danych wyrazonych liczbowo (Kawalec, 2017, s. 430). Obie te procedury umozliwiaja nadawanie
jednolitego badz zblizonego charakteru danym empirycznym i utatwiaja ich agregowanie
oraz analize i opracowanie.

Zarysowany wyzej, zapewne niekompletny przeglad procedur miksowania danych empi-
rycznych wskazuje, iz w badaniach mieszanych mozna operowac licznymi mutacjami praktyk
badawczych. ,Badacz wykorzystujacy metody mieszane musi zada¢ sobie jedno wazne
pytanie: Czy metody mieszane majg wieksza wartos$¢ anizeli metoda pojedyncza?” - pisze
Courtney McKim (2017, s. 202). Autorka nie watpi, ze twierdzaca odpowiedz na to pytanie
stanowi wystarczajacy argument, aby uznac je za metodologicznie prawomocne.

W strone postmetodologii?

Metodologiczne fundamenty nowoczesnych nauk spotecznych wiaze sie zwykle z osobg
i dzietem Kartezjusza. W Rozprawie o metodzie wypromowat on koncepcje rozumu jako bytu
autonomicznego i suwerennego wobec zewnetrznego $wiata, niepodlegajacego jakimkolwiek
uwarunkowaniom poza regutami i zasadami wynikajacymi z jego wiasnej, przyrodzonej mu
racjonalnosci. Koncepcja uniwersalnego rozumu jako bytu pierwotnego wobec doswiadczenia
wyrazata sie w ponadhistorycznej i uniwersalnej koncepcji metody naukowej. W ten sposéb
metoda stata sie odbiciem gwarantowanej przez rozum racjonalnosci oraz niezawodna droga
dochodzenia do wiedzy prawdziwej i pewnej. Kartezjarska wizja metody zespalajacej rozum
i prawde jest podnoszona do dzisiaj. Wyraza ja paradygmat — podzielany przez wspdlnote
wzorzec postepowania badawczego. Zatozenia budujace paradygmat i wynikajace z nich
normy sktadaja sie na doktryne metodologiczna, ktéra - jak sagdzono — ma charakter inter-
nalny i wyraza wewnatrznaukowa logike rozwojowa. Barbara Tuchanska (2016, s. 103-104)
zauwaza: ,[...] ukonstytuowanie sie nauki nowoczesnej polegato na tym, ze zamkneta sie
w sobie i stata sie sama dla siebie pozywka w procesie wytwarzania wiedzy i $wiata na-
ukowego. Osiggneta autonomie i mozliwos¢ przeksztatcania samej siebie wedle wtasnych
wewnetrznych mechanizméw”.

Modernistyczna nauka odznaczata sie swoistym genotypem. Mozna go opisac¢ w kate-
goriach: metoda-wiedza—prawda. Tworzyty one sztywnga i zamknieta rame, w obrebie ktérej
musiaty sytuowac sie wszystkie praktyki badawcze pod grozba odmowy im naukowej prawo-
mocnosci. Prébe naruszenia monolitu pozytywistycznej doktryny metodologicznej pod koniec
XIX wieku podjat Wilhelm Dilthey (Kozakiewicz, 1991). Wskazujac na specyfike przedmiotu nauk
historyczno-hermeneutycznych, réznego od fizykalnego charakteru zjawisk przyrodniczych,
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projektowat on odmienne, ,rozumiejace” podejscie w badaniu zjawisk spotecznych. Podobna
byfa propozycja Maxa Webera. Przyjmujac antynaturalistyczny sposéb ogladu spoteczenstwa
jako systemu powiagzanych ze sobg racjonalnych dziatan ludzi, postulowat on wzbogacenie
metodologii nauk spotecznych o procedury interpretatywne (Krasnodebski, 1986, s. 90-111).
Zasadnicza zmiana myslenia metodologicznego dokonata sie za sprawa Kuhna (1968). Zapro-
ponowana przez niego koncepcja paradygmatu, jako instrumentu rzagdzacego metodologicz-
na zmiang, odwotywata sie do racjonalnosci eksternalnej, ogniskujacej w sobie najbardziej
znaczace elementy kultury, w jakiej przebiegata profesjonalna socjalizacja badaczy. Dlatego
— dowodzit Kuhn- paradygmat jest uznanym przez nich i jedynie czasowo obowigzujacym
zbiorem konwencji warsztatowych regulujgcych poznanie.

Rezygnacja z kartezjanskiej koncepcji rozumu uniwersalnego i zastapienie go jedynie
okresowo waznym, historycznie zmiennym rozumem kulturowym, byfa swoistym otwar-
ciem bramy do metodologicznego pluralizmu. Wyrazit sie on serig lawinowo nastepujacych
po sobie ,zwrotéw”, jakich nauki spoteczne doswiadczyty w warunkach ponowoczesnosci.
Graficznie obrazuje je rys. 2.

MATRYCA » [|DEAL PRAKTYKI
KULTUROWA NAUKI BADAWCZE

Nauka jako reprezentacja
zwrot lingwistyczny

Nauka jako interpretacja
zwrot dziataniowy

Nauka jako interwencja
zwrot obrazowy

Nauka jako wizualizacja

\/

Rys. 2. Kulturowe uwarunkowania zmiennosci ideatu nauki
Zrédto: opracowanie wiasne.

Pierwszym z nich, najbardziej brzemiennym w skutki, byt tzw. zwrot lingwistyczny. Jego
lapidarng a zarazem niezwykle trafng charakterystyke zaproponowat Rorty (1998, s. 69):

Kwestia tzw. przetomu lingwistycznego w najnowszej filozofii ma polegac na tym, ze podczas gdy
kiedys$ wraz z Arystotelesem uwazalismy, ze koniecznos¢ bierze sie z rzeczy, a pdzniej uwazalismy
wraz z Kantem, iz bierze sie ze struktury naszych umystéw, to teraz wiemy, ze bierze sie z jezyka.

Zwrot lingwistyczny uniewaznit scjentystyczny genotyp naukowosci opisywany w ka-
tegoriach: metoda-wiedza--prawda i zastapit go genotypem: jezyk-mysl-rzeczywistosc.
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W konsekwencji hegemoniczng pozycje w naukach spotecznych zajat paradygmat interpre-
tatywny. Wyrazit sie on w latach 90. minionego wieku swoistg eksplozja badan jakosciowych.
Obecnie podejscia jakosciowe w badaniach spotecznych rozkrzewity sie do tego stopnia, ze
bywaja okreslane mianem akademickiego ruchu reformatorskiego (Kubinowski, 2010, s. 55).

Kolejne zmiany paradygmatyczne wiagza sie ze zwrotem dziataniowym. Wygenerowat on
badania, ktére Donna Mertens (2010, s. 21-35) nazywa transformacyjno-emancypacyjnymi.
Okresla sie je mianem studies. Women'’s studies, gender studies, gay and lesbian studies, cultural
studies, critical studies itp. operujg odmienng epistemologig i orientujg sie na cele inne anizeli
poznawcze. Interwencyjne badania spoteczne maja na celu rozwigzanie waznych probleméw
spotecznych przez otwarte, demokratyczne poszukiwania prowadzone wspdlnie z osobami,
ktére tych probleméw doswiadczajag. W takich badaniach ,[...] zadanie i rola badacza polegaja
na prébie wyemancypowania grup poddanych opresji, cierpigcych z powodu ekonomicznej
nieréwnosci, wykluczenia i braku sprawiedliwosci spotecznej” — twierdzi Rennie Johnston
(2010, s. 199). Stawiajac sobie takie cele, badacze nie respektuja postulatow aksjologicznej
neutralnosci ani politycznego niezaangazowania. Przeciwnie, uprawomocnienia dla badan
transformacyjno-emancypacyjnych poszukuja w sferach polityki i etyki, a wiec poza trady-
cyjnie pojmowang metodologia.

Kolejny zwrot wigze sie z coraz szybciej postepujacym rozwojem technologii cyfrowych.
Jego nastepstwem jest charakterystyczne dla ponowoczesnosci nasycanie zycia spotecznego
przedstawieniami wizualnymi. Wypieranie stowa przez obraz to w epoce komunikacji elektro-
nicznej zjawisko poniekad naturalne, poniewaz ,[...] sftowa - nie wspominajgc argumentow —
staty sie zbyt wolnym nosnikiem sensu” — zauwaza Hartmut Rosa (2020, s. 86). Nie jest to tylko
zmiana techniczna. ,Bogactwo obrazéw w naszym codziennym doswiadczeniu prowadzi do
uksztattowania nowych form percepcji i wrazliwosci, nowej «sktadni» myslenia i postrzegania
Swiata” - twierdzi Piotr Sztompka (2005, s. 16). Nasycanie zycia zbiorowego tresciami wizualnymi
bedzie pociggac za soba zmiany w organizacji i funkcjonowaniu catych spoteczenstw (infor-
macjonizm). Bedzie tez zmienia¢ metodologie badan spotecznych, wytwarzajac nowe metody
i techniki badawcze oraz reguty projektowania poznawczo owocnych praktyk badawczych.

Obok tych zarysowanych wyzej w literaturze naukowej mozna napotkac opisy innych, ,po-
mniejszych” paradygmatow. Przykladowo, wymienia sie paradygmaty: narracyjny, biograficzny,
feministyczny itp. Jak interpretowac ten niezwykty ,urodzaj” paradygmatycznych konstruktéw,
ktéry lawinowo objawit sie w naukach spotecznych w drugiej potowie minionego wieku?
Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, trzeba zauwazy¢, ze zadna doktryna czysto i wytgcznie
metodologiczna nie jest w stanie legitymizowac praktyki badawczej z tego powodu, ze sama
wymaga legitymizacji. Wedle koncepcji Kartezjanskiej normy metodologiczne byty pochodng
rozumu uniwersalnego i wtasciwej dlan racjonalnosci. Tym samym przystugiwaty im walory
uniwersalizmu, powszechnosci i niezmiennosci. Wystapienie Kuhna (1968) podwazyto mit
rozumu uniwersalnego i zachwiato przekonaniem o internalnej racjonalnosci nauki. Dzieta
dopetnili przedstawiciele socjologii wiedzy. Mocny program Szkoty Edynburskiej kryteria
racjonalnosci naukowej wigze ze zmieniajacym sie zyciem spotecznym i kulturg (Barnes i Bloor,
1993). Nie istnieje poznanie niezaposredniczone przez kulture i jej symboliczne konstrukty.
Dlatego zrédet obserwowanego pluralizmu metodologicznego trzeba poszukiwaé w coraz
bardziej réznicujacym sie aksjonormatywnym tadzie spoteczno-kulturowym spoteczeristw
p6znej nowoczesnosci. Wyjasnia to multiparadygmatycznos¢ wspodtczesnych nauk spo-
tecznych i bezzasadnos¢ roszczenn do wypracowania metodologii normatywnej w jej wersji
finalnej, zogniskowanej w jednym powszechnie obowigzujacym paradygmacie. Dzieje sie tak,
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poniewaz: ,Znajdujemy sie w momencie historycznym, ktéry cechuje sie wielogtosowoscia,
kwestionowanymi znaczeniami, kontrowersjami wokét paradygmatéw oraz nowymi formami
tekstualnymi. Jest to epoka emancypacji, wolnosci od ograniczen jednego rezimu prawdy,
emancypacji od postrzegania swiata w jednym kolorze” (Guba i Lincoln, 2009, s. 279).

Przejscie od modernizmu do ponowoczesnosci pociggneto za sobg catkowita zmiane
matrycy kulturowej i sprawito, ze ,[...] nauka w epoce ponowoczesnej nabiera tych samych
cech, ktére maja inne sktadniki ponowoczesnosci” — stwierdza Tuchanska (2016, s. 105). Czy
oznacza to, ze nauki spoteczne wkraczajg w etap postparadygmatyczny, a moze nawet
zmierzajg w strone postmetodologii? Przypadek badan mieszanych sktania do udzielenia
odpowiedzi twierdzacej.

Zakonczenie

Kazda doktryna naukowa powstaje w wyniku historycznego procesu negocjacji scieraja-
cych sie wizji epistemologicznych. Doktryna metodologiczna nie jest wyjatkiem. Racjonalnos¢
os$wieceniowa i wyprowadzana z niej wizja monolitycznej metodologii sg dzi$ powszechnie
kwestionowane. W konsekwencji naukowcy coraz czesciej odmawiaja podejmowania refleksji
nad trescig poszczegolnych paradygmatoéw i ich rolg w procesach eksploracji zjawisk spotecz-
nych. ,My odrzucamy niewspétmiernos¢ jako podejscie do paradygmatu i rekomendujemy
bardziej pluralistyczne i kompatybilne podejscie” — otwarcie deklarujg badacze amerykanscy
(Johnson i Onwuegbuzie, 2004, s. 17). Uprawomocnienia dla swojego stanowiska upatruja
w filozoficznym nurcie pragmatyzmu, ktéry Stanley Aronowitz okredlit jako ,teorie braku
teorii” (Aronowitz, za: Kruszelnicki, 2017, s. 13). Zdaniem Gerta Biesty i Nicholasa Burbulesa
(2003, s. 4) pragmatyzm jest przejawem typowej amerykanskiej mentalnosci, ktéra przenikaja
duch pionieréw, postawa zdobywcéw, orientacja na zysk i brak historycznej swiadomosci.
By wyrazi¢ te teze bez ostonek, mozna powiedzie¢, ze amerykarska szkota pragmatyzmu to
gteboko ugruntowana kulturowo ideologia efektywnosci.

Z kolei badacze europejscy sa dalecy od demonstrowania entuzjazmu wobec metodologii
badan mieszanych. Jako prawdopodobne Zrédto ich postawy mozna wskaza¢ ugruntowanie
kultury europejskiej w wielowiekowej tradydji filozoficznej. ,Nauki spoteczne sg bezptodne, jesli
ci, ktérzy je uprawiaja, nie wiaza ich bezposrednio z zagadnieniami filozoficznymi” — twierdzi
Anthony Giddens (2003, s. 15). Patrzac z tego punktu widzenia, nalezy zda¢ sobie sprawe,
ze zjawisko niewspotmiernosci paradygmatow badawczych jest kwestig zbyt powazng, aby
mozna byto je zby¢ machnieciem reki.

Ponowoczesnos¢ jest czasem postmitycznym. Dekonstrukgcji ulegt takze mit autonomii
nauki. Zanegowany zostat poglad o ponadkulturowym charakterze norm metodologicznych.
Pismiennictwo na temat badan mieszanych z cata ostroscig ujawnia zjawisko zderzenia kultur
metodologicznych. Jest ono uwarunkowane réznicami aksjologicznymi i odmiennymi trady-
cjami uprawiania nauki, ktére — jak wida¢ — wciaz dzielg europejskich i amerykanskich badaczy
spotecznych. Nie wydaje sie, aby w ponowoczesnym, zglobalizowanym s$wiecie réznice te
mogty utrzymac sie zbyt dtugo. Sa ku temu co najmniej dwa powody. Pierwszy wigze sie ze
zjawiskiem obserwowanej pluralizacji kultury. W warunkach postepujacej demokratyzacji
wspotczesnych spoteczenstw utrzymanie takich réznic¢ bedzie skutkowac wzrostem tolerancji
dla odmiennosci kulturowych w sferze publicznej, ktérej nauka instytucjonalna jest integralng
czescig. Mowiac inaczej, pluralistyczna kultura bedzie generowac pluralistyczna metodologie
badan. Moze to oznacza¢ kres normatywnej metodologii nauki. Drugim, niemniej waznym
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powodem jest rosngca hegemonia ideologii neoliberalnej, ktéra instrumentalizuje rozum
naukowy i naktada na wyniki badarn wymdg ich aplikowalnosci. Wprawdzie - jak przekonujaco
argumentuje Marian Nowak (2019) — dychotomizacja relacji teoria—praktyka nie jest episte-
mologicznie uzasadniona, niemniej jednak instrumentalizm poznawczy to dzi$ tendencja
uniwersalna - twierdzi Barbara Tuchanska. ,Wszelkie badania maja stuzy¢ do zrozumienia
rzeczywistosci, a ono — do pojecia dziatar’” — konkluduje autorka (Tuchanska, 2016, s. 105).
Jezeli jest to spostrzezenie trafne, to metodologiczne kodeksy beda systematycznie tracic¢
swoje ugruntowanie filozoficzne, a wzory praktyk badawczych zaczng ulega¢ technicyzacji.
To, ze metodologiczny konsensus miedzy badaczami stanie sie ptytki i powierzchniowy, nie
bedzie mie¢ szczegdlnego znaczenia.

Wymienione powody s3 na tyle istotne, Ze stuszno$¢ tezy o wkraczaniu nauk spotecznych
w stadium postmetodologiczne i przyblizaniu sie do kresu monolitycznej metodologii nor-
matywnej wydaje sie bardziej niz prawdopodobna.
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O putapce dominujacej narracji spotecznej
w badaniach nad rodzina.
Kilka uwag na podstawie badan wiasnych
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Badania nad doswiadczeniami wspotczesnej rodziny powinny by¢ adekwatne do jej zréznicowanych
obliczy. Muszg uwzglednia¢ nowe zjawiska w sferze zycia codziennego i prezentowac otwarty, refleksyjny
charakter analiz. Analizy takie powinno charakteryzowa¢ odrzucenie normatywnosci, moralizowania, kry-
tykowania, stygmatyzowania, stereotypowego postrzegania specyfiki rodzinnych doswiadczen. Dlatego
uczynienie przedmiotem badan doswiadczen, ktére w stereotypowym postrzeganiu majg niekorzystne
konsekwencje (np. wynikajaca z migracji tzw. niepetnos¢ rodzin) moze stanowic swoista putapke dla
badaczy i prowadzonego przez nich procesu badawczego. W putapce tej moga znalez¢ sie takze osoby
badane jako reprezentanci dominujacej narracji wokét nienormatywnych doswiadczen ich rodzin.

W prezentowanym tekscie odnosze sie gtéwnie do przyktadéw z badan wtasnych. Zwracam uwage na
putapki, ktére moga wynikac¢ z wyobrazen badacza o rodzinnej codziennosci, a nie z wiedzy o niej. Oma-
wiam uwarunkowania przestanek interpretacyjnych, wieloznacznos¢ danych i ich wybrane konsekwencje.

SEOWA KLUCZOWE: rodzina wspétczesna, badania nad rodzing, badania nad rodzing z doswiadczeniem
migracji, przedpole, tematy wrazliwe.

The Trap of Dominant Social Narrative in Family Research: Some Remarks Based
on My Own Research

Research on contemporary experiences should be appropriate to its diverse facets. It must take into
account new phenomena in everyday life, guided by an open and reflective analytical approach. Such
analyses should be characterized by the rejection of normativity, moralization, criticism, stigmatization,
and stereotypical perceptions of the specificity of family experiences. Therefore, making the subject
of research the experiences that are traditionally associated with adverse consequences, such as those
resulting from migration, the concept of non-nuclear families, and others, may pose a particular challenge
for researchers and the research process itself. Individuals examined as representatives of the dominant
narrative surrounding non-normative family experiences can also find themselves trapped in this situation.

In the presented article, | primarily refer to examples based on my own research interviews. | high-
light the pitfalls that can arise from the researcher’s assumptions about family life rather than from
actual knowledge of it. | discuss the determinants of interpretive premises, the ambiguity of data, and
their selected consequences.

KEYWORDS: contemporary family, family research, research on families with migration experience,
foregrounding, sensitive subject.
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Wprowadzenie

iektore podejmowane przez badaczy rozpoznania dotycza tzw. tematéw trudnych,

drazliwych (Ranzetti i Lee, 1993). Taka problematyka moze wywota¢ poczucie zaburzenia
bezpieczenstwa badanych oséb, prowadzi¢ do ukrywania faktéw, uchylania sie od pogtebio-
nych wypowiedzi itd. (co stanowi zagrozenie dla prowadzonego procesu badawczego i jego
wynikéw). Tematy trudne sg wedtug Ingi B. Kuzmy (2013, s. 8) ,metaforg opisujaca pewien
rodzaj sytuadcji, z jaka mozemy sie spotka¢, uprawiajac badania zorientowane na poznawanie
$wiata poprzez stowa, mysli, emocje i wyobrazenia (wraz z ich materializacjg)”. Moga one
zatem dotyczy¢ rodzin z ich zréznicowanymi doswiadczeniami.

Badania nad codziennosciag wspodfczesnych rodzin naleza do zadan ztozonych, faczacych
zainteresowania przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych, krzyzujacych pola badawcze.
Wiele z nich ma charakter, ktéry nie oddaje specyfik zycia rodzinnego oraz znaczen nadawa-
nych przez osoby je budujace. Dlatego szerokie spojrzenie na doswiadczenia wspdétczesnych
rodzin, adekwatne do jej zréznicowanych obliczy, nie moze mie¢ miejsca bez dostrzezenia
nowych zjawisk w sferze zycia codziennego; bez otwartego, refleksyjnego charakteru analiz,
ktére powinny stanowi¢ takze rezultat namystu nad zmianami kontekstu spotecznego. Analizy
takie powinno charakteryzowac¢ odrzucenie normatywnosci, moralizowania, krytykowania,
stygmatyzowania, stereotypowego postrzegania specyfiki rodzinnych doswiadczen. Musza
one réwniez uwzglednia¢ wrazliwos$¢ niektérych podejmowanych obszaréw badan - ade-
kwatnie do jej indywidualnosci.

Uczynienie przedmiotem badan doswiadczen, ktére w stereotypowym postrzeganiu maja
niekorzystne konsekwencje, np. wynikajace z migracji, rozwodu (i szerzej — tzw. niepetnosci
rodzin), moze stanowi¢ swoistg putapke' dla badaczy i prowadzonego przez nich procesu
badawczego. W putapce tej moga znalez¢ sie takze osoby badane jako reprezentanci domi-
nujacej narracji wokét nienormatywnych doswiadczen ich rodzin.

Inspiracja do podjecia problematyki uwzglednionej w tekscie sa wtasne obserwacje
wynikajace z prowadzenia badan z osobami, ktére maja doswiadczenia okotomigracyjne
(Danilewicz, 2006, 2010, 2022). W prezentowanym tekscie odnosze sie gtéwnie do wywiaddw
prowadzonych z cztonkami tzw. rodzin migranckich? Zwracam uwage na putapki, ktére moga
wynika¢ z wyobrazen badacza o rodzinnej codziennosci, a nie z wiedzy o niej. Omawiam uwa-
runkowania przestanek interpretacyjnych, wieloznacznos¢ danych i ich wybrane konsekwencje.

! Wedtug Krystiana Patyski (2010, s. 125) ,putapka moze wynikac zaréwno z czyjegos celowego, jak i niecelowego
dziatania, z przyczyn od niego niezaleznych lub by¢ skutkiem wtasnego postepowania”. Dla Marii Dudzikowej (Dudzi-
kowa i Juszczyk, 2017, s. 11) putapka to ,ktopotliwa sytuacja, z ktérej trudno wybrna¢”. Z kolei Danuta Urbaniak-Zajac
(2017, s. 80) uznaje, ze w analizach praktyki badawczej ,bardziej adekwatnie oddajaca specyfike wspdtczesnych
badan empirycznych jest «dylemat», a nie «putapka»”. W prezentowanym tekscie stosuje jednak okreslenie ,putapka”.
Sadze, ze o dylemacie nalezy méwi¢ wéwczas, gdy dana osoba jest sSwiadoma kilku aspektéw konkretnej sprawy/
rzeczywistosci czy okreslonego zadania itd. Przyktady, ktére podaje, sa Swiadectwem niedostrzegania $wiata poza
wiasnym wyobrazeniem o nim.

2 Badaniami objeto 20 dorostych oséb, ktére w dziecinstwie do$wiadczyty migracji rodzica. Podjeto w nich prébe
rozpoznania i opisu praktyk rodzinnych wynikajacych z migracji rodzicéw w retrospektywnej percepcji dorostych
dzieci migrantéw. Dokonano pogtebionej analizy i interpretacji do$wiadczen zwigzanych z tymi praktykami oraz
nadawanego im znaczenia.
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Przedpole, czyli postrzeganie indywidualnych doswiadczen rodzinnych
przez pryzmat dominujacej narracji spotecznej

4Filozoficzny warsztat” badacza wspéttworza wybrane rodzaje (samo)wiedzy podmiotu
poznajacego: uwarunkowania intelektualne (zatozenia ontologiczne, antropologiczne, epi-
stemologiczne), uwarunkowania aksjologiczne (Swiat wartosci badacza i badanych, etyka
badan), uwarunkowania autobiograficzne (Pryszmont-Ciesielska, 2008, s. 45). Warsztat taki
metaforycznie utozsamiam z zatozeniami Hansa-Georga Gadamera (2004, s. 105 i nast.) i kota
hermeneutycznego - catos¢ nalezy rozumiec¢ na podstawie jej czesci, a czesci — na podstawie
catosci. W procesie ttumaczenia tekstu Gadamer wyréznia ,przedrozumienie” (wstepne rozu-
mienie petni), ,przedwiedze” (,nagromadzone doswiadczenie interpretatora”), ,przedsady”
i ich weryfikacje (w tym autorefleksje i samokrytyke) (Gadamer, za: Piecychna, 2019).

W artykule ,przedrozumienie” i ,przedwiedze” traktuje jako jedno ,przedpole” budujace
cate postepowanie badacza. Rozpatruje je nie tylko jako wstepna wiedze (gdyz - jak wskaze
w dalszej czesci — czasami jej nie ma), lecz takze jako umiejetnos¢ dostrzezenia przez badacza
kontekstow podejmowanej problematyki. Szczegdélng uwage zwracam na ,przedwiedze”
badacza, ktéra jest niezbednym elementem kazdego rozpoznania badawczego, a zwtaszcza
dotyczacego tych rodzajow doswiadczen, ktére nie sg typowe dla wszystkich (np. rodzin).

,Przedpole” - zgodnie ze Sfownikiem jezyka polskiego PWN - to ,teren znajdujacy sie w bez-
posredniej bliskosci czegos”; ,sfera, w ktérej mozna wyodrebnic¢ elementy charakterystyczne
dla jakiegos zjawiska, np. literatury, sztuki”. Jesli ,przedpole” badacza jest ,ukierunkowane”
zgodnie z upowszechnionym, stereotypowym postrzeganiem sytuacji zyciowej (do$wiadczen
indywidualnych i rodzinnych) danego typu rodziny (tutaj: z doswiadczeniem migracji rodzica),
to istnieje duze prawdopodobienstwo jego nieadekwatnosci do rzeczywistosci. Zauwazam
Scisty zwiagzek ,przedpola” z btedami catego procesu badawczego, z nierzetelnoscig wynikow
badan, prowadzonych rozwazan, wnioskéw z badan (w tym aplikacyjnych) itp. Obecnos¢
kontekstu stanowi ,przedpole” badania rodzin, ktérych praktyki nie s3 odzwierciedleniem
praktyk w rodzinach o np. petnej strukturze, wspdlnie zamieszkujacych itd.

Zagadnienie kontekstu obecne jest na kazdym poziomie procesu badan jakosciowych - od pa-
radygmatu (np. interpretatywnego), poprzez schemat badawczy (np. etnograficzny) i konkretna
metode (np. wywiad, obserwacje etnograficzng), po analize danych jakosciowych (np. metodologii
teorii ugruntowanej), co jest spéjne z ogdlng definicja jezykowa (Cuprjak, 2019, s. 4).

Jaki kontekst towarzyszy zatem badaniom niektérych doswiadczer rodzinnych i ich uwarun-
kowaniom? Z definicji kontekstu wynika interpretowanie badanych zjawisk poprzez umieszcze-
nie ich w szerszej sytuacji spotecznej, kulturowej, ekonomicznej, politycznej itp. (Cuprjak, 2019).
Martyn Hammersley i Paul Atkinson (2000, s. 61) twierdza, ze ,uwzglednienie wszelkich réznic
kontekstu jest tak samo wazne podczas prowadzenia badan jak wiasciwy dobdr czasu i 0séb”.
Wielos¢ i réznorodnos¢ wzajemnych powigzan, jak rowniez niepowtarzalnos¢ uktadu cech
i relacji w systemach rodzinnych sprawiajg, Ze te same zdarzenia, fakty czy zachowania nabieraja
zupetnie innego znaczenia w poszczegdlnych rodzinach (Cierpka, 2013, s. 48). W konsekwengji
oderwanie od spotecznej codziennosci prowadzi do ahistorycznosci, czyli nieuwzgledniania , zja-
wisk dziejgcych sie wewnatrz i na zewnatrz badanej praktyki” (Czerepaniak-Walczak, 2017, s. 207).

Dostrzegam przynajmniej dwie przyczyny ukierunkowania ,przedpola” niektérych bada-
czy na deficyty wynikajgce z migracji miedzynarodowych rodzicéw (a obecnie takze migracji
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osiedlenczych mtodych rodzin i konsekwencji dla ich starzejgcych sie rodzicow). Pierwsza
z nich jest pamiec historyczna i spoteczna powigzana z migracyjnymi doswiadczeniami Pola-
kéw (zwiaszcza w ciggu ostatnich kilkudziesieciu lat). Druga jest ,zamknieta” postawa wobec
réznorodnosci zycia rodzinnego i mozliwosci jej adaptacji.

PrzejdZmy do pierwszej z wyrdznionych przyczyn. Dostrzeganie wytgcznie negatywnych
konsekwencji migracji rodzicielskich to kwestia zachowanej pamieci (indywidualnej i spotecznej)
wynikajacej z cech migracji w poprzednim wieku (zwtaszcza w latach 70. i 80.). Wyjazdy z Polski za
granice byty dtugotrwate, a migranci rezygnowali z odwiedzania rodzin w kraju w obawie o brak
ponownej mozliwosci wyjazdu. Ich nieobecnos¢ trwata do czasu osiagniecia celu wyjazdu lub
konczyta sie weczesniej — rozpadem matzenistw na skutek rozluznienia wiezi miedzy matzonkami
w wyniku wejscia w nowe zwigzki, niecheciag migrantéw do powrotu do ,starego” kraju, dtugo-
trwatym oczekiwaniem na potaczenie sie rodziny za granica. Taki scenariusz przenoszony jest
przez niektérych ,komentatoréw” na aktualne doswiadczenia rodzin. Nie dostrzegaja oni jednak
nowych cech migracji miedzynarodowych, np. jej przebiegu, zréznicowania form mobilnosci,
dynamiki, kontynentalnej (europejskiej) destynacji, ktéra daje mozliwos¢ czestego i bezposred-
niego kontaktu rodzin, dostepnosci przekraczania granic, zmiany sposobéw komunikowania
sie rodzin na skutek rozwoju nowych mediéw, zmniejszenia ryzyka niepowodzenia migracji itd.

W pierwszej dekadzie XXI wieku, czyli tuz po akcesji Polski do Unii Europejskiej, doswiad-
czylismy ukierunkowanej narracji wokét rodzicielskiej mobilnosci. W polskim dyskursie pu-
blicznym migracje rodzicow staty sie zrédtem przekazu o szerzeniu sie ,plagi eurosieroctwa”
(Urbanska, 2010). To wtedy po raz pierwszy wprowadzono pojecie ,eurosieroctwa” (Winnicka,
2007), ktore wciaz jest bezrefleksyjnie, powszechnie stosowane. Méwiono wrecz o masowo-
$ci tego zjawiska. Niektore informacje prasowe dotyczyty dzieci pozostawionych w domach
dziecka na skutek porzucenia przez wyjezdzajacych rodzicow.

W 2008 roku powstat raport, ktérego tres¢ budzi wiele metodologicznych watpliwosci (nie-
precyzyjnie sformutowane pytania, nieprzygotowanie ankieteréw i wiele innych) (Urbarska, 2010).
Dotyczyt on 110 tys. dzieci pochodzacych z rodzin z rodzicem-migrantem, ale okreslonych jako
sieroty (,eurosieroty”). W raporcie zamieszczono przyktady indywidualnych rodzinnych doswiad-
czen, z ktérych wyraznie wynikato, ze losy zyciowe niektérych dzieci skomplikowaty sie nie na
skutek migracji ojca czy matki, lecz juz wczesniej, z powodu doswiadczania biedy, alkoholizmu,
przemocy, nieudolnosci zyciowej rodzicéw itd. W budowanie tego specyficznego klimatu wokét
migrowania rodzicow wiaczali sie kolejni dziennikarze, a ich publicystyczne artykuty, opisujace
skrajnie trudne sytuacje, cieszyty sie zainteresowaniem czytelnikéw. Trudno zreszta byto podej-
mowac tematy mato interesujace, czyli dotyczace codziennych staran o utrzymanie wspoélnoty
rodzinnej. Jednak takie spojrzenie na migracyjne do$wiadczenia rodzin dotyczyto takze wielu
autoréw publikacji ,naukowych”, ktérzy na podstawie jednostkowych przyktadéw uogdiniali
whioski, przypisujac wszystkim rodzinom takie same doswiadczenia i podobne ich konsekwencje.

Powstaty kierunek dwczesnego, negatywnego kontekstu skutkéw rodzicielskich migragji przyczy-
nit sie do poczucia stygmatyzowania przez dzieci i ich rodzicéw, a w konsekwengji ukrywania informadji
o wyjezdzie rodzica przed réwiesnikami, nauczycielami. Wszystkie rodziny migrantéw zostaty uznane
za dysfunkcyjne, dzieci za sieroty, a rodzice za sprawcéw tej krzywdy. Owczesna ocena moralna mi-
gradji rodzicow weszta do publicznego obiegu, utrwalita sie w kolejnych latach, cho¢ panika juz ustata.

Druga grupa przyczyn ukierunkowania ,przedpola” na deficyty zwigzane z migracja to
efekt ,zamkniecia”. W polskiej literaturze pedagogicznej mozna wyréznic kilka typéw dyskursu?

3 Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2006) wyrdznia dyskursy: normatywno-ideologiczny, instrumentalno-
-techniczny, praktyczno-moralny.
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dotyczacego rodziny. Szczegdlng uwage zwracam na dyskurs normatywny* o rodzinie,
wcigz wyrazny w polskiej pedagogice. Taki dyskurs widoczny jest zwtaszcza w tych pracach,
w ktérych nie dostrzega sie zmian zachodzacych w rodzinach, tendencyjnie omawia sie za-
gadnienia monoparentalnosci rodzin, a zwlaszcza jej konsekwencji. Mozna zacytowac (czego
$wiadomie unikam) wiele artykutéw, monografii badz ich fragmentéw, prac pod redakcja na-
ukowa, w ktorych autorzy wypowiadajg jednoznacznie negatywne sady o monoparentalnych
rodzinach. Bywa, ze nawet jesli cytuja wyniki badan innych autoréw — czynig to wybidrczo,
selektywnie, adekwatnie do swego sposobu oceniania doswiadczen innych i indywidualnego
(wsobnego) kontekstu postrzegania r6znych obliczy rodzinnosci. Przykfadem jest powszechny
sposéb interpretacji doswiadczen rodzin z migrujgcym rodzicem. Dostrzega sie wiec wytacz-
nie negatywne skutki migracji, a nie zauwaza udanej codziennosci wielu tego typu rodzin.
Sztywno$¢ postawy ukierunkowanej na deficyty wynika m.in. z braku rozpoznania szerokiego
kontekstu tych doswiadczen - powigzanego zaréwno z migracjami, jak i z aktualnymi koncep-
cjami interpretacji zycia rodzinnego oraz jego uwarunkowan. Dostrzegane sg tylko te fakty,
ktore swiadcza o zaburzeniach dotychczasowego tadu (normatywnego), co wynika m.in.
z przywiazania do tradycyjnego wizerunku rodziny w jej ujeciu strukturalno-funkcjonalnym
(Parsons i Bales, 1956), w ktérym rodzina traktowana jest jako element uktadu spotecznego
opisywanego w odniesieniu do teorii dotyczacych innych struktur spotecznych. Rodzine
w tym ujeciu definiuje sie m.in. przez wspdlne zamieszkiwanie, wspdlnote ekonomicznga,
podziat pracy i rél, reprodukcje.

Przyjecie takiego modelu jako normy i punktu odniesienia przynosi daleko idace konsekwen-
cje w interpretacji doswiadczen rodzin, ktére funkcjonuja w innych uktadach, np. w roztgczeniu
przestrzennym. Rodziny te okresla sie jako niepetne, czyli uzywa sie kategorii naznaczajacej
i wartosciujacej w zwigzku z przypisaniem do niepetnosci negatywnych cech i konsekwencji.
A przeciez zwykle rodziny te maja oboje rodzicéw. Istnieje tez tendencja do odgérnego za-
ktadania traumatyzujacego wptywu migracji rodzica na dziecko - zauwaza Sylwia Urbarska
(2015, s. 48), ktéra prowadzi badania dotyczace ,macierzynstwa na odlegtos¢”. Ukierunkowanie
myslenia o rodzinie przez model strukturalno-funkcjonalny, przez ,zawarte w nim zatozenia,
ideaty, moralnos¢, wartosci, mity, stereotypy, ale takze zyczenia na temat tego, jak powinna
wygladac «normalna», «<zdrowa» rodzina oraz «prawidtowy» podziat rél miedzy ptciami [...]
uniewazniajag mozliwos¢ interpretacji «opieki na odlegtosé¢» w kategoriach kontinuum zaanga-
zowania” - pisze cytowana badaczka (Urbariska, 2015, s. 44). Wcigz, mimo znaczacych przemian
w realizacji rodzinnosci, ,nierezydencjonalno$¢” pozostaje argumentem wartosciujacym, a brak
Jkorezydencjalnosci” - gtéwnym wskaZnikiem oceniania jakosci funkcjonowania rodziny.

Wyrazng cechg prac w nurcie normatywnym jest dominacja jednej ,ideologii”, ktéra prze-
jawia sie w dgzeniu do wytaczenia innych (alternatywnych) pogladéw, argumentoéw, spojrzen.
Uwaga autoréw skupia sie wiec wytacznie na przyktadach ,negatywnych”, a nie na catosci
badanej rzeczywistosci. Opisywane s3 tylko fakty zgodne z wyobrazeniem autora o dobru
konkretnej formy zycia rodzinnego, a nie z rzeczywistymi praktykami.

Metaforycznie mozna powiedzie¢, ze [badacze - W.D] przystepuja do badan ze szkicem obrazu, ktéry
w nastepstwie gromadzenia danych empirycznych wypetniony zostaje kolorami. To, czego badacze
wczesniej nie przewidzieli, na tym obrazie sie nie pojawi, bo juz wczesniej rozstrzygneli, co ma, a co
nie ma znaczenia, o co warto pytac¢ respondentéw, co obserwowac (Urbaniak-Zajac, 2017, s. 87).

4 Wybrane watki zostaty oméwione we wczesniej opublikowanym artykule (Danilewicz, 2012).
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Niektorzy badacze nie majg wstepnych zatozen - oni juz wiedza. Dlaczego wiec prowadza
badania? Jaka jest perspektywa teoretyczna tych badan? Na jakiej podstawie przygotowy-
wane s narzedzia badawcze? W odniesieniu do jakiej perspektywy badawczej analizowane
sa wyniki badan? Piotr Minkiewicz (2017, s. 98-99) zauwaza, ze:

[...] celem naukowego poszukiwania odpowiedzi na pytania wynikajace ze zdziwienia $wiatem jest
znalezienie prawidtowosci rzadzacej wydarzaniem sie rzeczy. Celem poznania potocznego jest zro-
zumienie, a $cislej uprzystepnienie poznawcze tego, co sie zdarza tu i teraz. Nie dba sie przy tym o to
czy to uprzystepnienie ma charakter logicznie spéjnego wywodu, czy jest raczej emocjonalne. Celem
poznania naukowego jest zrozumienie tego, co sie wydarza tu i teraz jako przypadku ogdlniejszej
prawidtowosci, prawa opisujacego zwiazki miedzy poszczegdlnymi elementami rzeczywistosci. Znajac
te prawa, zrozumiemy, dlaczego w danym momencie konkretni ludzie zachowuja sie tak, a nie inaczej.

Poznawcze zaburzenia sagdoéw o otaczajacej rzeczywistosci, sady moralne, stereotypowe
i bezrefleksyjne postrzeganie proceséw spotecznych, rutynowosc to podstawy zaplecza nie-
ktérych sposrod prowadzonych badan lub publikowanych tekstow nieopartych na badaniach
wiasnych. Zabetonowany obraz swiata spotecznego, czyli ,klapki na oczach” (Urbaniak-Zajac,
2017, s. 88), prowadzi do ukierunkowania badan w bezposredni i posredni sposéb na z géry
ustalong teze i — w konsekwencji - do budowania fatszywego obrazu codziennosci. Dlatego
w niektérych pracach dominujg uwagi wskazujace na to, jak powinno by¢, a nie jak jest. Ko-
mentarz charakteryzuje sie statycznoscia, brakiem elastycznosci w ocenie rozpoznawanych
doswiadczen, nie oddaje dynamiki zycia rodzinnego, réznorodnosci ksztattéw rodzin oraz
wielosci doswiadczen. Wygtaszane opinie dos¢ rzadko sg konfrontowane z wynikami badan
otrzymanymi przez innych badaczy, a jesli poréwnania sie pojawiajg, zawsze pasujg do tezy
autora. De facto praca badawcza innych nie jest juz potrzebna. Badacza zamknietego w $wie-
cie wlasnych wyobrazen o nim nie charakteryzujg otwartos¢ badawcza, odwaga, intuicja,
zdolno$¢ do abstrahowania, swiezos$¢ spojrzenia ani kreatywnosc¢. Nie ma kreatywnosci bez
otwartosci (Konecki, 2019; Szmidt, 2013).

Bywa tez, ze cytowane sg wyniki badan, lecz wybioérczo, selektywnie, adekwatnie do
potrzeb ,przedpola”, czyli wtasnego sposobu oceniania doswiadczen innych i wkasnego wy-
obrazenia o ich zyciu. Obcy jest autorom takich publikacji naukowych tzw. przetom/zwrot
lingwistyczny, ktéry zmienia kierunek zainteresowan w obszarze tradycji badawczych. Otwarcie
paradygmatyczne daje badaniom spotecznym nowe mozliwosci poznawcze, kieruje uwage
badaczy na znaczenia nadawane wtasnym doswiadczeniom przez rozméwcdw, na ich prze-
zycia i subiektywne swiaty (Nowak-Dziemianowicz, 2012). To podejscie badawcze pozostaje
w zgodzie z zatozeniami hermeneutyki, ktérej celem jest ,zrozumienie, opis i interpretacja
doswiadczen cztowieka jako tekstu umieszczonego w historycznymi i spotecznym kontekscie”
(Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 31). Utrzymywanie sie negatywnych opinii o konsekwencjach
roztaki wynika z braku interdyscyplinarnego ujecia doswiadczen rodzin, co zdecydowanie
przyczynia sie do ubdstwa ujec teoretycznych badan dotyczacych tego obszaru zycia rodzin
oraz ich interpretacji. A przeciez wszelkie uproszczenia prowadza do powierzchownosci.

Ukierunkowane, zabetonowane ,przedpole” i zawierajaca sie w nim ,przedwiedza” oparta
na subiektywnym postrzeganiu faktéw, a wiec ewidentny brak wiedzy, wcigz towarzysza
niektérym pedagogom w analizach doswiadczen zycia rodzinnego oraz ich interpretacji.
Sposobem wyijscia z takiej sytuacji, czyli wyeliminowania bezrefleksyjnej, stereotypowej nar-
racji wokot niektérych typow rodzin, jest oczywiscie rozpoznanie (badz pogtebienie) wiedzy
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w danym obszarze na podstawie wielu réznych Zrédet, zwtaszcza tych aktualnych. Zmiany
zachodzace we wspotczesnych rodzinach sg bowiem tak zréznicowane, ze kalka przesztosci ich
nie powieli i nie zrozumie. Mozna tu odwotac sie do pojecia wprowadzonego przez Charlesa
Millsa, czyli ,wyobrazni socjologicznej” wynikajacej ze samoswiadomosci:

Uzywajac jej, ludzie, ktorych umysty obejmowaty dotad swoim zasiegiem pewna liczbe zamknietych orbit,
czesto maja uczucie, jakby obudzili sie nagle w pozornie tylko dobrze znanym sobie domu [...]. Opano-
wuja nowy sposob myslenia, przewartosciowujg swoje wartosci, jednym stowem: dzieki wiasnej refleksji
i wrazliwosci realizujg kulturowe zadanie nauk spotecznych (Mills, za: Dudzikowa i Juszczyk, 2017, s. 14.).

Warto tez wspomniec¢ o pewnej putapce w procesie badawczym, majacej zupetnie inne
zaplecze niz wczesniej omoéwione. Dotyczy ona badaczy z ,przedpolem” zbudowanym na
rozumieniu szerokiego kontekstu doswiadczen osoéb, z ktérymi prowadza badania oraz
na wiedzy pochodzacej z aktualnej literatury przedmiotu; postawie otwartosci i solidnym
metodologicznym przygotowaniu. Putapka ta wynika z wtasnych udanych doswiadczen ba-
dawczych. Umiejetnosc¢ zdystansowania sie do swoich poczynan badawczych jest niezbedna
w badaniach prowadzonych od poczatku — z nowymi rozméwcami, w innym czasie.

O putapkach prowadzenia badan w obszarze tematéw ,wrazliwych”
wynikajacych z ,przedpola” rozmoéwcow

W przypadku oséb wypowiadajacych sie na tematy dla nich trudne, wrazliwe poczucie
zagrozenia moze wynikac¢ z obaw przed brakiem anonimowosci i poufnosci (nawet jesli
otrzymuja gwarancje ich przestrzegania). Rozméwcy moga tez powstrzymywac sie przed
uwolnieniem emodji (ttumionych lub uswiadomionych). Bywa, ze chroniga siebie ze wzgledu na
poczucie zawstydzenia wynikajace z wiasnych lub rodzinnych doswiadczen. Wstydzi¢ sie tez
moga, gdy dostrzegajg swoja ,nadmierng” otwartos¢ — wéwczas daza do jej sttumienia. Taka
,kontrolowana” narracja stanowi zagrozenie dla efektéw pracy badawczej (nie bede jednak
rozwija¢ tego watku w zwigzku z jego dos¢ silng reprezentacjg w literaturze przedmiotu).

Ponownie odwotam sie do przyktadu badan wtasnych. Na podstawie wywiadéw pro-
wadzonych z dorostymi osobami, ktére w dziecinstwie doswiadczyty migracji rodzicow,
wyrézniam dwa rodzaje reakgcji na udziat w badaniach. Powigzane s one z ,przedpolem”,
czyli z rozpowszechnionym postrzeganiem danego typu rodzin przez pryzmat ich negatyw-
nych doswiadczen. Niektdre osoby doroste z doswiadczeniami migracji rodzica w przesztosci
odmawiaty udziatu w badaniach. By¢ moze odmowa zapewniaty sobie ochrone poczucia
anonimowosci (nawet jesli byty o niej zapewniane) oraz komfort nierozmawiania o czyms,
co nie zapisato sie pozytywnie wich pamieci. Inne osoby, ktére nie miaty niekorzystnych
doswiadczen okotomigracyjnych, uznaty, ze niewiele wniosa do badan. Zatozyty, ze badacz
oczekuje od nich opowiesci o deficytach wynikajacych z migrowania ich matek, ojcéw.

Dostrzegam tez zagrozenia dla powodzenia badan w zwigzku z postepowaniem tych
rozméwcédw, ktérzy zgodzili sie udzieli¢ wypowiedzi, ale rozpoczynali swoj przekaz od wska-
zywania deficytéw, nawet jesli w trakcie wywiadu okazywato sie, ze nie wywarty one zadnego
wptywu na ich zycie w przesziosci ani obecnie. Osoby te postepowaty tak, jakby chciaty
sprostac oczekiwaniom badacza ukierunkowanego - w ich opinii — na opowies¢ o doswiad-
czanych trudnosciach, braku matki, ojca itd. Rozméwcy takze sa naznaczeni stereotypowym
postrzeganiem sytuacji zyciowej danego typu rodziny, w zwigzku z czym patrza na wtasng
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sytuacje przez pryzmat spotecznego punktu odniesienia, a nie osobistych odczug¢, refleks;ji
itd. Podczas wywiadu przedstawiajg te tresci, ktére sg zgodne z powszechnymi pogladami
przez nich zaabsorbowanymi.

Postrzeganie indywidualnych doswiadczen przez rozméwcéw moze by¢ takze efektem
ich wyobrazen o ,poprawnej” rodzinnej codziennosci. Niektérzy wyraZznie méwili o poczuciu
niezadowolenia z nieobecnosci rodzicow-migrantéw pomimo réwnolegtej pozytywnej oceny
konsekwencji migracji. Jednak nie dostrzegam tu sprzecznosci. Z jednej strony w pamieci
badanych utrwality sie obrazy dotyczace trudnych doswiadczen, by¢ moze z powodu ich
rzadszego wystepowania w poréwnaniu ze ,zwyktg” codziennoscia. Z drugiej strony — nawet
jesli niektore doswiadczenia byty trudne, perspektywa czasu ztagodzita ich ocene. Zaktadam
tez, ze potrzeba eksponowania trwatosci danej rodziny przed innymi, czyli przed audytorium,
moze stanowi¢ kolejng przyczyne prezentowania wtasnych doswiadczen w powigzaniu
z ,przedpolem” ukierunkowanym negatywnie. Jest to strategia uwiarygodniania rodziny
jako wspolnoty wynikajaca z koncepcji manifestowania/demonstrowania rodziny (displaying
families) zaproponowanej przez brytyjska badaczke Janet Finch (2007). Strategia ta polega
na podejmowaniu przez cztonkéw rodzin migranckich dziatan, ktére utwierdzaja ich i obser-
watoréw w przekonaniu o ich ,rodzinnosci”. Manifestowanie dotyczy takich praktyk (dziatan
i zachowan), ktore stuza ,pokazaniu” rodziny innym; prezentacji jej cech na zewnatrz. By¢
moze niektérym rozméwcom moze zaleze¢ na przedstawieniu wiasnej rodziny jako ,dobrej
wspélnoty” adekwatnie do cech innych rodzin. Zdaniem Finch ,prezentacja rodziny” ma cha-
rakter spoteczny, co znaczy, ze informacja: ,oto moja rodzina”, ,moja rodzina odpowiednio
funkcjonuje” adresowana jest do otoczenia.

Znaczenie nadawane roztace z rodzicem-migrantem moze miec¢ tez zwigzek z ,wyobra-
zona wspdlnoty rodzinng” (imagined community®, za: Bryceson, Vuorela, 2002). Nawet jesli
wspdlnotowos¢ rodziny trwata podczas migracji rodzica, to nie byta podobna do wspdlno-
towosci rodzin z otoczenia. Przez niektérych rozméwcédw moze wiec by¢ dyskwalifikowana,
niedoceniana, interpretowana zgodnie z ogélna narracjg wokét ,kazdej innosci”. Ponadto
otoczenie rodzin z rodzicem-migrantem zwykle tworzyty rodziny wspdlnie zamieszkujace.
Réwiesnicy odprowadzani byli przez ojcéw do przedszkoli, uczestniczyli w uroczystosciach,
matki przygotowywaty positki i stale obecne byty w zyciu innych dzieci. W obliczu takich
réznic roztgka z rodzicem-migrantem moze by¢ traktowana jako deficyt, cho¢ nie wynika
z wiasnych doswiadczen i doznan zwigzanych z wyjazdem rodzica.

Podsumowanie

Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze w transnarodowym rodzicielstwie tkwi paradoks: rodzice
opuszczajg swoje domy z powodu checi stworzenia rodzinie lepszych warunkéw do Zycia.
Taki rodzaj rodzicielstwa jest jednak wynikiem budowania skomplikowanego systemu ne-
gocjacji, ustalen, w ktérych uczestnicza wszyscy cztonkowie rodziny. Z catg pewnoscia nie
mozna nie zauwazac negatywnych konsekwencji roztaki rodzin. Nalezy je wrecz eksponowac
w celu zapobiezenia trudnosciom, rozpadowi rodzin, krzywdzeniu dzieci. Ale réwnoczesnie
nie mozna nie zauwaza¢, ze jednoznaczna ocena deprecjonuje starania o utrzymanie dobrej

® ,Wyobrazona wspélnota rodzinna” (imagined community) dotyczy wedtug Deborah Bryceson i Ulli Vuoreli mi-
grantéw i ich wyobrazen dotyczacych rodzin, np. urlopéw spedzanych z rodzing, powrotu itp. Rozszerzam troche
te interpretacje. Sadze, ze termin moze tez odzwierciedla¢ sposéb myslenia o wtasnej rodzinie u badanych oséb
pochodzacych z rodzin o niestandardowym ksztatcie.
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kondycji rodzin przez te osoby, ktérym sie to udaje. Z prowadzonych badan (Danilewicz,

2022) wynika, ze elastyczno$¢ form zycia rodzinnego oraz — w wielu przypadkach - reflek-

syjny sposéb ich interpretacji przez wszystkich cztonkéw rodzin budujg wewnetrzne zasoby

tych rodzin do radzenia sobie z sytuacja, w ktérej sie znalazty. Czynniki odpowiedzialne za

trwanie tych wspdlnot to:

®  dobry kontakt podczas roztaki (i zauwazane przez rodzine starania migrantow w tym
zakresie);

brak trudnosci w sferze organizacyjnej;

otrzymywane wsparcie, dobre relacje rodzinne przed rozigka;

silne poczucie wspolnoty rodzinnej (ceche te Bryceson i Vuorela [2002] nazywaja family-

hood);
®  orientacja wspolnotowa migrantéw (silne poczucie identyfikacji z rodzing, definiowanie

siebie przede wszystkim jako cztonka rodziny, a nie niezaleznej osoby, dziatanie na rzecz
rodziny).

Fizyczna roztaka nie jest utozsamiana z ,zawieszeniem” relacji rodzinnych, co prowadzi do
konkluzji, ze rodzina nadal stanowi wspdlnote, mimo geograficznego rozdzielenia. Dlatego
ten typ rodziny traktuje jako silny argument opozycyjny w dyskusjach dotyczacych rodzin
funkcjonujacych w réznych konstelacjach. Coraz wiecej wspdlnot rodzinnych prowadzi swoje
zycie w kilku miejscach, w kilku uktadach przestrzennych. Mowa tu o ,rodzinach globalnych”,
ktére ukazuja nowe realia zycia rodzinnego. Rodziny te nie maja cech tzw. rodziny tradycyjnej
(statej, o wspdlnym miejscu zamieszkania). Definiuje sie je jako ,utrwalony ukfad cztonkéw
rodziny i sie¢ wiezéw rodzinnych funkcjonujacych ponad granicami panstw” (McCarthy
i Edwards, 2011, s. 187).

Funkcjonowanie w kilku miejscach - ale w swojej wtasnej przestrzeni zycia - jest wyzwa-
niem nie tylko dla oséb doswiadczajacych migracji, ale rowniez dla ich otoczenia. Stanowi
sprawdzian z jednej strony dla rodziny, ktéra — tak jak w przypadku wspomnianych ,rodzin
globalnych” (w tym rodzin transnarodowych) — buduje wiasne strategie radzenia sobie
z roztaka w celu utrzymania wspoélnoty rodzinnej. Z drugiej strony natomiast — dla szerszego
otoczenia, ktére — poznajac potrzeby migranta — moze utatwi¢ mu budowanie przestrzeni do
zycia w nowym miejscu. Badacze potrzebuja wiec nowych kategorii do odczytywania znacze-
nia miejsca i przestrzeni w zyciu wspoétczesnego cztowieka; do odczytywania doswiadczen
wspodtczesnego nomady oraz ich operacjonalizacji. To dlatego w prowadzonych badaniach
coraz mocniejszy akcent ktadziony jest na relacyjnos¢ i emocje wynikajace z doswiadczen
migracyjnych. Dotyczg one cztonkdéw rodzin z rodzicem przebywajacym za granica, ale tez
rodzin wspolnie tam zamieszkujacych — osiedlenczych (Strzemecka i Slany, 2016; White, 2011).
Rozpoznaje sie tez implikacje wyjazdow w relacjach miedzygeneracyjnych, role petnione przez
trzecie pokolenie (Bielecka-Prus, Czapka i Kawczynska-Butrym, 2017; Bojarczuk i Miihleu, 2018)
oraz sytuacje zyciowg rodzicow-migrantow (Krzyzowski, 2013; Kawczynska-Butrym, 2016).

W $wiecie tradycyjnym cziowiek przezywat swoje zycie zwykle w jednym miejscu, otoczony byt
tymi samymi ludZmi, utrzymywat bliskie relacje rodzinne, wykonywat jeden zawéd, reprezentowat
staty system $wiatopogladowy. Swiat wspétczesny ,poruszyt” dotychczasowe miejsce, przestrzen,
wypetniajacych ja ludzi i relacje miedzy nimi. Spowodowat dekonstrukcje cech tradycyjnych
i powstawanie nowych. Dlatego coraz czesciej dostrzega sie codzienne rzeczywiste praktyki
rodzinne, ktére pozwalajg na nowe definiowanie réznorodnosci zycia rodzinnego. Normatywne
definiowanie rodziny zdecydowanie juz nie wystarcza na objecie wszystkich aspektéw nowej
rodzinnosci. Zmusza natomiast do stawiania pytan o znaczenie rodziny, o kryteria jej definiowania.
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Zaczeto poszukiwac takich teoretycznych interpretacji zycia matzensko-rodzinnego, ktérych
podstawy wynikaja z innego niz dotychczas sposobu myslenia o nich. Carol Smart (2007) w pracy
dotyczacej koniecznosci powiagzania badan empirycznych z teorig w nowy, otwarty sposéb wpro-
wadza ,teze o powiazaniach” (connectedness thesis), w ramach ktérej postuluje ,reprezentowanie
codziennego zycia zwyktych ludzi w catosci spektrum i w jak najbardziej zniuansowany sposéb”.

Codzienne praktyki nie wpisuja sie juz w idee uniwersalnosci (a jeszcze wczesniejszej —
naturalnosci eksponowanej w ramach tradycyjnego postrzegania i definiowania rodziny).
Ukazuja koniecznos$¢ przejscia od dotychczasowych struktur i funkcjonowania rodzin do
badania sposoboéw, w jakie relacje rodzinne sg budowane i utrzymywane, jak s doswiadcza-
ne w codziennosci. Dostrzega sie poszczegdlne osoby w rodzinie, traktujac je jako aktoréw
spotecznych, rozpoznajac ich dziatania, ich postrzeganie i rozumienie rodziny. Zauwaza sie
rzeczywiste codzienne dziatania, ktére pozwalaja na nowe definiowanie réznorodnosci tych
praktyk, doswiadczen, sytuacji. Takie podejscie uwzglednia przede wszystkim relacyjne
powigzania miedzy cztonkami wspdlnoty rodzinnej, co daje mozliwos¢ uwzglednienia réz-
norodnosci w definiowaniu rodziny (Ribbens McCarthy, 2012).

W analizach dotyczacych tematéw wrazliwych, np. niektérych doswiadczen rodzinnych,
niezbedna jest refleksyjnos¢. Trafnie ten warunek opisujg Martyna Pryszmont-Ciesielska
i Joanna Golonka-Legut (2017, s. 102), ktére zauwazajg, ze:

[...] to, na co jednak warto zwréci¢ uwage, to koniecznos¢ realizacji badan w sposoéb refleksyjny
i Swiadomy. Jedng z mozliwosci, ktéra pozwala badaczom na tego rodzaju praktyki, jest postrzeganie
procesu badawczego przez pryzmat procesu uczenia sie badacza. Samoobserwacja, Swiadomos¢
wiasnych uwarunkowan i doswiadczen oraz analiza poszczegdlnych etapdw i czynnosci badawczych
bez watpienia pozwalajg badaczom na coraz bardziej precyzyjne postepowanie, co niewatpliwie
znajduje swoje odzwierciedlenia w realizacji rzetelnych i prawomocnych badan naukowych.

Refleksyjnos¢ mozna rozumie¢ nie tylko jako kompetencje konieczna do dostrzegania
i nadawania znaczen i senséw badanym doswiadczeniom, ale takze jako proces krytycznego
namystu nad ,ja"” badacza - zauwazajg cytowane badaczki. ,Jest to swiadome doswiadcza-
nie siebie zaréwno jako badacza, jak i respondenta, jako nauczyciela i ucznia, jako kogos
poznajacego siebie wewnatrz procesu samego badania” (Guba i Lincoln, za: Golonka-Legut
i Pryszmont-Ciesielska, 2017, s. 99). Z cata pewnoscig cecha ta pozwala na otwarto$¢ w postrze-
ganiu drugiego cztowieka, pozwala tez otworzy¢ sie na znaczenia, ktére nadaje on wiasnym
doswiadczeniom. To dlatego w artykule osig rozwazan uczynitam role, jaka petni badacz
w rozpoznawaniu nietypowych doswiadczen rodzinnych. Sygnalizuje tez watek dotyczacy
koniecznosci statego uczenia sie badaczy, pozwalajacego na rozumienie aktualnych proce-
séw spotecznych i — w konsekwencji - budowanie szerokiego ,przedpola” do badan i analiz.
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W artykule podjeto problem kryteriéw doboru odpowiedniej metodologii badawczej i adekwatnosci
podejs¢ badawczych w pedagogice. Adekwatny dobér moze zadecydowac o sukcesie i ogdlnej jakosci
badan, dlatego tez wskazuje sie nie tylko na tradycyjne i klasyczne podejscia badawcze, ale takze na
mozliwos¢ i koniecznos¢ uwzglednienia potrzeby zmiany oraz ,wychowywania” badaczy do zmiany
w stosowaniu metodologii badawczych. Wychodzi sie od podstawowych kryteriéw wyprowadzanych
z uwzglednienia trzech obszaréw badania rzeczywistosci edukacyjnej: sfery faktéow (pedagogika empi-
ryczna), sfery dziatania (pedagogika prakseologiczna) i sfery wartosci (pedagogika hermeneutyczna), ktére
dalej mozna rozpatrywac w trzech perspektywach: antropologicznej, ontologicznej i aksjologiczne;j. Takie
ujecie, nazwane przez Janusza Gniteckiego ,trynitarnym i asymetrycznym uspéjnieniem”, pozwala na
zastosowanie — obok klasycznych podejs¢, stanowigcych kontynuacje wypracowanej historycznie, spraw-
dzonej i bogatej tradycji badan - rowniez bardziej adekwatnych metod. Ich poszukiwanie odbywa sie
z wykorzystaniem: 1) kryterium sfery faktéw danych, zadanych i wartosciowanych, 2) kryterium horyzon-
talnego (kregéw srodowiskowych, instytucji oraz ich form wychowania z intencjonalng i nieintencjonalng
dziatalnoscig wychowawcza), 3) kryterium wertykalnego (rozwojowego i uwzgledniajacego fazy rozwoju
cztowieka) oraz 4) kryterium problemowego (spetnianego przez podazanie za problemami badawczymi).

Rozwazajac problemy metodologiczne jako rozpostarte miedzy kontynuacjg a zmiana, przez spojnik
1" wskazuje sie na potrzebe uwzglednienia obu podejs¢ z umiejetnym stosowaniem standaryzowanych metod
i technik badan pedagogicznych (kontynuacja) oraz otwartoscia na zmiane i nowatorskie podejscie jako swoistg
warto$¢ dodanga do uzyskanych juz danych. Mozna tez odwrotnie: prowadzi¢ nowatorskie badania, a nastepnie
siegac po badania standaryzowane w celu rozpoznania novum wobec dotychczasowych osiggniec¢ badaczy.

SEOWA KLUCZOWE: metodologia, metodologia badan pedagogicznych, kontynuacja, zmiana, antro-
pologiczne podstawy badan, ontologiczne podstawy badan, aksjologiczne podstawy badan.

Anthropological, Ontological and Axiological Foundations and Determinants of
Decisions Regarding the Continuation and Change in the Methodology
of Pedagogical Research

The article addresses the problem of criteria for the selection of appropriate research methodology and
research approaches in pedagogy in general. Adequate selection can determine the success and overall
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quality of research, therefore, in addition to pointing to traditional and classical research approaches,
it is also pointed out the possibility and necessity of change and educating researchers also to change
in the use of research methodologies, starting from the basic criteria derived from taking into account
three areas of research of educational reality, as: the sphere of facts (empirical pedagogy), the sphere of
action (praxeological pedagogy) and the sphere of values (hermeneutic pedagogy), which can still be
considered in the trinitarian (threefold) perspectives: anthropological, ontological and axiological. Such
an approach, called by Janusz Gnitecki “the trinitarian and asymmetrical coherence”, allows for the appli-
cation, in addition to classical approaches in research that are a continuation of the historically developed
and proven rich tradition of this research, also for the search for more adequate methods of this research,
based in particular on: 1) the criterion of the sphere of data, given and evaluated facts, 2) the horizontal
criterion (of environmental circles, institutions of forms of education with intentional and unintentional
educational activity) and 3) vertical criterion (developmental and taking into account the phases of
human development) and of course 4) problem criterion (implemented by following research problems).

Considering methodological problems as spread between continuation and change, the conjunction
“and” indicates the need to take into account both approaches with the skillful use of standardized
methods and techniques of pedagogical research (continuation) and openness to change and inno-
vative approach as a specific added value to the data already obtained. It is also possible to carry out
innovative research in the opposite direction, and then reach for standard research, also in order to
recognize the novelty of the researchers’ previous achievements.

KEYWORDS: methodology, methodology of research in pedagogy, continuation, change, anthropolog-
ical foundations of research, ontological foundations of research, axiological foundations of research.

Wprowadzenie

wielu opracowaniach dotyczacych metodologii badan w pedagogice - zwigzanych

zaréwno z budowaniem teorii, jak i opracowywaniem koncepcji wtasnych badan em-
pirycznych — podejmowana jest kwestia doboru metodologii adekwatnej do przedmiotu
badan i ich rodzaju. Powtarza sie czesto opinie — bardzo stusznie zreszta — ze w nauce w ogdle
wybor wiasciwej metodologii badan decyduje o ich sukcesie i jakosci. Wazng role odgrywa
oczywiscie znajomos¢ metod i proponowanych w ich ramach procedur postepowania ba-
dawczego. Jakie jednak kryteria czy prawidtowosci w tym postepowaniu i w doborze metod
mozna zastosowac i jakie aspekty oraz podejscia nalezatoby uwzglednic¢?

Wskazuje sie czesto na dwa gtéwne podejscia badawcze, okreslane jako badania ilosciowe
i badania jakosciowe. Do tych dwdch niektorzy dotaczajg jeszcze trzecie podejscie - z zasto-
sowaniem metod mieszanych. Rozstrzygniecia zwigzane z kryteriami dokonywania wyboru
metod warunkowane sg zwykle rodzajem podejscia (indukcyjne, dedukcyjne), ale takze
sformutowanymi problemami badawczymi oraz rodzajem badan (badania eksperymentalne,
korelacyjne, opisowe). Z innych wzgledéw znaczenie majg takze: pienigdze, czas, dostepnosc
danych itp.

Podjecie decyzji zwigzanej z wyborem podejicia, zwiaszcza jesli chodzi o metodologie badan,
wymaga nie tylko opisania planowanych do zastosowania metod, ale takze wyjasnienia, jak i dlacze-
go je zastosowalismy oraz wykazania, Ze s one adekwatne do przyjetego celu badan, jak réwniez
do sformutowanych problemoéw badawczych (Decidere per scegliere metodologia di ricerca, 2022).

Czasami badacze optuja za catkowitg wolnoscia i spontanicznoscig w badaniach, ale
wiele argumentéw wskazuje na to, ze wtasnie przyjecie pewnego kryterium adekwatnosci
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w doborze podejs¢ i metod badawczych nadaje dynamiki catej kwestii i mobilizuje badaczy
do poszukiwania coraz wtasciwszych metod, technik i narzedzi prowadzonych badan, takze na
gruncie pedagogiki. Wiaze sie to z jednej strony z wypracowywaniem tradycji takich badan,
a nastepnie jej kontynuowaniem, z drugiej zas — z potrzebg zmian, podejmowania wyzwan
i odkrywania nowych, bardziej adekwatnych podejs¢ (Decidere per scegliere..., 2022).

Kwestia wyboru metod i metodologii w badaniach pedagogicznych

Edukacja to bardzo ztozona dziedzina ludzkiej dziatalnosci, zaréwno praktycznej, jak
i teoretycznej, a metodologie stosowane w badaniach edukacyjnych sg z koniecznosci zréz-
nicowane. Przyczyn metodologicznej ré6znorodnosci badan edukacyjnych mozna wskazac
wiele. Juz samo pojecie edukacji sprawia, ze wiedza o niej powinna sie sktada¢ z elementow
wielu dyscyplin. Oczywiscie ma to swojg wartos¢, ale tez generuje pewne napiecia. Wystepuja
one chociazby miedzy badaniami podstawowymi a stosowanymi.

Jako przyktad takiego konfliktu mozna przywotac najczesciej akceptowane i stosowane
metody badan systemowych w historii, socjologii, ekonomii i psychologii, ktére przeciez sg
rézne, ale z perspektywy pedagoga wszystkie te dyscypliny pomagaja wyczerpujgaco odpo-
wiedzie¢ na wazne pytania stawiane w edukacji. Duza réznorodnos¢ metodologiczna zaréwno
w pedagogice, jak i wielu innych dyscyplinach doprowadzita do wielu debat na temat jakosci
badan edukacyjnych, jej podnoszenia i zauwazania zmieniajacych sie standardéw badan, tak
ilosciowych, jak i jakosciowych (Decidere per scegliere..., 2022, s. 1-6).

Oczywiscie waznga role w badaniach odgrywajg takze adekwatne do przedmiotu, celu
i charakteru badan techniki i narzedzia badawcze, ale ich dobér jest wpisany w badania po-
strzegane zwykle jako czes¢ spdjnego planu lub projektu badawczego, ktéry musi by¢ oparty
na pewne;j strategii badawczej. To jest wtasnie to, co wedtug Keitha S. Tabera zwykle okresla
sie jako metodologie i co sprawia, ze ,metodologia badan edukacyjnych kieruje wyborem
i sekwencjonowaniem odpowiednich technik w badaniu” (Taber, 2013, s. 43).

Dokonywanie wyboru metodologii jest bardzo wazne, poniewaz kieruje ona planem badan, ktéry
zkolei okresla, jakie dane sa faktycznie gromadzone i jak sg analizowane. Metodologia badan nauko-
wych to cos o wiele wiecej niz tylko kwestia metody czy technik badawczych, ktdrymi ktos zwykle sie po-
stuguje i ktdre sg bardziej konkretne niz paradygmatyczne (fundamentalne, filozoficzne) zobowigzania.

Metodologia to pewna strategia stosowana do odpowiadania na pytania badawcze, a jej
funkcjonowanie mozna rozumiec takze jako swego rodzaju kryteriologie takich badan. W po-
tocznym podejsciu do metodologii badan naukowych i technik czasami mylagco nazywa sie
te ostatnie rowniez metodami, pomijajac fakt, ze metodologia potrzebuje strategii i taktyki,
a nade wszystko kryteridow ich doboru. Skuteczne badania naukowe powinny dazy¢ do wy-
pracowywania takiej ogolnej i spdjnej strategii, ktéra bedzie okreslata sposdb osiggania celéw
badawczych. Przektada sie to na zestaw konkretnych taktyk dotyczacych celéw czastkowych,
,ktore wspdlnie buduja ogdlny cel” (Taber, 2013, s. 77-78).

Miedzy tradycja a zmiang w metodologii pedagogicznej

W pedagogice wyrdznia sie metodologie badan zwigzang z rozpatrywaniem procesu
wychowania i ksztatcenia okreslang jako tradycyjna. Obok niej trwa takze podejmowanie
ustawicznych préb zmiany tradycji w imie bardziej adekwatnego odpowiadania na wyzwania
zwigzane z wprowadzaniem innowacji w badaniach - proponowanie zmian.
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Tradycyjne podejscie do prowadzenia badan pedagogicznych wigze sie zwykle z przyjeciem
istnienia obiektywnych wartosci i dobr kultury, w kontakcie z ktérymi realizuje sie proces ich
interioryzadcji i wpisywania ich we wtasny subiektywny swiat, ujety zaréwno indywidualnie jak
i wspolnotowo. Taki proces i adekwatne do niego postepowanie badawcze w duzej mierze
s3 zwigzane z tradycyjnym podejsciem, ktére stanowi wazne ukierunkowanie na przysztos¢
(w sensie historia vitae magistra). Zauwazat ten fakt m.in. Bogdan Suchodolski (1903 -1992),
ktory pisat: ,wizja przysztosci tworzy obraz czaséw minionych, podobnie jak trwaty nurt tradycji
wyznacza charakter zamierzen i swoisty, whasny styl ich realizowania” (Suchodolski, 1986, s. 6).

Coraz bardziej dynamicznie zachodzg jednak procesy zycia spotecznego i rozwoju kultury,
wraz z ktérymi na gruncie pedagogiki mamy zmieniajace sie warunki zycia oraz osiggania celéw
ksztatcenia i wychowania, wymagajace takze bardziej nowatorskiego i twdrczego nastawie-
nia badaczy edukacji, wychowania i ksztatcenia. Wigze sie to z posiadaniem szerszej wiedzy
metodologicznej i szeregu nowych kompetencji z zakresu diagnozowania, wartosciowania
i projektowania dydaktycznego czy wychowawczego. W tak rozpisanej swoistej dwubiegu-
nowosci podejs¢ we wspotczesnych badaniach w pedagogice (kontynuacja—zmiana) mozemy
wskazywac na ich zasadno$¢ zaréwno w odniesieniu do pierwszego, jak i drugiego podejscia.

Za zasadnoscia pierwszego (tradycyjnego) podejscia przemawia sama natura ludzka.
W badaniach pedagogicznych ciggle przeciez mamy do czynienia z cztowiekiem, prawidto-
wosciami jego rozwoju i wychowania oraz z badaniem wypracowanych, klasycznych i standa-
ryzowanych podejs¢ i metod badan. Jednoczesnie jednak zauwazamy caty szereg nieznanych
dotad problemoéw i obszaréw badawczych zwigzanych chociazby z nowymi mediami czy
technologiami oraz zjawiskami waznymi takze pod wzgledem wychowawczym, do badania
ktérych dotychczasowe metody wydaja sie mniej adekwatne, co rodzi u badaczy potrzebe
wiekszej kreatywnosci w tym zakresie. Przy projektowaniu nowych rozwiazan poszukujemy
takze pewnych kryteriow czy nawet dyrektyw, ktére najczesciej ujmowane sg w formule:
,by osiagnac okreslony cel badan (CB) w okreslonych uwarunkowaniach (UW), nalezatoby
podjac okreslone dziatanie (DZ)” (Grzesiak, 2000, s. 162-180). Takie sytuacje i tak formutowane
kryteria sg uwazane za konieczne w sytuacji stosowania nowych podejs$¢ czy metod badan.

W ich obliczu najbardziej adekwatnym rozwigzaniem wydaje sie wyboér integracyjnego po-
dejscia we wspétczesnych badaniach pedagogicznych, ktére uwzgledniatoby wartos¢ i potrzebe
jednoczesnej obecnosci podejs¢ badawczych z dwoch przeciwstawnych biegundéw (co zostato
wyrazone takze w temacie VIIl Seminarium Metodologii Pedagogiki: ,Metodologia pedagogiki
- kontynuacja i zmiana”), a zatem podejscia wigczajacego tradycyjne standardy prowadzenia
badan w pedagogice, jednoczesnie za$ otwartego na nowe wyzwania i gotowego do zmiany.

Szczegdblna role moze w takiej refleksji odegrac filozofia, a zwtaszcza postulowana
wspoétczesnie nowa rola obecnosci filozofii w naukach - nie tyle jako normatywnej wiedzy
w rodzaju filozofii danej nauki (np. pedagogiki filozoficznej), ale whasnie jako filozofii w nauce,
na jaka wskazuja m.in. ks. Michat Heller - wraz z zatozonym przez siebie Osrodkiem Badan
Interdyscyplinarnych i pismem ,Zagadnienia Filozoficzne w Nauce” — czy o. Mieczystaw Al-
bert Krapiec (1921-2008) podejmujacy refleksje nad filozofia w teologii m.in. na podstawie
encykliki Fides et ratio (Krapiec, 1999).

Mozna zatem, kontynuujac tradycje badan w pedagogice i siegajac po standaryzowane meto-
dy takich badan, a takze adekwatne do nich techniki i narzedzia, dopetniac je przez poszukiwanie
i tworzenie bardziej odpowiednich, kreatywnych i nowych rozwigzan w tym obszarze oraz wia-
cza¢ w nie takze refleksje filozoficzna. Podejscie to pozwala na podejmowanie prob przeksztatca-
nia tatwo powstajacego dylematu ,kontynuacja czy zmiana?” w formute ,kontynuacja i zmiana”.
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Refleksje nasza, podyktowana tematem VIl Seminarium Metodologii Pedagogiki, warto rozpo-
cza¢ od pytania: czym w ogdle sg badania pedagogiczne? Jesli za Januszem Gniteckim (1945-2008)
i Alfredem Andrzejem Janowskim (1935-2020) przyjmiemy, w odpowiedzi na powyzsze pytanie, ze
pedagogiczne badanie naukowe to doktadne i systematyczne dziatanie podejmowane w celu zrozu-
mienia procesu wychowania, ktére prowadzi do zwiekszenia jego efektywnosci (Gnitecki, 1993; Ja-
nowski, 1980), oznacza to, ze nasze zainteresowania przenosimy na uzyskiwane w ich wyniku efekty.

Efekty te wyrazaja sie natomiast w teoriach, dyrektywach lub skutkach posrednich, ktére
charakteryzuja sie pewnym stopniem ogdélnosci (utatwiajacej przewidywanie zjawisk, o ktérych
traktuje teoria) i ktére wystarczajg do zrozumienia zjawisk powtarzalnych oraz pozwalajg na
formutowanie oczekiwan i przewidywan. Mamy tez quasi-teorie jako wypowiedzi zawierajace
zaréwno prawidtowosci zdroworozsadkowe, jak i te wynikajace z badan. Natomiast teorie
i quasi-teorie, faczone w zdania zdroworozsadkowe, sg wigzane ze zdaniami wyrazajacymi
prawidtowosci wynikajace z badan i formutowane réwniez w dyrektywy, ktére dajg podstawy
do projektowania nowych rozwigzan (Grzesiak, 2000, s. 162-180). Oprdcz tworzenia teorii
i dyrektyw mamy tez sytuacje posrednie, rozumiane jako te, w ktérych okreslone zaleznosci
pedagogiczne nie dajg precyzyjnej dyrektywy do zrealizowania konkretnego i skutecznego
dziatania pedagogicznego (Grzesiak, 2000, s. 164-166).

Przywotane wyzej hasto VIl Seminarium Metodologii Pedagogiki wychodzi naprzeciw po-
trzebie konfrontacji aktualnych potrzeb zwigzanych z oficjalna/tradycyjna procedurg badawcza -
a takze konkretyzacja tej procedury na bazie dotychczasowych doswiadczen — i odniesieniem
ich do konkretnych dziedzin, np. pedagogiki i sztuki (rozumianej tutaj jako ars czy tez techné).

Majac do czynienia z réznego rodzaju zmiennymi, siegamy zwykle po przywotywane juz
wyzej dane z zakresu biologii, medycyny, psychologii czy socjologii, po rozmaite modele oraz
rézne rodzaje badan: eksperymentalnych, diagnostycznych, monograficznych, analitycznych,
ewaluacyjnych itd. Do kazdego modelu badan czy ich rodzaju przypisywana jest zwykle
pewna procedura badawcza, wobec ktorej stawia sie wymaganie, aby byta ona adekwatna.
Badania takie, jak zauwazat Gnitecki, wymagaja tez uwzglednienia wiasciwych dla myslenia
pedagogicznego trzech sfer: sfery faktéw danych, sfery dziatania (faktéw zadanych) i sfery
wartosciowania (Gnitecki, 2006), ktére prezentuje ponizszy rysunek:

Sfera warto$ciowania

sfera faktw danych (fatéw danych i zadanych)

Rzeczywisto$¢ dana

. . Rzeczywisto$¢ wartosciowania
Pedagogika empiryczna

Pedagogika hermeneutyczna

~

Sfera faktéw zadanych

Sfera pedagogicznego dziatania
Pedagogika prakseologiczna

Rys. 1. Zwiazki miedzy sferami: faktéw danych, faktéw zadanych i wartosciowania (Gnitecki, 2006, s. 215).
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Schemat ten prowokuje do sformutowania nastepujacych pytan:

1) Kim jest cztowiek w sferze ludzkiego trwania ,tu i teraz"?
2) Kim sie staje cztowiek w sferze ludzkiego czynu?
3) Kim ma/powinien by¢ cztowiek w sferze ludzkich dazen?

Na powyzsze pytania, w zaleznosci od przyjetego podejscia, mozna usitowac udzielac
adekwatnych odpowiedzi, ale wczedniej nalezatoby tez poszukiwac¢ adekwatnych metod
prowadzenia badan w celu uzyskania adekwatnych danych.

Ujecie takie wskazuje na potrzebe poszukiwania mozliwosci korelacji miedzy metodologia
pedagogiczng a teorig refleksji, i to w catym okresie historii jej budowania - jak to ukazuja
Terrie Epstein i Cinthia S. Salinas (2018). W ujeciu tym okresla sie znaczenie, role i pozycje
refleksji w badaniach edukacyjnych, w poznawaniu i w praktyce edukacyjnej.

Konieczne jest jednoczesnie przeprowadzenie kompleksowej analizy idei refleksji w filozofii,
psychologii, epistemologii i nauce o edukacji. Wskazuje sie tez, ze refleksja zwigzana z bada-
niami pedagogicznymi powinna by¢ rozpatrywana zawsze z uwzglednieniem wielorakich
aspektéw wystepujacych na kilku poziomach: zjawisk poznawczych, aktywnosci poznawczej,
procesu poznawczego, metody poznania naukowego, tematycznym i metateoretycznym -
ujetym jako narzedzie i forma poznania itd. (Epstein i Salinas, 2018).

W poszukiwaniu systemu teoretycznych uje¢ wynikow badan w pedagogice -
metoda biegunow przeciwstawnych

Refleksja metodologiczna odgrywa wazna role w opracowywaniu metodologii poszcze-
g6lnych dyscyplin pedagogicznych. Jest ona wspodfczesnie integralng czescig badan eduka-
cyjnych i systemowej praktyki edukacyjnej. Refleksja teoretyczna, jej metody i sama dziatal-
nosc refleksyjna, daja mozliwos¢ pokazania rzeczywistosci pedagogicznej oraz dziatalnosci
pedagogicznej ujetej bezposrednio i posrednio. Pozwalaja takze na zdobycie i wyjasnienie
nowej naukowej wiedzy pedagogicznej, sktadnikéw i struktury teorii pedagogicznej, jak row-
niez na zbadanie wtasnego charakteru naukowego i statusu nauk o edukacji, zastosowanie
ulepszen w systemie szkolenia i edukacji oraz procesu edukacyjnego. Ponadto taka refleksja
ma bezposredni zwigzek z metodologig nauk o wychowaniu i jest dla niej systemowo wazna.

Aktywnosc refleksyjna i zdolnosc jej prowadzenia stanowi cze$¢ dziatalnosci naukowej i pe-
dagogicznej, dydaktycznej i poznawczej kazdego uczestnika procesu edukacyjnego. Wedtug
Filippo Trasattiego (2012) jest ona réwniez uwzgledniona w celu edukacyjnym i w planowanych
wynikach badan edukacyjnych. Stwierdzono, ze poszczegdlne sktadniki refleksji teoretycznej
i jej wyniku jako teorii mozna znalez¢ na wszystkich wymienionych poziomach systemu.

W poszukiwaniu gtebszego uzasadnienia i wyjasnienia dla propozycji odnoszacej sie do
wyrazonej na poczatku artykutu relacji miedzy kontynuacjg a zmiang (ktéra uwzglednia oba
podejscia: zaréwno standaryzowane metody i techniki badan pedagogicznych, jak i otwartos¢
na zmiane i nowatorskie koncepcje), odwotam sie do systemu ,biegundéw przeciwlegtych/prze-
ciwstawnych” (Der Gegensatz) ks. Romano Guardiniego (1885-1968). Pisze on: ,Te specyficzng
relacje, w ktorej za kazdym razem dwa momenty wykluczajg sie wzajemnie i mimo tego ciagle
na nowo sg ztaczone [...], te relacje, ktéra wkracza w wymiarze ilosciowym, jakosciowym i na
miare formy, nazywam przeciwienstwem” (Guardini, 1985, s. 45-46). Guardini w swoim trak-
tacie Podstawy pedagogiki zastosowat system ,biegunéw przeciwlegtych/przeciwstawnych”
do prowadzenia analiz zwigzanych z procesem wychowania i pedagogika (Guardini, 1928, s.
314-339; 1953; 1991, s. 270-278).
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Rozwigzania te, nazywane tez poszukiwaniami zywego konkretu, wpisuja sie zreszta
w szerszy kontekst propozycji (zwhaszcza na gruncie niemieckim) zwigzanych z tzw. filozofig
zycia (Lebensphilosophie). Byty one rébwniez okreslane jako poszukiwania metody witalistycz-
nej. Propozycja Guardiniego to zarys systemu, ktéry — cho¢ jest bardzo zblizony do metody
dialektycznej — nie prowadzi jednak dwdch przeciwlegtych elementéw (tezy-antytezy) do
wytonienia trzeciego (syntezy), lecz dazy do utrzymania miedzy nimi swoistego stanu zawiesze-
nia, wyzwalajacego specyficzne napiecie miedzy poszczegdlnymi elementami relacji takiego
przeciwienstwa. Sam autor tej propozycji stwierdzit, ze: ,System biegunéw przeciwlegtych jest
teorig tego przeciwienstwa, ktére zachodzi nie przez walke przeciwko jakiemus nieprzyjacielowi,
lecz poprzez synteze obu, ktéra utrzymuje sie w stanie napiecia bardzo owocnego, tzn. pro-
wadzi do owocowania przez odbudowywanie konkretnej jednosci” (Guardini, 1985, s. 45-46).

Pewna pomoca w naszych analizach moga by¢ wskazania Davidego Favero zwigzane
z kwestia tozsamosci i jej statosci (kontynuacji) oraz zmiennosci, podobnie jak np. koniunkgji
wobec rozdzielnosci. Odnosz3 sie one do rozwazan filozofa francuskiego i sinologa Francoisa
Julliena (Favero, 2013, s. 11-16). Zauwaza sie zatem pewne przejscie na poziomie ontologicz-
nym - od statusu podmiotu do statusu procesu, od pewnej odrebnej statosci do kontinuum
zmiennosci, gdzie jeden warunkuje obecnos¢ drugiego. Mysl chinska do wyrazenia tego ro-
dzaju przejscia uzywa okreslenia bian-tong. Dwumian ten mozna ttumaczy¢ jako potaczenie
dwodch terminéw — kontynuuj” i ,modyfikuj” (Favero, 2013, s. 55).

Takie myslenie ma tradycje siegajaca starozytnosci. Jest bliskie zwtaszcza ideatom Miko-
taja z Kuzy (1401-1464) okreslanym jako coincidentia oppositorum (zbiezno$¢ przeciwienstw),
czyli taczenie rzeczy pozornie wykluczajacych sie (Rembierz, 2016, s. 157). Biorac pod uwage
dokonywanie sie interesujacych nas faktéw, takze prowadzenie badan, mamy do czynienia
z procesem, a ten zawsze odbywa sie w relacji miedzy biegunami przeciwstawnymi (naprze-
ciwlegtymi). Badanie procesu wychowania wymaga zatem uwzglednienia obu biegunéw:
kontynuadji tradycyjnych badan i zmiany, by nasze badania czyni¢ bardziej adekwatnymi
do realizujgcego sie procesu wychowania. W istocie chodzi o ujecie zywego konkretu, tym
bardziej ze - jak podkreslat Guardini — w Swiecie wspdtczesnym mamy do czynienia raczej
z czym$ przeciwnym: zamiast konkretu wystepuje jedynie pewien system poje¢, az do two-
rzenia sytuacji o ktérych mozna moéwic jako ,tworzenie pojec o pojeciach”. Te okolicznosci
sprawiaja, ze tym bardziej nie moze dzisiaj dojs¢ do gtosu to, co konkretne.

Punktem wyjscia swojej refleksji i metody uczynit zatem Guardini pytanie: czy wspotcze-
sna rzeczywistos¢ moze pomoc ,konkretowi zywemu” w stawaniu sie sobg, w budowaniu
swojej tozsamosci? Odpowiedz widziat w filozofii przeciwienstw, gdzie przeciwienstwa
ujmowane s3 jako sposéb ludzkiego zycia (Guardini, 1985, s. 45-46) — zycia, jakie znajduje
w sobie i podobnych mi. W spojrzeniu zas juz systemowym Guardini wyrdzniat trzy grupy
przeciwienstw. Dwie pierwsze z nich to:

1) przeciwienstwa intraempiryczne (np. akt-struktura, tres¢-forma, catosciowosé—czastkowosc),
2) przeciwienstwa transempiryczne (np. twoérczos$¢-dyspozycyjnosé, immanencja-—

—transcendencja, odrebnos¢-powinowactwo, podziat-zwigzek).

Oczywiscie lista przeciwienstw w tych grupach nie jest zamknieta i ciagle nowe warunki moga
dyktowac nowe relacje, a ,konkret zywy” moze je nam odsfania¢. Ogodlnie te dwa rodzaje
przeciwienstw nazywane sg kategorialnymi, gdyz ukazujg podstawowe kategorie ludzkiego
bytowania. Ostatnig grupe tworza:

3) przeciwienstwa transcendentalne (np. pokrewienstwo-specyficznos¢ ukazujace aspekt

jakosci oraz jedno$¢-wielorakos$¢ ukazujace aspekt struktury) (Guardini, 1985, s. 44-45).
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Te przeciwienstwa odkrywamy, pytajac o czystos¢ i odpowiednios¢ przeciwienstw katego-
rialnych, przez ktére wypowiada sie cate zycie cztowieka, w ktérym nie mozna zachowac tylko
jednego ekstremum (jednego bieguna), lecz zawsze musi w nim pozostawac przynajmniej
mata cze$¢ drugiego bieguna. Chodzi zatem o specyficzng relacje wtaczenia i wytaczenia,
wspdlnosci i zarazem wyfacznosci, ktérg Guardini okresla jako przeciwienstwo.

W takim za$ ukfadzie jedna strona przeciwienstw nie tylko koegzystuje z drugg, lecz takze
Lin-egzystuje” w drugiej, tworzac z nig zywa jednos¢. W tym kontekscie mozemy zrozumiec
takze relacje kontynuacja-zmiana, a prowadzac badania pedagogiczne w zgodzie z pewng
tradycja - jednoczesnie pozostawac otwartymi na interesujaca nas rzeczywistos¢ i badane
zjawiska oraz podmiotowo i twérczo wchodzi¢ z nimi w relacje, jak tez wyprowadzac¢ nowe
kategorie, ktore nie powtdrza btedu méwienia o cztowieku abstrakcyjnym (Guardini, 1985,
s. 40-42, 145 i nast.).

W badaniach szczegdlnie potrzebna wydaje sie zatem realistyczna koncepcja pedagogiki,
ktéra udziela odpowiedzi na pytania o cztowieka na podstawie prawdy zrédtowej— zgodnej
z jego bytowa struktura. Kolejno w odpowiedzi na pytanie pierwsze (Kim jest cztowiek w sferze
ludzkiego trwania ,tu i teraz”?) dochodzimy do prawdy, ktéra jest ujmowana i wyrazana jako
Prawda przez duze ,P". OdpowiedzZ na pytanie drugie (Kim sie staje cztowiek w sferze ludzkiego
czynu?) umozliwia dotarcie do prawdy, ktéra sie staje (czyli Dobra); natomiast odpowiedz na
trzecie pytanie (Kim ma/powinien by¢ cztowiek w sferze ludzkich dazen?) umozliwia rozpo-
znanie Prawdy, ktéra ma by¢ (czyli Piekna). Przy czym Piekno stanowi o spéjnosci Prawdy
i Dobra (Gogacz, 1993, s. 16-19).

Podazajac za refleksja Gniteckiego w zwigzku z tymi trzema pytaniami, w pedagogice - i to
nie tylko ogdlnej, ale takze w jej subdyscyplinach - dochodzimy do wyodrebnienia trzech
zasadniczych podejs¢ epistemologicznych, a mianowicie: 1) empirycznie zorientowanego,
2) prakseologicznie zorientowanego, 3) hermeneutycznie zorientowanego.

Podstawowym pojeciem pedagogiki empirycznie zorientowanej, lub po prostu pedagogiki
empirycznej, jest ,fakt dany” - opisywany oraz wyjasniany przy pomocy orientacji metodo-
logicznych i metod empirycznych. Pedagogika empiryczna wysuwa sie na czoto w badaniu
rozwoju osobniczego (ontogenezy), rodowego (filogenezy) oraz rasy i wptywoéw srodowiska.
Centralnym pojeciem pedagogiki empirycznej jest fakt dany i jego opis oraz wyjasnianie faktow
przy pomocy orientacji metodologicznych i metod empirycznych. Podstawowe pojecie - fakt
dany - zostato opisane zdaniem: P jest” lub ,P nie jest” (Gnitecki, 2006, s. 94-107). W tym po-
dejsciu jako metody badawcze stosowane sa: 1) metoda obserwacji, 2) metoda eksperymentu
wiedzotworczego, 3) metody pomiaru pedagogicznego, 4) metoda rozmowy i wywiadu, 5)
metoda ankiety, 6) metoda analizy dokumentéw i wytworéw dziatalnosci autoekspresyjne;j.
Oczywiscie kazdg z metod mozna podda¢ osobnej charakterystyce, szczegéty znajdujemy
zreszta w podrecznikach metodologii pedagogiki.

Pedagogika prakseologicznie zorientowana (dziataniowa), ukierunkowana na to, co sie staje,
wyrosta z tradycji arystotelesowskiej, a jako gtéwne zadanie dostrzega sie w niej poszukiwa-
nie przyczyny celowej i sprawczej. Prawda, ktdrej sie poszukuje, jest odpowiedz na pytanie:
kim sie staje wychowanek pod wptywem dziatania celowego i sprawczego? Moéwi sie w tym
podejsciu o dziataniu w sferze faktéw zadanych, czyli tworzonych przez cztowieka. Ten typ
uprawiania pedagogiki ogdlnej opiera sie na ,przed-opisie” i projekcji oraz badaniu skutecz-
nosci faktéw zadanych przy pomocy orientacji metodologicznych i metod prakseologicznych.
W tego typu pedagogice dokonuje sie jego ,przed-opisu” i projekcji podstawowego pojecia
,fakt zadany” oraz okresla sie jego skutki przy pomocy sadéw typu ,P staje sie” lub ,P nie
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staje sie”. Charakterystyczne dla pedagogiki prakseologicznie zorientowanej jest podejscie
czynnosciowe, celowosciowe, zadaniowe i sytuacyjne. Wiekszos$¢ poje¢ pedagogicznych
i dydaktycznych w tym nurcie rozpatruje sie w kategoriach czynnosci. Nauczanie, uczenie
sie, wychowywanie, edukowanie sg czynnosciami. Tres¢ ksztatcenia jest uktadem naucza-
nych czynnosci, zas cel ksztatcenia — przewidziang do opanowania czynnoscig (czynnosciag
uwewnetrznienia) (Gnitecki, 2006, s. 107-114). W podejsciu prakseologicznym stosowane sg
m.in. takie metody badawcze jak: 1) metoda konstruktywistyczna, 2) metoda badan w dzia-
taniu (action research), 3) metoda programowania dydaktycznego, 4) metoda eksperymentu
innowacyjnego, 5) metoda ewaluacji (Palka, 1998).

Pedagogika hermeneutycznie zorientowana - na to, co ma by¢ (lub co moze sie sta¢) ze
wzgledu na wartosci, ktére nadaja sens zyciu ludzkiemu - jest podejsciem usytuowanym
w bogatej tradycji badan hermeneutycznych i zwigzanym z warto$ciowaniem oraz poszu-
kiwaniem sensu. Stara sie dotrze¢ do prawdy o cztowieku, ktéry ,ma sie sta¢” w przestrzeni
edukacyjnej. Poszukiwana prawda wigze sie z odpowiadaniem na pytanie: kim ma sie stac¢
(by¢) cztowiek w sferze faktéw danych i zadanych, czyli tego, co ma by¢? Ten typ pedagogiki
interpretuje oraz wartosciuje sens dany i zadany przy pomocy orientacji metodologicznych
i metod hermeneutycznych. Podstawowym pojeciem pedagogiki hermeneutycznej jest ,fakt
dany i zadany” oraz jego interpretacja i warto$ciowanie przy pomocy sagdéw typu: ,P stanie
sie” lub ,P nie stanie sie”. Przy czym interpretacja ,P stanie sie” jest faktycznie ukazaniem
nadwyzki lub redukgji sensu miedzy faktem danym i sgdem typu ,P jest” a faktem zadanym
i sgdem typu ,P staje sie” (Gnitecki, 2006, s. 114-121). W pedagogice hermeneutycznej moga
byc¢ stosowane m.in. takie metody badawcze jak: 1) metoda fenomenologiczna, 2) metoda
hermeneutyczna, 3) metoda dialogowa, 4) metoda analityczna, 5) metoda eksplikacji.

Oczywiscie te wszystkie podejscia badawcze wymagaja uwzglednienia faktu, jakim jest
sam cztowiek (antropologii), jego dziatania jako konkretnej realnej i bytowej rzeczywistosci
(ontologii) i odniesienia sie do wartosci (aksjologii). Juz Arystoteles gtosit, ze kazdy, kto chce
prowadzi¢ ludzi, musi odpowiedzie¢ sobie na pytanie, kogo i dokad chce on prowadzic.
Wskazuje to na potrzebe wiedzy filozoficznej (uwzgledniajacej antropologie i aksjologie).

Tego rodzaju wiedze i dotarcie do niej oraz jej tworzenie umozliwiaja pedagogowi
antropologiczne, ontologiczne i aksjologiczne obszary badan. Czym sg antropologia, onto-
logia i aksjologia? Jak okresli¢ ich relacje z uwzglednieniem zaréwno tradycyjnego podej-
$cia metodologicznego, jak i otwarcia na zmiany? Na te pytania trudno obecnie obszernie
odpowiedzie¢. Warto rozwazy¢ podjecie kolejnych edycji Seminarium Metodologii Peda-
gogiki lub cyklu konferencji poswieconych takim zagadnieniom. W dalszej czesdci artykutu
zostang zasygnalizowane préby bardzo skrotowych odpowiedzi na te pytania — w kontek-
$cie metodologii badan pedagogicznych, ktére uwzgledniajg zaréwno tradycje, jak i nowe
wyzwania.

Czym jest antropologia? Antropologia etymologicznie pochodzi od greckich stéw: dntrépos
(cztowiek) i I6gos (nauka) - jest to nauka o cztowieku. Pierwotnie zajmowata sie cztowiekiem
jako istotg biologiczng, badaniem zmiennosci jego cech fizycznych w zaleznosci od warunkéw
rozwoju osobniczego (ontogenezy), rodowego (filogenezy) oraz rasy i wptywoéw srodowiska.
Jako jej dziaty sg wspoétczesnie wyrézniane: antropologia filozoficzna, antropologia spoteczna
i antropologia pedagogiczna (Gnitecki, 2006, s. 94-107). Wspotczesny stan badan nad obec-
noscia perspektywy antropologicznej wydaje sie dos¢ ztozony i trudny. Zdaniem Mieczystawa
Gogacza daja sie wyrdznic trzy podejscia do problemu antropologicznych podstaw pedagogiki,
a zwlaszcza pedagogiki ogdlnej.
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W pierwszym podejsciu brakuje oparcia pedagogiki na antropologicznej koncepdji cztowie-
ka. Pedagogika taka odwotuje sie do wybranych koncepcji psychologicznych (behawioryzmu,
psychoanalizy, psychologii indywidualnej, psychologii humanistycznej, psychologii poznaw-
czej) lub socjologicznych (funkcjonalizmu, teorii wymiany, teorii konfliktu, interakcjonizmu).

W drugim podejsciu pedagogika opiera sie na btednej teorii cztowieka, ktéra jest osadzona
wspodtczesnie najczesciej w jakims idealistycznym nurcie filozofii. Ma ona swoje Zrédto w fi-
lozofiach Platona, Kartezjusza, Kanta, Hegla, Husserla, Heideggera, Ricoeura i innych. W tym
przypadku nalezatoby ujawni¢ zwtaszcza btedne zatozenia filozofii idealistycznej, a nastepnie
je odrzuci¢. Dopiero po tym zabiegu miatoby stac sie mozliwe przywrécenie wiezi pedagogiki
z wlasciwg teorig cztowieka.

W trzecim podejsciu pedagogika odwotuje sie do teorii cztowieka ,adekwatnej”, tzn. zgod-
nej z jego strukturg bytowa. Zgodnos¢ antropologii z wtasciwg cztowiekowi strukturg bytowa
zaktada realistyczny nurt filozofii. Zdaniem Gogacza tak pojety nurt realizmu znajdujemy
w koncepdiji filozofii Sw. Tomasza z Akwinu oraz we wspotczesnym neotomizmie (Palka, 1998).

Antropologia edukacji jest zatem préba udzielenia odpowiedzi (w kategoriach filozoficz-
nych i naukowych) na trzy Zzrédtowe pytania o nature cztowieka w przestrzeni edukacyjnej
i edukowanej, ktore zostaty sformutowane wyzej. Jest to wedtug Gniteckiego ,antropologia
trynitarnie i asymetrycznie uspéjniona” (Gnitecki, 2006, s. 241; zob. rys. 2).

O

. Antropologia Antropologia
Antro.pologla prakseologiczna hermeneutyczna
empiryczna
. Sfera faktow Sfera
dS;iracLai(:t?e \:Va zadanych wartos$ciowania
yen pedagogicznego faktéw danych
ludzkiego dziatania (sfera i zadanych (sfera
trwania) 4_\_> ludzkiego czynu) <_'_> ludzkich dazen)
cKzIIr;‘vJv?ZL Kim sie staje Kim ma by¢
cztowiek cztowiek
Zifaifogrli: Pedagogika Pedagogika
Py prakseologiczna hermeneutyczna

- J

Rys. 2. Antropologiczne podstawy dyscyplin pedagogicznych w uspdjnieniu trynitarnym (Gnitecki,
20086, s. 241).

Czym jest ontologia? Etymologicznie stowo ,ontologia” pochodzi od dwéch stéw greckich:
ontos (cztowiek) i I6gos (nauka). Nauka ta pierwotnie byta stosowana zamiennie z metafizyka
(filozofig pierwsza) jako nauka o ,bycie jako bycie”. Nastepnie zajmowata sie bytem w jego
naturze powszechnej. W filozofii fenomenologicznej, zwtaszcza za sprawg Romana Ingardena
(1893-1970), doszto do wyodrebnienia ontologii jako nauki apriorycznej, zajmujacej sie zwigzka-
mi miedzy czystymi jakosciami idealnymi (Ingarden, 1987, s. 118). Ontologia jako nauka o bycie,
czyli o istniejacej rzeczywistosci, dotyczy takze rzeczywistosci wychowania. Rzeczywistos¢ edu-
kacyjna jest tym, co uznajemy za podstawe zdobywania wiedzy (prawdy) o edukacji cztowieka
zgodna z uniwersalnymi prawami i zasadami, wedtug ktérych ta rzeczywistos¢ funkcjonuje.
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Za Andrzejem Grzegorczykiem (1922-2014) mozemy przyjac, ze: ,Rzeczywistosc to: przed-
mioty (rzeczy) o ré6znych wiasciwosciach powigzane relacjami, tworzace rézne zbiory” (Grzegor-
czyk, 1989, s. 22). Badany przez nas swiat jest zbiorem rzeczy o réznych witasciwosciach. Stojac na
stanowisku realizmu okreslanego m.in. w Szkole Lubelskiej ,realizmem umiarkowanym”, koncen-
trujemy naszg uwage na rzeczywistosci wychowania jako fakcie danym i podlegajacym bada-
niom empirycznym. Prowadzac analizy w nurcie zatozen realizmu metafizycznego, nawigzujemy
do postugiwania sie ontologig zamiennie z metafizykg (filozofig pierwsza) — nauka o ,bycie jako
bycie”. Za kazdym razem w tym podejsciu (idac za Arystotelesem) wyodrebnia sie akt i moz-
nos¢ (potencje). Ma to wielkie znaczenie takze w odniesieniu do rzeczywistosci wychowania.

Zdajemy sobie tez sprawe, Zze na te rzeczywistos¢ edukacyjna (fakty) mozna spojrzec
w aspekcie rzeczywistosci danej, rzeczywistosci zadanej i rzeczywistosci wartosciowanej. Te
trzy sfery rzeczywistosci mozna zatem okredli¢ jako: 1) sfere faktéw danych, 2) sfere faktow
zadanych i 3) sfere wartosciowania tych faktéw (Gnitecki, 1994, s. 54-55).

Stefan Swiezawski podkreslat, ze nauczanie i uprawianie filozofii — podobnie jak pedagogi-
ki — nie sprowadza sie do studiowania czyichs pogladéw, ale powinno by¢ przede wszystkim
Lstudium bytu”, czyli dociekliwym pytaniem o rzeczywistos¢. Przestrzegat przed sytuacja,
w ktérej nauczajacy i uczacy sie czesto ,grzezng” w studiach skupionych jedynie na czyjejs
mysli. Wptywa to bardzo niekorzystnie na rozwéj samodzielnosci poznawczej, gdyz zamiast
Jracjonalnego rozwigzania probleméw filozoficznych uczeh zmuszony jest uczy¢ sie gotowych
odpowiedzi udzielonych przez filozofa, ktérego studiuje” (Kalinowski i Swiezawski, 1995, s. 97).
Badanie rzeczywistosci nie jest zwyktag konstatacjg faktéw danych czy zadanych, czyli wyja-
$nianiem zwigzkow i relacji miedzy nimi, ale jest réwniez wartosciowaniem tych faktow, czyli
posiada sens takze aksjologiczny. Mamy zatem przywotane wyzej trzy sfery: faktéw (tego,
co jest), dziatania (tego, co staje sie) i wartosci (tego, co moze/powinno byc¢), ktére Gnitecki
okreslit jako ,trynitarne i asymetryczne uspdjnienie ontologicznych podstaw dyscyplin peda-
gogicznych” (Gnitecki, 2006, s. 241) i przedstawit na rysunku zamieszczonym ponizej:

A T
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embiryezna prakseologiczna
piry H H Sfera
. Sfera faktow wartosciowania
Sfera faktow .
zadanych (faktow danych
danych ;
i zadanych)
Sfera tego, co jest sfera tego,
90, <o) co sie staje Sfera tego,
. co ma by¢
:?ndai?og:: Pedagogika
piry prakseologiczna Pedagogika
hermeneutyczna

-

Rys. 3. Trynitarne i asymetryczne uspdjnienie ontologicznych podstaw dyscyplin pedagogicznych
(Gnitecki, 2006, s. 241).

Czym jest aksjologia? Etymologicznie stowo ,aksjologia” pochodzi od dwdch stéw greckich:
dksios/aksion (godny, cenny, wartosciowy) i I6gos (nauka). Aksjologia jest wiec nauka o warto-
$ciach. Sam termin ,aksjologia” jest wzglednie nowy. Pierwotnie nie méwiono o wartosciach
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w filozofii (ani w wychowaniu), lecz raczej o cnotach (cnotach kardynalnych) i o dobru (wycho-

waniu do dokonywania wyboru dobra). Jednak w pedagogice wazne sg réwniez badania nad

wartosciami w wychowaniu. Wtadystaw Cichon pisat: ,Dotychczasowe teorie aksjologiczne
nie daja jeszcze catkowitego rozstrzygniecia zagadnienia wartosci”, a takze ,nie wyczerpuja

[...] poznawczo natury dobra i jego réznorodnych postaci” (Cichon, 1996, s. 15). Stad, zdaniem

Gniteckiego, potrzebne sa badania zmierzajagce do odkrycia uniwersalnych praw wartosci.

Takie stwierdzenie rodzi oczywiscie pytanie: jakiej koncepcji aksjologii edukacji potrzeba

w pedagogice? OdpowiedzZ na to pytanie jest ztozona:

®  zgodnej ze $wiatem wartosci samoistnych (transcendentalnych, edukujacych ,osobowe
Ja” bytu ludzkiego) - prawdy, dobra i piekna — w wymiarze pierwotnej struktury bytowej
cztowieka;

B zgodnej ze swiatem wartosci niesamoistnych (uniwersalnych, edukowanych, tworzonych
przez cztowieka) - ludzkiego biosu, etosu, agosu ilosu — w wymiarze wtérnej struktury
bytowej cztowieka (fizycznej i psychicznej);

®  zgodnej z naturg cztowieka w wymiarze indywidualnym i spotecznym, fizycznym i psy-
chicznym, ale takze i przede wszystkim z jego ,0sobowym Ja” (Gnitecki, 2006, s. 115).
Gnitecki okreslit swojg propozycje aksjologii, wydatnie wpisujacej sie w te oczekiwania,

jako ,aksjologie trynitarnie i asymetryczne uspdjniong” (Gnitecki, 2006, s. 241) i schematycznie

przedstawit ja na rysunku zamieszczonym ponizej:

A

Aksjologia
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empiryczna prakseologiczna
+—+ H Sfera
Sfera faktéw Sfera faktow wartosciowania
danych zadanych (faktow danych
i zadanych)
Prawda, ktéra Prawda, ktora sie
jest (Prawda) staje (Dobro) Prawda, ktéra ma
by¢ (Piekno)
Pedagogika Pedagogika
empiryczna prakseologiczna Pedagogika
hermeneutyczna

-

Rys. 4. Trynitarne i asymetryczne uspdjnienie aksjologicznych podstaw dyscyplin pedagogicznych
(Gnitecki, 2006, s. 242).

Trynitarne podejscie do badania problematyki aksjologicznej w pedagogice i jej subdy-
scyplinach prowadzi tez do sformutowania pytania: jakiej koncepcji aksjologii wychowania
potrzebuje pedagogika?

Mozemy odpowiedzie¢, ze powinna by¢ ona:

B jakosciowo zréznicowana w pierwotnej i wtérnej strukturze bytowej cztowieka, a zarazem
zachowujaca swoistg obiektywnos¢ i uniwersalnos¢;

® mozliwa do poznawczego (P jest), sprawczego (P staje sie) i symbolicznego (P jest i staje
sie) ujecia;

®  obecna w Swiecie ludzkim, a zarazem przenikajaca cafg rzeczywisto$¢ uniwersalng, tran-
scendentalna.
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Syntetycznie mozemy zatem uja¢ kryteria naszego podejscia do badania problematyki
aksjologicznej w pedagogice w postaci stwierdzenia, ze edukacji i pedagogice jest potrzebna
aksjologia:
®  otwarta na zréznicowane bogactwo Swiata ludzkiego;
® niezwigzana z tylko jedng grupa wartosci (np. ekonomicznych, kulturowych, estetycznych,

etycznych, moralnych itp.) czy z jedng koncepcja Swiatopogladu lub ideologii wychowania;
" f3czaca zarowno wartosci zmienne niesamoistne (edukowane) z wartosciami samoistnymi

(edukacyjnymi) oraz zgodna ze strukturg bytowa cztowieka (fizyczna, psychiczng i ,0so-

bowym Ja") (Gnitecki, 2006, s. 115).

Oczywiscie do sfer wyodrebnionych w poszczegdlnych ujeciach i propozycjach (w kazdym
podejsciu istnieje wyrazny podziat na trzy sfery) moga zosta¢ dobrane adekwatne metody, jak
to zostato juz wyzej zasygnalizowane (przy opisie konkretnych podejs¢ metodologicznych).
Propozycje Gniteckiego w powigzaniu z systemem Guardiniego mogg stanowi¢ zachete do
bardziej systemowego i ztozonego podejscia do kwestii doboru metod badan w pedagogice.
Metody te nalezatoby najpierw umiec dostrzega¢, nastepnie kontemplowac, a dopiero p6zniej
dobiera¢ w kontekscie relacji kontynuacja-zmiana oraz przy zastosowaniu zaréwno standar-
dowych, klasycznych metod badan, jak i w drodze podejmowania egzystencjalnych decyzji
zwigzanych z inicjatywa, kreatywnoscig badacza. Standaryzowane metody i techniki badan
pedagogicznych, wpisujace sie w kontynuowanie ich tradycji, moga by¢ uszczegétowione przez
zaproponowane zmiany i nowatorskie podejscia poszerzajace perspektywe i wnoszace nowe
spojrzenie (swoistg wartos¢ dodang do uzyskanych juz danych). Mozliwe jest tez spojrzenie
na te kwestie w odwrotnym kierunku: przeprowadzenie badan najpierw wedtug propono-
wanego nowego podejscia, a nastepnie siegniecie po standardowe metody w celu rozpozna-
nia, na ile otrzymane wyniki stanowig novum wobec dotychczasowych osiggnie¢ badaczy.

Natomiast do analizy poszczegdlnych probleméw badawczych i okreslonego precyzyjnie
przedmiotu badan moga by¢ pomocne istniejgce podreczniki i opracowania na temat meto-
dologii w pedagogice, niejednokrotnie zaopatrzone tez we wskazania dotyczace kryteriow
rozwigzywania dylematéw metodologicznych.

Oproécz opracowan poszczegdlnych autoréw duze znaczenie dla polskiej tradycji badan
w pedagogice majg zwtaszcza publikacje bedace rezultatem konferencji, seminariéw i dyskusji
na temat standardéw badan iich jakosci, a organizowanych w celu znalezienia odpowiedzi
na pytania formutowane w zwigzku z badaniami edukacyjnymi. Do takiego rodzaju publikacji
naleza te wydawane pod auspicjami Seminariéw Metodologii Pedagogiki, zawierajace teksty
z debat w postaci artykutéw lub ksiazek, ktére miaty i nadal majg znaczaca role w prowadzeniu
badan edukacyjnych. Z jednej strony wspierajg one tradycje badan pedagogicznych, z drugiej
za$ inspiruja do nowych poszukiwan i wprowadzania zmian tych, ktérzy poszukujg metodo-
logii bardziej adekwatnych do badanych faktéw. Wskazujg na koniecznos¢ ,wychowywania”
przysztych badaczy nie tylko do kontynuowania istniejacej tradycji badan w pedagogice, lecz
réwniez do gotowosci zmiany w stosowaniu metodologii badawczych (Nowak, 1999, s. 420
i nast.). A poniewaz nie ma jednego - najlepszego i uniwersalnego — projektu badawczego dla
wszystkich probleméw, ktére stanowia przedmiot badan edukacyjnych, punktem wspdélnym
jest to, ze projekty badawcze powinny podazac za problemami badawczymi.

Wspdlna jest zatem tradycja ujeta w znanych pracach zaréwno krajowych, jak i zagranicz-
nych autoréw, ktére prezentuja rézne perspektywy i podejscia badawcze oraz prowadza do
wielu debat na temat badan edukacyjnych i trudnosci w prowadzeniu takich badan (Mitchell
i Haro, 1999; Schoenfeld, 1999; Shulman, 1988). National Research Council (2002) przedstawia
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zasady badan naukowych i ich zastosowanie w edukacji, udostepnia ogélny przeglad réznych
metodologii w badaniach edukacyjnych i udziela wskazéwek dotyczacych, m.in. tego, jak
wybierac¢ (Creswell, 2009; Green, Camilli i Elmore, 2006). Natomiast American Educational
Research Association (AERA), jako gtdéwne stowarzyszenie naukowe profesjonalnie zajmuja-
ce sie badaniami edukacyjnymi, opracowato standardy zgtaszania metod i wynikéw badan
empirycznych. Ci, ktérzy chca przestrzegac tych standardéw, moga odnies¢ sie do ustalen
AERA (2006).
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Reprezentatywnosc i pobieranie préby
- zerwania oraz kontynuacje w zakresie
konceptualizacji
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Artykut poswiecony jest zagadnieniu pobierania préb w badaniach obserwacyjnych oraz reprezenta-
tywnosci tych prob w stosunku do populacji pod wzgledem charakterystyk bedacych przedmiotem
badan. Celem artykutu jest zaprezentowanie zmiennosci w zakresie konceptualizacji tych zagadnien
majacej konsekwencje rowniez w obszarze badan pedagogicznych. W artykule odwotano sie do
klasycznych wyktadni opublikowanych w literaturze krajowej i zagranicznej oraz zaprezentowano
przyktady i symulacje obrazujace konceptualne réznice i podobienstwa. W rezultacie zaproponowano
wykorzystywanie istniejacych lub tworzenie nowych podejs¢ integracyjnych.

SEOWA KLUCZOWE: badania obserwacyjne, probkowanie, reprezentatywnosc.

Representativeness and Sample Sampling - Breaks and Continuations in the
Scope of Conceptualization

The article is dedicated to the issue of sampling in observational studies and the representativeness
of these samples in relation to the population in terms of the characteristics under study. The aim of
the article is to present the variability in the conceptualization of these issues, which also have conse-
quences in the field of educational research. The article refers to classical interpretations published in
both domestic and foreign literature and provides examples and simulations illustrating conceptual
differences and similarities. As a result, the utilization of existing or the creation of new integrative
approaches is proposed.

KEYWORDS: observational research, representativeness, sampling.

Wprowadzenie

badaniach obserwacyjnych wybér elementéw do proby, czyli prébkowanie, jest warun-
kiem dostepu do Zrédta danych, ale nie tej oczywistej kwestii dotyczy ta idea. Celem
kazdego probkowania jest umozliwienie dotarcia do danych, lecz w sposéb pozwalajacy
na uzyskanie reprezentacji generalnego zbioru. W badaniach pedagogicznych elementami
tego zbioru moga by¢ ludzie, zachowania, ich wtasnosci lub relacje, a jako$¢ reprezentacji
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powstajacej na skutek prébkowania okreslaja cele towarzyszace badaniu i wynikajace z nich
kryteria (por. Lohr, 2010; Steczkowski, 1995). Dwa podstawowe znajdujg zastosowanie podczas
klasyfikacji metod wyboru elementéw z populacji do proby. Pierwsze kryterium to wyczer-
pywanie elementéw. Jest ono podstawg dychotomicznego podziatu na dobdr wyczerpujacy
(catosciowy) i dobdr wyrywkowy (czesciowy). Ten pierwszy obejmuje wszystkie elementy
zbioru generalnego, a zatem dostarcza zbiorowosci o licznosci réwnej licznosci tego zbioru.
Ten drugi prowadzi do uzyskania zbioru, ktérego licznos¢ jest mniejsza niz licznos$¢ zbioru
generalnego. Taki zbidr nosi nazwe zbioru lokalnego. Drugie kryterium to randomizacja. Po-
zwala ono wyodrebni¢ dwie postaci doboru - losowy oraz nielosowy. To kryterium dotyczy
przede wszystkim doboréw wyrywkowych, gdyz okresla mozliwos$¢ odnoszenia wynikéw
obserwacji podzbioru do zbioru generalnego. Prébkowanie beztendencyjne - takie, w ktérym
kazdy element zbioru generalnego, czyli populacji, ma nieograniczone prawdopodobienstwo
pobrania do préby — nazywane jest doborem losowym. Polega on na pojedynczym pobie-
raniu elementu bezposrednio z catego zbioru generalnego i zwracaniu tego elementu przed
pobraniem kolejnego (losowanie nieograniczone indywidualne niezalezne). Uzyskana w ten
sposéb préba nazywana jest probga losowg prostg, z kolei losowanie — losowaniem prostym
(w losowaniu ztozonym probkowanie moze by¢ ograniczone i przebiega¢ w schemacie wie-
slostopniowym lub bezzwrotnym). Dobory nielosowe charakteryzuje powazne ograniczenie
tego prawdopodobienstwa powodowane dziataniami czynnikéw sprzyjajacych pobieraniu
jednych elementéw bardziej niz innych. Jesli czynnikami tymi sa wiedza, preferencje, a takze
motywacje os6b organizujacych lub uczestniczacych w procesie selekcjonowania elementéw
do proéby, to wéwczas mowa o doborze arbitralnym. Potgczenie idei doboru losowego i doboru
nielosowego jest podstawa wyodrebnienia klasy doboréw mieszanych.

U Zrodet decyzji o podejmowaniu badan wyrywkowych zamiast wyczerpujacych moga
leze¢ bardzo duza liczno$¢ populacji, niszczacy wptyw badania na elementy tej zbiorowosci,
jak tez koszty finansowe i czasowe zwigzane z organizacjg badania (Steczkowski, 1995, s. 16).
Umiejetny sposéb organizacji badania pozwala jednak, by zebrane dane o przedmiotowych
cechach w prébie umozliwity trafng charakterystyke tych cech w populacji, tzn. by zbiorowos¢
prébna byta reprezentatywna wzgledem zbiorowosci generalnej w zakresie charakterystyki
obserwowanych cech.

Reprezentacja i reprezentatywnosc¢ w statystyce

Metody prébkowania i sposoby wnioskowania o charakterystykach zbiorowosci general-
nych na podstawie zbiorowosci czesciowych stanowia przedmiot teorii i badan prowadzonych
w ramach metody reprezentacyjnej (MR) — dzialu matematyki statystycznej. Zgodnie z nig
préba jest reprezentacjg populacji w zakresie obserwowanej cechy lub cech. Oznacza to,
ze rozktad cechy w prébie pozostaje w relacji do rozktadu cechy w populacji. Rozktad cechy
mozna przedstawic jako ciag par wartosci, z ktérych pierwsze w parach s uporzadkowa-
nymi wartosciami cechy, a drugie odpowiadaja licznosciom lub prawdopodobienstwom
wystepowania tych pierwszych: (x,, 4), (er 1), (x3, 3), ..., (an n). Reprezentatywnos¢ stanowi
wiasnosc tej reprezentacji i informuje o réznicy miedzy populacja a pobrang z niej préba
w zakresie rozktadu danej cechy. Reprezentatywnos¢ traktowana jako stan braku réznicy,
albo dostatecznie matej réznicy (por. np. Gren, 1987; Hellwig, 1995; Steczkowski, 1995), jest
punktem odniesienia, do ktérego aspiruje badacz w procesie konstruowania reprezentacji
zbiorowosci generalnej. W tym znaczeniu uchodzi za ideat trudno osiggalny w badaniach
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wyrywkowych. Jesli jednak reprezentatywnos¢ préby uznac za wielko$¢ losowa ciagta, czyli
z okres$lonym prawdopodobienstwem przyjmujaca wartosci z kontinuum, to im ta wartosc¢
wyzsza, w tym mniejszym stopniu rozktad cechy w prébie réznit bedzie sie od rozktadu tej
cechy w zbiorowosci generalnej. Innymi stowy, im wyzsza warto$¢, tym bardziej relacje za-
chodzace w prébie beda zblizone do relacji zachodzacych w populacji (por. Hellwig, 1995, s.
191). Takie ujecie pozwala dostrzec, ze o uznaniu préby za reprezentatywnga decyduja kryteria
okreslajace granice, po przekroczeniu ktoérej réznica miedzy rozktadem w prébie a rozkta-
dem w populacji staje sie nieistotna. W przypadku prébkowania losowego tymi kryteriami
sg dopuszczana wielkos$¢ réznicy oraz zatozone prawdopodobienstwo, ze charakterystyka
rozkfadu prébkowego pokryje sie z charakterystyka rozktadu populacyjnego. Prawdopodo-
bienstwo traktowane jest przy tym jako nieujemna, unormowana i addytywna miara zdarzen
przyjmujaca wartosci z przedziatu [0,1], gdzie 0 oznacza zdarzenie niemozliwe, a 1 — zdarze-
nie pewne. Dominuje przy tym czestosciowa interpretacja prawdopodobienstwa, zgodnie
z ktéra jest ono czestoscig wzgledna zdarzen zachodzacych w takich samych warunkach
(np. Hellwig, 1995; Szreder, 2010).

Réznica nie przekraczajgca dopuszczanej wielkosci oraz w granicach przyjetego prawdo-
podobienstwa wskazuje na wysoka reprezentatywnosc¢ proby. Jednak mimo dysponowania
powyzszym kryterium sama mozliwo$¢ oceny faktycznej wielkosci tej r6znicy zachodzi raczej
ex post, gdyz zwykle badania wyrywkowe dotycza populacji, ktérych rozktady nie sg znane.

Wiadomo jednak, kiedy reprezentatywnos¢ prob wzrasta. Przede wszystkim rosnie wraz
ze wzrostem jakosci ramy probkowania, ktora jest rejestrem elementéw skoriczonej populadji.
Utworzenie optymalnej ramy prébkowania (sampling frame), zwanej tez operatem losowania,
wymaga wiedzy przynajmniej o licznosci zbioru generalnego, na ktérego elementach moze
realizowac sie cecha majaca by¢ docelowym przedmiotem obserwaciji.

Reprezentatywnos$¢ wzrasta tez na skutek zastosowania procedur gwarantujacych bez-
tendencyjne pobieranie elementéw ze zbiorowosci generalnej (Hellwig, 1995; Szreder, 2010).
Polega to na zapewnieniu rownych prawdopodobieristw wyboru, co znosi faworyzowanie
jednych elementéw lub préb kosztem innych. Dzieki temu préba powstaje w sposéb od-
twarzajacy wartosci i czestosci ich realizacji w populacji, a nie oczekiwania lub wyobrazenia
0s6b prowadzacych probkowanie. Elementy charakteryzowane przez wartosci cechy rzadko
wystepujace w populacji beda pojawiaty sie w prébie w mniejszej liczbie, a elementy o warto-
$ciach czesciej wystepujacych uzyskajg odpowiednio liczniejsza reprezentacje. Dostatecznie
dtugie procedowanie prébkowania zapewnia, ze w probie znajdg sie reprezentacje wszystkich
wartosci cechy wystepujacych w populagiji.

Reprezentatywnosc¢ rosnie réwniez wraz ze zwiekszaniem sie rozmiaru préby, czyli jej
licznosci (Hellwig, 1995; Szreder, 2010). W przypadku skornczonych populacji wzrost licznosci
préby oznacza coraz wieksze wyczerpywanie elementéw ze zbiorowosci generalnej, a zatem
coraz doktadniejsze jej odwzorowanie w probie. W przypadku populacji nieskorczonych,
jak tez nieskoriczonego pobierania ze zwracaniem z populacji skoriczonych, odwzorowanie
w probie podlega czestosci realizacji okreslonych wartosci w populacji. U podstaw obu tych
przypadkéw lezy zbieznos¢ stochastyczna, ktérg wyraza powszechnie znana formuta:

lim P(|X, - X|<¢)=1

Oznacza ona, ze przy liczbie realizacji doswiadczenia (n) dgzacej do nieskoriczonosci (e),

jednosci (1) rowna sie graniczna wartos¢ prawdopodobienstwa (lim P), ze bezwzgledna réznica
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miedzy ciaggiem niezaleznych wielkosci losowych Xy Xy X (X)), 2 ktérych kazda odpowiada
pojedynczemu elementowi lokalnego zbioru, a wielkoscig losowa (X) dotyczacg elementéw
generalnego zbioru jest mniejsza od przyjetej dowolnie matej dodatniej liczby (). Innymi
stowy, elementy zbiorowosci (mozna je oznaczy¢ kolejnymi numerami 1, 2, ..., n) charak-
teryzuje wielkos¢ losowa X, ktéra w przypadku kazdego z nich ma swdj niezalezny rozkfad
prawdopodobienstwa. Cigg tych wielkosci (kazda z nich odpowiada osobnemu elementowi
zbiorowosci), o ktérym mowi twierdzenie o zbieznosci stochastycznej, lub ciag ich rozkladéw,
jest wektorem X' = X, X, ... X1 Ten wektor to proba losowa. Wektor stanowi zbidr punktow,
€O oznacza, ze kazda z tych wielkosci losowych, przyjmujac dowolng warto$¢, wyznacza punkt.
Ta wartos¢, gdy zrealizuje sie w do$wiadczeniu, jest wynikiem obserwacji (x). Zbiér wynikow
obserwagji (X, X, ..., X ], 2 ktérych kazdy stanowi realizacje niezaleznej wielkosci losowej ze
zbioru tych wielkosci [X,, X, ..., X ], jest realizacja proby losowej. To te realizacje zwykle ma
sie na mysli, piszac lub moéwiac o losowej prébie. Nieprzestrzeganie tego rozrdznienia na
prébe losowgq ijej realizacje jest zrédtem nieporozumien, takze w interpretacji twierdzenia
o zbieznosci stochastycznej, tym samym utrudnia zrozumienie pojecia reprezentatywnosci
préby. Préba staje sie tym bardziej reprezentatywna, im bardziej maleje réznica miedzy nig
a populacjg w zakresie rozktadu cechy X, a co nastepuje wraz ze wzrostem licznosci realizacji
préby losowe;j.

Jesli rozktad w prébie jest podobny do rozktadu w populacji, to réwniez podobne sg pa-
rametry tych rozkladéw, bedace wielkosciami liczbowymi, jak warto$¢ oczekiwana, wartos¢
wariancji, skosnosci i sptaszczenia. Precyzyjnie ujmuje to twierdzenie Chinczyna, zgodnie
z ktérym wspomniany wyzej cigg niezaleznych wielkosci losowych o jednakowych rozktadach
i skoficzonych wartoséciach oczekiwanych (E(X)) oraz wspdlnej wartosci przecigtnej u ma te
wiasnos¢, ze Srednia arytmetyczna utworzona z tych wielkosci losowych jest stochastycznie
zbiezna do tej wspodlnej dla nich wartosci y. Wtasnos¢ ta wyrazona jest formuta:

<s]:1

W ocenie reprezentatywnosci préby mozna wiec odwotywac sie do parametrow rozkta-
dow, gdyz - tak jak rozktady — parametry te podlegaja zbieznosci tym wiekszej, im liczniejsza
jest préba. Parametr rozktadu proby jest estymatorem (Z ) parametru rozktadu populacji (Q)
i charakteryzuje sie trzema podstawowymi wiasnosciami. Po pierwsze, estymator powinien
by¢ nieobcigzony, czyli mie¢ warto$¢ réwna wartosci parametru. Po drugie, powinien by¢
zgodny, czyli réznica miedzy wartoscig estymatora a wartosciag parametru powinna dazy¢
do zera. Po trzecie, estymator powinien by¢ efektywny, a taki wsréd innych estymatoréw
jest ten o najmniejszej wariancji. Wiasnosci estymatora tatwiej objasnia¢, gdy wprowadszi sie
rozréznienie na rozktad w probie irozktad z proby (por. np. Kot, Jakubowski i Sokotowski,
2011). W pierwszym przypadku mowa o rozkfadzie cechy ijego parametrach uzyskanych
w pojedynczej prébie. W drugim - o rozktadzie powstatym z wiecej niz jednej préby. Moze
to by¢ np. rozkfad srednich arytmetycznych, sum albo wskaznikéw struktury porachowanych
dla kazdego z rozktadéw uzyskanych w pojedynczych prébach. Réwniez taki rozktad mozna
scharakteryzowac parametrycznie, czyli wyznaczy¢ odpowiadajgcg mu wartos¢ oczekiwang
oraz wariancje. Jesli takich rozkladéw z préby bedzie wiecej niz jeden, to mozliwe stanie sie
poréwnywanie ich parametréow. Estymatorem efektywnym bedzie ten o wariancji najmniej-
szej. W zwigzku z powyzszym préba o zmaksymalizowanym stopniu reprezentatywnosci
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charakteryzuje sie rozktadem o parametrach, ktére s nieobcigzonymi, zgodnymi i efektyw-
nymi estymatorami parametréw rozktadu danej wielkosci w populacji.

Warto zauwazy¢, ze w teorii estymacji z wkasnosci estymatoréw oraz twierdzenia Chinczy-
na wyprowadza sie konsekwencje w postaci rozmiaru préby niezbednego do oszacowania
nieznanych parametréw rozktadu zbiorowosci generalnej.

Réznica miedzy prébga a populacjg w zakresie rozktadu cechy i jego parametréow jest inter-
pretowana jako btad szacunku, ktérego pochodzenie moze mie¢ dwa gtéwne Zrodta: losowe,
systematyczne. Najkrécej rzecz ujmujac, bfad losowy (random error, random variability) jest
kwadratem wartosci oczekiwanej réznicy estymatora i jego wartosci oczekiwanej [RVar (Z) =
EZ - E(Zn))z], a btad systematyczny (bias) - kwadratem réznicy wartosci oczekiwanej i wartosci
parametru [B(Z) = (E(Z) - Q)?]. Suma obu tych btedéw zwraca wartos¢ catkowitego btedu
szacunku, zwanego tez srednim btedem kwadratowym (mean squared error) albo $rednim
odchyleniem kwadratowym (mean squared deviation) [MSE (Z)=ECZ - Q)%]. Btad losowy nie daje
sie wyeliminowac, gdyz istniejg czynniki, ktérych zachodzenie trudno przewidzie¢ przed ich
realizacja. W zasadzie mozna go kontrolowac jedynie przez zwiekszanie licznosci préby. Btad
systematyczny w zatozeniu jest redukowalny do zera, cho¢ z uwagi na liczne jego uwarunko-
wania nie zawsze do tego dochodzi. Te uwarunkowania moga by¢ statystyczne, jak np. zbyt
mata zatozona licznos$¢ préby, nieodpowiednia metoda probkowania lub postugiwanie sie
obcigzonym estymatorem. Moga tez by¢ to uwarunkowania pozastatystyczne, jak wadliwos¢
instrumentéw i procedur pomiarowych oraz braki danych i ubytki/nadmiary pokrycia, czyli
odtwarzania w probie wartosci cechy i ich licznosci realizujacych sie w populacji. Btad syste-
matyczny powodowany tym ostatnim uwarunkowaniem nazywany jest btedem kompletnosci
(non-observation error) i wyraznie ogranicza reprezentatywnosc préby (Steczkowski, 1995).
Z kolei, na btad losowy estymacji parametru, a tym samym na reprezentatywnos¢ préby
mozna oddziatywac na dwa sposoby (por. np. Sobczyk, 2007; Szreder, 2010). Mozna przyjac
odpowiednig wartos$¢ wspétczynnika ufnosci CLC (confidence level coefficient), ktéry informuje
o prawdopodobienstwie, z jakim nieznana wartos¢ parametru jest pokrywana przez przedziat
ufnosci zbudowany z uwzglednieniem wartosci estymatora. Ten wspotczynnik wyraza sie
réwnaniem CLC = 1 —a, gdzie a oznacza prawdopodobienstwo zdarzenia przeciwnego. Mozna
tez przyja¢ odpowiednig wartos¢ niezbednej wielkosci proby stosownie do przewidywanego
btedu szacunku oraz pozadanego poziomu ufnosci.

Reprezentatywnosc statystyczna czy typologiczna?

Przedstawienie zagadnienia reprezentatywnosci statystycznej utatwia opisywanie i zrozu-
mienie idei reprezentatywnosci typologicznej, gtéwnie dlatego, ze ta druga ma zakorzenienie
w pierwszej. Reprezentatywnosc¢ typologiczna jest identyfikowana w nastepujacy sposéb:
®  rekonstrukcja mozliwie najszerszego zakresu danych pochodzacych z r6znych kontekstow

i sytuacji, odnoszacych sie do tworzonych kategorii (por. Glaser i Strauss, 2009, s. 53);
®  odtwarzanie wszystkich wartosci danej cechy lub typéw bedacych efektem kombina-

torycznego skrzyzowania cech tak, by w prébie znaleZli sie reprezentanci kazdej z tych

wartosci lub kazdego z typdéw bez wzgledu na odpowiadajgce im licznosci w zbiorowosci

generalnej (Nowak, 2007, s. 300);
®  odnoszona raczej do kategorii niz obserwacji wtasno$¢ pozwalajaca oceni¢, czy badania

i ich wyniki obejmuja istotne z teoretycznego punktu widzenia aspekty zagadnienia (Flick,

20009, s. 394, 473).
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Innymi stowy, reprezentatywnosc¢ typologiczna polega na odwzorowaniu wartosci ce-
chy X i wariacji, jakie one tworza, bez scistego ustalania prawdopodobienstw lub licznosci
realizacji tych wariacji i wartosci. W zaleznosci od celu badania pobieranie proby kierowane
reprezentatywnoscia typologiczng moze by¢ nastawione na odzwierciedlenie wszystkich albo
wybranych aspektéw zjawiska (Glaser i Strauss, 2009, s. 59). Osigganie stanu reprezentatyw-
nosci typologicznej wymaga rejestrowania informacji o wartosciach lub wariantach cechy.
W procesie rejestrowania takich informacji naturalnie wystepuja dane dotyczace licznosci
obiektow, w przypadku ktérych cecha przyjmuje okreslong wartos¢. Tym samym podczas
prébkowania kierowanego reprezentatywnoscia typologiczna uwidocznia sie przynajmniej
to, ktore wartosci albo kategorie wystepuja czesciej, a ktére rzadziej. W zwigzku z tym zli-
czanie obserwacji nie wymaga komplikowania procedury pobierania. Ponadto warto mie¢
na uwadze, ze kategorie nie s3 swobodnie dobieranymi nazwami. Ich wybor jest wtérny
wzgledem zgromadzonych danych, jak réwniez podporzadkowany optymalizowaniu relacji
zakresu i tresci nazwy. taczenie tych desygnatow w zbiory stanowigce zakres kategorii polega
na identyfikowaniu cech, ktére sg przez te desygnaty podzielane i ktére to cechy sktadaja
sie na tre$¢ nazwy. Co wiecej, tworzenie kategorii jest procesem nie tylko jakosciowym, ale
tez iloSciowym, bo polega na eksponowaniu kategorii zaleznie od licznosci ich desygnatéow
w zgromadzonym materiale empirycznym. Kategorie moga by¢ rozwijane wraz z pojawianiem
sie danych wskazujacych na obecno$¢ nowych wiasnosci. Te wiasnosci dostarczajg podstawy
do nowych réznicowan i grupowan zbioru desygnatéw, a zatem powotywania nowych kate-
gorii bedacych reprezentacjami wartosci i wariantéw badanego zjawiska lub ich wariacji. Jesli
ponadto rejestrowane sg licznosci lub prawdopodobienstwa wystepowania tych wartosci,
mozliwe staje sie wyznaczenie rozktadu cechy.

Oczywiscie réznica w znaczeniu nazw ,reprezentatywnos¢ typologiczna” i ,reprezen-
tatywnos¢ statystyczna” jest wyrazna. Pierwsza dotyczy populacji wartosci danej cechy,
adruga - populadji elementéw charakteryzowanych przez wartosci tej cechy. W metodzie
reprezentacyjnej zabiegi majace na celu odwzorowanie populacji wartosci obserwowanej
cechy stuza minimalizowaniu wspomnianego wyzej btedu pokrycia. Temu samemu celowi
stuzy prébkowanie zgodnie ze strategia doboru teoretycznego. Nie jest wiec tak, ze metoda
reprezentacyjna z zatozenia prowadzi do uzyskiwania jakosciowo innej préby niz dobér kie-
rowany stanem nasycenia teoretycznego kategorii. Poza tym w obu przypadkach zbiorowos¢
generalna moze by¢ nieznana lub ukryta. R6znica miedzy tymi dwoma podejsciami dotyczy
rodzaju, modelu i procedury. Pod tym wzgledem jest zasadnicza. Jednak jakos¢ pozyskiwanej
préby moze by¢ bardzo podobna w zakresie reprezentatywnosci wzgledem populacji warto-
$ci obserwowanej cechy. Dobér teoretyczny bedacy strategig weryfikacyjng charakteryzuja
specyficzne dziatania takie, jak state porownywania zbioréw, maksymalizowanie i minima-
lizowanie réznic i podobienstw, dazenie do replikacji oraz tworzenie struktury kategorii
dzielacej zbiér danych na podzbiory. Dlatego poréwnywanie doboru do préby z doborem
teoretycznym moze by¢ rozczarowujace, ale poréwnania wiasnosci prob juz niekoniecznie.
Ot6z wbrew argumentacji dotyczacej réznic pod wzgledem tzw. adekwatnosci préb (Glaser
i Strauss, 2009, s. 54-55) probkowanie kierowane zasada reprezentatywnosci statystycznej
jest nastawione zarazem na to, co miesci sie w pojeciu nasycenia, czyli reprezentacja populacji
wartosci cechy. Innymi stowy, pokryciem tej populadji.

Warto zauwazy¢, ze oryginalna koncepcja probkowania teoretycznego dopuszcza faczenie
go zdoborem losowym (Glaser i Strauss, 2009, s. 54). Uzasadnienie tego taczenia odnalez¢
mozna m.in. w sposobie myslenia o efektywnosci doboru teoretycznego: ,im wiecej jest
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badan opartych na teoretycznym pobieraniu prébek, tym bardziej efektywne powinno stac
sie teoretyczne pobieranie probek i analiza poréwnawcza w przysztosci” (Glaser i Strauss,
20009, s. 64). Sens tej wypowiedzi bliski jest temu, ktory wyraza przywofane wyzej twierdzenie
o zbieznosci stochastycznej.

Wybrane metody nielosowego probkowania

Wsréd nielosowych metod doboru préby popularnych w badaniach spotecznych wyrézni¢
mozna kilka postaci, z ktérych wiekszos¢ odbierana jest obecnie inaczej niz przewiduja to
oryginalne koncepcje lezace uich podstaw, a w zwigzku z tym niekiedy ze szkoda dla celu,
ktéremu te koncepcje miaty stuzy¢. Otéz kazda z nich podporzadkowana zostata idei podno-
szenia reprezentatywnosci proby pozyskiwanej z trudnodostepnej i zwykle wielowymiarowej
populacji, ktérej elementami sg poszczegdlni ludzie albo ich zespoty.

Dobér celowy (purposive sampling) jest Swiadomym i intencjonalnym wyborem kon-
kretnych elementéw zbiorowosci generalnej na podstawie wiedzy o tej zbiorowosci, jej
elementach, wstepnego rozpoznania problemu lub konkretnych celéw badawczych (por.
Lissowski, 1968; Steczkowski, 1995; Szreder, 2010). Motywowany moze by¢ potrzeba orga-
nizacji proby reprezentatywnej statystycznie (na bazie wiedzy o populacji oraz roztozeniu
i dostepnosci jej elementéw) lub reprezentatywnej typologicznie (na podstawie wiedzy
o zjawisku, jego wariantach i reprezentacji w populacji). Nie wystarczy okresli¢ docelowa
zbiorowos$¢ generalna, aby uzna¢ prébkowanie za celowe. Definiowanie populacji jest
bowiem jedna z pierwszych czynnosci wykonywanych w procesie doboru préoby nieza-
leznie od przyjetej metody probkowania. Jesli elementy populacji s3 pobierane do proby
jedynie na podstawie ich przynalezenia do kategorii wyznaczonej definicja, to w praktyce
dobdr taki polega na biezacej dostepnosci elementéw zbiorowosci generalnej, co wigze go
z duzym btedem systematycznym i brakiem kontroli reprezentatywnosci. Taki dobér nosi
nazwe akcydentalnego lub wygodnego (convenient sampling). Dob6r celowy moze stuzy¢
podnoszeniu reprezentatywnosci préb, np. gdy istnieje mozliwos$¢ podziatu populacji na
warstwy wyznaczane wartosciami cechy réznicujacej, ktéra to jest skorelowana z cecha
bedaca przedmiotem badania albo sama jg stanowi. Do cech stratyfikacyjnych zaliczaja
sie pte¢ metrykalna oraz wyksztatcenie. Zatem zachodzi potrzeba znajomosci struktury
zbiorowosci wyznaczanej cechami stratyfikacyjnymi i licznosci podzbioréw wyznaczanych
wartosciami tych cech. W rezultacie mozna okresli¢ proporcje licznosci poszczegélnych pod-
zbioréw, czyli stosunek tej licznosci do licznosci zbioru generalnego. To pomaga w kontro-
lowaniu reprezentatywnosci préby. Taka postac¢ doboru celowego nazywana jest doborem
celowym proporcjonalnym (proportionate stratified sampling) albo doborem kwotowym
(quota sampling).

Dobor $niegowy (pure snowball sampling) przewidziany zostat dla badan prowadzonych
z udziatem ukrytych i trudno dostepnych populacji, w ktérych to badaniach znaczenie odgry-
wa struktura spoteczna (Coleman, 1958/1959). Jego koncepcja odwotuje sie do idei taricucha
relacji spotecznych stanowigcego w tej metodzie punkt wyjscia pozyskiwania kolejnych
respondentéw na podstawie rekomendacji udzielanych przez poprzednich respondentéw
(Erickson, 1979). Procedowanie tego doboru jest powszechnie kojarzone ze swobodnym
prébkowaniem poczatkowym, a nawet scedowaniem na respondentéw wykonania zadania
pozyskiwania danych. W istocie oryginalny model doboru metoda kuli $nieznej przewiduje
wstepna identyfikacje srodowiska pozostajgcego w zasiegu badacza oraz losowy dobér proby
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pierwotnej z tego $rodowiska (Frank i Snijders, 1994; Goodman, 1961). Nastepne elementy
pobierane s3 na bazie rekomendacji pochodzacych z préby pierwotnej i odbywa sie to w tzw.
falach pierwszego oraz kolejnych rzedéw. Niedostatki doboru sniegowego doprowadzity do
powstania doboru celowanego oraz doboru kluczowych informatoréw. Pod koniec XX wieku
opracowana zostata zaawansowana postac prébkowania oparta na modelu czystego doboru
$niegowego, ale wyposazona w instrumenty poprawy dopasowania proby do zbiorowosci
generalnej, ktéra nosi nazwe Respondent-Driven Sampling (Heckathorn, 1997).

Doboér celowany (targeted sampling), ktérego koncepcja stanowi odpowiedZ na niedo-
statki doboru metoda kuli $nieznej, przewiduje kilkufazowe postepowanie ukierunkowane
na podniesienie reprezentatywnosci proby pochodzacej z ukrytej lub trudno dostepnej po-
pulacji (Watters i Biernacki, 1989). Pierwsze fazy postepowania polegajg na podjeciu dziatan
umozliwiajacych zlokalizowanie i zidentyfikowanie docelowej zbiorowosci generalnej. W ten
sposéb okreslone zostajg kryteria ukierunkowujgce pobieranie elementéw ze zbiorowosci
generalnej. Dziatania te polegaja na pracy w terenie obejmujacej tworzenie geograficznej
i etnograficznej mapy populacji. W rezultacie powstaje wstepna rama prébkowania, ktérej
jakos¢ uzalezniona jest od nakfadu pracy w terenie oraz ktéra ulega doskonaleniu na skutek
sekwencyjnie prowadzonych prébkowan. Po zmapowaniu populacji dokonywane sg prob-
kowania z okreslonych miejsc w okreslonym czasie oraz w ustalonej kolejnosci, dzieki czemu
w zbiorze pobranych elementéw reprezentacje majg szanse uzyskac rézne grupy, warstwy
i kategorie spoteczne.

Dobér kluczowych informatoréw (key informant sampling) przewidziany zostat dla ukrytych
i trudno dostepnych populacji. Jest metoda polegajaca na identyfikacji oséb majacych wiedze
o populacji docelowej, ktére potrafig scharakteryzowaé wzorce zachowan wystepujace w tej
populacji oraz - ewentualnie - jej reprezentantéw wykazujacych takie wzorce (Deaux i Calla-
ghan, 1985; Heckathorn, 1997). Materiat empiryczny pozyskiwany jest jednak przede wszystkim
od kluczowych informatoréw, co wigze sie z ograniczeniami jakosci i ilosci tego materiatu. Ta
arbitralna posta¢ doboru nazywana jest tez metoda ekspertéw (expert sampling), cho¢ jako
taka bywa odrézniana od doboru kluczowych informatoréw (Patton, 2018) m.in. z uwagi na
elementy procedury, jak np. tworzenie panelu ekspertéw z dobranych informatoréw, ktérzy
wspotpracujg z badaczem nad tworzeniem reprezentacji badanego zjawiska.

Dobor teoretyczny (theoretical sampling) jest powszechnie uznawany za dobér do préby
kierowany ideg nasycenia teoretycznego generowanych kategorii. Jednak nie stuzy on gro-
madzeniu surowego materiatu empirycznego, choc¢ to stanowi warunek jego uruchomienia,
lecz budowaniu teorii przez dopasowywanie wytaniajacego sie obrazu zjawiska do danych
empirycznych w procesie ich jednoczesnego gromadzenia i analizowania (Charmaz, 2009;
Creswell, 2007; Glaser i Strauss, 2009; Konecki, 2000). Jest wiec strategig weryfikacyjna,
a nie metoda préobkowania (por. Morse, Barrett, Mayan, Olson i Spiers, 2002), ktéra pozwala
rekonstruowac dana wielkosci. Jasniejszy staje sie charakter tego doboru, gdy zauwazy¢,
ze obejmuje on takze poczatkowy dobdr préby (por. Glaser i Strauss, 2009, s. 41-42). Ten
poczatkowy dobdér dostarcza materiatu, z ktérego wyprowadzane sg wstepne kategorie
teoretyczne. Pobieranie kolejnych elementéw zbiorowosci ma juz charakter teoretyczny,
gdyz kierowane jest wskazaniami teorii wytaniajacej sie z dotychczas zgromadzonych
danych. W kolejnych pobraniach do juz istniejacych kryteriow doktadane sg nastepne,
ktore filtrujg proces dostawania sie elementéw zbiorowosci do powstajacej proby (por.
Glaser i Strauss, 2009; Konecki, 2000; Ritchie, Lewis i Elam, 2003). Decyzja o zakonczeniu
pobierania podejmowana jest w chwili uznania, ze nowe dane replikujg materiat pozyskany
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dotychczas i kategorie, ktére zostaty utworzone na jego podstawie. Strategia weryfikacyjna
,dobdr teoretyczny”, o ile prowadzona jest zgodnie z przypisanym jej rygorem, stuzy wiec
podnoszeniu reprezentatywnosci préby w zakresie cech poddawanych obserwadji i rozwija-
jacej sie teorii zjawiska konstytuowanego przez te cechy. Przypomina procedure, na ktorej
opiera sie dobodr celowany, cho¢ z ta réznica, ze polega na biezagcym obrazie i nie wigze
sie z potrzeba tworzenia ramy probkowania. Warto zauwazy¢, ze opublikowanie zatozen
doboru teoretycznego przez Barneya Glasera i Anselma Straussa poprzedzone zostato
zaprezentowaniem przez Abrahama Walda w latach 40. XX wieku metody wnioskowania
statystycznego, ktérg autor nazwat analiza sekwencyjng (Wald, 1947-2013). W metodzie
tej wyniki analizy danych pozyskiwanych w biezagcym prébkowaniu decydujg o pobieraniu
kolejnego elementu do préby. Sekwencyjne prébkowanie (sequential sampling) opiera sie
na losowaniu indywidualnym. Prowadzone jest do czasu osiggniecia np. zatozonej z gory
wartosci btedu standardowego, zatozonej czestosci wzglednej albo uzyskania wartosci
statystyki spoza granic okreslonych przedziatem wyznaczonym na podstawie wartosci
I'i Il bledu wnioskowania statystycznego oraz wartosci tej statystyki przyjete hipotezami
zerowq i alternatywna. Moze to nasuwac skojarzenia z nasycaniem kategorii (por. Pasikow-
ski, 2019). Analiza sekwencyjna pozwala na zmniejszenie licznosci préby potrzebnej do
whnioskowania o rozktadach cech zbiorowosci generalnych oraz zwiekszenia kontroli nad
przebiegiem postepowania badawczego, co w istocie nalezy rozumie¢ jako dazenie do
maksymalizowania trafnosci wewnetrznej i zewnetrznej badania. Jedli badanie jest trafne,
to znaczy, ze uprawnione jest formutowanie sagdéw o rozktadzie cechy w populacji na
podstawie obserwacji rozktadu cechy w probie lub z proby. Wypada zauwazy¢, ze pojecie
trafnosci jest obecne takze w teorii metod jakosciowych i wystepuje pod nazwa ufnosci
(trustworthiness). Charakteryzuje takie aspekty wyniku obserwacji jak realna wartos¢, ge-
neralizowalnos¢, poréwnywalnosc i rzetelnos¢ (Creswell, 2007; Guba, 1981).

Podejscie integracyjne

Przeglad wybranych metod nielosowego prébkowania wskazuje, ze idea podnoszenia
reprezentatywnosci préby przez faczenie metod doboru nielosowego z metoda doboru loso-
wego nie jest nowa i lezy u podstaw przynajmniej kilku modeli doboru préby, ktére obecnie
identyfikowane sg z badaniami wolnymi od statystyki. Odcinanie korzeni tych modeli moze
dziata¢ zubozajgco na rezultaty ich zastosowania. Wykaze to na przyktadzie pobierania danych
kierowanego teoria, jak tez na podstawie poréwnania pokrycia populacji wartosci cechy ta
metoda oraz metoda odwotujaca sie do idei zbieznosci stochastycznej i beztendencyjnej
selekgcji elementéw zbioru.

Im wieksza wiedza o populacji oraz jej elementach, tym wieksza pewnos¢, ze préba
pobrana z tej populacji bedzie charakteryzowata sie wysoka reprezentatywnoscia. Jesli
jednak prébkowanie kierowane jest wytacznie informacjami uzyskiwanymi w toku jego
procedowania, to nie wystarczy poleganie na tym, co przynosza biezace dane, bo te s3
silnie zdeterminowane warunkami i wkasnosciami tworzenia sie i utrzymywania sieci spo-
tecznych oraz zlokalizowaniem rekrutera proby w przestrzeni geograficznej i spotecznej.
Te okolicznosci moga nie by¢ brane pod uwage albo nie by¢ dostepne rozpoznaniu w bie-
zacym postepowaniu badawczym, a mimo to wyznaczac granice teoretycznego nasycenia
kategorii i uniemozliwia¢ dostep do kolejnych wariacji zjawiska (por. Pasikowski, 2015). Re-
prezentatywnosc¢ préby i zgromadzonego materiatu ograniczona bedzie zatem do biezacej
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zbiorowosci probnej, bez mozliwosci uzasadnionego przenoszenia wnioskdéw z obserwacji
na inne obiekty lub konteksty. To ograniczenie mozna znies¢ na przynajmniej dwa sposoby.
Pierwszy polega na replikacji prébkowania prowadzonego w sposéb kierowany teorig, co
skutkuje powiekszeniem zbiorowosci prébnej. Jednak prowadzenie badan replikacyjnych
w pedagogice i innych naukach spotecznych nie jest popularne. Mozliwe, Ze przyczynia sie
do tego konieczno$¢ postepowania zgodnie z celem i warunkami okreslonymi w pierwszym
badaniu. Drugi sposéb polega na dopasowaniu metody prébkowania do rodzaju populacji
oraz przewidywanego zakresu wnioskowania. Jesli populacja obiektéw lub wartosci jest
trudno dostepna albo niemozliwa do rozpoznania, to mozna zastosowac ktéras$ z postaci
przywotanych wyzej metod prébkowania i przede wszystkim rozwazy¢ czas, lokalizacje i licz-
be punktow startowych tak, by minimalizowac ryzyko ograniczen w dostepie do istotnych
wariantow cechy i typdéw zjawiska. Optymalizowanie doboru sposobu prébkowania polega
réwniez na taczeniu metod. Juz zdobycie informacji o zlokalizowaniu populacji, a na pewno
jej fasadowych charakterystykach, umozliwia przygotowanie ramy prébkowania stanowia-
cej podstawe randomizowanego prébkowania zespotowego. Zmniejsza to tendencyjnos¢
rekrutowania poczatkowej préby. Na podstawie wynikéw analizy materiatu pozyskanego
z tej proby kolejne fale probkowania moga by¢ juz kierowane teorig albo polegac na wy-
korzystywaniu teorii do tworzenia ramy prébkowania umozliwiajacej przeprowadzenie
doboru w sposéb wielostopniowy lub warstwowy. Mozna tez procedowac dobér celowy
proporcjonalny w wariancie powtarzanych prébkowan. Na skutek powiekszania licznosci
préby wzrasta reprezentatywnos¢, cho¢ z uwagi na niespetnienie warunku beztendencyj-
nosci i zwigzane z tym duze ryzyko powstawania btedoéw systematycznych zwigzek licznosci
préby celowej z jej reprezentatywnoscia nie jest liniowy. Poza tym powtarzane prébkowa-
nie celowe proporcjonalne dostarcza danych umozliwiajagcych poréwnywanie rozktadéw
obserwowanych cech, charakteryzowanie parametréw tych rozktadéw, obserwowanie
rozktadu z préby, a nie tylko w prébie, i na tej podstawie szacowanie reprezentatywnosci
proby powstatej z préb. Szczegdlne znaczenie ma to w przypadku matych zbiorowosci
prébnych, ktére pobierane metoda doboru celowego moga charakteryzowac sie wyzsza
reprezentatywnoscig niz mate zbiorowosci prébne ztozone z elementéw pobieranych lo-
sowo (Hoeven, Janssen, Roes i Koffijberg, 2015).

Jesli chodzi o pokrycie populacji, to jego efektywnosc¢ zalezy od znajomosci zbiorowosci
generalnej, dostepnosci jej elementdw oraz zastosowanych metod prébkowania. W przypadku
nieznanych lub ukrytych populacji prébkowanie kierowane wytacznie teorig i regulowane
odwotywaniem sie do nasycenia teoretycznego kategorii obcigzone jest duzym btedem
systematycznym wynikajacym m.in. z ekologicznego usytuowania rekrutera. W takiej sytuacji
zasieg dziatart moze ogranicza¢ dotarcie do nowych danych i w zwigzku z tym zdecydowac
o zaprzestaniu dalszego prébkowania z powodu uznania, ze kategorie teoretyczne ulegty
nasyceniu.

Te kwestie mozna zobrazowac za pomoca prostej symulacji. Przewiduje ona pobieranie
kolejno piecioelementowych préb z nieznanej populacji, na ktérej opisana zostata cecha X.
Kazdy element pobierany jest bez zwracania i z przyjetym zatozeniem, ze podczas prébkowa-
nia rekruter nie zna licznosci populacji ani zakresu wartosci cechy X. Rysunek 1 przedstawia
odwzorowanie wartosci tej cechy postepujace ze wzrostem licznosci proby. O$ Y widocznych
na rysunku histograméw opisuje liczbe elementéw (n), a 0§ X — wartosci cechy.
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Rys. 1: Rozktad cechy w zaleznosci od wielkosci proby
Zrédto: opracowanie wiasne.

W projekcie symulacji uwzgledniono zbiorowos$¢ generalng o licznosci N = 30, ktéra charak-
teryzuje cecha X przyjmujaca 10 wartosci bedacych konfiguracjami czterech podstawowych
wtasnosci (a, b, ¢, d). Nieznane rekruterowi prawdopodobienstwo wyboru pojedynczego
elementu sposréd trzydziestoelementowej populacji wynosito w pierwszym kroku p(x) =
0,033 i stanowito iloraz 1/30, a w kazdym kolejnym rosto proporcjonalnie do liczby elementéw
pobranych w sposéb opisany wzorem p(x) = 1/N - n), gdzie N oznacza licznos$¢ populadji,
a n liczbe pobranych elementéw. Wyczerpanie zbiorowosci generalnej w prébkowaniu (n =
30) wskazuje, ze kazda z wartosci cechy realizuje sie w trzech obserwacjach na trzydziesci.
Innymi stowy, ze prawdopodobienstwo a posteriori kazdej z wartosci cechy wynosi plx)=0,1.

Zaprezentowana symulacja pokazuje odtwarzanie w prébie rozktadu cechy w populacji.
Jednak zwykle rozktad nie jest znany. Skoro tak, to nie sg znane nie tylko licznosci, ale i war-
tosci, jakie cecha przyjmuje. Dopiero probkowanie oraz analiza danych przyblizajg obraz
tego rozktadu. Przy zaistnieniu okolicznosci sktaniajgcych do uznania, ze zachodzi nasycenie
kategorii, probkowanie moze zakonczy¢ sie zbyt wczesnie, by uzyska¢ dostateczne odwzo-
rowanie wartosci cechy, co daje fatszywy obraz zarbwno populacji wartosci, jak i struktury
populacji elementéw zbioru generalnego. Symulacja ukazuje réwniez ktopotliwos¢ podziatu
reprezentatywnosci na typologiczng i statystyczna. Proba statystycznie reprezentatywna jest
zarazem reprezentatywna typologicznie, ale nie odwrotnie. Wartosci cechy, ich wariacje oraz
licznosci odtwarzajg sie w prébie jednoczesnie. W zwigzku z tym nalezatoby dobierac sposoby,
ktére zapewnia podobng efektywnos¢ odtwarzania kazdej z nich zamiast stosowac procedury
stuzace sztucznemu oddzielaniu jednych od drugich. Uzasadnienie takiego dobierania pro-
cedur znalez¢ mozna réwniez w tym, ze wiedza o czestosci wystepowania kazdej z wartosci
cechy rozszerza i pogtebia wglad w badane zjawisko. Umozliwia réwniez optymalizowanie
struktury kategorii wytaniajacych sie z danych, ktéra - jak zauwazono wyzej — uzalezniona
jest od obserwowanej czestosci danych.
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Zakonczenie

Optymalizowanie doboru procedur prébkowania rzadko wymaga wytwarzania nowych
rozwigzan. Z jednej strony, przywotane wyzej i opracowane juz kilka dziesiecioleci wcze-
$niej modele prébkowania wychodza naprzeciw potrzebom pobierania préby z nieznanych
zbiorowosci generalnych w sposoéb, ktéry minimalizowat bedzie jej niedostatki w zakresie
reprezentatywnosci. Z drugiej strony, mozliwos¢ pozyskiwania informacji o populacji zinnych
Zrédet niz préba dostarcza wiedzy a priori, ktéra moze wzbogacac¢ wiedze a posteriori, czyli te
pochodzaca z obserwacji préby. W zwigzku z tym kurczowe trzymanie sie metody prébkowa-
nia opartej na mechanizmie losowania prostego wiecej ma wspdlnego z nieuzasadnionym
puryzmem metodologicznym niz troska o poznanie zbiorowosci generalnej (por. Szreder,
2010). Celem prébkowania losowego jest uzyskiwanie préby umozliwiajgcej to poznanie
w sposob zapewniajacy kontrole nad ryzykiem btedéw oceny i wnioskowania dotyczacych
rozktadu cechy w populacji, zwtaszcza w sytuacjach, gdy ten rozktad nie jest znany. Jednak
jesli prébkowanie poprzedza wiedza o innych cechach populacji powigzanych z przedmiotem
badania, to mozliwe staje sie wybranie rozwigzan korzystniejszych z punktu widzenia poznania
docelowej charakterystyki populacji. Wykorzystujace taka wiedze prébkowanie w ztozonym
schemacie losowania, np. warstwowe lub systematyczne, a nawet préobkowanie kwotowe,
moze dostarczac¢ préb stanowigcych lepsze reprezentacje niz te pochodzace wytacznie
z prébkowan opartych na mechanizmie losowania prostego. Przy obecnych mozliwosciach
pozyskiwania i rozpowszechniania informacji mieszane metody pobierania préb nierzadko
moga dawac lepsze rezultaty niz prébkowanie losowe proste oraz to kierujace sie wytacznie
idea nasycenia teoretycznego.
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,L...] trudno by¢ tworczym, gdy wszystko jest od
poczatku do korica ustalone w procesie badawczym,
tacznie z hipotezami” (Konecki, 2019, s. 31).

Wprowadzenie

ako recenzent wielu punktowanych czasopism pedagogicznych, monografii oraz projektow

badawczych coraz czesciej mam wrazenie, iz czytam doskonale poprawne artykuty prze-
gladowe i raporty z badan, ktére sg miatkie i nic nieznaczace dla rozwoju danej subdyscypliny
naukowej. Mozna powiedzie¢: poprawne i nietwoércze. Wymog ciagtej ,produkgcji” tekstéw
naukowych, zwigzany z oceng parametryczng dorobku pojedynczych uczonych, jak i catych
dyscyplin naukowych, powoduje prawdziwy potop tych tekstéw, zamieszczanych w coraz
liczniejszych czasopismach lub wydawnictwach z listy ministerialnej. Ta wielokrotnie krytyko-
wana i wrecz osmieszana ,punktoza” powoduje, jak w wielu innych dziedzinach twérczosci,
ze przyrost liczby ,produktéw” obniza znaczaco ich jako$¢ (oryginalnos¢, unikatowos¢, heu-
rystyczng ptodnosc). Zmniejsza kreatywnos¢ badaczy. Juz dawno temu Jézef Pieter zauwazyt:

Jesli wzia¢ pod uwage kontynuacyjny charakter ogromnej wiekszosci prac naukowych (w ich obrebie
rowniez prac uczonych formalnie samodzielnych), nasuwa sie hipoteza, ze najtrudniej o pomystowos¢
w ,widzeniu” nowych problemow, a bodajze najtatwiej w przystosowywaniu znanych i ustalonych
metod roboczych do danego problemu (Pieter, 1971, s. 34).

Opisywanga tu przeze mnie postawe twodrczg badaczy - kreatywnos$¢ metodologiczng - Pieter
nazwat réwnie trafnie - pomystowoscia naukowa.

Jednym z powodoéw wspominanego kryzysu kreatywnosci metodologicznej jest w moim
przekonaniu kopiowanie zastosowanych juz we wczes$niejszych badaniach schematéw me-
todologicznych — zachowanie to nazwiemy sztywnoscia lub fiksacjg metodologiczna. Stowo
Jfiksacja” pochodzi od facinskiego fixus, ktére oznacza staty, umocowany, a zatem ,umocowany
na state”. Psychologowie tworczosci uzywaja pojecia fiksacji na okreslenie niezdolnosci dostrze-
zenia przez cztowieka mozliwosci zastosowania jakiego$ narzedzia czy przedmiotu w nowej,
nietypowej funkgcji lub rozwigzania problemu w inny niz znany sposéb (Finke, Ward i Smith,
1992; Sawyer, 2012). Méwig wtedy o barierze nazywanej fiksacja funkcjonalng (Szmidt, 2010a).
Przez analogie - fiksacja metodologiczna polega na niedostrzeganiu przez badacza innych niz
znane problemoéw badawczych oraz schematéw badan wraz z podstawowymi i stosowanymi
wielokrotnie metodami oraz technikami badan, a takze sposobami analizy i interpretacji ich
wynikéw. A zatem fiksacja metodologiczna to zachowania majace charakter uporczywego
trzymania sie tych samych, jakoby ,sprawdzonych” i dobrze ocenianych przez recenzentéw
metod lub technik badan, a takze — co moim zdaniem jest znacznie gorsze — powielania po-
dobnych lub wrecz tych samych celéw i probleméw badawczych, a nastepnie sposobdéw analizy
i interpretacji danych empirycznych, ktére sg juz znane w badaniach na okreslony temat. Takie
,bezpieczne trzymanie sie znanego” jest jedng z najczesciej spotykanych barier kreatywnosci
w kazdej dziedzinie twdrczosci, nie tylko w twérczosci naukowej. Wielu metodologéw badan
spotecznych i badaczy dostrzega to niebezpieczenstwo i prébuje znalez¢ na nie antidotum,
budujac koncepcje kreatywnosci metodologicznej wprost lub odwotujac sie do postulatéw
kreatywnosci w badaniach (Kubinowski, 2013; Sasin, 2020; Simonton, 2004; Szmidt, 2018).
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Moim celem jest krétka charakterystyka wybranych koncepgji kreatywnosci metodologicz-
nej, ktore nie sa szeroko znane w naukach o wychowaniu, a ktére obiecujg wyjscie ze wspo-
mnianej fiksacji metodologicznej. Rozpoczne od koncepcji badaczki angielskiej Helen Kary,
by przejs¢ nastepnie do koncepcji Krzysztofa Koneckiego i na koniec zaproponowac witasna.

Koncepcja tworczych metod badan spotecznych i pedagogicznych Helen Kary

Helen Kara (online) pisze o sobie: ,Jestem wiodacym niezaleznym badaczem, autorem, nauczy-
cielem i prelegentem specjalizujagcym sie w metodach badawczych, w szczegdlnosci metodach
kreatywnych i etyce badan”. Kara nie jest zwigzana z zadng uczelnig, od 1999 roku skupia sie na
badaniach spotecznych dotyczacych opieki i pomocy spotecznej oraz zdrowia. W polu jej zaintere-
sowan znajduja sie réwniez problemy etyczne w badaniach spotecznych i pedagogicznych (Kara,
2018). Wspétpracuje z The Third Sector Research Centre Uniwersytetu w Birmingham i zasiada
w zarzadzie UK’s Social Research Association. Prowadzi warsztaty metodologiczne dla studentéw
i praktykéw. Co istotne, jest tez autorka i wspétautorka kilku podrecznikéw twérczych metod ba-
dan: Creative Research Methods in the Social Science. A Practical Guide (Kara, 2015), Research and Eval-
uation for Busy Students and Practitioners: A Time-Saving Guide (Kara, 2017), Creative Research Meth-
ods in Education. Principles and Practices (Kara, Lemon, Mannay i McPherson, 2021). Jak wida¢, sg to
gtéwnie prace, ktdre juz w tytutach akcentuja praktyczny, aplikacyjny aspekt metodologii badan.
Zdaniem Kary (2015, s. 1) mozna wyr6znic cztery ,kluczowe pola” twoérczych metod badan:
badania oparte na sztuce (art-based methods),
badania wykorzystujace technologie (research using technology),
badania mieszane (mixed-methods),
badania transformacyjne (transformative research framework), a w nich:

* badania feministyczne (feminist),

* badania uczestniczace (participatory),

* badania dekolonializacyjne (decolonising).

Trudno jest sprecyzowac zakres i rodzaj twérczych metod badan, poniewaz ,pole tych
badan wzrasta i zmienia sie tak szybko, ze zadna ksigzka nie jest w stanie uchwycic¢ ich w ca-
tosci” (Kara, 2015, s. 3). Obecnie, wedtug autorki, jestesmy na etapie, w ktorym - jak okresla
to metaforycznie — ,multidyscyplinarne zespoty badawcze wykorzystujg kreatywne metody,
aby pomoc im wyskoczy¢ z siloséw i przeskoczy¢ granice dyscyplin” (Kara, 2015, s. 3).

Prozno szuka¢ w tekstach Kary sformutowanej explicite istoty twérczych metod badan.
Wszystkie badania naukowe, jej zdaniem, sa twodrcze, na wszystkich etapach i we wszystkich
procesach. A wiec kreatywnos¢ badacza jest/powinna by¢ immanentng cecha jego dziatalnosci.
LJednakze twércze metody badan [...] sa szczegdlnie uzyteczne w poszukiwaniu odpowie-
dzi na te wspdtczesne pytania badawcze, na ktére nie sg w stanie odpowiedzie¢ tradycyjne
metody badan” (Kara, 2015, s. 18). Mamy zatem istotny warunek uprawiania twérczych metod
badan - zastosowanie ich w wypadku, gdy tradycyjne (mozemy sie domysla¢, ze ilosciowe)
badania nie przyniosty zadowalajacych rezultatéw (odpowiedzi na pytania badawcze).

Twércze metody badan pojawity sie jako rezultat pewnej ewolucji metodologicznej.
Zgodnie z coraz czesciej spotykang na zachodnich uczelniach perspektywa neomarksizmu
kulturowego autorka ewolucje te ttumaczy nastepujaco:

w N =
= = =

&

Biali mezczyzni pozytywisci byli pod kontrola, argumentujac, ze badania byty neutralng dziatalnoscia,
przeprowadzang w laboratoriach (i tym samym jako$ oddzielong od spoteczenstwa) i ze badacze
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nie mieli wptywu na proces badawczy ani jego wynik. W drugiej potowie XX wieku pojawity sie
btedy w tym rozumowaniu (Kara, 2015, s. 34).

Badacze wyszli z laboratoriéw, zaczeli postrzegac swojg prace jako posiadajgca wartosc,
symbiotycznie zwigzang ze spoteczenstwem. Do eksploracji $wiata rozumianego inaczej wy-
korzystano nowe metody - takie, ktdre oparte sg na sztuce (poezji), nowoczesnej technologii
i innych formach przekazu. Mamy tu zatem proste rozumowanie: metody tradycyjne — stosowa-
ne przez biatych mezczyzn w laboratoriach; metody twércze — zaproponowane przez badaczy
bedacych ,blisko ludzi”. Najwazniejsza réznica miedzy nimi, zdaniem Kary, polega na tym, ze:

Tradycyjne metody badawcze byty oczywiscie tworczo opracowane, ale w uzyciu miaty na celu
unikniecie kreatywnosci. W metodach tych badacze opowiadali sie za podejsciem proceduralnym
i cenili twarde fakty oraz mozliwos¢ ich replikacji. Natomiast twércze metody badawcze opowiadajag
sie za rozwaznym podejsciem i cenig specyfike kontekstowa (Kara, 2015, s. 179).

Wykorzystanie tworczych metod badan jest szczegdlnie uzyteczne wtedy, gdy badania
nie ida dobrze i zgodnie z planem lub gdy pojawiajg sie powazne przeszkody. Albo wtedy —
co konstatujemy z lekkim zdziwieniem - gdy badacz jest niesmiaty...

W edukadji, jak piszg Kara i wspotpracownicy (2021, s. 2): ,twoércze metodologie badawcze
wydobywaja na powierzchnie ré6znorodne pytania i metody analizy danych, generowania
probleméw badawczych z réznych kontekstow spotecznych, sposobdéw poznawania, dziatania
i bycia, uczu¢ i wyrazania zyciowych doswiadczen, refleksyjnosci i etyki”. Podkresla sie silny
zwigzek badan z kontekstem praktycznym i dziatajgcymi podmiotami (uczniami, nauczycie-
lami, organizatorami edukacji, rodzicami), ktérych formy ekspresji mysli i uczu¢ sa waznym
przedmiotem badan i analiz prowadzonych z udziatem tych oséb.

Tworczy paradygmat badan edukacyjnych - takiego wyrazenia uzywaja autorzy (Kara
iin., 2021, s. 4) — oparty jest najsilniej na kilku uzupetniajacych sie podstawach teoretycznych
dotyczacych zjawiska kreatywnosci (twdrczosci). Badacze odwotuja sie do:
®  koncepcji myslenia mozliwosciowego (possibility thinking) Anny Craft (zob. tez: Modrze-

jewska-Swigulska, 2015),

teorii art being unteachable Jamesa Elkinsa,

koncepdji twdrczego ryzyka Anny Craft i Boba Jeffrey'a,

teorii roli sztuki w edukacji, ktére kwestionujg praktyke pedagogiczna.

W badaniach pedagogicznych najbardziej uzyteczne sg metody wykorzystujace okre-
slone formy aktywnosci (praktyki) tworczej, a wiec polegajace bezposrednio na dziataniach
tworczych badanych podmiotéw i samych badaczy. Sa to metody z zastosowaniem m.in.:

" poezji i sztuki,

®  dziatan muzycznych, dramy i tanca,
®  programowania komputerowego,
"  mediéw spotecznosciowych

- oraz ich kombinacji (Kara i in., 2021).

Egzemplifikacja |

Autorzy przytaczajg przyktady wielu prac z wykorzystaniem twérczych metod w badaniach
pedagogicznych, jak choc¢by badania Pat Thomson z udziatem nauczycieli z Tate Summer
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School Professional Development w Londynie oraz artystéw — facylitatorow. Celem badan byta
odpowiedz na pytanie, jak przebiega edukacja w placéwkach muzealnych i zaproponowanie
nowych sposobéw wzbogacenia tego nurtu pedagogiki. Przez pie¢ dni artysci proponowali
réznorodne rodzaje aktywnosci twérczych i ekspresyjnych oraz zbierali informacje od na-
uczycieli dotyczace nauczania sztuki. Dane zbierane byty przez Thomson w postaci zapiséw
na blogu internetowym, filméw wideo, fotografii i dziet sztuki. Zorganizowano réwniez
participatory diary room (,pokdj refleksji”) dla uczestnikow badan, w ktérym mozna byto
zostawi¢ na kartkach zapisy doswiadczen i refleksji z badan. Procedure tych badan oraz ich
wyniki Thomson opisuje w wielu publikacjach (np. Thomson i Hall, 2016).

Wszystkie cytowane tu podreczniki Kary i wspotpracownikdw zawierajg praktyczne porady
dotyczace catosci postepowania badawczego oraz liczne przyktady badan wykorzystujacych
wspomniane techniki twércze. Zainteresowanego Czytelnika odsytam do tej literatury.

Kreatywnos¢ w badaniach jakosciowych - koncepcja Krzysztofa Koneckiego

Zdaniem socjologa Krzysztofa Koneckiego badania jakosciowe sg z definicji uwazane za
tworcze. ,[J]lakosc¢ nie jest iloscig, zatem nie obowigzujg jej sciste reguty iistnieje duza do-
wolnos$¢ metodyczna pozwalajaca na kreatywnos¢” (Konecki, 2019, s. 31). Zwolennicy tego
stanowiska uzasadniaja je tym, ze metody badawcze w strategiach jakosciowych nie sg tak
sproceduralizowane jak w badaniach ilosciowych. Istnieje wiec mozliwos¢ twdrczego podej-
$cia do stosowania okreslonych metod badawczych oraz technik analitycznych. Mamy zatem
pierwszy warunek kreatywnosci w badaniach - duzg dowolnos¢ metodyczna.

Zdaniem Koneckiego twérczos¢ bytaby tu definiowana przez stopien otwarcia badacza na nowe
rozwigzania metodyczne w badaniach oraz rozwigzania techniczne w procesie analizy danych.

Otwarto$¢ dotyczytaby takze mozliwosci zastosowania wielu schematéw interpretacyjnych [...].
[N]ie chodzi tutaj o poszerzenie mozliwosci metodycznych [...], ale takze o mozliwosci intelektu-
alnych badacza zwigzanych z tgczeniem réznego rodzaju danych, kategoryzowaniem, fgczeniem
kategorii i tworzeniem w ten sposéb nowych, a takze interpretacja przyczyn i skutkéw pojawiania
sie okreslonych zjawisk spotecznych (Konecki, 2019, s. 31).

Na podstawie pogladéw autora wskazuje wiec nastepny warunek kreatywnosci meto-
dologicznej — otwartos¢ badacza na nowe techniki badania zjawisk i interpretacji danych.

Konecki nawigzuje do warunku znanego od dawna i uwazanego za podstawowy personalny
czynnik efektywnej kreatywnosci w niemal wszystkich dziedzinach twérczosci — do otwartosci
umystu twércy. Otwartosc tego typu rozumiana jest jako gotowos¢ do przyjmowania réznych
informadji, ptynacych z ré6znych zrédet i jednoczes$nie zdolno$¢ wychodzenia poza wybrang
dziedzine wiedzy i umiejetnosci (Necka, 2001). Konecki postrzega otwartos¢ jako ceche zwigzang
z kontekstem odkrycia i wigze jg z prekonceptualizacja badan, ktéra czesto ogranicza nasze
pole spostrzezen. Pisze, ze dzieki otwartosci ,mozemy [...] zaobserwowac zjawiska, ktére nie
byty w polu naszego zainteresowania przed rozpoczeciem badania (serendipity). Ograniczajac
prekonceptualizacje badan, jestesmy bardziej otwarci na zjawiska, ktére niespodziewanie
moga pojawic sie w obszarze badan” (Konecki, 2019, s. 32). Mozna jednak polemizowac z ta
teza autora, przywotujgc znane powiedzenie Ludwika Pasteura, ze szczesliwy przypadek (tutaj:
dojrzenie czego$ nieznanego) przydarza sie jedynie umystom odpowiednio przygotowanym.
Wymaga zatem rozlegtej wiedzy o badanym zjawisku, albowiem nie da sie, jak chciat Karl
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Popper (1999), obserwowac wszystkiego bez wstepnych zatozen. Jak w tylu innych przypadkach
0s0b twdrczych, w odniesieniu do badaczy sprawdza sie réwniez konstatacja wywiedziona
z wielu badan (Csikszentmihdlyi, 1997; Feist, 2017; Kaufman i Gregoire, 2015; Pufal-Struzik,
2006), ze wybitni twércy potrafig integrowac antynomiczne cechy charakteru i myslenia
tworczego, w tym przypadku: otwartos¢ na nowos¢ z gteboka i szeroka wiedza rzeczowa.
Zdaniem Koneckiego twdrcze podejscie w badaniach ,dochodzi do gtosu” zwtaszcza w:
przyjeciu koncepcji ,pojec¢ uwrazliwiajacych’,

metodyce badawczej interakcjonizmu symbolicznego,

badaniach kontemplatywnych i fenomenologii,

etnografii i metodologii teorii ugruntowanej.

Innym warunkiem kreatywnosci w badaniach spotecznych jest ciggte zadawanie nowych
pytan. Autor pisze:

Koncepcja ta zawiera immanentne cechy kreatywnego myslenia i nowych dziatar (otwartos¢,
ciggte zadawanie pytan, poszukiwanie tego, co specyficzne). Ideg przewodnia jest tutaj bardziej
uczulanie badacza na co$, czego warto poszukac i eksplorowa¢, niz wykazywanie doktadnego
miejsca i zestawu cech danego zjawiska (Konecki, 2019, s. 34).

Dodajemy zatem do warunkéw uprawiania kreatywnosci metodologicznej nastepne
czynniki:
® ciggte zadawanie pytan,
®  poszukiwanie tego, co specyficzne a nietypowe.

Inne cechy postawy twodrczej badacza (warunki kreatywnosci metodologicznej), na ktére
Konecki zwraca uwage, to:
®  oryginalno$¢ myslenia i odwaga: ,Kreatywno$¢ wymaga oryginalnosci i odwagi, poniewaz

to, co zwyczajne i konwencjonalne, nie jest kreatywne” (Konecki, 2019, s. 35);
®  konstruktywny krytycyzm: ,Krytycyzm jest podstawa myslenia tworczego” (Konecki,

2019, s. 36);

intuicja: ,Intuicja jest kluczem dla kreatywnosci badacza” (Konecki, 2019, s. 40);

LSwiezos¢ spojrzenia” (dzieki redukcji fenomenologicznej).

Szczegdlnym polem do wykorzystania tak pomyslanej kreatywnosci sa zdaniem Koneckiego
badania kontemplacyjne, w ktérych mozemy zastosowac pisanie poezji, praktyki buddyzmu
zen, robienie fotografii, prowadzenie dziennika medytacji lub refleksji. Duze znaczenie w kre-
atywnosci badawczej autor przypisuje czynnosci pisania dziennika refleksji.

Jest to pisanie dla radosci, lepszego zrozumienia i bawienia sie tworczoscia. Pisanie dziennika re-
fleksji jest takze czynnoscig kontemplacyjna, pozwalajaca zastanowic sie badaczowi nad swoja rola
i tozsamoscig w badaniu, a takze uwolni¢ sie Swiadomie od ograniczen wtasnej tozsamosci badz
te ograniczenia zaobserwowac. Pozwala to takze zobaczy¢ ograniczajaca nas prekonceptualizacje
i wptyw wiasnych zatozen na postrzegane zjawiska (Konecki, 2019, s. 39).

Egzempilifikacja Il
Angelika Cieslikowska-Ryczko (2022) podjeta badania na temat kryzysu penitencjarnego rodzin

uwiezionych dorostych dzieci. Z perspektywy interpretatywnej przeanalizowata biografie matek
i ojcdw. Pytata o to, kim sg, kim byli i kim staja sie rodzice wiezionych dzieci. Zachowujgc postawe
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otwartosci na wyfaniajace sie w toku badan nowe problemy, zastosowata wywiady narracyjne
wedtug modelu Schiitzego. Co interesujace, z punktu widzenia omawianej tu kreatywnosci me-
todologicznej i postawy kontemplacyjnej, w pracy monograficznej relacjonujacej ten projekt Cie-
Slikowska-Ryczko zamiescita notatki badawcze okreslane jako ,forma reporterska”. Autorka pisze:

Niedoparta pokusa opowiedzenia ,historii o projekcie” niz tylko przedstawienie wynikéw przeprowadzo-
nych analiz sktonita mnie do zamieszczenia w publikacji nieco swobodniejszej (acz mam nadzieje réwnie
cennej) prezentacji tytutowych notatek badawczych. Z cata pewnoscia powstate opisy nie moga by¢
postrzegane jako klasycznie rozumiany materiat empiryczny dopowiedziany w aneksie. Nie byty bowiem
elementem strategii badawczej, nie powstawaty z zamiarem komentowania i publikowania. Zwykta osobi-
sta skfonnos$¢ do raportowania i spisywania doswiadczen swojej pracy przyczynita sie do powstania krét-
kiego zbioru reporterskich lub tez reportazowych komentarzy na temat organizacji i prowadzenia badan
w tzw. trudnym terenie. Innymi stowy — jest to utrwalony na pismie zbiér refleksji, obserwacji, anegdot
stuzacych mi za dialog z sama soba jako poczatkujaca badaczka (Cieslikowska-Ryczko, 2022, s. 181-189).

Dodajmy, iz autorka jest nie tylko pedagogiem, ale ukoriczyta réwniez filologie polska. W ,formie
reporterskiej” opisuje m.in. ktopoty z kontaktem z potencjalnymi narratorami, przetamywanie pierw-
szych barier w rozmowie z matkga dziecka uwiezionego, doswiadczanie wielu zaskoczen w trakcie
pierwszych zwiadéw badawczych i radzenie sobie z nimi. To wszystko wzbogaca omawiany raport
0 nowe, prozatorskie elementy, ktérych tak czesto, jak sadze, brakuje w relacjach z badan jakosciowych.

Kreatywnos¢ metodologiczna - propozycja wiasna

Zatozeniami wyjsciowymi niniejszej koncepcji (opisanej szerzej w: Szmidt, 2018, s. 139-158)
sg okreslone twierdzenia dotyczace natury twérczosci naukowej. Po pierwsze, kreatywnos¢
metodologiczna wydaje sie by¢ sktadnikiem ogdlnej twdrczosci naukowej jako jej komponent
dziataniowy, przejawiajacy sie w réznych formach badan empirycznych i teoretycznych. Stano-
wi wiec wyraz postawy tworczej badacza oraz - jak chciat cytowany wczesniej Pieter — jego
pomystowosci naukowej czy tez — jak mozna to okresli¢ za wspotczesnymi psychologami
tworczosci - ideacji. Po drugie, twdrczos¢ naukowa realizuje sie w trzech réznych dziedzi-
nach, zgodnie z obszarami oceny parametrycznej dorobku uczonych: w dziedzinie badan
naukowych (twérczo$¢ naukowa — kreatywno$¢ metodologiczna), w dziatalnosci dydaktycznej
(tworczos¢ dydaktyczna — twdrcze nauczanie) oraz w dziatalnosci organizacyjnej (twérczosc
organizacyjna). Te trzy rodzaje tworczosci naukowej réznig sie od siebie, wymagaja bowiem
réznego typu zdolnosci, umiejetnosci i wiedzy, a zachodzace w nich procesy tworcze sg spe-
cyficzne. Oznacza to, ze bardzo rzadko trzy kompetencje twdrcze wystepuja jednoczesnie,
i to na wysokim poziomie, u tej samej osoby. Kreatywny badacz rzadko bywa fascynujacym,
oryginalnym i twoérczo nauczajacym dydaktykiem, a ten drugi — znakomitym i pomystowym
organizatorem zycia naukowego, a takze innowatorem wdrazajacym w praktyce nowatorskie
dokonania wtasne lub swoich kolegéw (zob. Chmielinska, 2017; Okraj, 2019). Konsekwencja
tej obserwacji jest trzecie zatozenie, méwiace o tym, ze kreatywnos$¢ metodologiczna wy-
maga swoistych, specyficznych zdolnosci tworczych, innych niz twérczos¢ dydaktyczna czy
organizacyjna.

Mozemy réwniez przyja¢, iz proces twdrczy w nauce sktada sie z trzech gtéwnych etapdéw:

odkrywania i formutowania probleméw badawczych (problem finding),
®  konstruowania procedury badawczej i jej realizowania (problem solving),
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analizy i interpretacji wynikéw badan oraz ich komunikowania (problem evaluating and
valuating).

Na etapie odkrywania i formutowania probleméw badawczych naukowiec:

dostrzega nowy problem warty zbadania, ktérego inni badacze nie widza i trafnie oraz
odkrywczo go definiuje;

redefiniuje w nowy i odkrywczy sposéb stary problem, co daje inspiracje do nowych badar;
whnikliwie opisuje nowa sytuacje problemowa, wartg rozpoznania w przysztych badaniach;
zachowuje ,$wieze oko” w dostrzeganiu rzeczy i zjawisk wartych zbadania, jest stale
zaciekawiony oraz otwarty na tresci ptynace z réznych zrodet i dyscyplin naukowych, nie
traci zdolnosci dziwienia sie wraz z osigganiem kolejnych stopni naukowych.

Te ztozone kompetencje, tak bardzo istotne w latach potopu badan spotecznych i tysiecy

publikacji, o ktorych pisatem we wprowadzeniu, mozna okredli¢ jako tworcze myslenie pytajne.
O jego istocie i wadze w tworczosci naukowej i edukacji pisatem obszernie w innych pracach
(Szmidt, 2010b; Szmidt i Pt6ciennik, 2020).

Na etapie konstruowania procedury badawczej i jej realizowania badacz:

tworzy nowa i oryginalng procedure, nie powiela tych znanych i juz stosowanych;
wymysla i testuje nowa metode lub techniki oraz narzedzia badawcze, ktére odwaznie
stosuje w praktyce empirycznej;

rekonstruuje, zmienia, modyfikuje istniejace juz metody lub narzedzia badawcze, by
uniknac ich reprodukowania;

redefiniuje problemy badawcze i cele badan pod wptywem zmieniajacej sie lub dogtebniej
poznanej rzeczywistosci empirycznej (badania jakosciowe);

elastycznie zmienia, modyfikuje i dostosowuje metody lub narzedzia badan do wymogéw
sytuacji badawczej i charakteru badanej grupy (badania jakosciowe), podaza ,za grupa” lub
tworczo adaptuje sie do zmiennej rzeczywistosci, jak np. w czasie pandemii koronawirusa.
Ten zestaw kompetencji twérczych mozna nazwac wspomniang juz wczesniej pomystowo-

$cig — tworcza ideacja, ktoéra jest zdolnoscig do tworzenia (generowania) nowych i oryginalnych,
a takze w — wypadku nauki - bardziej uzytecznych i jednoczesnie heurystycznie ptodnych,
bedacych zarzewiem nowych pomystéw, rozwigzan probleméw badawczych (zob. Szmidt,
2019). Tu kreatywnos$¢ metodologiczna dochodzi wprost do gtosu, bo — podobnie jak w innych
dziedzinach twoérczosci - polega na tworzeniu cennej nowosci (metod i technik badan, testow
i narzedzi badawczych itp.). Nie ma kreatywnosci bez twdrczej pomystowosci!

Na etapie analizy i interpretacji wynikéw badan oraz ich komunikowania i oceny badacz:
odkrywa i definiuje oraz wyjasnia nowe zjawisko, tworzac nieznane do tej pory pojecia
ogolne i jezyk opisu;

formutuje nowa, owocnga koncepcje teoretyczng badanego przedmiotu o wiekszej zawar-
tosci empirycznej, opisuje, wyjasnia i tworzy predykcje w nowy i lepszy sposéb niz do tej
pory czynili to inni badacze;

wymysla nowg, nieznang metode analizy danych jakosciowych, dobrze ugruntowang
w pozyskanych danych empirycznych; metoda ta (strategia, schemat interpretacyjny itp.)
stanowi zaczyn dla innych pomystéw w tej dziedzinie badan;

nawigzuje do znanych juz analiz i interpretacji teoretycznych, odkrywa jednak i rozwija
nowe ich aspekty;

poddaje ewaluacji i waluacji (dowartosciowaniu) przeprowadzong procedure badan
i uzyskane wyniki, a takze formutuje konstruktywne wnioski co do przysztych badan tego
typu dla innych badaczy;
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® pisze interesujacy, oryginalny raport z badan (monografie, artykut), unikajac sztampy

i myslac o jego przysztych czytelnikach (réwniez studentach).

Jak widzimy, nie sa to fatwe do opanowania umiejetnosci, poniewaz bardzo czesto badacz
pomystowy na etapie tworzenia nowych technik zbierania danych nie musi by¢ taki w pra-
cach analitycznych i redakcyjnych oraz promujacych wiasne lub zespotowe projekty badan
w srodowisku naukowym i szerszym. llez to razy bardzo twérczy badacz — wynalazca nowej
techniki badan - pisze mato oryginalne raporty ze swych eksploracji, ktére sg nastepnie
rzadko cytowane i nie stanowig zrédta inspiracji dla innych naukowcéw? By¢ moze dlatego
tworczos¢ naukowa wydaje sie najbardziej ztozonym fenomenem wsréd innych dziedzin kre-
atywnosci (sztuki, dziatan spotecznych, wynalazczosci itd.), ze wymaga tak wielu, tak bardzo
réznorodnych zdolnosci, wiasciwosci i cech charakteru.

Przywotywany juz w tym tekscie Gregory Feist (2017; 2019), badajacy twérczych naukowcow
od wielu lat, i to w poréwnaniu do innych twércow (artystow, wynalazcéw), wsrdd warunkow
kreatywnosci metodologicznej, gtéwnie personalnych, wymienia szereg najwazniejszych,
ktére dobrze koresponduja z opisanymi krotko powyzej warunkami wywiedzionymi przez
Kare i Koneckiego. Oddajmy mu na koniec gtos. Wedtug Feista bardzo twérczy badacze:
® 53 bardziej od nietworczych sktonni do modyfikowania i odrzucania hipotez;
®  wykazuja sie kompleksowoscig zdolnosci poznawczych, kiedy dyskutujg o swojej domenie

naukowej;
®  rozwigzujg problemy naukowe i oceniaja wyniki badan, bazujac na abstrakcyjnych, a nie

na zdroworozsadkowych reprezentacjach poznawczych;

czesciej niz nietworczy badacze odkrywaja uzyteczne analogie;

prospektywnie pracuja nad istniejgcymi informacjami, a nie - jak nowicjusze - retrospek-

tywnie nad mozliwymi rozwigzaniami;
® interesujg sie weztowymi i najbardziej istotnymi problemami reprezentowanej przez siebie

wiedzy przedmiotowe;j (Feist, 2017; 2019).

Egzemplifikacja lll

Aleksandra Chmielinska i Monika Modrzejewska-Swigulska z Katedry Edukacji Artystycznej
i Pedagogiki Twérczosci na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £édzkiego przepro-
wadzity badania jakosciowe nad istotnymi, silnymi zmianami zyciowymi w biografii kobiet,
ktére to zmiany okreslity jako ,re-decyzje zyciowe” (Chmielinska i Modrzejewska-Swigulska,
2020; 2021).

W badaniach biograficznych wykorzystaty dwie gtéwne techniki: tematyczny wywiad nar-
racyjny wedtug wtasnego scenariusza, bazujacego na znanych schematach Fritza Schiitzego
i Gabriele Rosenthal, oraz technike okreslang jako ,linia zycia”. W wyniku tych badan opraco-
waty koncepcje trzech porzadkéw biograficznych kobiet podejmujacych wazne re-decyzje
zyciowe w drodze do petnej samorealizacji (okreslane metaforycznie jako ,rozwijanie skrzydet”,
~milowe kroki” oraz ,deus ex machina”), ktére wnikliwie opisaty w cytowanym dziele. Wartos¢
opisowa i eksplikacyjna tych modeli zainspirowaty badaczki do tego, by zweryfikowac je
poprzez reprezentatywne badania ilosciowe na duzej prébie. Oto wiec model teoretyczny,
powstaty indukcyjnie jako rezultat badan jakosciowych, ma wedtug zamiaru autorek zostac
poddany empirycznej falsyfikacji lub konfirmacji poprzez zastosowanie autorskiego testu
re-decyzji zyciowych. Do tego badania autorki zaprosity Stawomira Pasikowskiego — eksper-
ta w dziedzinie badan psychometrycznych iich propagatora. Tak wiec projekt badan nad
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re-decyzjami zyciowymi kobiet ma charakter badan mieszanych (mixed methods) i prowadzi
od badan jakosciowych do badan ilosciowych. | by¢ moze z powrotem! Warto zaakcentowag,
ze w obydwu tych badaniach - wszak bardzo réznigcych sie od siebie — beda braty udziat obie
badaczki. Postawe te z pewnoscig mozna uznac za przejaw kreatywnosci metodologiczne;j.

Zakonczenie

Z przedstawionych tu syntetycznie koncepcji Kary, Koneckiego oraz wtasnej mozna wysnu¢
whniosek, iz kreatywnos¢ metodologiczna polega na twérczym, a wiec nowym i oryginalnym
formutowaniu nowych oraz uzytecznych pytan problemowych, wynajdywaniu metod i technik
badan oraz generowaniu niesztampowych i sensownych sposobéw analizowania i interpre-
towania zebranych danych. Cechami (warunkami) rozwoju kreatywnosci metodologicznej
badacza sa: otwartos¢ umystu — ,Swieze oko”, twdrcze myslenie pytajne, odwaga w odrzucaniu
hipotez, korzystanie z intuicji i myslenia zyczeniowego, taczenie/wykorzystywanie odlegtych
skojarzen i kombinacji, zawieszenie sadéw i przekonan na etapie prekonceptualizacji badan.
Kreatywnosci metodologicznej szczegodlnie sprzyja wykorzystywanie w badaniach niekté-
rych podejs¢ jakosciowych, nienarzucajgcych zbyt sztywnych zasad konceptualizacji badan
(przyjmowania ,gotowych” pojec) i sposobéw analizy wynikow.

Kreatywnos¢ metodologiczna dochodzi do gtosu nie tylko w badaniach jakosciowych -
teorii ugruntowanej, badaniach kontemplacyjnych, badaniach opartych na sztuce itd. - lecz
w kazdym rodzaju badan i w kazdej ich fazie. Przedmiotem twdérczosci metodologicznej moze
by¢ stworzenie zarbwno nowego i bardziej trafnego testu psychometrycznego, jak i sposobu
jego analizy i interpretacji. Najwazniejszym efektem kreatywnosci metodologicznej jest sfor-
mutowanie i przeprowadzenie badan, ktére stanowia twdrczy zaczyn (zarodek — germinality)
dla nastepnych badaczy.

Tworczos¢ badacza, zwlaszcza dzisiaj — w sytuacji nadmiaru (,potopu”) badan i raportéw —
ma szanse ujawnic¢ sie zwtaszcza w fazie dostrzezenia i zdefiniowania nowego lub zredefi-
niowania istniejgcego problemu badawczego w odkrywczy sposéb. Wzrasta wiec znaczenie
myslenia pytajnego i twdrczego abstrahowania.

Ale w dazeniu do realizacji postulatéw (warunkéw) kreatywnosci metodologicznej trzeba
tez pamietac o pewnym niebezpieczenstwie czyhajacym na wszystkich twoércéw chcacych
wcielac¢ w zycie oryginalne pomysty, wykraczajace poza schematy i rutyne, rbwniez naukowa.
Ze swada pisze o tym niebezpieczenstwie Michat Heller (2017, s. 35), ktérego uwaga zakoncze
te refleksje: ,Praca naukowa - przynajmniej w takim samym stopniu jak uprawianie innych
rodzajow twdrczosci — niesie z sobg rozliczne niebezpieczenstwa. Jednym z nich jest mozli-
wos¢ zdziwaczenia”.
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Celem artykutu jest zaprezentowanie praktyki rozwijania umiejetnosci badawczych przysztych magi-
strow pedagogiki w trakcie zaje¢ z przedmiotu metody badan jakosciowych. Tekst sktada sie z czterech
czesci. W czesci pierwszej omdwione zostaty rézne sposoby rozumienia obecnosci badan naukowych
w procesie ksztatcenia studentow. W czesci drugiej ukazano argumenty przemawiajace za wyborem
koncepcji research-based learning jako kluczowej w kontekscie analizowanej praktyki taczenia badan
naukowych z procesem rozwijania kompetencji badawczych studentéw. Nastepnie zaprezentowane
zostaty podstawowe zatozenia przedmiotu metody badan jakosciowych. Zwrécono uwage na cele,
tresci przedmiotu i efekty ksztatcenia. W sposéb szczegdtowy pokazano specyfike prowadzenia zajec
dydaktycznych. Ukazano takze role nauczyciela akademickiego w procesie rozwijania umiejetnosci
badawczych studentow. Artykut wienczy podsumowanie, w ktérym przedstawiono wnioski i refleksje
wynikajace z realizacji zaje¢ zgodnie z koncepcja research-based learning.
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Developing the Research Skills of Pedagogy Students During the Course on
Qualitative Research Methods on a Master’s Degree Programme

The aim of the article is to present the practice of developing the research skills of future masters in
pedagogy during the course of the subject Qualitative Research Methods. The text consists of four
parts. The first part discusses different ways of understanding the presence of research in the process
of student education. The second part presents arguments for choosing the concept of research -
based learning as a key one in the context of the analysed practice of combining scientific research
with the process of developing students’ research competences. Next, the basic assumptions of the
implementation of the subject Qualitative Research Methods were presented. Attention was paid to
the objectives, content of the subject and learning outcomes. The specifics of the implementation of
the didactic classes were shown in detail. The role of the academic teacher in the process of developing
students’ research skills is also shown. The article is concluded with a summary, in which conclusions
and reflections resulting from the implementation of classes in accordance with the concept of research-
-based learning are presented.
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Wprowadzenie

Badania naukowe maja kluczowe znaczenie dla obecnego i przysztego funkcjonowania
spoteczenstwa, w tym edukacji. Prowadzenie badan i bazowanie na ich rezultatach
staje sie istotg spoteczenstwa wiedzy. Podstawowym motywem rosnacego zainteresowania
nabywaniem przez nauczycieli/pedagogéw kompetencji badawczych jest przekonanie o ich
znaczeniu w profesjonalnym rozwoju zawodowym (Boyd, Szplit i Zbrég 2022). Marta Kowalczuk-
-Waledziak na bazie obszernej kwerendy literatury wskazuje, ze w przekonaniu nauczycieli:

badania i szkolenia w zakresie badarn naukowych w znacznym stopniu przyczyniaja sie do ich
(przysztego) nauczania — pod wzgledem gromadzenia nowej wiedzy i umiejetnosci; nabierania
wiekszej pewnosci siebie w swojej roli; odnawiania swojej wizji zawodu nauczyciela; umiejetno-
$ci bycia dociekliwym wobec sprawozdan z badan, dokumentéw dotyczacych polityki i nowych
inicjatyw; oraz stawania sie bardziej refleksyjnymi praktykami (Kowalczuk-Waledziak, 2021, s. 40).

Zdaniem Micka Healeya i Jane Roberts (2004) studenci bedg czerpa¢ najwieksze korzysci
z badan, gdy zaangazuja sie w dziatania badawcze, takie jak uczenie sie oparte na dociekaniu.
Rozwijanie zdolnosci analitycznych, krytycznych i refleksyjnych studentéw wymaga aktywnego
udziatu w badaniach i doskonalenia umiejetnosci badawczych (por. Griffiths, 2004; Lavonen,
2018). W zwigzku z tym warto dokonywac analizy programéw i praktyk ksztatcenia pod katem
réznorodnych dziatarn angazujacych studentéw w badania naukowe.

Celem artykutu jest zaprezentowanie praktyki rozwijania umiejetnosci badawczych
przysztych magistrow pedagogiki w trakcie prowadzenia zaje¢ z przedmiotu metody badan
jakosciowych. Tekst sktada sie z czterech czesci. W pierwszej oméwione zostaty rézne sposoby
rozumienia obecnosci badan naukowych w procesie ksztatcenia studentéw. W drugiej czesci
ukazano argumenty przemawiajace za wyborem w analizowanej praktyce ksztatcenia koncepgji
research-based learning. W czesci trzeciej zaprezentowano podstawowe zatozenia realizacji
przedmiotu metody badan jakosciowych. Ukazano takze role nauczyciela akademickiego
w procesie rozwijania umiejetnosci badawczych studentow. Artykut wienczy czes¢ czwarta -
podsumowanie, w ktérym przedstawiono wnioski i refleksje wynikajace z prowadzenia zajec
dydaktycznych zgodnie z koncepcja research-based learning.

Badania naukowe w procesie ksztatcenia studentow - r6zne sposoby rozumienia

Warto rozpoczac¢ rozwazania od pytania: Co jest celem faczenia badan naukowych
z nauczaniem? Udzielenie odpowiedzi na to pytanie wigze sie z szeregiem trudnosci.
Wymaga m.in. zdefiniowania znaczen proceséw nauczania i badania (w ré6znych koncep-
cjach). Analiza omawianego zagadnienia zostata przeprowadzona juz niemal trzy dekady
temu przez Angele Brew i Davida Bouda (1995). Bazujac na ich rozwazaniach, w duzym
uproszczeniu przyjmujemy, ze wspélnym elementem dla nauczania i badania jest troska
o uczenie sie. Oba procesy dotycza aktu uczenia sie, cho¢ w réznych kontekstach, w obu
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ktadzie sie nacisk na sposoby tworzenia i przekazywania wiedzy. Te aspekty nauczania,
ktdére prowadza do uczenia sie oraz uczenie sie, ktére nastepuje poprzez badania naukowe,
stanowig istote relacji miedzy nauczaniem a badaniem (Brew i Boud, 1995). Mozna zatem
mowic o istnieniu relacji miedzy badaniami naukowymi i osigganiem efektéw uczenia

sie w procesie ksztatcenia wyzszego studentéw, a nastepnie ich rozwojem zawodowym
(patrz: rys. 1).

Badania
navkowe

Efekty
uczenid sie
(vezelnia)

Rozwéj
zawodowy
absolwenta

Rys. 1. Relacja miedzy badaniami naukowymi, efektami uczenia sie a rozwojem zawodowym peda-
gogow

Zrédto: Brew i Boud, 1995.

Mick Healey (2005) wyrdznit cztery sposoby taczenia badan naukowych i dziatalnosci dydak-
tycznej (rys. 2), uwzgledniajac zréznicowane zaangazowanie studentéw (odbiorcy vs uczestnicy)
oraz ukierunkowanie programu ksztatcenia (na tres¢ badan vs na procesy i problemy badawcze).

Skoncentrowanie na studentach

Studenci jako uczestnicy badan

Research-tutored* Research-based*
Ukierunkowanie Ukierunkowanie na
L. . rocesy i problemy
na tres¢ badan P
Research-led* Research-oriented* badawcze

Studenci jako odbiorcy wynikéw badan
Skoncentrowanie na nauczycielu

Rys. 2. Model taczenia badan naukowych z procesem ksztatcenia w ujeciu Healeya (2005, s. 13)

" Pojecia trudne do przettumaczenia na jezyk polski
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Horyzontalnie patrzac na proces faczania badan naukowych z procesem ksztatcenia, Healey wskazat:

1) research-tutored — w procesie realizacji programu kfadzie sie nacisk na uczenie sie w matych
grupach oraz dyskusje z nauczycielem o wynikach badan naukowych, gtéwnie w toku
seminariow dyplomowych;

2) research-based — program ksztatcenia skoncentrowany jest na uczeniu sie poprzez dziatania
oparte na samodzielnym dociekaniu (rozwigzywaniu probleméw badawczych, samore-
fleksji, samoswiadomosci i autokreacji studentow).

Ujmujac za$ proces wertykalnie, badacz opisat:

3) research-led — program ksztatcenia opiera sie o rozpowszechnianiu wynikéw badan pro-
wadzonych w dyscyplinie oraz przez badaczy zatrudnionych na danym wydziale prowa-
dzacym kierunek studiéw;

4) research-oriented — w programie ksztatcenia nacisk ktadzie sie na wiedze proceduralng na
temat zainteresowan badawczych nauczyciela i wiedze o elementach procesu badawczego,
w ktérym powstaje wiedza.

Research-based learning w praktyce rozwijania umiejetnosci badawczych
studentow

Zgodnie z zatozeniami koncepdji research-based learning badania naukowe sg istotnym ele-
mentem ksztatcenia na poziomie magisterskim i powinny odgrywac kluczowa role w uczeniu sie
studentoéw, ich doswiadczeniach zwigzanych ze studiami wyzszymi oraz w rozwoju umiejetnosci
ogolnych (Kowalczuk-Waledziak 2017; Granjeiro, 2019). Uczenie sie na bazie badan naukowych
jest procesem wieloaspektowym, nawigzujagcym do nowych strategii uczenia sie, ktére tacza ba-
dania naukowe z nauczaniem. W przypadku research-based learning: wyniki badan powinny miec¢
wptyw na program nauczania; metody nauczania i uczenia sie musza by¢ oparte na badaniach;
uczenie sie powinno wykorzystywac elementy badarn; w sytuacjach dydaktycznych powinno sie
tworzy¢ kontekst badan wtaczajacych (Blackmore i Fraser, 2003). Wsp6lnym elementem nauczania
i badan jest akt uczenia sie. Prowadzone w tym nurcie dziatania dydaktyczne stuzg wzajemnemu
uczeniu sie poprzez badania stanowiace istotne ogniwo procesu edukacji (Brew i Boud, 1995).

Ksztatcenie studentéw oparte na badaniach naukowych zgodnie z koncepcja research-based
learning uwzglednia cztery elementy: 1) wyniki badan, 2) proces badawczy, 3) metody/narzedzia
badawcze, 4) kontekst badan (Blackmore i Fraser, 2003). Zatem prowadzac dziatania dydaktycz-
ne zgodnie z zatozeniami przywotywanej koncepgiji, nalezy spetni¢ cztery podstawowe warunki.
Po pierwsze, trzeba uwzglednia¢ wyniki badan naukowych w programie nauczania (np. moduty
zaprojektowac na podstawie doswiadczen badawczych pracownikéw naukowych). Po drugie,
warto stosowa¢ metody nauczania i uczenia sie umozliwiajace aktywne doswiadczanie przez
studentéw procesu badawczego (np. uczenie sie oparte na rozwigzywaniu konkretnych pro-
bleméw badawczych). Po trzecie, wazne jest, by wprowadza¢ aktywne uczenie sie w dziataniu
poprzez korzystanie z metod i narzedzi badawczych (np. wyszukiwania informacji bibliograficz-
nych, metod gromadzenia danych, procedur analizy i interpretacji danych jakosciowych itp.).
Po czwarte, nalezy tworzy¢ integracyjny kontekst kultury badawczej (np. wigczac studentéw
w projekty badawcze realizowane przez pracownikéw naukowych, organizowac¢ seminaria ba-
dawcze dla studentéw i nauczycieli akademickich) (Blackmore i Fraser, 2003). Proces nauczania
oparty na badaniach naukowych ma na celu ,wyzwolenie” uczenia sie, ktére prowadzi do
analizy, syntezy i ewaluacji dziatan, a takze poprawy zdolnosci studentéw i nauczycieli aka-
demickich w zakresie przyswajania, konstruowania i stosowania wiedzy naukowej w praktyce.
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Metody badan jakosciowych - podstawowe zatozenia przedmiotu

Na Wydziale Nauk o Edukacji Uniwersytetu w Bialymstoku na poziomie studiéw magi-
sterskich prowadzony jest kierunek pedagogika o profilu ogélnoakademickim obejmujacym
moduty zaje¢ dydaktycznych powigzanych z prowadzonymi w uczelni badaniami naukowymi.
Jako przyktady zaje¢ koherentnie powigzanych z badaniami naukowymi mozna wymienic
przedmioty realizowane w ramach modutu metodologicznego, takie jak: metodologia badan
spotecznych, badania ilosciowe z elementami statystyki, metody badan jakosciowych.

Zgodnie z programem studiow przedmiotem wprowadzajacym studentéw | roku studiow
magisterskich (w semestrze pierwszym) w ogoélng problematyke badan naukowych jest
metodologia badan spotecznych. Tresci zaje¢ dydaktycznych koncentruja sie wokot takich
zagadnien, jak: pojecie metody, metodologii nauk i metodologii badan spotecznych; poznanie
naukowe vs poznanie potoczne; pojecie i typy badan naukowych; geneza i rozwdj koncepgji
badania zjawisk spotecznych; metodologiczne podstawy wspdtczesnych nauk spotecznych;
etapy badania naukowego a etapy postepowania w badaniach spotecznych; planowanie
procesu badawczego w naukach spotecznych; koncepcja badan i jej sktadniki.

Kontynuacje przedmiotu stanowig dwa typy zaje¢ prowadzone réwnolegle w semestrze
drugim: badania ilosciowe z elementami statystyki oraz metody badan jakosciowych, ktére
maja na celu przygotowanie studentéw do prowadzenia badan usytuowanych w réznych
paradygmatach. Na studiach magisterskich stacjonarnych przedmioty te s realizowane
w wymiarze 25 godzin (10 godzin wykfadéw, 15 godzin ¢wiczen), na studiach niestacjonarnych
natomiast w wymiarze 13 godzin (5 godzin wyktadéw, 8 godzin ¢wiczen).

W artykule zatozenia przedmiotu metody badan jakosciowych sa przedstawione jako swoisty
przyktad taczenia badan z procesem nauczania studentéw pedagogiki. Gtéwnym celem zajec
jest ksztattowanie u studentéw tozsamosci badacza, na ktéra sktadaja sie: 1) kompetencje
profesjonalne, 2) trwate dyspozycje osobowosciowe, 3) atrybuty tworzace sie sytuacyjnie,
konstytuujace sie w relacjach komunikacyjnych z badanymi (Usher, Bryant i Johnston, 2001).

Cele, tresci przedmiotu i efekty uczenia sie

Cele i tresci przedmiotu sa skoncentrowane wokoét trzech gtéwnych zadan:

1) zapoznania studentéw z zatozeniami i specyfika badan jakosciowych; z gtéwnymi szkotami,
strategiami i metodami badan jakosciowych; z mapg stanowisk i podejs¢ metodologicznych
w badaniach jakosciowych;

2) rozwijania umiejetnosci badawczych studentéw w zakresie projektowania, prowadzenia
badan, analizy, interpretacji i prezentacji empirycznych danych jakosciowych;

3) przygotowania studentéw do podejmowania indywidualnych i zespotowych dziatan
profesjonalnych w zakresie planowania i realizacji jakosciowych projektéw badawczych.
Program nauczania oparty jest na trzech typach interakgji. Po pierwsze, na interakcji mie-

dzy nauczycielami a uczacymi sie. Po drugie, na interakcji miedzy uczacymi sie. Po trzecie,

na interakcji miedzy uczacymi sie a tresciami programowymi. Program pozwala nie tylko na
przekazanie pojec i rozwijanie umiejetnosci, ale przede wszystkim na samorozwdj studenta,

gdyz jest on dla niego ogélnym przewodnikiem praktyki badawczej (Richards, 2001).
Waznym zatozeniem przedmiotu jest komplementarnos¢ tresci wprowadzanych w trakcie

wykfaddéw i ¢wiczen a efektem uczenia sie w ramach wyktadéw, czyli poszerzeniem wiedzy

metodologicznej studentow (student po uczestnictwie w zajeciach zna gtéwne szkoty,
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orientacje badawcze, strategie i metody badan jakosciowych stosowanych w naukach spo-
tecznych i humanistycznych; zna mape stanowisk i podejs¢ metodologicznych w badaniach
jakosciowych; rozumie postulat wieloparadygmatycznosci prowadzenia badan w pedago-
gice; ma pogtebiong i rozszerzong wiedze o metodologicznych powigzaniach pedagogiki
zinnymi dyscyplinami nauk). W ramach ¢wiczen, ktére prowadzone sg w formie warsztatu
metodologicznego student, odwotujac sie do tresci wyktaddw, rozwija konkretne umiejetnosci
badawcze (formutuje problemy badawcze, dobiera adekwatne metody, techniki i konstruuje
narzedzia badawcze; opracowuje, prezentuje i interpretuje wyniki badan, wyciagga wnioski,
wskazuje kierunki dalszych badan; posiada pogtebione umiejetnosci obserwowania, wyszu-
kiwania przy uzyciu réznych zrédet i przetwarzania informacji na temat zjawisk spotecznych
rozmaitej natury oraz interpretowania ich z punktu widzenia problemoéw edukacyjnych).
Student dzieki interaktywnej relacji z wyktadowca, innymi studentami, z osobami badanymi
ma szanse takze na rozwijanie swoich kompetencji spotecznych (wykazuje aktywnos¢, podej-
muje trud oraz odznacza sie wytrwatoscig w podejmowaniu indywidualnych i zespotowych
dziatan profesjonalnych w zakresie planowania i realizacji pedagogicznych [jakosciowych]
projektow badawczych).

Doswiadczanie procesu badawczego przez studentow, czyli projekt badan
jakosciowych

Kluczowym elementem osiggania efektéw ksztatcenia w ramach przedmiotu metody badan
jakosciowych jest powigzanie zadan dydaktycznych z konkretnym dziataniem badawczym
studentéw. W zwigzku z tym studenci, przy wsparciu nauczyciela-badacza, maja szanse, by
zrozumie¢ wszystkie etapy procesu badawczego dzieki realizacji zespotowych projektéw badan
jakosciowych. Projekt badan jakosciowych (w ramach zaje¢) traktowany jest jako interaktywny,
dynamiczny i elastyczny proces podejmowania decyzji badawczych (Flick, 2012). Przyjmuje sie
zatozenie, Zze nie ma jednego schematu czy wzoru tworzenia projektu badan jakosciowych ze
wzgledu na ich réznorodnos¢, wielos$¢ uzywanych paradygmatéw i metod (Stasik i GendzZwitt,
2012). Projekt ma stanowi¢ rezultat starannego namystu, planowania, dokonywania wyboréow
na kazdym etapie jego konstruowania. W zwigzku z tym studenci podejmujg samodzielne
decyzje metodologiczne na réznych etapach projektowania badan, poczynajac od wyboru
tematu badawczego, a konczac na prezentacji wynikdw badan w raporcie. Raporty z badan
jako efekt ztozonych dziatan badawczych studentéw stanowig kluczowy element ,zalicze-
nia” przedmiotu. Narzedziem, ktére ma pomdc studentom w wypracowaniu wtasnej drogi
badawczej, jest przygotowany przez nauczyciela szczegdtowy przewodnik po przedmiocie.
W tym rozwinieciu sylabusa studenci otrzymuja pakiet zadan warsztatowych utatwiajgcych
prace nad projektem badan wraz z wykazem najnowszych publikacji metodologicznych
z zakresu badan jakosciowych oraz szeregu prac badawczych. Dostaja takze ogélny konspekt
badan, ktérego podstawe teoretyczng stanowi koncepcja interaktywnego projektu badan
jakosciowych Uwe Flicka (2012).

Podczas pierwszego spotkania warsztatowego tworzone s3 trzy-czteroosobowe zespoty
badawcze, w ramach ktérych studenci wykonuja dziatania w trzech gtéwnych blokach: 1) pla-
nowanie — projektowanie badan; 2) realizacja - prowadzenie badan, analiza iinterpretacja
materiatu empirycznego; 3) efekt - raportowanie badan.
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Od czego zacza¢? Etap planowania i projektowania badan jakosciowych

Proces planowania badan rozpoczyna sie od uswiadomienia studentom, ze badacz
jakosciowy powinien zachowac standardy etyczne na wszystkich etapach badan: od pro-
jektowania przez prowadzenie badan az do prezentacji wynikéw (Ciuk i Latusek-Jurczak,
2012; Flick, 2012; Silverman, 2012). Zgodnie z tym zatozeniem pierwsze zadanie warsztatowe
studentéw polega na opracowaniu kodeksu etycznego badacza jakosciowego, ktérym beda
sie kierowac¢ w pracy naukowe;j.

Kolejnym krokiem jest proces wyboru tematu badan. Nauczyciel proponuje studen-
tom ogdlnie sformutowany przedmiot badan zespotowych: ,zycie codzienne studentéw
pedagogiki”. Obszar badan jest powigzany z badaniami nauczyciela, co gwarantuje jego
zaangazowanie badawcze oraz profesjonalizm (Blackmore i Fraser, 2003). Studenci konstruuja
pierwsze pomysty na badania mieszczace sie w obszarze codziennosci studentéw pedagogiki.
Rozpoznajac ztozonos¢ zycia codziennego, proponuijg kilka tematéw badan, sposrod ktorych
wybieraja jeden dotyczacy najbardziej znaczacego dla nich aspektu. Ten samodzielny wybor
tematu stuzy budowaniu pozytywnych przekonan dotyczacych badan i aktywnej postawy
wobec procesu badania. Wybér tematow badawczych w ramach szeroko pojetego obszaru
zycia codziennego studentéw pedagogiki jest dynamicznym procesem wspdlnego ustala-
nia jego znaczen przez cztonkéw zespotu. Studenci uwzgledniajg osobista motywacje oraz
kategorie: istotnosci, Swiezosci i aktualnosci badan (Flick, 2012). Probuja odpowiedzie¢ na
pytanie: Czy projekt wniesie co$ nowego? Docelowy temat badan jest konsultowany z catg
grupa ¢wiczeniowg, gdyz kazdy zesp6t prowadzi badania, ktére sg niepowtarzalne. Zadanie
nauczyciela polega na wyzwalaniu pomystowosci, inspirowaniu studentéw, uswiadamianiu
im, Ze autentyczne zaangazowanie badacza i zainteresowanie przedmiotem badan stanowig
kluczowe komponenty badan jakosciowych. Motywacja wyboru tematu badawczego ma
wymiar subiektywny. Warto zwréci¢ uwage na to, ze tematyka podejmowanych badan uka-
zuje to, co w pierwszym rzedzie nurtuje studentéw-badaczy, co traktuja jako problem wart
zaangazowania. Tematy wybierane przez studentdw sg réznorodne, usytuowane w aktualnym
kontekscie spotecznym. Na podstawie analizy tematéw podejmowanych przez studentéw na
przestrzeni kilku lat realizacji przedmiotu wyfania sie pie¢ gtéwnych obszaréw codziennosci
z kregu zainteresowan badawczych studentéw: proces ksztatcenia na uniwersytecie, styl
zycia i dobrostan psychiczny, problemy egzystencjalno-bytowe, Zzycie uczuciowe i rodzinne,
aktywnos$¢ zawodowa (Korzeniecka-Bondar i Kunat, 2020). Warto zwréci¢ uwage na fakt,
ze studenci w ramach tych obszaréw formutujg odwazne i nietuzinkowe tematy badawcze
dotyczace intymnych, prywatnych i newralgicznych zjawisk.

Nastepnym zadaniem poszczegdlnych zespotéw badawczych jest zbudowanie wstepnych
ram projektu badawczego. Studenci przy pomocy kwestionariusza Tilly'ego (2006) - narzedzia
oceny stopnia przemyslenia projektu badawczego - konstruujg wstepne zatozenia projektu.
Probuja spojrzed na swéj zamyst badawczy z perspektywy kilku pytan, m.in.: Jakie s najwaz-
niejsze pytania, na ktére odpowiesz w trakcie badan? Dlaczego te pytania sa wazne? Jakie
rodzaje odpowiedzi na te pytania sg warte rozwazenia? W jaki sposéb bedziesz odpowiadac
na pytania badawcze? Jakie gtéwne problemy pojeciowe, teoretyczne i praktyczne trzeba
rozwigzac¢? Odnoszac sie do zatozent badan jakosciowych, studenci konstruuja cele i pro-
blemy badawcze, ktére majg charakter otwarty, a ich zakres tematyczny jest doskonalony
w trakcie badan (Flick, 2012). Najbardziej angazujace poznawczo studentéw i nauczyciela
jest poszukiwanie odpowiedniej perspektywy badawczej. W tym celu studenci zapoznaja
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sie z najnowszymi teoriami i literatura przedmiotu zwigzang z obszarem badawczym (na
poziomach: epistemologicznym, teoretycznym, metodologicznym). W ramach wyktadu pro-
wadzacy zajecia prezentuje mape wspodtczesnych pedagogicznych badan jakosciowych, m.in.:
badania (auto)biograficzne i narracyjne, studium przypadkéw, badania w dziataniu, badania
etnograficzne, badania wizualne, teorie ugruntowang (Ciechowska i Szymanska, 2018; Kubi-
nowski, 2011, 2013). Nauczyciel zwraca uwage na to, ze badania jakosciowe cechuje wielo$¢
wykorzystywanych metod osadzonych w réznych kontekstach teoretyczno-metodologicznych.
W zwigzku z tym na etapie wyboru metody badawczej studenci potrzebuja szczegélnego
wsparcia nauczyciela. Prowadzacy petni role konsultanta, dzieli sie swoja wiedza profesjonal-
na i doswiadczeniem badawczym. Podczas wyktadu oprécz zatozen teoretycznych réznych
szkot i perspektyw metodologicznych badan jakosciowych nauczyciel prezentuje konkretne
przyktady projektéw badawczych, ktére moga by¢ dla studentéw inspiracja na drodze poszu-
kiwania odpowiedniej metody badawczej. Kluczowe zadanie nauczyciela to uswiadomienie
studentom, ze pedagogiczne badania jakosciowe sg niejednorodne, poszczegélne metody
odwotuja sie do réznych zatozen teoretycznych i przyjmuja odmienne sposoby interpretacji
materiatu empirycznego (Kubinowski, 2016; Malewski, 2017; Urbaniak-Zajac i Kos, 2013).

Pierwszy kontakt z terenem badawczym, czyli etap prowadzenia badan

Istotne dla procesu stawania sie badaczem jest doswiadczanie sytuacji badawczych, ktérych
analiza pozwala na rozwijanie, doskonalenie warsztatu badawczego. Badacz, wychodzac w te-
ren, ma mozliwos¢ uczenia sie analitycznego ujmowania codziennych ludzkich interakgji, wcho-
dzenia w relacje z uczestnikami projektu badawczego, prowadzenia rozmowy z drugim czto-
wiekiem oraz stawania sie autentycznym uczestnikiem sytuacji badawczych (Silverman, 2009).

Etap prowadzenia badan poprzedzony jest procesem przygotowania studentéw na
kontakt z terenem badawczym, ze specyficzng i podmiotowg relacjag badacza z badanym.
W ramach wyktadu studenci poznaja rézne sposoby gromadzenia danych jakosciowych,
ktore testujg na ¢wiczeniach w sposob warsztatowy. Praktykuja rézne rodzaje prowadzenia
wywiadu jakosciowego (np. wywiadu narracyjnego, wywiadu z dyspozycjami, wywiaddw
fokusowych). W ramach zespotéw badawczych studenci na podstawie literatury przedmio-
tu (m.in. Alheit, 2002; Juszczyk, 2013; Kubinowski, 2011; Kunat, 2012; Kvale, 2012) projektuja
materiatly pomocnicze do prowadzenia wywiadéw, m.in.: przewodnik prowadzenia wy-
wiadu jakosciowego, scenariusze wywiadu/dyspozycje do wywiadu lub pytania inicjujace
narracje, arkusz metadanych: dziennik badacza/formularz notatek terenowych. Zadanie to
ma na celu uswiadomienie studentom, ze w zaleznosci od przyjetej w badaniach koncepgji
wywiadu jakosciowego metodyka jego prowadzenia moze by¢ odmienna. W ramach prac
zespotu studenci prowadza wywiady jakosciowe zgodnie z przyjeta koncepcja teoretyczng,
dokonujg ich transkrypcji, analizy i interpretacji. Podejmuja takze pogtebiong refleksje nad
swoim projektem badawczym w kontekscie taczenia réznych strategii gromadzenia materiatu
empirycznego (np. z obserwacja uczestniczaca, analiza dokumentéw i wytworéw czy danych
online). Ponadto, odwotujac sie do zatozen pedagogicznej etnografii wizualnej (Kunat, 2015;
Nowotniak, 2012, 2013), w ramach projektu gromadza dane wizualne, dokonujg transkrypcji,
opisu i analizy fotografii badawczej.

Kluczowym zadaniem dydaktycznym jest takze przygotowanie studentéw do procesu
analizy iinterpretacji danych jakosciowych. Nauczyciel uswiadamia studentom, ze w przy-
padku badan jakosciowych zbieranie danych iich analiza to sprzezone ze soba czesci tego
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samego procesu badawczego. Jest wiele koncepcji analizy danych jakosciowych, jednak sko-
rzystanie z nich wymaga zawsze krytycznego myslenia i kreatywnosci badacza (Kubinowski,
2011). W zwigzku z tym studenci poznaja rézne sposoby analizy danych, testujg na wczesniej
zgromadzonych przez siebie danych rézne sposoby kodowania materiatu empirycznego
(Charmaz, 2013; Gibbs, 2011). Dziatania te maja na celu uswiadomienie studentom, ze pomimo
elastycznosci procedur badan jakosciowych wyboér okreslonej metody badawczej zwigzany
jest z koniecznoscig poznania jej regut. Studenci sg takze uwrazliwiani na znaczenie réznych
form jezyka w badaniach jakosciowych (m.in. potocznego, naukowego i metaforycznego)
oraz wykorzystywanych w badaniu i analizie wieloznacznych kategorii pojeciowych.

Jaki jest efekt badan? Raportowanie i prezentacja danych jakosciowych

Na etapie raportowania danych studenci dokonujg wyboréw dotyczacych m.in. uzasad-
nienia potrzeby podjecia badan, celu i formy prezentacji badan, obecnosci autora w tekscie,
zawartosci opracowania i sposobéw komunikacji wynikéw. W przypadku badan jakosciowych
nie ma jednego obowigzujacego standardu komunikowania wynikéw badan, moze by¢ on
autorski, gdyz zalezy od tresci i charakteru projektu. Jednak ze wzgledu na to, ze badania
jakosciowe prowadzone w ramach przedmiotu sg czesto pierwszym doswiadczeniem ba-
dawczym studentéw, nauczyciel wspiera studentéw w budowaniu struktury raportu z badan.
W zwiagzku z tym kazdy raport zawiera:

1) opis znaczenia i istoty problematyki badawczej oraz uzasadnienie wyboru przedmiotu
badan,

2) zatozenia metodologiczne (elementy procesu badawczego, m.in. cele i problemy badawcze,
metode badan i sposoby gromadzenia danych jakosciowych, teren i organizacje badan,
sposéb doboru badanych i Zzrédet, opis procedury analizy danych),

3) kwestie natury etycznej,

4) wyszczegdlnienie rezultatéw i wynikdw postepowania badawczego (efekty analizy i in-
terpretacji materiatu empirycznego),

5) wykaz zrodet naukowych (bibliografie),

6) aneks (wykaz materiatdw pomocniczych, m.in. autorskie narzedzia badawcze, notatki
terenowe, transkrypcje wywiadéw, arkusz analizy materiatéw wizualnych).

Niezwykle waznym zadaniem dydaktycznym jest przygotowanie studentéw do czytelne-
go i zréznicowanego komunikowania wynikéw badan wiasnych. W zwigzku z tym studenci
uczg sie opracowywania reprezentacji danych traktowanych jako ré6znego rodzaju ujecia oraz
przedstawiania materiatu empirycznego syntetyzujacego rezultaty porzadkowania i analizy.
Poznaja zatozenia powotywania sie w raporcie badawczym na fragmenty wypowiedzi ba-
danych w formie cytowan, ktére powinny reprezentowac rézne perspektywy i stanowiska.
W raporcie z badan oprécz cytowania wypowiedzi badanych studenci ucza sie, w jaki sposéb
mozna opracowac rézne wizualne formy prezentacji danych, m.in. mapy, sieci, taksonomie,
matryce (Miles i Huberman, 2000). Niektére z nich sg wtaczone do koncowego raportu jako
przedstawienie fragmentéw wygenerowanej teorii czy wzbogacenie prezentacji wynikéw.

Ponadto waznym celem przedmiotu jest przygotowanie studentéw do prezentowania
wynikéw badan wiasnych w szerszym gronie odbiorcéw. W zwigzku z tym w ramach zajec orga-
nizowane jest sympozjum naukowe pt. Codziennos¢ studentéw pedagogiki z perspektywy badan
jakosciowych. Poszczegolne zespoty przygotowuja dziesieciominutowe wystapienie, podczas
ktérego prezentuja wyniki badan wiasnych. Wazna czescig sympozjum jest panel dyskusyjny
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pt. Trudnosci i dylematy mfodego badacza jakosciowego. Podczas tej czesci spotkania studenci
przedstawiajg dylematy zwigzane z prowadzonymi badaniami (np. trudnosci metodologiczne,
jakich doswiadczyli w trakcie realizacji projektu). Dzieki czynnemu udziatowi w sympozjum
naukowym oraz dyskusji rozwijajag kompetencje z zakresu upowszechniania i popularyzacji
wynikéw badan naukowych. Ponadto nauczyciel zacheca studentéw do prezentowania wy-
nikéw badan w ramach np. studenckich konferencji i spotkan naukowych, inspiruje réwniez
do publikowania fragmentéw raportéw badawczych w czasopismach naukowych.

Nauczyciel jako facylitator dziatan badawczych studentow i negocjator tresci
projektu

Na wszystkich etapach realizacji projektu badawczego nauczyciel przedmiotu petni rézne
role. Jest m.in. facylitatorem wspierajagcym studenckie zespoty badawcze przy wykonywaniu
poszczegdlnych zadan. Inspiruje studentéw do prowadzenia badan naukowych, ktére stano-
wig element procesu dydaktycznego. Warsztatowo prowadzi ich przez proces badawczy od
identyfikacji pomystu na badania po prezentacje wynikéw w formie raportu badawczego. Petni
takze role negocjatora tresci projektu oraz konsultanta, m.in. w procesie wyboru tematu badan,
perspektywy badawczej, metody badan, procedury analizy i interpretacji danych jakosciowych.
Na kazdym etapie pracy nad projektem zacheca studentéw do autoekspresji i autonomii,
inspiruje do podejmowania swiadomych, autonomicznych decyzji badawczych (Azarnoosh,
Kargozari, 2018). Jednoczes$nie studenci otrzymujg od nauczyciela wsparcie merytoryczne
poparte wiasnym doswiadczeniem badawczym. Nauczyciel bazuje na swoim profesjonalizmie,
wspiera studenta na kazdym etapie realizacji projektu i uwrazliwia na kwestie etyczne zwia-
zane z badaniami jako$ciowymi. Ponadto inicjuje proces dydaktyczny, ktéry jest ,zanurzony
w badaniach naukowych” i stanowi swoista refleksje nad badaniami. Nauczyciel, wtaczajac do
przedmiotu projektowanie badan jakosciowych jako ztozony element procesu dydaktycznego,
rozwija u studentow cechy dobrego badacza, takie jak: refleksyjnos¢ (znajomos¢ przyjetych
zatozen teoretycznych, na ktérych formutuje sie problem badawczy, dyskusja ze sobg i z innymi
badaczami) i konsekwencja (dbatos¢ o to, by postepowanie badawcze byto spdjne z koncepcja)
(Stasik i Gendzwitt, 2012). Warto podkresli¢ fakt, ze nauczyciel troszczy sie o to, by student na
kazdym etapie projektu byt zaangazowanym w dziatanie podmiotem, odpowiedzialnym za
realizowane zadania badawcze. Nauczyciel przyjmuje zatozenie, ze studenci czerpia najwie-
cej korzysci z badan naukowych tylko wtedy, gdy maja szanse na pogtebione i dociekliwe
uczenie sie oparte na zrozumieniu i zaangazowaniu w badania (por. Healey i Roberts, 2004).

Zakonczenie

Przedmiot metody badan jakosciowych realizowany zgodnie z zatozeniami research-
-based learning daje studentom mozliwo$¢ konstruowania wtasnej wiedzy dotyczacej struktury
i etapow badan jakosciowych, m.in. gromadzenia danych empirycznych, wgladu w dane, in-
terpretacji wynikdéw oraz sporzadzania raportu z badan (Malewski, 2017). Zajecia dydaktyczne
stwarzajag studentom warunki do:

1) uczenia sie w matych grupach badawczych,

2) wzajemnego uczenia sie dzieki prowadzonym dyskusjom o wynikach badan z innymi
studentami i nauczycielem,

3) uczenia sie poprzez dziatanie oparte na dociekaniu,
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4) rozwigzywania konkretnych problemoéw badawczych dzieki realizacji projektéw badaw-
czych.

Ponadto ze wzgledu na réznorodnos¢ wykonywanych projektéw badawczych nie ma
sztywnej struktury zajec¢, sg one zawsze wynikiem interakcji, ciaggle zmieniajaca sie serig
planowanych doswiadczen edukacyjnych. Student jest autonomicznym podmiotem bada-
jacym wycinek rzeczywistosci i rbwnoczesnie uczacym sie. Stwarza to szanse na jego duze
zaangazowanie w proces badawczy.

Warto podkresli¢ fakt, ze studenci ucza sie generowac wiedze i komunikowac rezultaty
wiasnych badan w grupie. Praca w zespofach badawczych pozwala na dzielenie sie wiedza,
wiasnymi doswiadczeniami wewnatrz grupy i pomiedzy grupami. Zespotowe przygotowanie
projektu pozwala doskonali¢ umiejetnosci wspotdziatania, dzielenia sie zadaniami i otwartej
wymiany pogladéw niezbednej w badaniach jakosciowych. Kazdy moze (w dowolny sposéb
i w wybranym momencie) wciela¢ sie w rézne role: lidera pracy zespotowej, uczestnika itd.
Studenci sa takze przygotowywani do: prezentowania wynikéw badan wtasnych w szerszym
gronie odbiorcéw (w ramach seminarium naukowego) oraz upowszechniania i popularyzacji
wynikéw badan (publikowania wynikéw badan w czasopismach naukowych).

Przedmiot metody badan jakosciowych ma na celu wzbudzanie refleksji u studentéw
na wszystkich etapach projektu badan. Refleksyjne podejscie przejawia sie w sSwiadomym
doswiadczaniu przez studenta siebie jako badacza oraz jako uczestnika badan, jako oso-
by organizujacej proces badawczy iistoty uczacej sie, jako cztowieka, ktéry ma szanse na
poznawanie siebie. Jest to proces stawania sie badaczem gotowym do realizacji projektéw
badawczych z drugim cztowiekiem (Szymczak, 2016). Dzieki prowadzeniu przedmiotu zgodnie
z koncepcjg research-based learning u studentéw wyzwalany jest proces uczenia sie poprzez
badanie zagadnien, stawianie wiasnych pytan, szukanie sposobéw rozwigzywania proble-
mow oraz ocenianie wynikdéw w taki sam sposdb, w jaki badacz zajmuje sie praca naukowg
(Blackmore i Fraser, 2003).
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Wprowadzenie

dkad w 2001 roku pojawito sie pojecie STEM (skrét od: Science, Technology, Engineering,

Mathematics) (Breiner, Harkness, Johnson i Koehler, 2012), powstato wiele opracowan
wskazujacych na konieczno$¢ podnoszenia efektywnosci nauczania w tym obszarze. Autorzy
wskazuja szereg argumentéw, m.in.: podaz wykwalifikowanych specjalistéw na rynku pracy;
nieustanny rozwdj technologii i wiedzy naukowej; wptyw uczenia sie w obszarze STEM na
rozwdj zdolnosci krytycznego myslenia, umiejetnosci pracy w grupie, stawiania i weryfiko-
wania hipotez, kreatywnosci; wptyw liczby wyksztatconych specjalistéw na konkurencyjnos¢
narodowych gospodarek (Atkinson i Mayo, 2010; Duran i Sendag, 2012; Mayasari, Kadarohman,
Rusdiana i Kaniawati, 2016; West, 2012). Coraz czesciej badacze wskazuja réwniez na nowy
argument - brak znajomosci podstawowej wiedzy technicznej moze zwiekszy¢ podatnos¢
na manipulacje dokonywang przez tych, ktérzy taka wiedze posiadajg (Harari, 2015). Rzecz
jasna, nie wszyscy moga i chcg byc¢ ekspertami w zakresie STEM, jednak dysponowanie chocby
podstawowa wiedza i praktyka moze pozwoli¢ na unikniecie szeregu coraz bardziej realnych
zagrozen zwigzanych z uzytkowaniem szeroko rozumianej technologii.

Skoro zatem konieczno$¢ nauczania w obszarze STEM pozostaje w zasadzie bezdyskusyjna,
pojawia sie pytanie: Jak to robi¢ efektywnie? Od technologii przechodzimy zatem do edukacji.
Uogdlniajac, istniejag dwa gtéwne nurty nauczania STEM: formalny, oparty na narodowych
programach nauczania i kreowany przez polityke edukacyjna danego kraju, oraz nieformalny,
duzo bardziej réznorodny. Edukacja nieformalna pozwala na podejmowanie inicjatyw, ktére
niejednokrotnie nie sg mozliwe w ramach standardowej dziatalnosci szkét (Etling, 1993). Laczy
w sobie zabawe, poczucie sprawczosci uczestnikéw, interdyscyplinarnos¢ (czesto stanowiaca
wyzwanie dla nauczycieli), mozliwos$¢ dtugoterminowego zaangazowania wielu specjalistow
zréznych obszaréw (np. naukowcédw, przedstawicieli biznesu, hobbystéw, praktykéw) oraz
swobode organizacyjna i finansowa. W krajach nieanglojezycznych zdecydowanga korzyscia
z edukacji nieformalnej jest udzielanie r6znych form wsparcia w grupach miedzynarodowych,
gdzie jezykiem komunikacji jest angielski. Edukacja w jezyku angielskim sprzyja budowaniu
u uczniéw poczucia kompetencji w postugiwaniu sie nim. Sposréd wielu zalet nieformalnych
projektéw nauczania STEM nalezy wymieni¢ jeszcze jedna — uzyskanie okreslonej oceny
koncowej z reguty nie jest najwazniejszym kryterium sukcesu, jak czesto zdarza sie to w edu-
kacji formalnej. Tu jednak pojawiajg sie pewne wyzwania ewaluacyjne, chociazby w zakresie
zdefiniowania i mierzenia kryteriéw sukcesu projektu.

Charakterystyka projektu EDU-ARCTIC

0OgdInym celem projektu EDU-ARCTIC byto wdrozenie innowacyjnych praktyk w nauczaniu
przedmiotow Scistych w Europie. Realizowany byt on przez sze$¢ organizacji: koordynatora —
Instytut Geofizyki PAN (Polska), American Systems Sp. z 0.0. (Polska), Norwegian Institute of
Bioeconomy Research — NIBIO (Norwegia), Jardfeingi (The Geological Survey, Wyspy Owcze),
Universite de Versailles Saint-Quentin (Francja), The Arctic Portal (Nordurslédagattin ehf,
Islandia) w okresie od maja 2016 roku do lipca 2019 roku. Do programu zarejestrowato sie
ponad 1180 nauczycieli z 58 krajow.

Program skierowany byt do uczniéw w wieku od 13 do 20 lat oraz ich nauczycieli i opierat
sie na szesciu gtéwnych komponentach:
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lekcjach online (tzw. webinarach) ze stacji polarnych. Dotyczyty one nauk przyrodniczych
i matematycznych oraz kwestii spotecznych zwigzanych ze zmianami klimatu. Tre$¢ webi-
naréw zostata dostosowana do programoéw szkolnych na réznych poziomach (regionalnym,
krajowym i europejskim). Transmisje prowadzono za pomocg narzedzia CISCO Webex.
Rozpoczety sie 12 stycznia 2017 roku (pierwsza transmisja) i trwaty do 17 czerwca 2019
roku (ostatnia transmisja), z przerwami wakacyjnymi. W sumie przeprowadzono 532 lekcje,
w ktérych uczestniczyto 5026 grup. Lekcje odbywaty sie gtéwnie w jezyku angielskim.
Dostepne sg na dedykowanym projektowi kanale YouTube: https://www.youtube.com/
channel/UCAXMalFigsqOYQjjfbAcOBA;

Polarpedii bedacej autorska, naukowa encyklopedia internetowg (dostepna tutaj: https://
polarpedia.eu/pl/). Obecnie obejmuje ona 486 haset w jezyku angielskim. Wiele wpiséw
zostato przettumaczonych na 16 narodowych jezykéw europejskich. Hasta zawierajg zdjecia,
grafiki i animacje lub filmy. Sa podzielone na dziewie¢ kategorii: 16d i $nieg, klimat i po-
goda, rosliny i zwierzeta, Ziemia i geologia, atmosfera, zasoby wodne, przestrzen, ludzie
i spoteczenstwo, miejsca i historie. Ponadto w dodatkowej czesci Polarpedii znajduja sie
materiaty edukacyjne do wykorzystania przez nauczycieli i uczniéw w postaci gier online,
quizow, kart pracy, eksperymentéw, propozycji pracy zespotowej tp.;

konkursach arktycznych dla uczniéw. Uczestnicy pracowali w parach (uczen + nauczyciel),
przy czym w ostatniej edycji dopuszczono réwniez udziat zespotow sktadajacych sie
z dwdch uczniéw ijednego nauczyciela. Kazdy zesp6t opracowat projekt innowacyjny
lub badawczy w obszarze STEM w formie eseju, wideo lub plakatu. Miedzynarodowe jury
w kazdej edycji wybrato od czterech do szesciu zwycieskich druzyn, ktére zostaty zapro-
szone na ekspedycje arktyczng na jedna ze stacji uczestniczacych w projekcie. Odbyty
sie trzy edycje konkurséw, tacznie oceniono 277 projektéw i wytoniono 16 zwycieskich
zespotow;

systemie monitorowania EDU-ARCTIC. Wszystkie szkoty w Europie zostaty zaproszone do
udziatu w programie obserwacji zjawisk meteorologicznych i fenologicznych w otoczeniu
szkoét. Opracowana aplikacja posiadata interfejs sieciowy umozliwiajacy rejestrowanie
pomiaréw (takich jak temperatura powietrza, zachmurzenie, sita wiatru, oblodzenie iin.)
w otwartej i dostepnej bazie danych. Wyniki prezentowane byty na interaktywnej mapie
Europy. Podczas catego projektu wykonano 2355 pomiaréw (Srednio 80 miesiecznie);
aplikacji mobilnej Arctic Explorer Game. Autorka idei jest trzynastoletnia Yngva z Wysp
Owczych, ktéra w konkursie arktycznym zgtosita pomyst stworzenia wirtualnej podro-
zy po Arktyce z elementami grywalizacji. Aplikacja jest dostepna bezptatnie w sklepie
Google Play;

forach edukatoréw. Zorganizowano trzy wydarzenia w Polsce, Francji i Norwegii. Ich ce-
lem byto rozpowszechnienie wiedzy na temat projektu. W sumie wzieto w nim udziat 70
nauczycieli z 25 krajéw.

Metodologia ewaluacji

Na etapie przygotowawczym zidentyfikowano tzw. kluczowe wskazniki efektywnosci

(Key Performance Indicators, KPI) wraz z ich oczekiwang wartoscia po zakoriczeniu projektu.
Zaprezentowane zostaty w tab. 1.
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Tab. 1.
Kluczowe wskazniki efektywnosci

Obszar pomiaru Numer, nazwa i zaktadana wartosc KP1

Jakos¢ opracowanych narzedzi | 1) Uzytecznos¢ edukacyjna informatycznych narzedzi edukacyjnych (70% nauczycieli oceni uzy-

edukacyjnych teczno$¢ przynajmniej jednego narzedzia na 5 lub 6).

2) Atrakcyjnos¢ wizualna informatycznych narzedzi edukacyjnych (70% nauczycieli oceni atrakcyj-
nos¢ wizualng przynajmniej jednego narzedzia na 5 lub 6).

3) Czestotliwos¢ korzystania z informatycznych narzedzi edukacyjnych (70% nauczycieli oceni
czestotliwos¢ korzystania z przynajmniej jednego narzedziana 1, 2 lub 3).

Bezposrednie rezultaty projektu | 4) Poszerzenie wiedzy o nauce i badaniach naukowych oraz ich miejscu we wspétczesnym Swiecie
(+15% w stosunku do poziomu poczatkowego).

5) Poszerzenie wiedzy o przyrodzie, geografii, zasobach naturalnych, historii, specyfice spotecznej
i politycznej regionéw polarnych oraz wzrost poziomu wrazliwosci na kwestie Srodowiskowe
i zmiany klimatu (+15% w poréwnaniu do poziomu poczatkowego).

6) Ustanowienie powiazan miedzy Swiatem badaczy a uczniami w celu zwiekszenia zdolnosci
rozumienia przekazéw naukowych i jezyka naukowego przez mtodych ludzi (+20% w poréwna-
niu z poziomem poczatkowym).

7) Wdrozenie innowacyjnych informatycznych narzedzi edukacyjnych do nauczania przedmiotéw
Scistych w co najmniej 10 krajach europejskich (minimum 500 szkétz 10 krajow europejskich).

Wptyw projektu na poziom 8) Wzrost liczby mfodych ludzi zainteresowanych tematyka STEM i kariera naukowa (+25% w sto-

zaangazowania uczniéw w te- sunku do poziomu poczatkowego).

matyke STEM 9) Wzrost liczhy dziewczat zainteresowanych kariera naukowa (+20% w stosunku do poziomu
poczatkowego).

Zrédto: Junczyk i Man, 2016.

Poziom realizacji KPl zweryfikowano na podstawie trzech kwestionariuszy ankiet: ,EDU-
-ARCTIC entry skills assessment”, ,EDU-ARCTIC after skills assessment” oraz ,After EDU-ARC-
TIC survey — Main survey”. Nalezy zaznaczy¢, iz respondentami byli wytacznie nauczyciele
z zarejestrowanych w projekcie szkét. Regulacje prawne zwigzane z realizacjg projektow UE
stanowity, iz kazdy uczestnik ewaluacji zobligowany byt do wyrazenia zgody na przetwarza-
nie danych os6b. W projekcie, w szczytowym momencie jego realizacji, udziat brato ponad
20 000 uczniéw z catej Europy, takze niepetnoletnich. Zaproszenie ich do wypetnienia narzedzi
ewaluacyjnych oznaczatoby konieczno$¢ zgromadzenia kilkudziesieciu tysiecy zgdd od nich
samych lub ich opiekunéw prawnych. Byto to organizacyjnie i finansowo niemozliwe. Pod-
jeto zatem decyzje, aby na pytania dotyczace poziomu realizacji KPI odpowiadali wytgcznie
nauczyciele.

Ankieta oceny umiejetnosci wstepnych (,EDU-ARCTIC entry skills assessment”) byta
dostepna dla wszystkich nauczycieli, ktorzy zarejestrowali sie w programie przed 28 marca
2018 roku, w okresie 60 dni od momentu przystapienia do projektu. Z kolei ankieta oceny
umiejetnosci koncowych (,EDU-ARCTIC after skills assessment”) dostepna byta dla nauczy-
cieli, ktorzy aktywnie uczestniczyli w programie od co najmniej roku i zdobyli minimum 200
punktéw EDU-GAME. Punkty EDU-GAME przyznawane byty nauczycielom za udziat w réznych
aktywnosciach oferowanych przez program, np. lekcjach online (szczegétowe dane o punktacji
dostepne sa tutaj: https://program.edu-arctic.eu/edu_games). Ankiete oceny umiejetnosci
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wstepnych wypetnito 379 oséb, ankiete oceny umiejetnosci koncowych - 89 oséb, a ,After
EDU-ARCTIC survey — Main survey” — 80 os6b. Badanie prowadzone byto metodg CAWI.
Poza technikami ewaluacyjnymi wykorzystanymi w celu sprawdzenia stopnia realizacji KPI
(wymienionymi powyzej) stworzono réwniez kilka dodatkowych narzedzi ewaluacyjnych dedy-
kowanych poszczegélnym elementom projektu. Ich zestawienie znajduje sie w tabeli ponize;j.

Tab. 2.

Zestawienie dodatkowych narzedzi ewaluacyjnych

Nazwa narzedzia

Cel narzedzia

Before EDU-ARCTIC survey — Part 1

Ibieranie danych na temat aktualnych metod zachecania mfodych ludzi do kon-
tynuowania kariery w STEM w rdznych regionach Europy.

Before EDU-ARCTIC survey — Part I

Lbieranie danych o oczekiwaniach nauczycieli (np. Jakich zaje¢ potrzebuje w ra-
mach projektu EDU-ARCTIC?) oraz technicznych i organizacyjnych mozliwosciach
szkét (np. lle godzin w roku szkolnym mozna przeznaczy¢ na badania arktyczne

i polarne na grupe?).

During EDU-ARCTIC survey — Arctic transmissions
survey

Ibieranie danych o opiniach uczestnikéw na temat transmisji z arktycznej stagji
badawczej (po kazdej transmisji).

During EDU-ARCTIC survey — Arctic competitions
survey

Lbieranie danych o opiniach nauczycieli na temat organizacyjnych aspektéw
konkurséw arktycznych, a takze ich wptywu na wzrost zainteresowania STEM.

Focus Group Interviews (FGI) — 3 editions

Lbieranie danych od uczniéw — zwyciezcéw konkursow arktycznych — o ich

opinii na temat wptywu konkurséw na poziom zainteresowania matematyka
i naukami przyrodniczymi.
Ibieranie danych od nauczycieli na temat ich opinii o forach edukacyjnych.

During EDU-ARCTIC survey — Educators’ Fora
survey

Zrédto: Junczyk i Man, 2016.

Metody ewaluacji miaty zatem charakter zaréwno jakosciowy, jak i ilosciowy. Obejmowaty
swoim zakresem wszystkie najwazniejsze elementy projektu. Na potrzeby niniejszego artykutu
omoéwione zostang wytgcznie wyniki uzyskane z trzech narzedzi: ,EDU-ARCTIC entry skills as-
sessment”, ,EDU-ARCTIC after skills assessment” oraz ,After EDU-ARCTIC survey — Main survey”.

Charakterystyka ,,EDU-ARCTIC entry skills assessment”
oraz ,EDU-ARCTIC after skills assessment”

,EDU-ARCTIC entry skills assessment” oraz ,EDU-ARCTIC after skills assessment” stanowity
zrédto weryfikacji dla KPI nr 4 i 5 (numeracja zgodnie z tab. 1). Odpowiednie pytania w kwest-
ionariuszu ankiety przypisane zostaty danemu wskaznikowi.
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Tab. 3.
Tres¢ pytan dla wskaznikéw nr4i5

KPI1 4

(Czy Twoi uczniowie posiadaja wiedze na temat obowiazkdw stuzbowych naukowca?

(Czy Twoi uczniowie posiadaja wiedze o warunkach pracy zawodowej naukowcéw (np. mozliwosci zatrudnienia, wynagrodzeniach,
wymaganiach dot. uzyskania stopnia naukowego)?

Wiedza na temat formutowania pytan badawczych i hipotez (Czy Twoi uczniowie potrafig formutowac pytania badawcze i cele badan?
(zy potrafig uzasadni¢ sformutowane cele badan?)

Wiedza na temat stosowania odpowiednich narzedzi i metod do weryfikowania hipotez badawczych
(Czy Twoi uczniowie znaja naukowe metody weryfikacji hipotez w obszarze STEM? (zy znaja przyktady badar z obszaru STEM? Czy
posiadaja wiedze na temat poszukiwania wiarygodnych Zrddetinformacji o metodzie i narzedziach naukowych? Czy potrafia skutecznie
wykorzystac te metody i narzedzia naukowe?

Czy Twoi uczniowie potrafig zweryfikowac jakos¢ wynikéw badan? (Czy cel badania zostat osiagniety? Czy istnieje potrzeba kolejnej
préby? Czy uzyskane dane s3 niejednoznaczne lub budzace watpliwosci?)

KPI5
Wiedza o przyrodzie regionéw polarnych

Wiedza o geografii regionéw polarnych

Wiedza o zasobach naturalnych regiondw polarnych

Wiedza o historii regionéw polarnych

Wiedza o specyfice spotecznej i politycznej regionéw polarnych

Wiedza o kwestiach srodowiskowych dotyczacych regionéw polarnych

Wiedza o zmianach klimatu regionéw polarnych

Zrédto: Junczyk i Man, 2016.

W przypadku kazdego pytania/zagadnienia nauczyciel odpowiadat, deklarujac ilu uczniéow
z prowadzonej przez niego grupy projektowej posiada wiedze w danym obszarze w skali 1-4,
gdzie 1 oznaczato najnizszy poziom wiedzy, a 4 — najwyzszy. W celu stwierdzenia stopnia osia-
gniecia KPI poréwnywano wyniki uzyskane w ,The entry skills assessment survey” z wynikami
uzyskanymi w ,The after skills assessment survey”. Koncentrowano sie na sprawdzeniu, w jakim
stopniu zmienita sie liczba deklarowanych przez nauczycieli uczniéw przypisanych do poziomu
A" w poszczegdlnych pytaniach. Z uwagi na fakt, iz ,The entry-skills assessment survey” wypeita
inna liczba nauczycieli niz ,The after-skills assessment survey” i tym samym inna byta globalna
liczba deklarowanych uczniéw, poréwnywano wartosci procentowe, tj. odsetek ucznidow przypi-
sanych do wartosci ,4” w ankiecie poczatkowej do odsetka ucznidéw przypisanych do wartosci ,4"
w ankiecie koncowej. R6znica miedzy wartosciami procentowymi stanowita informacje o stopniu
realizacji danego KPI.
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Tab. 4.
Przyktad obliczania poziomu realizacji KPI
tacznaliczba tacznaliczba
po‘:::i::va zadlellc(lz::;\‘::al‘la‘ % Iﬁ) nﬁkci:‘:,aa zad:l((f::;vv\\r,ar'la‘ % Zmiana
w odpowiedniej w odpowiedniej
kategorii kategorii
4 1010 22,12% 4 783 46,89% 24,76%
3 123 24,60% 3 456 27,31% 2,71%
2 1454 31,85% 2 244 14,61% -17,24%
1 191 4,18% 1 122 731% 3,12%
0 787 17,24% 0 65 3,89% -13,35%
SUMA 4565 100,00% SUMA 1670 100,00%

Zrédto: Junczyk, 2019

Charakterystyka ,After EDU-ARCTIC survey - Main survey”

Narzedzie stanowito Zrédto weryfikacji dla KPI nr 1, 2, 3,5, 6, 8 19 (numeracja zgodnie z tab. 1).
Odpowiednie pytania w kwestionariuszu ankiety przypisane zostaty danemu wskaznikowi.

Tab. 5.
Tres¢ pytan dla wskaznikéwnr 1,2, 3,5,6,8i 9

KPI1

Prosze dokonac w skali od 1do 6, gdzie 1to najnizszy, a 6 najwyzszy, oceny poszczegdlnych modutéw portalu EDU-ARCTIC pod katem
ich uzytecznosci w prowadzeniu dziatari edukacyjnych.

KPI 2

Prosze dokonac w skali od 1 do 6, gdzie 1 to najnizszy, a 6 najwyzszy, oceny poszczegéinych modutéw portalu EDU-ARCTIC pod katem
ich atrakcyjnosci wizualnej.

KPI3

Jak czesto korzystasz z poszczegdlnych modutéw portalu EDU-ARCTIC? (3 — kilka razy w miesiacu; 2 — mniej niz dwa razy w miesiacu;
1 - $rednio raz w miesigcu; 0 — mniej niz raz w miesiacu)

KPI5

W jakim stopniu projekt przyczynia sie do zwiekszenia poziomu wiedzy uczniow na tematy zwigzane z Arktyka (przyroda, geografia,
zasoby naturalne, historia, specyfika spoteczna i polityczna) oraz wzrost wrazliwosci uczniéw na kwestie srodowiskowe i zmiany
klimatyczne?

KPl 6

W jakim stopniu projekt przyczynia sie do poprawy poziomu zrozumienia przez ucznidw $wiata nauki i jezyka naukowego?

KPI 8

W jakim stopniu projekt przyczynia sie do wzrostu zainteresowania naukami $cistymi i kariera naukowa wsrdd ucznidw i uczennic?

KPI9

W jakim stopniu projekt przyczynia si¢ do wzrostu zainteresowania naukami $cistymi i kariera naukowg wsréd uczennic?

Zrédto: Junczyk i Man, 2016.
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W przypadku pytan KPI 5, 6, 8 i 9 nauczyciel wypetniajacy ankiete deklarowat liczbe chtop-
cédw i dziewczat uczestniczacych w prowadzonej przez niego grupie projektowej i przypisywat
kazdego z nich do jednej z kategorii:
nie ma wptywu,

poziom wiedzy/zainteresowania/zrozumienia wzrést w poréwnaniu do stanu sprzed
projektu EDU-ARCTIC o wartos¢ miedzy 1% a 9%,
poziom wiedzy/zainteresowania/zrozumienia wzrést w poréwnaniu do stanu sprzed
projektu EDU-ARCTIC o wartos¢ miedzy 10% a 19%,
poziom wiedzy/zainteresowania/zrozumienia wzrést w poréwnaniu do stanu sprzed
projektu EDU-ARCTIC o wartos¢ miedzy 20% do 29%,
poziom wiedzy/zainteresowania/zrozumienia wzrést w poréwnaniu do stanu sprzed
projektu EDU-ARCTIC o 30% i wiecej.

Wyniki ewaluacji

Wyniki ewaluacji jednoznacznie wskazujg, ze kazdy ze wskaznikéw efektywnosci, zde-
finiowany w ramach projektu zostat osiggniety na poziomie przekraczajacym podstawowe
zatozenia. Inicjatywa EDU-ARCTIC miata zatem, w opinii nauczycieli, znaczenie edukacyjne
i realny wptyw na rzeczywistosc¢ szkolna.

Tab. 6.
Poziom realizacji poszczegdlnych KPI
Numer KPI
(zgodnie Wynik
zTabelg nr1)
. Uzytecznos¢ kazdego narzedzia ponad 90% nauczycieli ocenito na 5 lub 6 (lekcje online — 94%; Polarpedia — 93%;
system monitoringu — 91%).
) Atrakcyjnos¢ wizualng kazdego narzedzia ponad 90% nauczycieli ocenito na 5 lub 6 (lekcje online — 98%;
Polarpedia — 95%; system monitoringu: 94%).
3 Z dwdch narzedzi ponad 70% nauczycieli korzystato Srednio raz w miesiacu i czesciej (lekcje online — 76%;
Polarpedia: 80%; system monitoringu: 47%).
4 Sredni wzrost wynosi 24% dla uczennic, 23% dla uczniow (24% dla wszystkich uczniéw).
5 Sredni wzrost wynosi 30% dla uczennic, 28% dla uczniéw (29% dla wszystkich uczniéw).
6 Sredni wzrost wynosi 27% dla uczennic i 26% dla uczniéw ($rednia dla wszystkich uczniow to 26%).
7 Catkowita liczba szkét zarejestrowanych w programie EDU-ARCTIC wynosi 766. Znajduja sie one w 59 krajach.
Co najmniej 700 szkot jest w krajach europejskich.
8 Sredni wzrost zainteresowania naukami $cistymi i kariera naukowa wynosi 26% dla uczennici 25% dla uczniéw
($rednia dla wszystkich uczniéw to 26%).
9 Sredni wzrost zainteresowania STEM i kariera naukowa wsréd uczennic wynosi 26%.

Zrédto: Junczyk, 2019.
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Dyskusja

Analiza poprojektowa dokonana przez zespét zarzadzajacy EDU-ARCTIC dotyczyta m.in.
zdefiniowania czynnikéw wptywajacych na sukces projektu oraz tych wymagajacych udo-
skonalenia w kolejnych, podobnych przedsiewzieciach.

Istotnym elementem determinujacym atrakcyjnos¢ przedsiewziecia byto zdefiniowanie
tematu wiodacego, tj. Arktyki. Temat globalnego ocieplenia budzi obecnie zainteresowanie
wielu mediéw, organizacji badawczych i pozarzadowych, co przektada sie na spoteczna po-
pularyzacje tematu, takze wéréd mtodziezy. Zgodnie z wynikami monitoringu prowadzonego
przez Media and Climate Change Observatory coraz wiecej czasu w mediach poswieca sie
na globalnemu ociepleniu, w tym Arktyce. W 2015 roku Greenpeace zorganizowat kampanie
»Save the Arctic”, do ktérej zaprosit najwiekszych éwczesnych celebrytéw. Na popularnym
wsrdéd miodziezy serwisie Flickr znajduje sie ponad 800 tys. zdjec z Arktyki (Boykoff, Andrews,
Daly, Katzung, Luedecke, Maldonado i Nacu-Schmidt, 2018). Instagram wskazuje ok. 1,1 min
postéw z hashtagiem #Arctic i 1,4 mln z hashtagiem #globalwarming, z kolei na platformie
Twitter 5 min 774 tys. 747 zawierato hashtag #climatechange, a 887 tys. 731 hashtag #glo-
balwarming, przy czym od roku 2008 do 2018 odnotowywany jest znaczacy roczny przyrost
(Shi, Fu, Wang, Changfeng i Xiong, 2020). Jednocze$nie z badan przeprowadzonych na zlece-
nie Amnesty International wsréd 10 tys. oséb w wieku 18-25 lat z 22 krajéw wynika, iz 41%
badanych wskazato zmiany klimatu jako najwieksze obecne wyzwanie dla swiata (Amnesty
International, 2019). Od roku 2006 zauwaza sie ogromny wzrost ruchu turystycznego na Ark-
tyce (Runge, Daigle i Hausner, 2020). Posrednio dane te stanowig potwierdzenie hipotezy, ze
Arktyka jest regionem budzacym coraz wieksze, powszechne zainteresowanie, takze wéréd
miodziezy. Stawiamy zatem hipoteze, ze projekty dotyczace popularyzacji STEM powinny
byc¢ realizowane w odniesieniu do innego waznego dla mtodziezy kontekstu.

Kolejnym czynnikiem wyrézniajacym projekt i czynigcym go na tle innych wyjatkowym
byty bezposrednie transmisje nadawane w czasie rzeczywistym z Polskiej Stacji Polarnej im.
Stanistawa Siedleckiego w Hornsundzie. Zaréwno dla mtodziezy, jak i nauczycieli byto to cenne
edukacyjnie doswiadczenie, pozwalajace na kontakt z realnie odbywajgcym sie procesem
badawczym i tzw. zywa nauka. Dodatkowo uczestnicy konkurséw arktycznych rywalizowali
o kilkudniowg wycieczke do Stacji (edycja 1.), na Wyspy Owcze (edycja 2.) i na Islandie (edy-
Cja 3.). W drugiej edycji konkursu liczba ztozonych aplikacji wzrosta z 44 do 160 (+364%), co
wskazywac moze na atrakcyjnosc¢ tej formy popularyzacji STEM. Wiele nieformalnych pro-
jektow dedykowanych STEM oferuje uczestnikom nagrody za udziat. EDU-ARCTIC byt jednak
w tym kontekscie niepowtarzalny w skali Europy. Uczniowie w miejscu pobytu uczestniczyli
w rzeczywistych pomiarach, badaniach i prezentacjach naukowych. Nie bytoby to jednak
mozliwe bez wczesniejszego zbudowania konsorcjum, ktére stanowito o trzecim czynniku
sukcesu.

Na koniecznos$¢ integracji réznych instytucji w procesie nauczania STEM wskazujg zaréw-
no American Committee on STEM Education of the National Science & Technology Council
(2018), jak i raporty europejskie (Jimenez-lglesias, Faury, luliani, Billon i Gras-Velazquez, 2018).
W EDU-ARCTIC zadbano jednak réwniez o to, by organizacje miaty doswiadczenie w popula-
ryzacji nauki. Dobra jednostka naukowa nie oznacza zawsze sprawnej instytucji edukacyjnej,
gotowej z entuzjazmem wspodtpracowad z mtodzieza. W jeszcze wiekszym stopniu zatozenie
to dotyczy przedsiebiorstw. W projekcie jednym z elementéw determinujgcych zaproszenie
organizacji do konsorcjum byto jej doswiadczenie edukacyjne we wspodtpracy z mtodzieza.
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Badania wskazujg, Zze na skuteczno$¢ nauczania STEM wptywajg przekonania nauczycieli
nt. charakteru zdolnosci w obszarze nauk Scistych, tj. czy majg one charakter wrodzony, gene-
tyczny, czy tez zmienny, mozliwy do wyuczenia w wyniku proceséw edukacyjnych (Canning,
Muenks, Green i Murphy, 2019; Heyder, Steinmayr, Kessels, 2019; de Kraker-Pauw, Van Wesel,
Krabbendam i Van Atteveldt, 2017; Rattan, Good i Dweck, 2012). Teoretyczng rama wiekszosci
zww. badan jest koncepcja Carol Dweck zaktadajaca, ze nauczyciele moga mie¢ dwojakie
przekonania nt. zdolnosci swoich uczniéw. Pierwsze Dweck (2007) nazywa modelem nasta-
wionym na trwatos¢ (fixed mindset), w ktérym zaktada sie, ze kazdy cztowiek ma wrodzony
talent i wynikajace z niego predyspozycje, ktére decyduja o sukcesie edukacyjnym w danej
dziedzinie. Nauczyciele przekonani o stusznosci zasady genetycznych uwarunkowan i niezmien-
nosci talentéw komunikuja to swym uczniom (Swiadomie i nieswiadomie), pogtebiajac w nich
samych przekonanie o trwatosci ich ,cech intelektualnych”, a w konsekwencji minimalizujac
poziom ich wewnetrznej motywacji do podejmowania wysitku. Przeciwienstwem modelu
nastawionego na trwatos¢ jest model rozwojowy, w ramach ktérego uczen przyjmuje postawe
permanentnego doskonalenia i wtasnie za te postawe jest nagradzany. Sukces edukacyjny
pojmowany przez pryzmat ocen przedmiotowych jest ,wytgcznie” wynikiem procesu uczenia
sie i nie stanowi podstawy wnioskowania o talentach i predyspozycjach ucznia. W modelu
tym najwazniejszymi umiejetnosciami sa m.in.: dyskontowanie porazek i wycigganie z nich
whnioskéw, skoncentrowanie na procesie, nie za$ na wyniku, gotowos¢ ucznia i nauczyciela
do wyrazania watpliwosci i dyskusji, praca w modelu mentoringu, a nie arbitrazu, aktywne
stuchanie, stawianie hipotez i proces ich weryfikacji. Osoby kierujgce projektem EDU-ARCTIC
i odpowiedzialne za udzielanie merytorycznego wsparcia prezentowaty przekonania spet-
niajagce definicje modelu rozwojowego (growth mindset), co — zdaniem autoréw — réwniez
przyczynito sie do sukcesu projektu.

Wskazane czynniki maja wedtug autoréw projektu znaczenie kluczowe dla jego sukcesu.
W znacznej czesci ich charakter jest specyficzny, wyrdzniajacy projekt na tle innych. Wéréd
niespecyficznych, dodatkowych elementéw wptywajacych na powodzenie EDU-ARCTIC
wymieni¢ mozna: sprawne iréznorakie wykorzystanie narzedzi ICT (portalu, webinaréw,
aplikacji mobilnych), dbatos¢ o przekazywanie prostych i krétkich instrukcji obstugi narzedzi
edukacyjnych, staty kontakt ze szkotami i nauczycielami w celu gromadzenia oraz praktycznego
wdrazania informacji o ich oczekiwaniach, elastycznos¢ w sposobie zarzadzania przejawiajaca
sie m.in. w oferowaniu lekgji online jako odpowiedzi na biezgce zapotrzebowanie nauczycieli.

Petna analiza projektu wymaga réwniez wskazania dwoch elementéw, ktére mogtyby
zostac udoskonalone, a ich wdrozenie w przysztych, podobnych inicjatywach bytoby wskazane
i wartosciowe. Chodzi po pierwsze o kwestie ewaluacji. W EDU-ARCTIC gtéwnym badaniem
ewaluacyjnym nie objeto uczniéw. Brali oni udziat wyfacznie w badaniach fokusowych dla
zwyciezcow konkurséw arktycznych. Nie pozwolito to jednak na zebranie materiatu choc¢by
poréwnywalnego z materiatem otrzymanym od nauczycieli. Utracono zatem mozliwo$¢ analizy
perspektywy najwazniejszej grupy odbiorcéw projektu. Druga istotna kwestia to wigczenie
do dziatan projektowych rodzicéw/opiekunéw. Analiza 74 Zzrodet naukowych wskazuje na
zwigzek osiggniec szkolnych z: rozmawianiem o szkole opiekunéw z dzie¢mi (pozytywna
korelacja), rodzicielskimi oczekiwaniami i aspiracjami edukacyjnymi (pozytywna korelacja),
stylem wychowawczym (pozytywna lub negatywna korelacja). W przypadku tego ostatniego
pozytywna korelacja dotyczyta stylu autorytatywnego (opartego na autorytecie), negatywna
zas$ stylu autorytarnego i ulegtego (Porumbu i Necsoi, 2013). Inne Zrodta wskazuja z kolei, ze
przekonania matek nt. zdolnosci matematycznych dzieci koreluja z osiggnieciami edukacyjnym
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tychze (Bleeker i Jacobs, 2004). W przypadku nauczycieli zaproponowano w projekcie fora

edukatoréw. W przypadku opiekunéw wartosciowa byfaby organizacja foréw dla opiekunow,

na ktérych przekazywano by nie tylko wskazéwki metodologiczne dotyczace samego pro-
jektu, ale réwniez wspoétczesng wiedze nt. wptywu psychologicznych przekonan rodzicéw/
opiekundéw na osiggniecia ich dzieci.

Reasumujac, realizacja kazdego nieformalnego projektu edukacyjnego stanowi cenne
zrédto informacji o tym, co sprzyja efektywnosci podobnych dziatan. W niniejszym artykule
opisalismy podjecie paneuropejskiej inicjatywy, ktéra w opinii uczestnikéw (nauczycieli) oka-
zata sie sukcesem. Naszym zdaniem w celu zapewnienia efektywnosci kolejnych, podobnych
inicjatyw nalezy zwréci¢ uwage na obecnie niedoceniane aspekty ich realizacji:

1) Wybra¢ spotecznie nosny i popularny wsréd grupy docelowej temat przewodni, wokot
ktérego zbudowane zostang dziatania projektowe. Sprawdzi¢, czym wiasnie interesuje sie
dana grupa docelowa poprzez analize chociazby mediéw spotecznosciowych.

2) Zwrdci¢ uwage na przekonania o kompetencjach STEM czionkéw zespotu merytorycznego.
Jak wskazuje wiele badan, im bardziej edukator wierzy w to, ze kompetencje STEM moga
by¢ wyuczone i rozwijane, a mniej w to, ze maja charakter wrodzony, tym lepsze rezultaty
osiagaja cztonkowie jego grupy/klasy.

3) Zaangazowac rodzicéw do projektu, przekazac¢ im wiedze wskazujaca, ze kompetencje
STEM moga by¢ catozyciowo rozwijane, a nie zaleza wyfacznie od czynnikéw biologicznych..
Przekonania rodzicéw, podobnie jak przekonania edukatoréw, wptywaja na efektywnos¢
procesu uczenia sie.

4) Wiaczac partneréw z doswiadczeniem w pracy z grupa docelowa. Nawet najlepsza jednostka
naukowa czy przedsiebiorstwo nie musi mie¢ kompetencji pozwalajacych na efektywna
prace z mtodzieza. W przypadku wiaczania do projektu instytucji bez doswiadczenia warto
zaoferowac jej wsparcie szkoleniowe w zakresie pracy z dang grupa.

5) Zadbac o mozliwos$¢ udziatu uczestnikéw w praktycznym procesie badawczym, by zapre-
zentowac rzeczywiste znaczenie kompetencji STEM.

6) Wprowadzi¢ r6znorodne formy uczenia (sie) - zaréwno grupowe, jak i indywidualne, wy-
magajace znacznej aktywnosci uczniéw/uczennic, ale réwniez o charakterze wyktadowym,
z elementami wspotpracy i rywalizacji, zakladajace konieczno$¢ bezposredniego kontaktu
i realizowane w formie online. Pozwoli to na zainteresowanie wiekszej liczby uczestnikéw.
Nie wszystkie projekty, chociazby ze wzgledu na Zrédta finansowania, daja mozliwos¢

wdrozenia wymienionych rekomendacji. Mam jednak nadzieje, ze prezentacja projektu

EDU-ARCTIC stanowic¢ bedzie inspiracje dla tworcéw kolejnych projektow nieformalnych.
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Artykut dotyczy zastosowania metody opartej na sztuce, tzw. ABR (arts-based research), w badaniach
opinii studentéw na temat przestrzeni twérczej na uczelni. Projekt, realizowany przez cztery badaczki,
byt prowadzony wsréd studentéw pedagogiki w czasie nauki zdalnej wymuszonej pandemia COVID-19
w ramach zaje¢ z przedmiotu pedagogika twdérczosci. Uczestnicy badan mieli za zadanie przedstawi¢
wyobrazona przez siebie idealng do dziatan twérczych przestrzen, ktdra chcieliby mie¢ do dyspozycji na
uczelni, na dwa sposoby: niewerbalnie (poprzez prace plastyczng — wtasciwe ABR) oraz werbalnie - za
pomoca opisu (uzupetnienie). W artykule opisujemy proces konceptualizacji projektu, jego realizacje
oraz mocne i stabe strony metody ABR z punktu widzenia os6b zaangazowanych w jej implementacje.
Na tej podstawie formutujemy wnioski dotyczace zastosowania metody w badaniach spotecznych z
zakresu pedagogiki. Metoda ABR uwypukla cechy wspodlne nauki i sztuki, traktujac je jako pokrewne
aktywnosci cztowieka. Wpisuje sie w najnowsze tendencje w badaniach spotecznych, zgodnie z kt6-
rymi poprawno$¢ metodologiczna i jednoznacznos¢ procedury sa podrzedne wzgledem celu badan i
potrzeby refleksyjnosci prowadzacej do uzyskania wartosciowych poznawczo wnioskéw. Opisywany
projekt potwierdza duza wartos¢ poznawcza tej procedury. Owocuje wartosciowymi spostrzezeniami,
ktére oprécz waloréw poznawczych majg potencjat generowania zmiany spotecznej. Obecnie praktyka
ABR napotyka na problemy zwigzane z przyzwyczajeniami zaréwno uczestnikéw badan, jak i catego
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The ABR Method in a Study of Students’ Opinions on the Creative Space at the
University — Presentation of a Research Project

The article concerns the application of the arts-based research method, the so-called ABR, in the research
project investigating students’ opinions on the creative space at the university. The project, carried out
by four researchers, was conducted among pedagogy students during distance learning forced by the
coronavirus pandemic, as part of the pedagogy of creativity course. The participants of the research
were to present the space they imagined, ideal for creative activities, that they would like to have at
their disposal at the university. They were asked to present it in two ways: non-verbally (through art
work — appropriate ABR) and verbally — by means of a description (supplement). The article describes
the process of project conceptualization, its implementation as well as the strengths and weaknesses
of the ABR method from the point of view of people involved in its implementation. On this basis, we
formulate conclusions regarding the application of the method in social research in the field of pedagogy.
ABR highlights the common features of science and art, treating them as two similar types of human
activity. It is in line with the latest trends in social research, according to which the methodological
correctness and uniqueness of the procedure are inferior to the aim of the research and the need for
reflection, leading to obtaining cognitively valuable conclusions. The described project confirms the high
cognitive value of this procedure, resulting in valuable insights which, apart from cognitive values, have
the potential to generate social change. Currently, the ABR practice encounters problems related both to
the habits of research participants and the entire scientific community. Its dissemination requires going
towards methodological openness, cognitive humility and a creative approach to the practice of science.

KEYWORDS: arts-based research, methodology of pedagogical research, methodological creativity,
creative activities of students.

Wprowadzenie

ynamiczne przemiany wspotczesnego $wiata stymulujg poszerzanie sie nie tylko te-
matyki badan spotecznych, ale takze ich metodologii. Naukowcy poszukujg bardziej
adekwatnych do wspoétczesnych probleméw metod badawczych, ktére odzwierciedlatyby
ztozonos¢ i nieoczywistos¢ proceséw spotecznych i kulturowych. Wymaga to od badaczy
otwartosci, elastycznosci, gotowosci do podjecia ryzyka i akceptacji dyskomfortu zwigzanego
z niepewnoscia towarzyszaca podejmowanym dziataniom. Moze zaowocowac btyskotliwg
refleksjg, sformutowaniem nowych problemoéw badawczych lub przeformutowaniem dotych-
czas istniejacych, pogtebionym rozumieniem otaczajacej rzeczywistosci i, last but not least,
postawa pokory wobec niemoznosci catkowitego wyjasnienia pewnych zjawisk i procesow.
W ostatnich latach dynamicznie rozwijaja sie badania jakosciowe. Wéréd usytuowanych

w tym paradygmacie metod, po ktére coraz czesciej siegaja badacze, znajduja sie metody
z pola sztuki, zwane z jezyka angielskiego arts-based research, w skrécie ABR. Takze w Polsce
mozna zaobserwowac coraz wiecej projektéw angazujgcych te metody, choc ich ocena przez
srodowisko naukowe jest wcigz niejednoznaczna. W niniejszym artykule przedstawiamy
projekt badawczy z zastosowaniem ABR poswiecony poznaniu opinii studentéw na temat
przestrzeni twérczej na uczelni. Opisujemy proces powstawania projektu badawczego, jego
realizacje oraz mocne i stabe strony metody ABR z punktu widzenia oséb zaangazowanych
w jej implementacje. Na tej podstawie formutujemy wnioski dotyczace zastosowania metody
w badaniach spotecznych z zakresu pedagogiki. W czasie przygotowywania tego artykutu
projekt byt w trakcie realizacji — na etapie analizy. Przedstawione wnioski nie majg wiec
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charakteru cato$ciowego i wymagaja dalszej interpretacji. Sformutowanie wnioskéw korico-
wych bedzie mozliwe po zakonczeniu etapu grupowej analizy danych.

Arts-based research — w dostownym ttumaczeniu ,badania oparte na sztuce” - to ,systematyczne
zastosowanie procesu artystycznego, faktyczne dokonywanie ekspresji artystycznej w réznych for-
mach sztuki jako gtéwny sposéb rozumienia i analizowania do$wiadczenia zaréwno przez badaczy,
jak i ludzi zaangazowanych w ich dziatania” (McNiff, s. 29, ttum. wtasne). ABR okresla sie jako metode,
praktyke badawczg lub paradygmat. Patricia Leavy sktonna jest postrzega¢ ABR jako paradygmat
badawczy. Plasuje go obok paradygmatu ilosciowego i jakosciowego. Ewa Rewers okresla ABR jako
Jtransdyscyplinarne praktyki badawcze na obrzezach badan jakosciowych” (Rewers, 2018, s. 20).
Inni badacze wigczaja te metode w zakres badan jakosciowych (Denzin i Lincoln, 2009), wskazujac
na takie ich cechy jak potrzeba subiektywizmu i osobistego zaangazowania badacza. Anna Marta
Zukowska (2018) sztuke okresla jako technike badawcza w swojej ,akgji interartystycznej’, z kolei
Karolina Zyniewicz (2017) - w ramach projektu Safe Suicide - faczy badania oparte na sztuce z autoet-
nografia. Na potrzeby tego artykutu przyjmujemy, ze ABR jest metoda z grona metod jakosciowych.

Cechy ABR a najnowsze tendencje w badaniach spotecznych

Zdaniem Marcina Bogustawskiego badania oparte na sztuce wpisujg sie w posthumani-
styczng perspektywe badawcza: ,Wydaje sie, Zze sg one dobra forma tagczenia badan skoncen-
trowanych na okreslonym problemie z »perspektywa etyczna«, wspomagajac wieloaspektowy
oglad danego zjawiska, zwiekszenia wrazliwosci i Swiadomosci poprzez afektywne zaanga-
zowanie odbiorcéw aktu twoérczego, ksztattowanie postaw krytycznych” (Bogustawski, 2020,
s. 69; por. Leavy, 2018, s. 71-73). Dariusz Kubinowski podkresla, ze badania ABR wymykaja sie
jasnym, stosowanym dotad podziatom, znanym zaréwno artystom, jak i naukowcom:

Badanie przez sztuke przekracza granice zaréwno sztuki, jak i badan rozumianych konwencjonalnie
jako uformowanej w okreslonych kontekstach historycznych i kulturowych dziatalnosci artystycznej
i akademickiej. (...) Potaczenie sztuki i badania oznacza wykorzystanie réznych dziedzin artystycznych
do czegos innego, nie tylko do uprawiania sztuki, ale do poznawania cztowieka w toku uprawiania
przez niego sztuki, a posrednio takze do jego rozwoju w réznych wymiarach, czyli w szerokim
rozumieniu - pedagogii. (Kubinowski, 2010, s. 188)

Metoda ABR podkresla podobienstwa miedzy naukg a sztuka, poczawszy od najbardziej
podstawowego — zarowno nauka, jak i sztuka to dziedziny twoérczosci cztowieka. Z zaciera-
nia podziatu wynikaja unikalne zalety tej metody, ale jednocze$nie wzbudza to watpliwosci
tradycyjnie nastawionych badaczy. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze podejicie tradycyjne
uniemozliwia zastosowanie réznych form ekspresji: ,Wysitki, ktérych celem jest kontrola czy-
stosci gatunkowej badan spotecznych, wymuszajg jednostronny sposéb poznania, wykluczajac
mozliwos¢ zaistnienia innych, réznorodnych form wypowiedzi i ekspres;ji”. (Finley, s. 77). Do
zwolennikéw wiekszej elastycznosci metodologicznej zalicza sie Magdalena Szpunar, ktéra
argumentuje: ,niekiedy odejscie od rygoru naukowego wydaje sie niezbedne, a praktyka
pokazuje, iz naukowcy famiacy od czasu do czasu wszelkie reguty, uzyskuja wyniki warto-
$ciowe poznawczo” (Szpunar, 2022, s. 2). Autorka wskazuje, ze pierwszoplanowymi celami
naukowca z zakresu humanistyki i nauk spotecznych powinny by¢ refleksyjnos¢ i nadawanie
znaczen, nie zas przestrzeganie za wszelkg cene metodologicznej poprawnosci. Nawigzuje
do pogladéw austriackiego filozofa nauki Paula Feyerabenda, tworcy koncepcji anarchizmu



110 SASIN I INNI

metodologicznego i zasady anything goes (co ttumaczy sie jako: ,wszystko ujdzie, wszystko
moze sie przydac”) (Szpunar, 2022, s. 7).

Postawa ta bliska jest praktykom metody ABR, ktéra odzwierciedla takie cechy wspotcze-
snych badan spotecznych, jak wieloparadygmatycznos¢ oraz autonomia samostanowienia
(Denzin i Lincoln, 2009). Autonomia ma oczywiscie pewne ograniczenia, takie jak zasady
rzetelnosci naukowej, co jest bezdyskusyjne, ale takze zwyczaje i oczekiwania srodowiska
naukowego, co moze juz budzi¢ pewne obawy.

Przenikanie sie r6znorodnych zjawisk i relacyjny paradygmat rzeczywistosci odzwierciedla
takze termin ,sensorium”. Mozna go rozumiec¢ jako dynamiczny stan percepcji organizmu
rozpatrywany jako pofaczenie wrazen ptynacych ze zmystéw, doswiadczenia, postrzegania
i interpretacji otaczajacego srodowiska. Jak pisze Barbara Jedlewska: ,dynamiczne, wcigz
redefiniujgce miejsce cztowieka w Swiecie sensorium staje sie wspdtczesnie wazna kategorig
rozprzestrzeniajaca sie w roznych dziedzinach mysli i dziatania, etyki i polityki, seksualnosci i re-
ligijnosci, nauki i sztuki” (Jedlewska, 2012, s. 9). Swiadomo$é¢ znaczenia sensorium stawia w no-
wym Swietle postrzeganie indywidualnych doswiadczen jednostki na tle doswiadczen grupy.
ABR wykazuje pewne podobienstwa do arteterapii:
dzieto sztuki nie jest celem samym w sobie, lecz srodkiem do cely;
estetyczne walory sztuki i artyzm wykonania sa drugorzedne;
najistotniejszy jest potencjat sugestywnego przekazywania emodji i wielosci znaczen;
unika sie ocen wartosciujgcych sztuke (jak np. wysoka vs. niska);
nie tworzy sie dla publicznosci (z wyjatkiem publicznej prezentacji wynikéw badan).
Arteterapia jest dziataniem praktycznym, nastawionym na poprawe jakosci zycia klientow
i podobne podejscie cechuje tez badaczy ABR: z praktyki zaréwno $wiatowej, jak i polskiej
wynika, ze metody z wykorzystaniem sztuki najczesciej znajduja zastosowanie w badaniach
o tematyce spotecznej — takich, ktére maja generowac zmiane na poziomie ogélnym lub loka-
Inym (Finley, 2009; Leavy, 2018; Pryszmont-Ciesielska, 2014). Z celami naukowymi wspofistniejg
wowczas cele spoteczne, co czyni metode ABR szczegodlnie cenng w sytuacji zaangazowania ety-
cznego badaczy. Jak pisze Susan Finley, badacze powinni rozwija¢ etyke troski, a metodologia
ma by¢ ,spotecznie odpowiedzialna” (Finley, 2009, s. 57). Uprawomocnienie badanych wyraza
sie m.in. w dazeniu do zréwnania rél: badani stajg sie wspotbadaczami, a wspdtpraca z nimi
powinna trwac nie tylko podczas prowadzenia badan, ale takze pdzniej, na etapie ich analizy.

Podstawowe zatozenia projektu badawczego

Prezentowane badania zostaty przeprowadzone przez grupe czterech badaczek - auto-
rek niniejszego artykutu — na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu tédzkiego wsrod
studentow | roku studiow magisterskich (Il stopnia) na kierunku pedagogika w semestrze
zimowym roku akademickiego 2020/2021. Badania stanowity element ,zaliczenia” ¢wiczen
z przedmiotu pedagogika twoérczosci. Zajecia w catym roku akademickim prowadzone byty
zdalnie, dotyczyto to takze ¢wiczen. Osoby, ktére braty udziat w badaniu, miaty za soba niemal
dwa semestry nauki i kontaktéw osobistych przez Internet (od marca 2020 roku). Prowadzenie
zajec online wigze sie z wieloma trudnosciami, zwtaszcza w przypadku takiego przedmiotu
jak pedagogika twérczosci, ktéry wymaga niestandardowego podejscia, zywej interakgji,
wykonywania zadan w grupach. Jednym z tematéw opracowywanych ze studentami byto
znaczenie miejsca w procesie twérczym (rola otoczenia w przebiegu dziatan twérczych, analiza
i ewentualna modyfikacja wtasnego miejsca pracy z perspektywy potrzeby kreatywnosci).
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Zaproszenie studentéw do badan na temat idealnej przestrzeni uniwersyteckiej z punktu
widzenia dziatan tworczych nie byto wiec dla nich zaskoczeniem.

Temat badan zwigzany byt z tresciami przedmiotu pedagogika twérczosci, przewidzianego
w programie studiéw, bowiem problematyka przestrzeni stymulujacej dziatania tworcze stanowi
jeden zistotnych watkéw badawczych tej dziedziny, zwigzanych ze srodowiskowym aspektem
aktywnosci tworczej (Szmidt, 2013). Jednak podstawowg inspiracje stanowity osobiste doswiad-
czenia badaczek i studentéw w czasie pandemii. Pandemia modyfikuje wiele zachowan, takze
w zakresie pracy zawodowej i nauki. Uwypukla potrzebe kontaktéw osobistych i uswiadamia ich
znaczenie. Z jednej strony ogranicza, ale z drugiej — wyostrza $wiadomos¢ wczesniejszych ograni-
czen, ktére by¢ moze nie wydawaty sie zbyt dokuczliwe. Nauczanie zdalne sprawito, ze miejscem
nauki i dziatan twoérczych na dtuzszy czas stat sie wytgcznie wiasny dom. Przewidywatysmy, ze
studenci, ktorzy wrdcag na uczelnie po lockdownie, bedg w znacznym stopniu przyzwyczajeni
do prywatnosci i nie beda chcieli z niej fatwo zrezygnowac. Co wiecej, niektdrzy z nich nie znali
w ogodle przestrzeni Wydziatu Nauk o Wychowaniu Ut, gdyz przeszli rekrutacje zdalnie i od
razu rozpoczeli nauke online. Mozna byto przypuszczag, ze tak dtugi czas czekania na poznanie
uczelni spowoduje powstanie duzych oczekiwan opartych na nieuzasadnionych wyobrazeniach.
U badaczek z kolei praca zdalna stworzyta dystans do przestrzeni uniwersyteckiej niezbedny do
podjecia obiektywnej refleksji na temat jej ksztattu i wptywu miejsca na aktywnosc¢ studentow.

Nasza uwage zogniskowatysmy nie na przestrzeni uczelni jako takiej, lecz na przestrzeni
stymulujacej do dziatan twoérczych. Wysztysmy z zatozenia, Zze takie zakres$lenie obszaru
refleksji pozwoli studentom na swobode i bedzie ozywiac ich wyobraznie. ChciatySmy zaprosic¢
studentéw do analizowania swoich potrzeb zwigzanych z funkcjonowaniem w réznych prze-
strzeniach, nawet tych wyobrazonych. Miaty$smy na uwadze, ze dla przysztych pedagogow,
przygotowujgcych sie zaréwno do zawoddw nauczycielskich, jak i nienauczycielskich, kreatyw-
nos¢ jest istotna kompetencja, ktéra moze poméc w wypetnianiu rél zawodowych, przyczynic
sie do zwiekszenia poziomu satysfakgji i jako taka powinna by¢ rozwijana w czasie studiow
(Batachowicz i Adamek, 2017; Fazlagi¢, 2019; Modrzejewska-SwiguIska, 2014). Zauwazytysmy,
Ze temat znaczenia przestrzeni w edukacji akademickiej w polskim pismiennictwie naukowym
w zasadzie nie jest podejmowany, zwtaszcza z uwzglednieniem aspektu kreatywnosci, cho¢
odgrywa on duza role we wspotczesnych procesach edukacyjnych (Bryx, 2013; Galewska-
-Kustra, 2012; Winnicka-Jastowska, 2016). Prezentowane rozwazania dotycza zatem zagadnienia
kreatywnosci w trzech (przynajmniej) obszarach: tematyki badan (kreatywnos¢ studentéw na
uczelni), aktywnosci studentéw podczas badan i sposobu interpretacji danych przez badaczki.

Podstawowy problem badawczy zostat sformutowany nastepujaco: Jakie sa wyobrazenia
studentéw dotyczace przestrzeni uniwersyteckiej, w ktorej chetnie podejmowaliby twércze
(nowe i rozwijajgce/wartosciowe) wyzwania zwigzane z edukacja akademicka?

Wyboér metody ABR podyktowany zostat przekonaniem, ze zwizualizowanie twérczej
przestrzeni wymaga adekwatnego narzedzia, ktére pobudzi wyobraznie izacheci do nie-
standardowych dziatan. Zalezato nam, aby zacheci¢ studentéw do dziatania wykraczajacego
poza narzedzia tradycyjnej ekspresji akademickiej, czyli wypowiedzi werbalnej. Zagadnienie
przestrzeni zwigzane jest z doSwiadczaniem zmystowym (czy - szerzej — z sensorium). Obraz
wydat sie tutaj najbardziej naturalnym wyborem, cho¢ doswiadczenie siebie w przestrzeni
uaktywnia wszystkie zmysty: wzrok — wyglad otoczenia, stuch — styszenie dzwiekoéw, ktére
sie w nim rozchodza, wech - percypowanie zapachéw, dotyk — dotykanie powierzchni, smak
— skojarzenie miejsca ze smakiem napoju lub positku. Angazowane sg tez rzadziej rozpatry-
wane zmysty cztowieka, takie jak zmyst rownowagi (np. stabilne albo niestabilne krzesto),
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propriocepcji, czyli czucia wtasnego ciata w przestrzeni, oraz zmyst odczuwania temperatury
(niekiedy zaliczany do zmystu dotyku).

Badania metoda ABR uznaty$my za potencjalnie atrakcyjne dla studentéw i korespondujace
z niestandardowymi sposobami prowadzenia zaje¢ wykorzystywanymi podczas zajec online.
Nie bez znaczenia byta takze che¢ wyprébowania tej metody w praktyce, samodzielnego
zmierzenia sie z jej mozliwosciami i ograniczeniami, zgodnie ze spostrzezeniem Kubinowskiego:

humanistyczno-spoteczne nauki stosowane, w tym pedagogika, aby ocali¢ i rozwing¢ swoje cywiliza-
cyjne znaczenie w adekwatnym poznawaniu, rozumieniu i interpretowaniu nowych proceséw i zjawisk
spotecznych, muszg na biezaco i intensywnie dostosowywa¢é metody swoich badan do aktualnej sytu-
adji kulturowej oraz gwattownej dynamiki jej przemian, rozpoznajac i rozwiazujac szczeg6towe proble-
my badawcze, a przez to przyczyniajac sie do kreowania lepszego $wiata. (Kubinowski, 2020, s. 443-444)

W naszym odczuciu do opisywania i rozumienia aktualnego stanu $wiata nie wystarcza
dotychczasowe sposoby i podejscia badawcze, przypisane okreslonym dyscyplinom naukowym.
Réznicowanie sie $wiata wymaga stosowania nowych podjes¢, ktdre ujmuja zjawiska spoteczne
w konkretnym miejscu i czasie, pokazuja relacyjnos¢ i sprawczos¢ podmiotéw dziatania. W ta-
kim kontekscie ABR umozliwia pozyskanie tekstéw i wytworéw manifestujacych perspektywe
podmiotéw badania, tutaj: studentéw (por. Bogustawski, 2020).

Autorki projektu badawczego to cztery wyktadowczynie Wydziatu Nauk o Wychowaniu
pracujace w Katedrze Edukacji Artystycznej i Pedagogiki Twoérczosci. Tematyce prowadzonych
badan i wybranej metodzie odpowiada nie tylko charakterystyka jednostki, do ktérej Autorki
s przypisane na uczelni, ale takze fakt, ze kazda z badaczek ma wtasne doswiadczenia arty-
styczne, ktore pozwalaja rozwijac wrazliwos¢ na sztuke i jej znaczenia. Poniewaz w procedu-
rach jakosciowych osoba badacza (lub badaczy) jest niezwykle istotna dla przebiegu badan
i nadaje im niepowtarzalny rys, przedstawiam krotka charakterystyke Autorek (w porzadku
alfabetycznym):
®  mgr Martyna Justynska — absolwentka szkoty muzycznej | stopnia i studiéw na kierunku

pedagogika o specjalnosci edukacja artystyczna; trenerka miedzynarodowego programu

edukacyjnego Odyseja Umystu, instruktorka metody Edwina Gordona przeznaczonej do
edukacji muzycznej dzieci najmtodszych; instruktorka tarica ludowego i wspétczesnego;
lubi $piewac, zajmuje sie rekodzietem;

® mgr Anna Majewska-Owczarek — absolwentka szkoty muzycznej | stopnia i studiéw na
kierunku pedagogika o specjalnosci edukacja artystyczna oraz studiéw podyplomowych

z logopedii i arteterapii; trenerka Odysei Umystu; wystepuje jako $piewaczka na koncertach

i spektaklach muzycznych (m.in. w ramach projektu Kamienica w Piotrkowie Trybunalskim)

i jest trenerkg wokalng;
®  dr Monika Modrzejewska-Swigulska — absolwentka studiéw na kierunku pedagogika o spe-

cjalnosci pedagogika opiekunczo-wychowawcza; prowadzita badania na temat twérczosci

kobiet rezyserek, artystek wizualnych, malarzy amatoréw; wspotpracuje z Teatrem Chorea

i Stowarzyszeniem Kobiet Filmowcéw; maluje kieszonkowe akwarele; jest zong malarza

Jacka Swigulskiego, ktéremu od wielu lat towarzyszy podczas pleneréw;
® dr Magdalena Sasin - absolwentka akademii Muzycznej w todzi na kierunku teoria mu-

zyki i podyplomowych studiow dziennikarskich; jest aktywna dziennikarka zajmujaca sie

tematyka kulturalng; prowadzita badania na temat ksztattowania zainteresowan kultural-
nych mtodziezy; prowadzi zajecia z arteterapii; gra na fortepianie i amatorsko fotografuje.
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Kompetencje badaczek $wiadczg o ich duzej wrazliwosci artystycznej i estetyczniej. Wybdr me-
tody ABR zwiazany byt z ich doswiadczeniami pozauniwersyteckimii odzwierciedla zainteresowania
artystyczne. Pozwala jednoczesnie wykorzystac posiadane wiedze i umiejetnosci oraz je rozwinac.

Zadanie badawcze i jego realizacja

Zadanie badawcze sktadato sie zdwdch czesci. Studenci poproszeni zostali nie tylko o wykonanie
pracy plastycznej (dowolna technika), ale takze o przygotowanie opisu zaprojektowanej przestrzeni.
Opis miat by¢ uzupetnieniem obrazu i uwzglednia¢ elementy trudne lub niemoZliwe do ujecia wizual-
nego, takie jak dZzwieki, zapachy czy faktury. Prace nad zadaniem poprzedzitysmy spotkaniem online
ze studentami i dokladnym oméwieniem. Badania przeprowadzone zostaty na platformie Moodle.

Udziat w niestandardowej procedurze badawczej moze budzi¢ pewne obawy. By je zta-
godzi¢, duzo uwagi i czasu poswiecitysmy na sformutowanie polecenia dla studentéw, ktére
miato by¢ jednoczes$nie precyzyjne, ale swobodne w stylu; dokfadne, ale niezbyt dtugie;
inspirujace, ale nie oniesmielajace. Oto polecenie, ktére otrzymali studenci:

Krok | - wystuchanie nagrania
UsigdZ wygodnie i wystuchaj polecenia do zadania.

Wyobraz sobie, ze skonczyta sie nauka zdalna i wszyscy wracamy do zaje¢ stacjonarnych. Kiedy
przyjezdzasz na uczelnie, okazuje sie, ze wszystko wokét wyglada zupetnie inaczej. Wchodzisz do
budynku i trudno Ci uwierzy¢, ze to ten sam budynek sprzed kilkunastu miesiecy. Przygladasz sie
z zaciekawieniem i niedowierzaniem, myslisz: ,to chyba czary, sen albo generalny remont”!

Znajdujesz sie wtasnie w miejscu, w ktérym czujesz sie dobrze i swobodnie. Masz ochote zosta¢
tu dtuzej niz to konieczne. Wiesz, ze to przestrzen dla Ciebie, w ktdrej z pasja, zaangazowaniem
i swoboda mozesz sie rozwijac¢, uczyc i dziata¢ twérczo.

A teraz przejdz sie i rozejrzyj dookota. Zastanow sie chwile, gdzie sie znajdujesz. Jeste$ na korytarzu,
w sali, w auli, a moze w jakim$ innym miejscu, ktérego zawsze brakowato, a pojawito sie dopiero teraz?
Co widzisz? Jakie otaczajg Cie ksztatty i kolory? Dotknij réznych powierzchni, zbadaj: czy sg miekkie,
czy twarde, ciepte czy zimne? Czy czujesz jaki$ zapach? A moze styszysz jakis dzwiek? To jest Twoje
miejsce, zastanow sie zatem, co sprawi, ze stanie sie przestrzenia twoérczg, inspirujgca do rozwoju.

Poczuj sie jak architekt i projektant! Pozwdl, aby ta wizja pochtoneta Cie catkowicie. Mozesz zmniej-
szac i powiekszac przestrzen, dodawac, zrezygnowac z czegos, zdecydowac o wystroju i wszystkich
elementach, ktére chcesz zobaczy¢, poczuc czy ustysze¢ wokét siebie.
Pobadz chwile w tym miejscu i zacznij je sobie doktadnie wyobrazac...

Krok Il - wykonanie pracy plastycznej

Twoje zadanie:
Stworz projekt przestrzeni, ktérg sobie zwizualizowatas/zwizualizowates:
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Zaprojektuj to miejsce ze szczegdtami tak, by stato sie przestrzenig, ktéra inspiruje do nowych dziatari i moty-
wuje do rozwoju. Gdzie bedziesz czu¢ sie dobrze i swobodnie, bedziesz mie¢ ochote zostac tu diuzej niz to ko-
nieczne - nie tylko w celach towarzyskich, ale takze po to, by sie rozwija¢, uczy¢, dowiadywac nowych rzeczy.

Pamietaj o: kolorach, ksztattach (np. okien, tawek), dzwiekach, przedmiotach, sprzecie technicznym,
meblach iinnych szczegoétach!

Forma wykonania:
Praca plastyczna moze by¢ wykonana w dowolnie wybranej technice:
* tradycyjnie, np. otéwkiem, farbami, mazakami, mozesz wykleja¢, stworzy¢ kolaz;
* na komputerze z uzyciem programoéw graficznych;
* w tréjwymiarze.
Na Twojej pracy moga znalez¢ sie takze komentarze odnoszace sie do stworzonej przez Ciebie
przestrzeni. Czego nie domalujesz, to dopiszesz ;)

Wazne, aby praca odzwierciedlata jak najdoktadniej Twoje wyobrazenie miejsca idealnego.

UWAGA: Nie przejmuj sie zdolnosciami plastycznymi, nie maja dla nas znaczenia! Najwazniejszy jest
Twdj pomyst. Bardzo zalezy nam na detalach, to pozwoli poznac lepiej Twoje wyobrazenia i potrzeby,
dlatego wazna jest dla nas staranno$¢ wykonania projektu. Zawrzyj jak najwiecej szczegotdéw. Zwréé
uwage na doznania réznych zmystéw - nie tylko wzrokowe, ale takze stuchowe, dotykowe, a nawet
wechowe; ksztatt i kolor budynku i pomieszczen. Nie czuj sie ograniczony/ograniczona finansami
albo dotychczasowymi zwyczajami - jedyne ograniczenie to fizyczne whasciwosci $wiata, w ktérym
zyjemy. Nie kreuj magicznych, kosmicznych przestrzeni czy takich z bardzo odlegtej przysztosci!

Krok Il - krotki opis projektu

Do projektu dotacz krotki opis (ok. jednej strony A4). Ponizsze pytania moga okazac sie po-
moche w jego stworzeniu:
1) Gdzie sie znajdujesz, jaka to przestrzern? Nazwij ja.
2) Opisztownetrze. W opisie zawrzyj to, co trudno Ci byto uchwyci¢ w projekcie: obecnos¢ dzwiekdw, za-
pachdw, przedmiotéw, materiatéw dydaktycznych, moze uwagi dotyczace materiatéw czy faktur itp.
3) Ktéry z elementéw w stworzonej przez Ciebie przestrzeni petni dla Ciebie najwazniejsza funkcje,
ma najwieksze znaczenie i dlaczego?

4) Co w tej przestrzeni szczegdlnie wspiera Twojg aktywnos¢ tworcza?
5) Czy w tej przestrzeni jest ktos z Toba? Kto to?

6) Jakie dziatania chciatabys$/chciatbys tam prowadzic?

7) Co sprawia, Ze czujesz sie tam dobrze?

Co prawda Pablo Picasso uwazat, ze ,malowanie to po prostu inny sposéb prowadzenia
dziennika” (Leavy, s. 306), niewatpliwie jednak oddziatywanie obrazéw jest specyficzne,
czesto inne niz stéw. Moga one wzbudza¢ u ludzi szczegdlny rodzaj reakcji emocjonalnych,
a nawet cielesnych. Wynika to z faktu, iz nie s3 poddawane tym samym swiadomym procesom
interpretacyjnym, ktére zachodza w przypadku tekstu pisanego.

Opis przestrzeni, jak wspomniano powyzej, miat by¢ uzupetnieniem materiatu wizualne-
go. Stato sie inaczej: studenci nadestali nie tylko prace plastyczne z wieloma detalami, ale
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i doktadne opisy przestrzeni. W ten sposob otrzymaty$my obszerny materiat pisemny liczacy
200 stron tekstu (272 opisy). Wskazuje to, ze studenci nie chcieli potozy¢ nacisku na wypowiedz
wizualng, niewerbalna. By¢ moze obawiali sie oceny swoich prac albo sadzili, ze nich umiejet-
nosci artystyczne nie pozwola zawrze¢ w pracy wizualnej tych tresci, ktére chca przekazac.
Prawdopodobnie nie wiedzieli, jakie kryteria zostana uzyte do interpretacji rysunkéw i czuli
sie niepewnie w sytuacji dos¢ znacznie odbiegajacej od znanej im praktyki akademickiej.

W badaniach wzieto udziat 276 studentéw. Powstato 613 prac plastycznych przedstawiaja-
cych rézne przestrzenie uczelni (szczegdty w tab. 1) i wykonanych réznymi technikami (tab. 2).
Ponadto 272 osoby dotgczyty opisy (czworo studentéw nie wykonato tej czesci zadania), w tym
21 0séb wykonato wiecej niz jeden opis przestrzeni, co daje razem 297 opiséw.

Tab. 1.
Przestrzenie na uczelni zobrazowane przez studentow
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Zrédto: opracowanie wihasne.

Tylko jedna praca zostata zdyskwalifikowana, gdyz mimo precyzyjnego polecenia studentka
przedstawita przestrzen wiasnego pokoju w domu. Poza tym wszyscy studenci prawidtowo
wykonali zadanie, zaproponowali wiele r6znych przestrzeni.

Tab. 2.
Rodzaje technik plastycznych
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Zrédto: opracowanie wiasne.
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Specyfika metody ABR - wnioski wstepne

Na podstawie doswiadczen wiasnych wskazano mocne i stabe strony badan metoda ABR:

Tab. 3.

Mocne i stabe strony metody ABR na podstawie badar wtasnych

Grupa
zaangazowana
w badanie

Badani - studenci

Badacze - pracownicy Ut

Mocne strony

stymulowanie wszechstronnej analizy postawionego
problemu,

zwiekszenie emocjonalnego zaangazowania w ba-
dania,

pobudzanie wyobrazni i twérczego myslenia (roz-
wijanie zdolnosci ideaji),

rozwijanie wrazliwosci estetycznej,

sprzyjanie rozwijaniu umiejetnosci artystycznych,
zacheta do powrotu do dziafan artystycznych i po-
zawerbalnego sposobu ekspresji (ktore zwykle
najsilniej sa obecne w dziecifistwie),

wzmacnianie pogladu na sztuke jako petnoprawny | ™

sposob komunikacji,

wzbogacanie wiedzy na temat metod badan pe-
dagogicznych,

rozwijanie umiejetnosci przektadania komunikatu
werbalnego na obrazowy,

doswiadczanie procesu badawczego w roli podmiotu
badania, a nie jedynie respondenta, ktéry musi
wpisac sie w siatke pojeciowa badacza (np. podczas
wypetniania ankiety).

zwiekszenie prawdopodobieristwa uzyskania wszechstronnych
danych dzieki ominieciu kanatu werbalnego,

mozliwos¢ lepszego poznania studentdw, ich opinii, oczeki-
wari, potrzeb dzieki wyborowi metody sprzyjajacej szczerosci
wypowiedzi (odejsciu od werbalnego, ,szkolnego” sposobu
wyrazania sie),

rozwoj wrazliwosci estetycznej badaczy,

mozliwos¢ rozwoju wtasnych zainteresowan artystycznych
badaczy i potaczenia w jednym projekcie réznych zakreséw
aktywnosci,

zwiekszanie zaangazowania emocjonalnego w proces badawczy,
wzhbogacanie praktyki badawczej o nowe narzedzia,
tworzenie nowej samoswiadomosci dyscyplinarnej, rezygnacja
zpodejs¢i metod badawczych tradycyjnie przypisanych danej
dziedzinie,

wzmacnianie pogladu na sztuke jako petnoprawny sposéb
komunikagji w Srodowisku naukowym,

mozliwos¢ prezentacji wynikéw badan w atrakcyjnej, angazuja-
cej badacza, podmioty badania oraz odbiorce formie,
mozliwos$¢ zdobycia wiedzy na tematy poboczne wzgledem
tematu badan, np. preferowanych przez studentéw sposobdw
ekspresji plastycznej,

mozliwos¢ poznawania zjawisk w ich relacyjnych i kontekstu-
alnych wymiarach.

Stabosci

koniecznos¢ powrotu do pozawerbalnego sposobu
ekspresji, wielu mtodym dorostym kojarzacego sie
zniedawno zakoriczona edukacja szkolna,
niepewnos¢ co do oczekiwan badaczy,
koniecznos¢ pokonania dyskomfortu i poczucia
nieadekwatnosci pracy do tresci, ktora ma sie do
przekazania, spowodowanego przyzwyczajeniem
do wypowiedzi werbalnych,

wiekszy nakfad pracy i czasu na wykonanie zadania,
konieczno$¢ samodzielnego wyboru techniki pla-
stycznej.

brak wypracowanych etapéw i krokéw badawczych/kryteriéw
prowadzenia badan,

brak wypracowanych kryteriow interpretacji badan i zwiazana
ztym niepewnosc co do uzyskanych wynikéw,

potencjalne trudnosci w publikacji artykutu prezentujacego
wyniki badan,

potengjalne trudnosci w uznaniu badan jako istotnego doko-
nania zawodowego z powodu wykorzystania podejscia spoza
mainstreamu badawczego,

potencjalne trudnosci w uznaniu wynikéw za wystarczajaco
istotne do projektowania istotnych zmian (w tym wypadku —
w srodowisku uczelni wyzszej).

Zrédto: opracowanie wihasne.
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Oczywiscie nie kazda z przedstawionych trudnosci musi dotyczy¢ wszystkich bioracych
udziat w badaniu oraz kazdego podobnego badania. Generalnie jednak zarysowuje sie na-
stepujaca prawidtowosé: mocne strony badan zwigzane sa zich kreatywnym potencjatem,
stabosci zas dotycza przede wszystkim otoczenia: oceny innych, mozliwosci uznania wyni-
kow, statusu catego projektu badawczego. Niepewnos¢ w réznym stopniu towarzyszy wiec
wszystkim uczestnikom procesu badawczego i prawdopodobnie z wystepowaniem tego
uczucia w fazie wprowadzania ABR do praktyki metodologicznej pedagogiki trzeba sie po
prostu pogodzi¢. Posrednio przyznaja to Kubinowski (2013) i Krzysztof J. Szmidt (2018), piszac,
ze wspdiczesnie badacz musi dokonywac wyboru miedzy badaniami w petni poprawnymi
metodologicznie, jednak o reprodukowalnej procedurze i niezbyt odkrywczych wynikach
a podejsciem tworczym, o duzej wartosci perspektywicznej, lecz niepewnym metodologicz-
nie. Zdecydowaty$my sie na drugie z prezentowanych podejs¢, godzac sie z niepewnosciag
metodologiczna w catym procesie badawczym: poczawszy od koncepcji az do prezentacji
wynikéw i wnioskow.

Omowienie wynikdéw badan nie jest gtéwnym tematem tego artykutu i wymaga oddzielnego
opracowania. W celu unaocznienia potencjatu naukowego tego typu badan sygnalizujemy
kilka najistotniejszych i najciekawszych kwestii, ktére stanowig punkt wyjscia do bardziej
szczegotowych analiz:
®  prace plastyczne informujg o potrzebach ich autoréw: wbrew temu, czego mozna by

oczekiwa¢, w pracach studentéw nie dominowaty wyobrazenia sali wyktadowej — by¢
moze badani uznali, Ze jest tam stosunkowo niewiele mozliwosci zmiany, inne miejsca
wydaty im sie bardziej elastyczne pod tym wzgledem. Najwiecej 0séb przedstawito strefe
wypoczynku, ktéra na Wydziale Nauk o Wychowaniu w ogéle nie istnieje, jesli nie liczy¢
kilku stolikow przy bufecie. Jest to zatem wyrazny sygnat, czego brakuje studentom;

B prace studentéw pozwalaja na identyfikowanie wzoréw myslenia o przestrzeni, ktérymi
sie postuguja (jak mozna sadzi¢, najczesciej nieSwiadomie) oraz ich zrédet spoteczno-
-kulturowych: studenci inspirowali sie biezacymi trendami wnetrzarskimi, takimi jak: otwarte
wielofunkcyjne przestrzenie, mobilnos¢ elementéw, rosliny w charakterze przegrod, ele-
menty typograficzne jako ozdoby czy nawet duza liczba mebli bujanych;

®  wyobrazenia idealnej przestrzeni informujg o rozumieniu procesu nauczania i uczenia
sie przez studentow, ktédrym brakuje elastycznosci, w tym mozliwosci pracy w grupach,
potrzebujg motywowania i zaopiekowania (w pracach pojawiajg sie napoje, positki, miek-
kie tkaniny), a jednoczesnie prywatnosci i znacznej swobody, co wyraza sie w wizjach
przestrzeni tatwej do samodzielnej modyfikacji;

® wyobrazenia idealnej przestrzeni informuja o rozumieniu procesu twdérczego przez stu-
dentéw: dominuje przekonanie, Ze jest to przestrzen wolnosci, nieskrepowania zasadami,
poczucia bezpieczenstwa i bycia zaopiekowanym; swiadomos¢ koniecznosci wysitku,
systematycznosci, radzenia sobie z frustracjg charakterystyczng dla procesu twérczego
jest w bardzo niewielkim stopniu obecna;

® nawyobrazenia studentéw znaczny wptyw majg biezace trendy kulturowe i, precyzyjniej
moéwiac, trendy w projektowaniu wnetrz; zauwazamy, ze wielu studentéw niemal mysli
kryteriami tego, co proponuja katalogi wnetrzarskie;

B zarysowuje sie wyrazna dychotomia miedzy realna a pozadang przez badanych koncepcja
edukadji, $wiadczaca o potrzebie zmiany: dzieta studentéw wskazujg na che¢ samodziel-
nego poszukiwania wiedzy oraz pracy w grupach bez ciggtego nadzoru nauczyciela,
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podczas gdy przestrzen faktycznie istniejaca odzwierciedla tradycyjny system szkolny,
pochodzacy jeszcze z epoki renesansu;

® niemal wszystkie przestrzenie prezentowane przez studentéw wykazujg cechy charakte-
rystyczne dla tzw. trzeciego miejsca wg Raya Oldenburga (1999): termin ten okresla takie
miejsce w przestrzeni publicznej, ktére oddziela od siebie srodowiska domu (,pierwszego
miejsca”) i pracy (,drugiego miejsca”), jest neutralne, pozwala na obcowanie z przyjaciétmi,
samorealizacje, lepsze poznanie siebie, wzmacnia poczucie przynaleznosci do otoczenia
i wiezi zinnymi;

" obserwujemy ré6znorodnos¢ upodoban badanych wzgledem technik plastycznych, co
potwierdza stusznos$¢ decyzji o pozostawieniu im duzej swobody wyboru: wiekszo$¢ oséb
zdecydowata sie na rysunek odreczny kolorowy (wbrew obawom o nieche¢ studentéow
do prac plastycznych), powstawaty tez makiety, moodboardy i prace w programach gra-
ficznych do projektowania. Mozna sadzi¢, ze dla niektérych oséb mozliwos¢ ominiecia
pracy recznej byta istotna;

" wydaje sig, ze studenci bezpieczniej czuja sie w wypowiedzi pisemnej, podczas gdy eks-
presji pozawerbalnej towarzyszy niepewnos¢: Swiadczy o tym fakt, ze — wbrew naszym
oczekiwaniom i wbrew sformutowanemu poleceniu - studenci czesto wiekszg starannos¢
wykazywali w werbalnej niz w rysunkowej czesci pracy. Wczesniejsze przygotowanie pracy
plastycznej niewatpliwie wptyneto jednak na ich wyobrazenia i sprawito, ze opisy nabraty
innego charakteru, niz gdyby badania sktadaty sie tylko z czesci werbalnej. Przygotowanie
pracy plastycznej ozywia wyobraZnie, rozbudza emocje, kaze wyjs¢ poza standardowe
dziatania kojarzace sie z aktywnoscig akademicka w zakresie przygotowywania prac za-
liczeniowych i dyplomowych;

® 7 punktu widzenia badacza w metodzie ABR bardzo wazne jest precyzyjne, przemyslane
sformutowanie polecenia: bytoby to jeszcze bardziej istotne, gdyby brakowato mozliwosci
spotkania ze studentami przed rozpoczeciem badan.

Podsumowanie

Podczas przygotowywania niniejszego artykutu zgromadzone prace byty w trakcie analizy.
Czas, ktéry uptynat od ich powstania oraz fakt powrotu do zaje¢ stacjonarnych moga przy-
czynic sie do $wiezego spojrzenia na zgromadzony materiat. Podczas interpretacji ma miejsce
proces przektadu z jednego medium na inne: w tym wypadku powstaje relacja stowo-obraz,
co mozna potraktowac jako spotkanie subiektywnego z obiektywnym (Leavy, s. 332). W przy-
padku opisywanych badan owo spotkanie w pewnym zakresie zaszto juz u samych badanych
i przesledzenie tej relacji moze by¢ elementem interpretacji materiatu badawczego. Zdajemy
sobie sprawe, ze dane pozyskiwane dzieki ABR sg ,raczej nieoczywiste, rozchwiewajace, po-
gtebione, problematyzujgce” (Kosinska, 2016, s. 16), a interpretacja rzadko bywa jednoznaczna:

Trzecia przestrzen [powstajaca na styku stowa i obrazu] jest zdecydowanie empiryczna, zmystowa
i otwarta na wielos¢ interpretacji, niczym ulotny cien, intuicyjny i ciagle sie zmieniajacy (...) musi
zaakceptowacd swoje funkcjonowanie na granicy pomiedzy co najmniej dwoma $wiatami, jest
miejscem spotkania jak strumien, w ktérym mieszajg sie ptyny, jak co$ wielowarstwowego, niezna-
nego, co zawsze trzeba tworzy¢ od nowa, jak pole mieszczace wiele sposobéw rozumienia (Sava,
Nutineen, 2003, za: Leavy, 2018, s. 333).
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Zgodnie z koncepcja poszerzenia roli badanych w ABR i uczynienia z nich wspétbadaczy
najkorzystniejsze bytoby przedyskutowanie wynikéw z autorami prac wizualnych i opiséw.
Ze wzgledow obiektywnych (zakornczenie przez nich studiéw) nie jest to mozliwe. Badania
spetnityby jednak swojg role praktyczng, nie tylko poznawczg, gdyby udato sie doprowadzi¢
do zwrécenia uwagi na ich wyniki srodowiska studentéw i pedagogéw uczelni, w tym oséb,
ktére sg wtadne podejmowac decyzje dotyczace ewentualnych zmian w przestrzeni Wydziatu.
Czy bedzie to mozliwe, zalezy nie tylko od badaczek.
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Miedzy potencjatem a (samo)realizacja.
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Prezentowane opracowanie dotyczy tezy o najwazniejszym dazeniu cztowieka z punktu widzenia
optymalnego funkcjonowania, czyli urzeczywistnianiu posiadanych potencjalnosci z uwagi na potrzebe
rozwijania zdolnosci i zaangazowania w réznorodne aktywnosci. Przedmiot opracowania stanowia
tworcze zasoby podmiotowe - ich potencjat i (samo)realizacja. Przyjeta perspektywa zasobéw pod-
miotowych wyznacza pozytywny model rozwoju cztowieka. Wiagze sie on z postulatami rozwijania
edukacji pozytywnej nakierowanej na wspieranie zasobow twoérczych cztowieka, a takze budowania
programéw wychowania w klimacie protwérczosci i prozdolnosci. Pozytywna perspektywa zasobéw
wpisuje sie w nurt pedagogiki pozytywnej (pozytywnego rozwoju).

SELOWA KLUCZOWE: potencjat, samorealizacja, transgresja, zasoby podmiotowe, kompetencje twércze,
pozytywna perspektywa.

Between Potential and (Self)Realization. Creation and Transgression of Subjec-
tive Resources

The content of the presented study is the thesis about the most important human aspiration from
the point of view of optimal functioning, which is the realization of the potentialities, the need to
develop abilities and involvement in various activities. The subject of the study are creative subjective
resources - their potential and (self) implementation. The adopted perspective of subjective resources
determines a positive model of human development. It fits in with the postulate of developing positive
education, aimed at supporting human creative resources, building educational programs in a climate
of pro-creativity and pro-capacity. The positive perspective of resources is part of the trend of positive
pedagogy (positive development).

KEYWORDS: development, creative competences, positive perspective, positive resources.

Wprowadzenie

dea twdrczego rozwoju nabiera nowego znaczenia wobec wyzwan wspodtczesnosci, z ktérych
wynika koniecznos¢ adaptacji do zmieniajgcych sie warunkéw spoteczno-ekonomicznych,
otwartosci na zmiany, wieloaspektowosci, réznorodnosci, wielofunkcyjnosci. Twdrczos¢

* E-mail: h.wroblewska@uwb.edu.pl
ORCID: 0000-0002-1985-3877 © Instytut Badan Edukacyjnych



122 WROBLEWSKA

i kreatywnos¢ to zjawiska bedace bardzo interesujagcym przedmiotem badan pedagogicznych.

Badania twdrczosci moga odbywac sie na czerech réznych poziomach:

®  metateoretycznym (jak tworzy sie teorie twdrczosci i jaka jest zawartosc¢ tresciowa tych
teorii?),

B teoretycznym (co méwia teorie tworczosci na temat wszystkich lub wybranych aspektow
tego zjawiska — wytwordw, procesu, osoby tworzacej i uwarunkowan?),

B teoretyczno-praktycznym (jak formutowac koncepcje wychowania do tworczosci i pomocy

w tworzeniu?),

B praktycznym (jak realizowac programy pomocy w tworzeniu i jakie sg ich efekty wycho-

wawcze?) (Szmidt, 2008).

Pedagogika tworczosci, choc rozwija sie dynamicznie i notuje staty przyrost badan wszystkich
czterech typdw, wymaga jednak statej elaboracji (Szmidt, 2013). Nurt badan pedagogicznych zwra-
cajacych baczng uwage na zasoby cztowieka, jego zdolnosci i uzdolnienia, twoérczos¢ i madros¢
zyciowa, na ktérych mozna itrzeba budowac programy wychowania, to — wedtug Krzysztofa
Szmidta - pedagogika rozwoju lub wzrostu (Szmidt, 2013, s. 14). Zrodtem inspiracji dla pedagogiki
rozwoju moga by¢ tradycyjne koncepcje filozoficzne dotyczace dobrego zycia, szczescia lub
madrosci. Wspétczesna pedagogika rozwoju moze siegna¢ do dynamicznie rozwijajgcego sie
kierunku — psychologii pozytywnej, ktéra tworzy nowa jakos¢ w rodzinie subdyscyplin nauk
o cztowieku. Dla pedagogéw tworczosci i pedagogdw spotecznych wazny jest jeden z gtdw-
nych probleméw - poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, na czym moze polegac cztowiek przy
rozwigzywaniu swoich zyciowych zadan. Pytanie to odnosi sie do kategorii sit jednostkowych,
zasobdw tworczych jednostki, jej zdolnosci i wartosci bedacych podstawg pomyslnego rozwoju.
Postulowane jest wieksze skoncentrowanie uwagi na zdrowiu, zdolnosciach, talencie, madrosci,
twdrczosci oraz innych cnotach i zasobach rozwojowych cztowieka, podobnie jak ma to miejsce
w psychologii pozytywnej. Tworcy idei pozytywnej sg przekonani, ze przyszta pedagogika,
zajeta zdolnosciami, kreatywnoscia i dobrym zyciem, wkrotce rozwinie sie w nowy, wazny nurt
naukowy (por. Szmidt i Modrzejewska-Swigulska, 2013). Pozytywna koncepcja cztowieka zaktada
tworcze wykorzystanie posiadanych zasobéw, ktére przyczyniaja sie do poprawy jakosci zycia
na co dzien - dobrostanu (por. Carr, 2009; Czapinski, 2004; Seligman, 2005; Trzebinska, 2008).
W prezentowanej pracy omoéwiona zostanie teza, iz najwazniejszym dazeniem cztowieka z punk-
tu widzenia optymalnego funkcjonowania jest urzeczywistnianie posiadanych potencjalnosci
w zwigzku z potrzeba rozwijania zdolnosci i zaangazowania w réznorodne aktywnosci. Motywacja
w dazeniu do spetnienia i rozwoju wewnetrznego potencjatu wywodzi sie z jednej z podsta-
wowych potrzeb (czy tez podstawowych kompetencji) - wptywu na zdarzenia i efekty dziatan.

Podmiotowy potencjat i jego tworzenie

.10, ze dzieje sie chociaz cokolwiek — moze by¢ jedyna szansg zaistnienia cztowieka,
ktory, bedac istotg Swiadoma siebie i wrazliwa, bytuje na statusie cztowieka podmiotu”
(Obuchowski, 1985 s. 73). Traktujac cztowieka jako podmiot uczestniczacy w danej sytuacji,
nalezy podkresli¢ znaczenie jego aktywnosci wtasnej. Swoistos¢ i niepowtarzalnos¢ bycia
w sytuacji stwarza mozliwos¢ zarébwno zrozumienia, jak i intraindywidualnego zréznicowania
w zakresie odkrywania sensu we wiasnym zyciu na réznych jego etapach lub w zmieniajacych
sie postaciach kondycji osobistej (Gatdowa, 1992, s. 131). Podmiotowo$¢ rozumiana jest jako
zdolno$¢ do wolicjonalnego, intencjonalnego wyboru sposobéw bycia w Swiecie. Cztowiek
staje sie podmiotem, niezaleznym bytem, kiedy — jak twierdzi Kazimierz Obuchowski:
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,Ja” doswiadcza potrzeby dystansu psychicznego i potrzeby sensu zycia. Kiedy jest w stanie $wia-
domie oddziela¢ ,ja" podmiotowe od ,ja” przedmiotowego. Ja synkretyczne przestaje nim by¢, gdy
jakis jego sktadnik zostaje wyodrebniony i nadany mu bedzie status przedmiotu. Od tego momentu
ja synkretyczne znika, a na jego miejscu pojawiaja sie Ja intencjonalne i przeciwstawione mu Ja
przedmiotowe. (..) Autonomia jednostki dokonuje sie natomiast w drodze nieustannego uogél-
niania tych swoich doswiadczen, odrywania ich od siebie, a wiec ,schtadzania” ich przez nadanie
im statusu Ja przedmiotowego (Obuchowski, 2008, s. 326-327).

Podmiotowos¢ przejawia sie we wszystkich sferach funkcjonowania: poznawczej, emocjonalno-
-motywacyjnej i wykonawczej (Jarymowicz, 2008, s. 181). W sferze poznawczej podmiotowos¢
to zdolnos$¢ do dystansowania sie od siebie samego i samoobserwacji, zdolno$¢ rozumienia
wiasnych relacji ze $wiatem i dookreslenia wtasnej tozsamosci oraz zdolnos$¢ budowania wi-
zji idealnych wtasnej osoby. W sferze emocjonalno-motywacyjnej podmiotowos$¢ przejawia
sie: rozeznaniem tego, co zte, a co dobre i dlaczego, zdolnoscig do dokonywania wyboréw
i rozpoznawania ich przestanek, zdolnoscig do kierowania sie wtasng wola, formutowania
celéw, programoéw wiasnych dziatan, przewidywania ich nastepstw. W sferze wykonawczej
podmiotowos¢ dotyczy sprawstwa, samokontroli, sterowania sobg, brania odpowiedzialnosci
za wiasne dokonania i kierowania wiasnym rozwojem (Jarymowicz, 2008, s. 182). Stawianie
pytan i poszukiwanie odpowiedzi, jako zaspokajanie ciekawosci poznawczej, jest przejawem
podmiotowosci wewnetrznej, natomiast podejmowanie dziatan stanowigcych odpowiedz na
pojawiajace sie w umysle cztowieka pytania i wyzwania zaklasyfikowa¢ mozna do kategorii
podmiotowosci zewnetrznej. Tego rodzaju podmiotowos¢ wyraza sie w ,samourzeczywist-
nianiu osoby” (Stras-Romanowska, 2016, s. 18). Podmiotowos$¢ zewnetrzna, bedaca przejawem
intencjonalnosci cztowieka, jego woli oraz potrzeby sprawczosci, realizuje sie osobliwie
w dziataniach transgresyjnych, twérczych, przekraczajacych horyzont zastanej rzeczywistosci,
zaréwno realnej, jak i symbolicznej. Tego rodzaju aktywnos¢ moze przybierac rozmaite formy,
sposrod ktérych wyrdznic nalezy transgresje osobista, ukierunkowang na wtasna osobe, na
osobiste cele - poznawcze, kompetencyjne, twércze, wizerunkowe i inne — oraz transgresje
spoteczng badz historyczna, przejawiajaca sie w dziataniach podejmowanych ze wzgledu na
interes innych ludzi czy dobro wspdlnoty. Na osobowy potencjat podmiotowosci sktadaja
sie otwartos$¢ poznawcza, wrazliwos¢ aksjologiczna, wolna wola oraz transgresyjnos¢ (Stras-
-Romanowska, 2016, s. 19).

Aktualizowanie potencjalnosci w procesie samorealizacji

Rozwdj charakteryzowany jest jako proces wewnetrznych zmian zorientowanych na ze-
wnetrzny cel oraz jako zachodzace w jednostce wewnetrzne zmiany, ktérych elementarny
cel to uksztattowanie cech i form zachowania sprzyjajacych rozwojowi. O pierwszym sposo-
bie ujmowania rozwoju mozna powiedzie¢, ze jest on nakierowany na wartosci, natomiast
drugi dotyczy proceséw samorealizacji (Gatdowa, 1990). Z punktu widzenia wyznacznikéw
rozwoju ludzkiego zycia i ich charakterystyki — ujetych catosciowo jako zagadnienie — intere-
sujaca wydaje sie propozycja Czestawa Walesy (2014). Autor zaprasza do refleksji nad istota
tego, co wyznacza przebieg rozwoju. Pierwszymi z wyznacznikéw sa pozytywnos¢ kierunku
zmian w przebiegu ludzkiego zycia oraz tendencje samorozwojowe, czyli aktywnos¢ wiasna,
inicjatywnos¢, spontanicznos¢, samosterownosc i przekraczanie granic dotychczasowych
osiggnie¢ rozwojowych (transgresja, transcendowanie), samowychowanie i wykraczanie



124 WROBLEWSKA

poza siebie (samotranscendencja). Intencjonalnos¢ w ujmowaniu zdarzen zyciowych i pro-
gram wiasnego dziatania rokuja pomyslny przebieg zycia cztowieka dorostego. Coraz wiecej
zdarzen zyciowych zostaje ujetych w sferze symbolicznej. W miare rozwoju ludzkiego zycia
nastepuje zwiekszanie sie autonomii i uniezaleznienia od warunkéw tu i teraz. Cztowiek
coraz bardziej czuje sie podmiotem i osobg, a takze odpowiedzialnym sprawca, co skutkuje
coraz lepszymi decyzjami, zwtaszcza zyciowo doniostymi. W miare rozwoju udoskonala sie
zyciowa ekspresja wyrazania siebie i spetniania sie. Zycie zmierzajace do spetnienia zalezne
jest od zdolnosci do uczestniczenia, podzielania, ustawiania sie w perspektywie percepcji,
doswiadczenia i dziatania drugiego cztowieka; przyjecia odpowiedzialnosci za siebie oraz
innych. Cztowiek, stojac w prawdzie iliczac sie z realiami rzeczywisto$ci wspolnotowej,
ludzkiej i kulturowej, wykazuje gotowos¢ do wypetniania swego powotania (Walesa, 2014,
s. 149). Omawiajac przebieg rozwoju ludzkiego zycia, nalezy uwzgledni¢ pojecia drogi zycia
i systemu zycia. Pierwsze dotyczy biografii cztowieka ujmowanej w aspekcie jego oczekiwan,
pragnien i spetnien. Drugie oznacza sie¢ powigzanych obiektéw w polu biegu ludzkiego zycia,
pozostajacych w $cistej relacji. Aby rozwdj ludzkiego zycia byt pomysiny i harmonijny, musi
nastgpic¢ réwnowaga cech zycia (procesow, tendengji, stanéw, aktywnosci, dynamizméw)
(Walesa, 2014, s. 148-150).

Transgresja podmiotowego potencjatu

Mechanizm transgresji zwigzany jest z potrzeba ujawniania i aktualizacji wewnetrznych
potencjalnosci w aktywnym kontekscie. Transgresje jako rozwéj osoby w réznych wymiarach
psychologicznych ujmowat Abraham Maslow. Zauwazyt on, Zze po zaspokojeniu potrzeby samo-
realizacji osoba moze przekroczy¢ swéj dotychczasowy potencjat rozwoju psychologicznego
i duchowego: ,Wydaje sie zupetnie oczywiste, ze potrzeba przekraczania granic ego moze
by¢ potrzebg w tym samym znaczeniu, jakim potrzebujemy witamin i mineratéw, to znaczy,
jesli potrzeba nie jest zaspokojona, cztowiek staje sie chory w taki czy inny sposéb” (Maslow,
1990, s. 267). Maslow powigzat pojecie samorealizacji z koncepcja zdrowia psychicznego,
teoria potrzeb oraz ideg twdrczego rozwoju. Uznat, ze dazenie do samorealizacji opiera sie na
wewnetrznej motywacji wzrostu, potrzebie robienia tego, do czego jest sie przeznaczonym
i stawania sie coraz bardziej tym, czym cztowiek na swdj wiasny sposéb jest i czym potrafi sie
stac (Maslow, 1990, s. 96). Cztowiek stara sie wykorzystac i przekroczy¢ swoje mozliwosci oraz
potencjat rozwoju w przebiegu procesu samorealizacji (samoaktualizacji) (Maslow, 1986-2004)'.
Samorealizacja, postrzegana jako metapotrzeba utozsamiana z samoaktualizacja, oznacza
najlepsze wykorzystanie mozliwosci podmiotowych w okreslonych warunkach zyciowych
podmiotu. Samorealizacja to:

wychodzenie poza potrzeby wynikajace z niedoboru. Mozna nazwac ten stan meta motywowanym
lub niemotywowanym (...) ten stan raczej istnienia niz usitowania mozna uwazac za synonim jazni,

! Psychologia fenomenologiczno-egzystencjalna poszerzyta zagadnienie samoaktualizacji. Viktor Frankl (1998)
przeciwstawit obrazowi cztowieka skoncentrowanego wytacznie na sobie wizerunek cztowieka, ktéry jest skiero-
wany na co$ lub na kogos. Istotg ludzkiej egzystencji jest samotranscendencja, a nie samoaktualizacja. Cztowiek
samoaktualizujgcy sie skupiony jest wytacznie na sobie i realizacji siebie. Osoba dazaca do samotranscendencji
zyje wedtug wartosci nieukierunkowanych wytacznie na ,ja”, samoaktualizacja staje sie¢ wtedy ubocznym skutkiem
rozwoju. Procesami samotranscendencji i samoaktualizacji kierujg rézne mechanizmy. Samoaktualizacja (realizacja
wartosci wewnetrznych) powinna by¢ czesciag samotranscendencji (realizacji wartosci istniejacych poza podmiotem)
(Frankl, 1998; 2010).
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bycia ,autentycznym?”, bycia osoba, bycia w petni cztowiekiem. Proces wzrastania to proces stawania
sie osoba (Maslow, 1986-2004, s. 269).

Wedtug Maslowa proces zdrowego rozwoju to niekonczacy sie cigg sytuacji wolnego
wyboru, wobec ktérych jednostka staje przez cate zycie. Tworzenie i transgresja potencjatu
rozwojowego sprzyjaja zatem ujawnianiu i realizacji potencjalnosci, co stanowi istotny zaséb
w pozytywnej perspektywie rozwoju. Mozna powiedzie¢, ze cztowiek staje sie aktywnym
sprawca, ktéry podlega wprawdzie oddziatywaniu $wiata, ale réwniez swiat tworzy (Kozielecki,
1999; 2001), natomiast osobowos$¢ staje sie narzedziem stuzacym spetnieniu rozwojowemu
na bazie mechanizmu adaptacji twoérczej (Obuchowski, 2001, s. 66). Mechanizm ten sprowa-
dza sie do aktywnego wybiegania w przysztos¢, intencjonalnego i dobrowolnego obierania
w niej elementoéw, ktérych wykorzystanie ma zapewni¢ poczucie sukcesu, spetnienia i statosc¢
kierunku samorozwoju cztowieka (Bfachnio, 2011, s. 170). Warunkiem dziatania mechanizmu
adaptacji tworczej jest tworzenie wiedzy i organizacji wkasnych zadan za pomoca abstrak-
cyjnych i dynamicznie modyfikujacych swoje znaczenie kategorii, co wyklucza ,(...) tendencje
do unifikacji i stabilizacji biegu zycia ludzi, a w zamian preferuje sie coraz wyrazniej i dalej
postepujaca indywidualizacje” (Bfachnio, 2011, s. 171).

Decyzja o rozwoju, o wyborze zadan bliskich czy dalekich, nalezy do uktadu programu-
jacego, tranzytywnego, relacyjnego - interakcyjnego, posredniczacego miedzy jednostka
a otoczeniem. Cztowiek-autor postrzega siebie jako zrédto swojego postepowania, cele wia-
sne jako przedmiot swoich intencji, a Swiat wokét jako szanse na spetnianie sie (Obuchowski,
2000, s. 104). Idea rozwoju cztowieka jako podmiotu i autora swego wtasnego zycia i wita-
snego ,ja” pozwalajg jednostce za pomoca tworczego i innowacyjnego myslenia odkrywac
i tworzy¢ — wychodzi¢ poza granice naturalnego srodowiska, a wiec rozwija¢ kulture, ktéra
zwrotnie rozwija samego cziowieka. Wspotczesny szybko zmieniajacy sie swiat wywotuje
zmiany w ludziach, w ujmowaniu przez nich siebie, swojego sensu zycia i wynikajacej z tego
indywidualnej odpowiedzialnosci zwigzanej z wykorzystaniem wtasnego umystu i jego mocy
tworczych (Obuchowski, 2001, s. 31).

Transgresyjna aktywnos¢ cztowieka stuzy przystosowywaniu sie do niestabilnych warun-
kéw i wymagan otoczenia. Jej specyficzng funkcja jest jednak zmienianie otaczajacego $wiata
oraz wlasnej sytuacji w Swiecie, ktéra zachodzi na drodze transgresji sprawczej o charakterze
tworczym. Do typowych zachowan transgresyjnych petnigcych funkcje adaptacyjng naleza
samoksztatcenie oraz zdobywanie wiedzy o $wiecie i nowych umiejetnosci. Transgresja tworcza
natomiast wyraza sie we wszelkich dziataniach innowacyjnych, ktére moga mie¢ charakter
zaréowno konstruktywny, jak i destruktywny. W obecnych czasach, w kulturze promujacej
wartosci materialne, utylitarne i hedonistyczne, dominujgca norma podmiotowg okazuje sie
transgresja zewnetrzna, czyli aktywnos¢ ukierunkowana na innowacyjnos¢, zmiane i rézno-
rodnos¢, takze w zakresie obrazu wihasnej osoby. Gtéwng motywacja tego typu transgres;ji
jest — oparta gtéwnie na wartosciach pragmatycznych - maksymalizacja poczucia wtasnej
wartosci mierzonego sukcesami, statusem spotecznym, zasobami materialnymi, atrakcyjnoscia
wizerunkowa. Tej aksjologicznej reorientacji towarzyszy ostabienie postawy refleksyjnosci
stanowiacej niezbywalny atrybut podmiotowosci cztowieka jako bytu osobowego. Wiara,
Ze poczucie wiasnej wartosci opiera¢ mozna wytgcznie na walorach sprawnosciowych, kom-
petencyjnych i wizerunkowych, stuzacych przystosowywaniu sie do dynamicznych, wcigz
zmieniajgcych sie oczekiwan $wiata, jest ztudzeniem. Prowadzi do inflacji ego, a w dalszej
perspektywie skutkuje brakiem poczucia sensu zycia (Stras-Romanowska, 2016, s. 19).
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Potencjat proaktywnych zasobow

Proaktywnos¢ ujawnia sie jako podmiotowos¢ sprawcza uprzedzajaca zdarzenia. Jednostka
podejmujaca inicjatywe zmiany rzeczywistosci z punktu widzenia przysztych potrzeb i celéw
dziatania bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za wspieranie procesu zmiany poprzez groma-
dzenie niezbednych zasobéw (Crant, 2000). Proaktywnos¢ jest sposobem zachowywania sie
ludzi w stosunku do wtasnych celéw zyciowych w warunkach presji Srodowiskowych. Umoz-
liwia rozwdj kompetencji oraz kreatywnych sposobdw reagowania na zmiany w srodowisku
zycia®. Polega na samodzielnym organizowaniu doswiadczenia zyciowego przydatnego do
rozwigzywania trudnych probleméw, jakie moga pojawic sie w przysztosci. W tym kontekscie
proaktywnos¢ polega na dziataniach uwzgledniajacych procesy planowania, radzenia sobie
i zarzagdzania aktywnoscig zyciowa (Cybal-Michalska, 2013; 2014). Proaktywnos¢ jest zatem
aktywnoscia celowa zdeterminowang sytuacyjnie i dyspozycyjnie. Do zmiennych dyspozycyj-
nych, ktére moga facylitowac rozwdj proaktywnosci, naleza osobowos¢ proaktywna, orientacja
temporalna przysztosciowa, samoskutecznos¢ jako korelat niskiego poziomu oceny stresu,
orientacja zorientowana na cel i planowanie dtugofalowe (jako ze planowanie dtugofalowe
wiaze cele krotkoterminowe i uwrazliwia jednostke na potencjalne zagrozenia) (Barika, 2009,
s. 341). Proaktywnosc jest zarébwno cechg osobowosci, jak i postawa zaangazowania w zmiane
zasobéw osobistych wynikajacych z warunkéw zycia, okolicznosci i innych potrzeb stwarzanych
przez srodowisko (Barka, 2015). Osoby proaktywne poszukujg mozliwosci zmiany, eksplorujg
srodowisko, wychodza poza ograniczenia sytuadji, kreujac ja w taki sposob, by mozliwe stato
sie wydobycie wszelkich korzysci wynikajacych z jej przeksztatcenia. Ustanawiajg efektywne
i zorientowane na zmiane cele, otwierajag nowe $ciezki dziatania i nowe zaleznosci. Osoby
proaktywne przewidujg problemy, podejmujg srodki zaradcze, by odrobi¢ uprzedzajgco
»zadania na przysztos¢”, analizuja wtasne osiggniecia, dokonuja ewaluacji efektéw swoich
dziatan, poszukuja sygnatéw zagrozen w ich zwigzkach z innymi dziatania, jak tez poszukuja
mozliwosci wykreowania pozadanych zmian poza obrebem wtasnych dziatan. Osoby proak-
tywne stale nastawione sg na poszukiwanie nowych sposobéw osiggania przyjetych przez
siebie celéw, sg uparte, trwaja przy swoich planach, cho¢ potrafig zmienic strategie i taktyke
dziatania, gdy wymagaja tego okolicznosci, takie wtasnie jak zmienne presje srodowiska zycia
(Banika, 2005; Crant, 2000).

Empiryczna weryfikacja modelu twérczych kompetencji

Zrédto opracowania autorskiego modelu twérczych kompetencji stanowita potrzeba
syntezy dotychczasowych eksploracji poznawczych i empirycznych zwigzanych z mechani-
zmami ujawniania sie twérczych zasobow cztowieka na réznych etapach rozwoju. Konceptu-
alizacja badan wtasnych jest wynikiem wieloletnich studiéw i autorskich badan naukowych

2 W tym kontekscie niezwykle istotne wydaje sie rozwijanie takich kompetencji, ktére beda sprzyjaty rozwojowi
proaktywnosci. Dlatego wazng kategoria pojeciowa jest rezyliencja okreslajaca zespét cech wptywajacych na to, jak
cztowiek radzi sobie w trudnych sytuacjach. Cechy te to zasoby mentalne, takie jak determinacja, poczucie wtasnej
wartosci i zyczliwos¢, czyli umiejetnosci radzenia sobie z przeciwnosciami i stawiania czota wyzwaniom na drodze
do wykorzystania pojawiajacych sie mozliwosci. Rezyliencja jest wtasciwoscia utatwiajacg minimalizowanie stresu
i eliminacje pojawiajacych sie przeciwnosci, zdolnoscia do dziatania mimo doswiadczania porazek, a takze umie-
jetnoscia radzenia sobie z silnymi wahaniami nastroju, zdolnoscig do funkcjonowania w réznych obszarach zycia,
réwniez w zyciu zawodowym. Zdolnosci zwigzane z rezyliencjg sg bardzo pozadane na rynku pracy, szczegélnie
w sytuacjach kryzysowych, mato stabilnych (Hanson, 2020; Junik, 2011; Wtoch i Sledziewska, 2019).
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w interdyscyplinarnym obszarze rozwoju, twoérczosci i edukacji (Wréblewska 2015a; 2015b;
2015¢; 2018a, 2018b; 2019; 2020a; 2020b). Opracowany model rozwoju kompetencji twoérczych
zawiera ich szerokie ujecie: od adaptacyjnego i rozwojowego przez podmiotowe i transgresyjne
do zindywidualizowanego. Uwzglednia rozwojowe uwarunkowania réznic podmiotowych
interindywidualnych i intraindywidualnych w zasobach twérczych, transgresyjnych oraz
obszarach zyciowej satysfakcji. Przyjeto zatozenie, iz realizacja i aktualizacja potencjalnosci
zachodzi we wzajemnie przenikajacych sie trzech polach aktywnosci: twérczosci (tworzeniu),
transgresji oraz catozyciowych doswiadczeniach - zréznicowanych jako osobowe (podmio-
towe) i osobiste (indywidualne), ujetych w wymiarze biograficzno-narracyjnym.

Analizy empiryczne projektéw badawczych zrealizowanych w latach 2015-2019 potwier-
dzaja dziatanie specyficznego mechanizmu, ktéry reguluje funkcjonowanie podmiotowych
cech tworczych i zachowan transgresyjnych. Dziatania transgresyjne wskazuja na aktywne
negocjowanie miedzy osobg a otoczeniem jej zycia, ktére polega na intencjonalnym prze-
ksztatcaniu celow i zadan zyciowych w taki sposéb, ze sa one mozliwe do realizowania oraz
niosa za sobg wartos¢ gratyfikacyjng dla samej jednostki (Wréblewska, 2019; 2020b). Kluczowe
dla sukcesu w realizacji planéw osobistych, zawodowych i spotecznych sa: umiejetnos¢ wy-
chodzenia poza codzienng aktywnos¢, elastycznos¢ oraz (pro)aktywnos¢ ukierunkowana na
zmiany. Potencjat podmiotowy i kompetencje stanowia istotne zasoby zapewniajgce efektywne
radzenie sobie w sytuacjach spotecznych i zawodowych oraz nowych modelach budowania
kariery (Wréblewska, 2018a; 2018b). Kompetencje twdrcze — czyli podmiotowe cechy tworcze
i zachowania transgresyjne oraz aktywnos¢ ukierunkowana na zmiany w perspektywie indy-
widualizacji - ujete zostaty jako organizacja doswiadczenia osobistego i spotecznego oraz
jego twdrcza interpretacja (Wréblewska, 2015a). Z punktu widzenia realizowanych autorskich
projektow empirycznych warto w tym miejscu podkresli¢, iz mechanizmy twérczosci i tran-
sgresji warunkujg rozwoj kompetencji twérczych. Kompetencja jako adaptacyjny potencjat
podmiotu oznacza dostosowanie dziatania do warunkéw wyznaczonych przez charakter
otoczenia, natomiast kompetencja jako transgresyjny potencjat podmiotu - podatnos¢ dzia-
tania jednostki na twoérczg modyfikacje w wyniku interpretacji. Perspektywa podmiotowa
i transgresyjna zwiazana jest z umiejetnoscig wychodzenia poza codzienng aktywnos¢, a takze
elastycznoscig i aktywnosciag ukierunkowang na zmiany. Potaczenie rozwojowego, podmioto-
wego i transgresyjnego potencjatu pozwala dokonac charakterystyki kompetencji twérczych
w indywidualnej perspektywie rozwoju. Wyznacznikami tej perspektywy sa wewnetrzne
modele doswiadczenia, ich organizacja i twdrcza interpretacja, jakos¢ zycia, pozytywne na-
stawienie i satysfakcja zyciowa. Kompetencje tworcze ujmowane jako potencjat podmiotowy
rozwijajg sie w procesie otwartym, nie tylko aktualnym, ale réwniez wykraczajacym poza ,tu
i teraz” — prospektywnym (por. Wréblewska 20153, s. 69).

Rezultaty badan witasnych dotyczace mechanizméw rozwoju podmiotowych zasobéw
tworczych i transgresyjnych?® pozwolity na przyjecie trzech zasadniczych strategii:

3 Zastosowane metody badan pozwolity uzyska¢ rezultaty w zakresie nastepujacych zmiennych: 1) postawy i za-
chowania tworcze ze skalami: (K) konformizm - (N) nonkonformizm zaliczone do sfery emocjonalno-motywacyjnej
oraz (H) zachowania heurystyczne - (A) zachowania algorytmiczne zaliczone do sfery poznawczej (kwestionariusz
KANH); 2) diagnozowania i oceny przydatnosci do zadarn wymagajacych przedsigbiorczosci, innowacyjnych rozwig-
zan oraz tolerancji niepewnosci za pomoca skali do pomiaru transgresji. (Skala zawiera cztery czynniki. Pierwszy
czynnik okreslono jako nastawienie do dominowania nad innymi oraz rozszerzania swoich praw i wptywéw. Drugim
czynnikiem jest innowacyjnos$¢ wykorzystywana w projektowaniu nowych rozwigzan potgczona z determinacja
w osigganiu celéw. Za czynnik trzeci przyjeto motywacje do wzbogacania kompetencji - wiedzy, umiejetnosci
i doswiadczenia. Czwartym czynnikiem jest odwaga w podejmowaniu nowych zadan - trudnych i ryzykownych.); 3)
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" strategii | - adaptacyjno-zachowawczej (przystosowawczej) - z przewagg postawy od-
tworczej i zachowan ochronnych. Ujawniaja sie w niej cechy podmiotowe odtwércze
(konformizm), niski poziom zdolnosci do zachowan transgresyjnych i zachowawczych
(ochronnych), niskie poczucie autonomii, brak zachowan proaktywnych, niski poziom
otwartosci na zmiany;

B strategii Il - tworczo-transgresyjnej (proinnowacyjnej) — z przewagg postawy tworczej,
zachowan transgresyjnych i proaktywnosci. Charakteryzuja ja: aktywnos¢ sprawcza (non-
konformizm), zachowania transgresyjne, synergia motywacyjna, motywacja (pro)twoércza
w poszukiwaniu zmian, orientacja na dziatanie, otwarto$¢ i odwaga oraz innowacyjnos¢;

B strategii lll - zintegrowanej — z elementami przystosowawczymi i proinnowacyjnymi. taczy
w sobie cechy postawy tworczej i odtworczej, nonkonformizm i konformizm, zachowania
transgresyjne, zachowania ochronne (zachowawcze) (Wréblewska, 2015a; 2018b).

U podstaw wszystkich wyréznionych strategii ujawniania mechanizméw rozwoju podmio-
towych zasobow twérczych i transgresyjnych znajduje sie potrzeba twoércza - sita rozwojowa
i dynamizm wszelkiej aktywnosci, w ktérej realizuje sie potencjalnos¢ cztowieka (Maslow, 1982,
1990; Obuchowski, 1985; Popek, 2001). Rezultaty badan empirycznych potwierdzity wspétza-
leznos¢ cech tworczych wyrazonych w postawie twérczej z zachowaniami transgresyjnymi:
nastawieniem na dominowanie nad innymi, motywacja do wzbogacania kompetencji, inno-
wacyjnoscig w projektowaniu nowych rozwigzan i odwaga w podejmowaniu nowych zadan.
Podmiotowe cechy twdrcze wyrazone w postawie twoérczej wspotwystepuja z zachowaniami
transgresyjnymi: motywacja (pro)twdrcza w poszukiwaniu zmian, nonkonformizmem, orien-
tacja na dziatanie i na przezwyciezanie trudnosci, otwartoscig i odwaga w podejmowaniu
nowych zadan, innowacyjnoscia i akceptacja nowosci. Cechami podmiotowego nonkonfor-
mizmu najsilniej zwigzanymi z zachowaniami transgresyjnymi byty: dominatywnos¢, aktyw-
nos¢, odwaga, spontanicznos¢, konsekwencja, oryginalnos¢, wysokie poczucie wartosci ,ja”
(Wréblewska, 2015a; 2018a; 2018b). Konformizm ostabia zachowania celowe, orientacje na
zadania, aktywnos¢, orientacje na przezwyciezanie trudnosci. Zachowania transgresyjne,
najsilniej zwigzane z podmiotowymi cechami twérczymi (nonkonformizmem), to: dominacja
nad innymi, tendencja do liderowania, tolerancja ryzyka, brak leku przed trudnymi zadaniami,
determinacja w osiaganiu celdw, stato$¢ motywacji w osigganiu celéw, motywacja do naby-
wania nowych umiejetnosci, tendencja do nabywania nowych kompetencji, generowanie
i wdrazanie pomystow (Wréblewska, 2015a; 2015b; 2015¢). Proaktywnos¢ jest pozytywnie
skorelowana z zachowaniami transgresyjnymi: nastawieniem na dominowanie nad innymi oraz
rozszerzanie swoich praw i wptywoéw, tendencjg do innowacyjnego podejscia do wdrazania
nowych pomystéw i osiaggania celéw, motywacjg do wzbogacania kompetencji, nabywania
nowej wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia oraz odwaga w podejmowaniu nowych, trudnych
i ryzykownych zadan. Proaktywnosc jest takze pozytywnie skorelowana z zachowaniami
tworczymi: nonkonformizmem w sferze charakterologicznej i zachowaniami heurystycznymi
w sferze poznawczej. Uzyskane korelaty moga stanowic hipotetyczny wyznacznik osiggniecia
sukcesu zawodowego (Wréblewska, 2018a; 2018b).

zachowan proaktywnych (Pomiar proaktywnosci polega na szacowaniu zachowan proaktywnych w nastepujacych
czterech grupach: proaktywno$¢ ogélna - skala |, proaktywnos¢ poznawcza - skala I, proaktywno$¢ w budowaniu
sieci wsparcia — skala lll, proaktywnos¢ w budowaniu komfortu psychicznego w korzystaniu z sieci wsparcia — skala V).
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Podsumowanie

Prezentowane opracowanie stanowi prébe uzasadnienia tezy o potrzebie realizacji posiada-
nych potencjalnosci, rozwijania zdolnosci i zaangazowania w aktywnosci jako najwazniejszym
dazeniu cztowieka z punktu widzenia jego optymalnego funkcjonowania. Nabiera nowego
znaczenia wobec wyzwan wspodtczesnosci, ktore wigza sie z koniecznoscig adaptacji do
zmieniajacych sie warunkéw spoteczno-ekonomicznych, otwartoscia na zmiany, wieloaspek-
towoscia, réznorodnoscia, wielofunkcyjnoscia. Humanistyczny paradygmat twérczosci tworzy
przestrzen do rozwoju kompetencji podmiotu, ktdére sprzyjajg samorealizacji. Zalezne sg one
od motywadji i potrzeby posiadania kompetencji. Miedzy potencjatem a jego realizacjg odby-
wa sie aktywnosc transgresyjna zwigzana z potrzeba ujawniania i aktualizacji wewnetrznych
potencjalnosci w aktywnym kontekscie. Podobnie jak twérczos¢, perspektywa transgresyjna
pozwala ujmowac dziatania cztowieka jako aktywnos¢ ukierunkowanga na zmiany. Cztowiek
staje sie aktywnym sprawca, ktéry podlega wprawdzie oddziatywaniu $wiata, ale réwniez
Swiat tworzy (Kozielecki, 1999). Pozytywna perspektywa zasobdw cztowieka i jakosci zycia
stanowi wartosciowe poznawczo Zrédto odniesienia, co zostato ukazane w opracowanym
autorskim modelu rozwoju twérczych kompetencji. Jego empiryczna weryfikacja dowodzi
potrzeby wieloaspektowego ujmowania realizacji podmiotowego potencjatu: od kontekstu
adaptacyjnego i rozwojowego przez wyznaczniki twoércze i transgresyjne do kontekstu
doswiadczeniowo-biograficznego. Pozytywna perspektywa zasobéw odnosi sie do nurtu
pedagogiki pozytywnego rozwoju (Wréblewska, 2021; 2022). Pozwala wpisac sie w postulat
rozwijania edukacji pozytywnej, nakierowanej na wspieranie zasobdw twoérczych cztowieka,
a takze poznawania ich wyznacznikéw, na ktérych mozna budowac programy wychowania
w klimacie protwoérczosci i prozdolnosci. Przyjeta perspektywa badawcza wyznacza pozytyw-
ny model twoérczego rozwoju cztowieka — gotowego do projektowania dziatarn w obszarze
samorozwoju i samorealizacji. Dotyczy ona réwniez edukacji tworczej i edukacji do tworczosci
(tworzenia) promujacej twdrczosc z perspektywy roéznych rodzajow twoérczej aktywnosci
cztowieka - jako zasobu rozwojowego, spotecznego, edukacyjnego i ekonomicznego.
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Fenomenografia jako klucz do swiata
dzieciecych koncepcji umystu i poznania
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Fenomenografia to strategia badawcza opracowana w latach 70. na Uniwersytecie w Géteborgu przez
zespot badaczy pod kierunkiem Ference’a Martona. Niniejsza praca jest studium empirycznym poswieconym
wyltonieniu i opisaniu réznych sposobéw doswiadczania przez ludzi zjawisk (fenomendw) ze Swiata ze-
wnetrznego, zwiaszcza zjawisk edukacyjnych. Jej gtéwny cel polega na ukazaniu przydatnosci perspektywy
fenomenograficznej w badaniach dzieciecych doswiadczer metapoznawczych rozumianych jako zesp6t sa-
dow, przekonan i ocen wyniesiony z sytuacji uczenia sie. Na przyktadzie wybranych obszaréw doswiadczen
metapoznawczych (takich jak dzieciece konceptualizacje umystu) przedstawione zostana: zasady planowania
wywiadu z dzie¢mi, mozliwosci wykorzystania rysunku jako specyficznej formy wypowiedzi dzieciecej,
a takze trudnosci i watpliwosci pojawiajace sie w procesie analizy i kodowania zebranych danych empi-
rycznych. Oméwiona zostanie takze rola wiedzy niejawnej, intuicyjnej, nienazwanej jako waznego obszaru
doswiadczen metapoznawczych, ktére podczas spotkania i rozmowy z badaczem majg szanse na skrysta-
lizowanie i przeniesienie w obszar $wiadomej refleksji dziecka. Tekst adresowany jest szczegdlnie do na-
ukowcéw zainteresowanych badaniem sposobodw, w jaki dzieci postrzegaja i konceptualizuja Swiat mentalny.

SEOWA KLUCZOWE: fenomenografia, dzieciece koncepcje umystu, metapoznanie, doswiadczenia
metapoznawcze, badania jakosciowe.

Phenomenography as a Key to the World of Children’s Concepts of Mind and Cognition

Phenomenography is a research strategy developed in the 1970s at the University of Gothenburg by a team
of researchers led by Ference Marton. It is an empirical study devoted to the selection and description of
various ways of experiencing phenomena from the outside world, especially educational phenomena.
The main purpose of this text is to show the usefulness of the phenomenographic perspective in the
study of children’s metacognitive experiences understood as a set of judgments, beliefs and assessments
derived from the learning situation. On the example of selected areas of metacognitive experiences (such
as children’s conceptualizations of the mind), the following will be presented: the principles of planning
an interview with children, the possibility of using a drawing as a specific form of children’s expression, as
well as difficulties and doubts appearing in the process of analyzing and coding the collected empirical
data. The role of implicit, intuitive knowledge as an important area of metacognitive experiences, which,
during a conversation with the researcher, has a chance of being crystallized and transferred to the area of
conscious reflection of a child will also be discussed. The text is aimed especially at those researchers who
are interested in studying the ways in which children perceive and conceptualize their own mental world.

KEYWORDS: phenomenography, children’s conceptions of mind, metacognition, metacognitive ex-
periences, qualitative research.
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Wprowadzenie, czyli o zalozeniach epistemologicznych fenomenografii

F enomenografia to studium empiryczne, ktérego celem jest wyodrebnienie i opisanie
ograniczonej liczby jakosciowo réznych sposobéw doswiadczania, konceptualizowania,
rozumienia, postrzegania i odczuwania zjawisk oraz aspektéw otaczajacej cztowieka rzeczy-
wistosci (Kubinowski, 2010; Marton i Booth, 1997, Richardson, 1999). Co ciekawe, pomimo
wyjatkowych, odrézniajacych ja od innych strategii badawczych zatozerh metodologicznych
fenomenografia nie jest definiowana w podrecznikach jako metoda w $cistym tego stowa
znaczeniu: ,jest to raczej droga - podejscie — do identyfikowania, formutowania i zmagania
sie z pewnym rodzajem problemoéw badawczych, specjalizacja skoncentrowana szczegélnie na
problemach zwigzanych z uczeniem sie i rozumieniem w warunkach edukacyjnych” (Marton
i Booth, 1997, loc. 2672). Tym, co czyni fenomenografie szczegdlnie uzyteczng w badaniach edu-
kacyjnych sa oferowane przez nig mozliwosci wejrzenia ze zrozumieniem w zjawiska i procesy
mentalne niedostepne bezposredniej obserwacji, a kluczowe dla przebiegu procesu uczenia sie.

Fenomenografia bywa czesto taczona z fenomenologia, czasami wrecz uwazana za jej
praktyczng egzemplifikacje i zastosowanie (Szkudlarek, 1997; por. Richardson, 1999). Wydaje
sie jednak, ze mozna ja uznac co najwyzej za dalekg krewng fenomenologii (Szkudlarek,
1997), poniewaz jej gtdbwne zatozenia epistemologiczne zostaty sformutowane ex post, a nie
wyprowadzone w sposob teoretyczny z fenomenologii. Wsp6lnym mianownikiem jest tu
przede wszystkim uznanie za przedmiot badan ludzkiej $wiadomosci i obecnych w jej ramach
form czy sposobéw doswiadczania $wiata przez podmiot, tzw. perspektywa drugiego rze-
du - w odréznieniu od perspektywy pierwszego rzedu, ktérej celem jest bezposredni opis
rzeczywistosci (Marton i Booth, 1997). Niemniej jednak te dwa metodologie raczej wiecej
dzieli niz faczy (Marton, 1981).

Po pierwsze, fenomenografowie nie dokonuja rozdziatu miedzy podmiotem doswiadczajacym
a doswiadczanga rzeczywistoscia. Jednostka opisu jest w fenomenografii sposéb doswiadczania
czegos$ definiowany jako wewnetrzna relacja miedzy doswiadczajacym (czyli podmiotem) a do-
$wiadczanym (czyli obiektem/fenomenem). Te dwa byty uznaje sie za konstytuujace sie nawzajem.

Po drugie, podczas gdy fenomenolodzy poszukujg esencji doswiadczenia — wspdlnych
intersubiektywnych znaczen jakiegos zjawiska obecnych w doswiadczeniu réznych ludzi -
fenomenografia stara sie raczej odkry¢ réznice w sposobach doswiadczania danego zjawiska.
Jak podkresla Ference Marton, fenomenografii towarzyszy zatozenie, ze kazdy fenomen/
zjawisko/aspekt rzeczywistosci moze by¢ doswiadczany (lub konceptualizowany) na ogra-
niczong liczbe jakosciowo réznych sposobdéw. To wtasnie wytonienie i opisanie obszaréw
istniejagcych ,pomiedzy tym, co wspdlne, a tym co szczegdlne” (Marton, 1981, s. 181) — po-
ziomow czy trybow doswiadczenia, tonacji i odcieni w sposobach myslenia o rzeczywistosci
— jest celem fenomenograféw. Co wiecej, wytonione w opisie réznice nie sg tu postrzegane
jako rézne interpretacje tej samej (bo obiektywnie istniejgcej) rzeczywistosci, ale raczej jako
,rézne interpretacje réznych rzeczywistosci” (Marton, 1981, s. 180). Bowiem sposéb, w jaki
postrzegamy i konceptualizujemy rzeczywisto$¢ zwrotnie ksztattuje swiat znaczen, w ktérym
sie poruszamy — cztowiek jest czescia rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuje i ktérg kreuje:

Z naszej niedualistycznej ontologicznej perspektywy, nie istnieja dwa rézne $wiaty, z jednej strony
realny, obiektywny, a z drugiej subiektywny swiat umystowych reprezentacji. Jest tylko jeden $wiat,
realnie istniejacy Swiat to ten doswiadczany i rozumiany przez ludzi na rézne sposoby, to $wiat
obiektywny i subiektywny zarazem (Marton i Booth, 1998, s. 357).
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Tym, co czyni metodologie fenomenografii szczegdlnie atrakcyjng w badaniach edukacyj-
nych, jest fakt, ze nie rysuje ona linii demarkacyjnej miedzy tym, co w ludzkim doswiadczeniu
jawne, zwerbalizowane a tym, co obecne w sposéb niejawny (miedzy poznaniem przedreflek-
syjnym a mysleniem koncepcyjnym, pojeciowym) — ,struktura i znaczenie doswiadczanego
fenomenu moga zostac¢ odnalezione przez badacza zaréwno w jednym, jak i drugim. Istotne jest
bowiem nie to, jaki $wiat jest, ale to, jaki $wiat jawi nam sie w bezposrednim doswiadczeniu”
(Jurgiel, 2009, s. 99). Ma to szczegdlnie istotne znaczenie w przypadku badania doswiadczen
matych dzieci, ktérych kompetencje jezykowe nie sg jeszcze wystarczajaco uksztattowane, by
uchwycic¢ i wyrazi¢ w formie jezykowej wszystkie subtelne odcienie tego, co przezywaja, w jaki
sposéb interpretujg swoje doswiadczenia. Tu z pomoca przychodzi fenomenografia, ktéra
przedkfada cognosco ergo sum (,doswiadczam, wiec jestem”) nad Kartezjanskie cogito ergo
sum (,mysle, wiec jestem”), dopuszczajac do gtosu ,przedrefleksyjny poziom swiadomosci”
(Richardson, 1999, s. 60). Jednoczesnie jednak, jak wielokrotnie podkresla Marton, doswiad-
czenie nie jest bytem psychologicznym w jaki$ sposéb rezydujacym w umysle jednostki, jest
raczej bytem kulturowym - ,praktyka dyskursywnga” (Richardson, 1999, s. 72). Jest konstru-
owane, interpretowane przez podmiot w toku rozmowy z badaczem. ,Opis doswiadczenia
ludzkiego, czy tez raczej sposoboéw doswiadczania czegos, rézni sie catkowicie od opisu
reprezentacji umystowej, pamieci krétko- czy dtugotrwatej, procesu przypominania sobie
(odzyskiwania czego$ z pamieci) i catej reszty aparatu poznawczego kognitywistyki” (Marton
i Booth, 1997, loc. 2017). Wynika to przede wszystkim ze sposobu, w jaki fenomenografowie
pojmuja istnienie zjawisk doswiadczanych w swiadomosci cztowieka, czyli anatomie ludzkiej
$wiadomosci: ,Chociaz jestesmy swiadomi niezliczonych rzeczy jednoczesnie, bytoby btedem
przypuszczac, ze jestesmy swiadomi wszystkiego w taki sam sposéb” (Marton i Booth, 1998,
s. 538-539). Nasza $wiadomos¢ ma wewnetrznie zréznicowang strukture:

niektore rzeczy wysuwaja sie do przodu - te sg uksztattowane i stematyzowane — podczas gdy
inne rezyduja z tytu, w tle — milczace i niestematyzowane. Nie chodzi jednak o to, ze istniejg dwie
rézne kategorii Swiadomosci - figura i tto, elementy stematyzowane i niestematyzowane, jawne
i ukryte. Chodzi raczej o to, ze istniejg rézne poziomy czy stopnie skrystalizowania, stematyzowania
czy jawnosci istnienia zjawisk w naszej swiadomosci (Marton i Booth, 1998, s. 538-539).

W ten sposdb badania fenomenograficzne nie tylko pozwalajg dotrze¢ do obszaréw wie-
dzy niejawnej, milczacej, ukrytej w doswiadczeniu cztowieka, ale tez same w sobie stajg sie
okazjg do przeniesienia elementéw niejawnych w obszar swiadomej refleksji, przesuniecia
ich z tta (czy nawet krawedzi Swiadomosci) na pierwszy plan.

Poniewaz opis teoretycznych zatozer fenomenografii jest dostepny w literaturze meto-
dologicznej, niniejszy tekst koncentrowac sie bedzie na prezentacji przyktadu praktycznego
zastosowania tego podejscia w badaniach pedagogicznych, ze wskazaniem towarzyszacych
mu wymogoéw rzetelnosci metodologicznej. Dla zachowania przejrzystosci wywodu przyjeto
porzadek prezentacji odpowiadajacy etapom planowania i prowadzenia badan.

Cele i problemy badawcze, czyli o przydatnosci fenomenografii w badaniach nad
doswiadczeniami metapoznawczymi dzieci

W prezentowanym projekcie celem byto opisanie doswiadczen metapoznawczych dzieci
z syndromem ADHD. Poniewaz istota i przejawy tego syndromu s3 wyczerpujaco opisane
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w literaturze, nie ma potrzeby powielania tutaj informacji o nich. Wystarczy wspomniec¢, ze
w obrazie klinicznym ADHD na plan pierwszy wysuwaja sie trzy grupy objawoéw: (1) zaburze-
nia uwagi, (2) nadruchliwos¢ oraz (3) impulsywnos¢ traktowane wedtug klasyfikacji DSM-IV
jako gtéwne cechy definicyjne tego zaburzenia (Olbromska i Putko, 2014). W codziennym,
szkolnym funkcjonowaniu dzieci z syndromem ADHD zauwazalne s3 takze inne objawy,
m.in.: uogdlnione trudnosci w uczeniu sie, nawigzywaniu relacji spotecznych z réwiesnikami
(Berenguer i in., 2017; Kajka i Kulik, 2021; Poissant i in., 2000), niskie poczucie wfasnej wartosci,
deficyty w pamieci krotkotrwatej i samoregulacji zachowania, niezdolno$¢ do planowania
wiasnych dziatan, trudnosci z powstrzymaniem sie od negatywnych reakgji itp. Niewiele jest
jednak badan dotyczacych tego, w jaki sposéb dzieci te rozumiejg prace wiasnego umystu,
jak interpretuja trudnosci, ktére napotykaja w procesie uczenia sie. Ten obszar doswiadczen
dzieciecych rzadko pojawia sie w badaniach pedagogicznych nie tylko dlatego, ze potencjat
edukacyjny dzieci zsyndromem ADHD bywa niedoceniany, ale tez ze wzgledu na fakt, ze
trudno znalez¢ odpowiednio precyzyjne narzedzia wgladu i analizy. Na potrzeby badan
sformutowano dwa gtéwne problemy badawcze:

1) W jaki sposob dzieci z syndromem ADHD postrzegaja (konceptualizujg) dziatanie wtas-

nego umystu?

2) Jakie procesy i aktywnosci poznawcze potrafiag wyodrebnic i opisac?

Fenomenografia nie tylko zwalnia badacza z koniecznosci formutowania hipotez badaw-
czych, ale wrecz podkresla potrzebe powstrzymania sie od formutowania przedzatozen, ktére
moga zaburzy¢ proces interpretacji zebranych danych. Wskazana jest tu postawa epoche —
swoistego ,wziecia w nawias” wtasnej wiedzy, nienakfadania na wypowiedzi respondentéw
siatki wiasnych przekonan i przeswiadczen na temat sposobu funkcjonowania badanej rze-
czywistosci. Na kazdym etapie postepowania badacz musi umiec zrobi¢ krok w tyt, Swiadomie
odcig¢ sie od wtasnego doswiadczenia i spojrze¢ na zjawisko oczami badanych, przyjmujac
perspektywe drugiego rzedu (Marton i Booth, 1997, loc. 2907).

Etap gromadzenia danych, czyli o wywiadzie fenomenograficznym

Gtéwna metoda pozyskiwania danych empirycznych w fenomenografii jest wywiad semi-
-strukturowany oparty na niewielkiej liczbie pytan otwartych, cho¢ przedmiotem analizy
moga by¢ takze inne dane — wtasciwie wszystko, co stanowi tekst: wypowiedzZ ustna lub
pisemna, jezykowa lub ikoniczna na wybrany przez badacza temat. W prezentowanych
badaniach, z uwagi na wiek respondentéw, zdecydowano sie na wykorzystanie wywiadu
opartego na rysunku. Dzieci poproszono, by wyobrazity sobie, ze ich umyst to niezwykta
maszyna, narysowaty taka maszyne i wyjasnity, jak ona dziata, kiedy ucza sie czego$ nowego
lub rozwigzujg jaki$ szczegdlnie trudny problem. Po wykonaniu rysunku przeprowadzono
indywidualne rozmowy z dzie¢mi z wykorzystaniem nastepujgcego schematu (traktowanego
jednak elastycznie, z zatozeniem podazania za dzieckiem, dostosowywania sie do jego toku
myslenia):

1) Co to jest umyst? Jak wyjasnitbys to mtodszemu koledze?
2) Pokaz mi swdj rysunek. Jak narysowate$/narysowatas swéj umyst? Jak on jest skonstruowany?
3) Jak dziata Twoj umyst, kiedy rozwigzujesz jakis szczegdlnie trudny problem?

Rysunek stanowit tu forme przygotowania, Swiadomej refleksji nad tematem, ale tez inter-
semiotycznego przektadu - dostarczenia pozajezykowych srodkéw wyrazu dla trudnych, bo
niedostepnych bezposredniej obserwacji, zjawisk ze swiata mentalnego. W konstrukcji zadania
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Swiadomie wykorzystano metafore. Stanowi ona bowiem wazne narzedzie poznawcze -
specyficzny sposob kodowania informacji o Swiecie czy charakterystyczny typ reprezentacji
rzeczywistosci. Z punktu widzenia psychologii poznawczej wypowiedZ metaforyczna moze
petni¢ dwojaka funkcje (Necka, 1998). Po pierwsze, utatwia zrozumienie trudnych, ztozonych
tresci, upraszczajac je, a zarazem podkreslajac i uwypuklajac jakies wazne, choc¢ ukryte i nie-
oczywiste aspekty. Po drugie, stymuluje proces twérczy, dostarczajac nietypowych skojarzen,
poszerzajgc zakres analizowanych i przetwarzanych tresci. Pierwsza z tych funkcji wydaje sie
szczegolnie istotna dla prezentowanych tu badan. Dzieki metaforom mozliwe jest méwienie
o zjawiskach ztozonych i trudnych za pomoca termindéw i kategorii prostszych, nalezacych
do innej dziedziny, blizszej nam lub lepiej znanej z codziennego doswiadczenia. Mozna
powiedzie¢, ze metafora jest specyficznie ludzkim narzedziem do czesciowego zrozumienia
lub choc¢by ,oswojenia” tego, co nie moze by¢ zrozumiane i wyjasnione catkowicie, m.in.
zjawisk abstrakcyjnych, doznarh emocjonalnych czy estetycznych, rozterek moralnych itp.
(szerzej: Lakoff i Johnson, 1988). W prezentowanych badanych postuzono sie metafora po to,
by utatwic¢ dzieciom wyrazenie ukrytych pokfadéw wiedzy osobistej — méwienie o ztozonym
temacie za pomoca prostych terminéw.

Grupe badawcza stanowito 20 dzieci o$mioletnich (w tym: 15 chtopcéw i 5 dziewczynek; 15
dzieci z diagnoza ADHD oraz 5 wskazanych przez nauczycieli jako skierowanych do diagnozy).
Badania przeprowadzono na terenie trzech duzych szkét w jednym z miast potudniowej Pol-
ski. W zwigzku z udziatem dzieci w badaniach przyjeto restrykcyjna, dwuetapowa procedure
zachowania wymagan etycznych: najpierw poproszono o pisemna zgode rodzicéw na udziat
dzieci w badaniach, a nastepnie - juz po wykonaniu rysunkéw — o zgode na wykorzystanie
prac proszono dzieci. Udziat w badaniach miat charakter catkowicie dobrowolny. Siedmioro
dzieci skorzystato z prawa odmowy. Co ciekawe, dzieci z checig podejmowaty sie zaréwno
wykonania, jak i objasnienia swojego rysunku. Wycofanie zgody nastepowato na ostatnim
etapie - dzieci wyraznie wyrazaty przy tym chec zatrzymania rysunku dla siebie lub pokazania
mamie. Z uwagi na trudnosci w pozyskaniu materiatu badawczego wywiady przeprowadzity
doswiadczone nauczycielki, znane dzieciom z bezposrednich codziennych kontaktow (wy-
chowawczynie grup uprzednio przeszkolone przez autorke tekstu).

Procedury analizy i kodowania danych, czyli o istocie koncepgji

Podstawowg jednostka opisu w badaniach fenomenograficznych jest koncepcja, okre-
$lana takze jako sposéb konceptualizacji, doswiadczania zjawisk, postrzegania, rozumienia,
interpretacji itp. Co ciekawe terminy, takie jak: ,rozumienie”, ,postrzeganie”, ,interpretacja”
czy ,konceptualizacja” sg przez fenomengraféw uzywane zamiennie, cho¢ ze swiadomoscia
réznic istniejacych miedzy nimi. Jak podkresla Marton, ,zaden z tych terminéw nie oddaje
w petni istoty zjawiska, jednak kazdy z nich zwraca uwage na jaki$ wazny aspekt doswiad-
czenia” (Marton i Pong, 2005, s. 336). Zeby zdefiniowa¢ istote koncepcji, najlepiej odwotac
sie do wewnetrznej struktury swiadomosci, czyli tego, w jaki sposéb sa w niej obecne rézne
elementy/wymiary doswiadczanego fenomenu:

Nie wszystkie wazne aspekty danego fenomenu lub sytuacji, w ktérej jest on zanurzony, sa wy-
odrebniane jednoczesnie i ogniskuja na sobie uwage podmiotu. Niektére z nich sg abstrahowane
i izolowane. Zamiast stac sie obiektem $wiadomosci jednoczesnie, moga by¢ wydzielane i doswiad-
czane kolejno, jeden po drugim, w okreslonej sekwencji czy porzadku. Prowadzi to do wniosku,
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ze niektore sposoby doswiadczania okreslonego fenomenu sg bardziej ztozone lub petniejsze od
innych (Marton i Booth, 1997, loc. 2690).

Innymi stowy, koncepcja to unikalny wzér aspektéw danego fenomenu wyodrebnianych
z kontekstu i jednoczes$nie obecnych w centrum $wiadomosci, a bardziej ztozone czy petniejsze
sposoby doswiadczania danego fenomenu wynikajg z jednoczesnej swiadomosci wiekszej
liczby réznych elementéw czy aspektédw zjawiska (Marton i Booth, 1997, loc. 2690). Strukture
tak rozumianej koncepdji tworza dwa powigzane ze sobg aspekty (Marton i Pong, 2005, s. 366):
(1) referencyjny, ktéry wskazuje na globalne znaczenie konceptualizowanego obiektu oraz (2)
strukturalny, stanowiacy ztozong kombinacje cech - wyréznikéw, wokét ktérych koncentruje
sie opis. Cecha (wfasciwosc) obiektu jest sposobem, w jaki obiekt ten wydaje sie odréznia¢ od
innych. Kontrast petni bardzo wazng role w percepcji: to, w jaki sposéb doswiadczamy okreslo-
nej cechy danego obiektu czy zjawiska jest funkcja tego, do czego go/je poréwnujemy. Taka
struktura znajduje odzwierciedlenie réwniez w procedurze kodowania i interpretacji danych,
ktéra w przypadku fenomenografii jest o tyle szczegdlna, Zze ma charakter globalny, tj. analizie
podlega tu cato$¢ materiatu badawczego, a nie poszczegdlne jego czesci (wypowiedz jako
catos¢, a nie odpowiedzi na poszczegdlne pytania). Procedura badawcza obejmuje zatem
nastepujace kroki (Jurgiel, 2009, s. 143-144):

1) wielokrotne czytanie transkrypcji wywiadow;

2) kondensacje - wytonienie fragmentéw wypowiedzi, ktére dotycza opisywanego zjawiska;

3) porownywanie wytonionych fragmentéw wypowiedzi tak, by sprecyzowag, jaki feno-
men badani wniesli do rozmowy - czyli co méwia/czego nie méwig (aspekt referencyjny
koncepdji);

4) grupowanie odpowiedzi na podstawie podobienstw i réznic — ustalanie kryterium (istoty)
pojawiajacych sie podobienstw i réznic (czyli rozpoznanie, w jaki sposéb badani moéwig

o danym wymiarze fenomenu - aspekt strukturalny koncepcji);

5) nazywanie kategorii w taki sposob, by nazwa odpowiadata domenie opisywanego zjawiska

i r6znym sposobom jego konceptualizacji;

6) odniesienie wytonionych kategorii opisu do teorii/metaperspektyw dotyczacych anali-
zowanego zjawiska.

Badania jakosciowe wymagaja zastosowania rygorystycznych procedur postepowa-
nia, dzieki ktérym rezultataty maja odpowiedni poziom trafnosci i wiarygodnosci. Wia-
rygodnosc przedstawionych wynikéw zostata zapewniona przez zastosowanie metody
sedziow kompetentnych (Denzin i Lincoln, 2000). Dwéch niezaleznych badaczy wzieto
udziat w procesie analizy i kodowania 10 wywiadéw. Ich zadaniem byto wytonienie kate-
gorii opisu i wskazanie cytatéw ilustrujacych kazda kategorie. Nastepnie kategorie zostaty
poréwnane i przedyskutowane w celu osiggniecia obustronnego zrozumienia. W rezultacie
powstat system kodowania uwzgledniajacy rézne aspekty dzieciecych koncepcji umystu
(tab. 1).
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Tab. 1.
System kodowania - aspekty koncepcji umystu wytonione z odpowiedzi dzieci

Referencyjny aspekt koncepji Strukturalny aspekt koncepiji
Wytonione tematy Wytonione cechy koncepji i ich zréznicowanie
(0 czym méwia badani?) (W jaki spos6b méwig o danym temacie?)

Funkje umystu 1) Dziedziny: poznawcza, emocjonalna, sensoryczna, moralna etc.
2) Operacje mentalne rozpoznane (nazwane) przez dzieci, np. zapamietywanie, rozumienie, wyobra-
zanie sobie itp.

Poczucie sprawczosci Poczucie wtasnej kontroli nad dziataniem umystu vs. brak poczucia kontroli

Dynamika poznania 1) Umyst statyczny vs. dynamiczny
2) Ciggtosc¢ pracy (umyst dziata zawsze vs. wtacza sie/wytacza w razie potrzeby)
3) Reakcja na trudny problem — umyst zwalnia/zatrzymuije sie vs. przyspiesza

Zrédto: opracowanie wihasne.

Warto podkresli¢, ze analizie poddawano wytacznie wypowiedzi ustne dzieci - rysunki
nie podlegaty kodowaniu z uwagi na towarzyszgce temu procesowi watpliwosci i brak jed-
noznacznosci. Niemozliwe okazato sie kodowanie rysunkéw element po elemencie - préby
zastosowania takiej strategii zakoniczyty sie stwierdzeniem, iz ten sam element narysowany
przez kilka os6b moze by¢ réznie nazywany i interpretowanych w kontekscie catosci obrazu.
Nie udato sie znalez¢ skutecznej, trafnej i wystarczajaco precyzyjnej strategii kodowania
wypowiedzi rysunkowych dzieci.

Prezentacja wynikoéw, czyli o konstruowaniu przestrzeni wynikéw

Rezultatem analizy fenomenograficznej jest swoista mapa réznych sposobéw rozumienia
czy koncepdji znaczen nadawanych danemu zjawisku — tworza one tzw. przestrzer wynikow.
Proces kreslenia mapy takiej przestrzeni ,obejmuje etap interpretacji, zwigzany z ewaluatywnga
hierarchizacjg” (Meczkowska, 2003, s. 82), czyli porzagdkowaniem wytonionych koncepcji od
najmniej do najbardziej ztozonych, uszczegétowionych (co niekoniecznie stanowi odzwier-
ciedlenie tendencji rozwojowej). Warto podkresli¢, iz wskazane w analizie koncepcje nie sg
roztaczne - raczej majg charakter komplementarny (dopetniaja sie nawzajem, a niekiedy
czesciowo naktadajg na siebie). Nie mozna ich takze przypisa¢ do konkretnej osoby — w po-
szczegolnych wypowiedziach obecne moga by¢ elementy kilku réznych koncepcji, co jest
sygnatem rosngcego uswiadamiania sobie wiekszej liczby cech danego zjawiska (czyli dowodem
pewnej dynamiki, ruchu znaczen w wyniku rozwoju i reinterpretacji wtasnych doswiadczen
badz ich przesuwania sie z krawedzi do centrum swiadomosci). Warto podkresli¢, iz badaniom
fenomenograficznym towarzyszy zatozenie o ,kolektywnym charakterze podmiotowych kon-
cepcji zjawisk” (Meczkowska, 2003, s. 76). Mapa wytonionych koncepcji znaczen jest wyrazem
dziatania kolektywnego umystu, czyli swoistego ponadindywidualnego, intersubiektywnego
systemu form myslenia, stanowigcego wazng cze$¢ dziedzictwa kulturowego upowszechnio-
nego w danym kontekscie spotecznym (Marton, 1981, s. 197-198).

Ponizej przedstawiono mape wyodrebnionych w badaniach koncepcji umystu (tab. 2).
Z uwagi na wymogi objetosciowe artykutu niemozliwe jest zaprezentowanie tu petnych
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wynikéw badan1. Omoéwione zostang tylko dwie koncepcje (najprostsza i najbardziej ztozo-
na), gtdbwnie po to, by zilustrowac zasady prezentacji wynikéw badan fenomenograficznych.
Podobnie jak w wiekszosci badan jakosciowych prezentacja wynikéw opiera sie na cytowa-
niu, a doktadniej na omawianiu poszczegdlnych aspektéw wytonionych koncepcji bogato
ilustrowanych wypowiedziami badanych oséb.

Tab. 2.
Przeglqd wyodrebnionych koncepcji umystu

Koncepcja umystu Wyrézniki

Umyst -, nieposkromiona ®  brak poczucia sprawczosci

tajemnica” B hrak $wiadomosci istnienia roznych procesow mentalnych i umiejetnosci odrozniania ich

silne odczucie napiecia, szumu w gtowie, wysitku skutkujacego hélem gtowy — negatywne reakcje
fizjologiczne zwigzane z mysleniem

Umyst — karta pamieci ®  brak poczucia kontroli nad wiasnym umystem
gtdwny proces mentalny — pamie¢ (zapamietywanie i odtwarzanie czegos z pamieci); brak
selektywnosci i automatyzm dziatania pamieci — pamie¢ automatycznie zapisuje wszystko, co
nam sie przydarza

B Swiadomos¢ potrzeby uporzadkowania pamieci przy jednoczesnym braku koncepcji wiedzy
(umyst ,wie” to, co zapamietaf)

B Swiadomos¢ danych wejscia w zbieraniu informacji (roli zmystéw)

Umyst — centrum przetwa- | ™  brak poczucia kontroli nad wtasnym umystem
rzania informacji B Swiadomos¢, ze miedzy danymi wejscia i wyjscia musi istnie jakis proces przetwarzania informacji
Swiadomosc roli, jaka odgrywa zrozumienie w zapamietywaniu informacji

Umyst — ,panel sterowania” | ®  brak poczucia kontroli nad wtasnym umystem
podkreslanie powiazan miedzy umystem areszta ciata cztowieka (umyst steruje nie tylko
mysleniem, ale tez ruchem, zmystami itp.)

B Swiadomosc istnienia roznych proceséw mentalnych zaangazowanych w myslenie — pamieci,
wyobrazni, twérczosci

® interpretowanie myslenia jako ztozonego, wieloaspektowego procesu angazujacego rozne
operacje (,tryby myslenia”)

®  koncentracja wytacznie na intelektualnych aspektach umystu (brak emocji)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Umyst - ,nieposkromiona tajemnica”

Najmniej zaawansowane rozwojowo okazaty sie koncepcje przedstawiajace umyst jako
cos tajemniczego, wptywajacego na zachowanie cztowieka, ale zarazem nie poddajacego sie
kontroli. Umyst w takim ujeciu wyrdzniaja trzy zasadnicze cechy:
®  wyrazne powigzanie z mézgiem (umyst albo miesci sie w mézgu, albo jest z nim w jakis

nieznany sposéb sprzezony, przy czym sygnaty tego sprzezenia wyrazne byty zaréwno

w rysunkach, jak i wypowiedziach dzieciecych, np. rys. 1);

! Zostang one opublikowane w artykule Doroty Zdybel (2022): ,ADHD as a Window into Children’s Metacognitive
Experiences - Phenomenographic Research” (tekst ztozony do druku).



140 ZDYBEL

®  brak umiejetnosci wyodrebnienia i nazwania proceséw umystowych sktadajgcych sie na
myslenie czy uczenie sie (dzieci ogdlnikowo stwierdzaja, ze umyst ,to takie cos$, co czto-
wiekowi pomaga mysle¢, rozwigzac jakie$ zadanie lub problem”, umyst ,dziata”, ,pracuje,
,pomaga sie uczyc”);

B dzieciecym opisom umystu towarzyszy silne uczucie napiecia wewnetrznego, jakiegos
ruchu, szumu, wirowania (np. ,Umyst to takie fale, wieje jakby w gtowie, pomaga nam
zawsze w potrzebie, zawsze w gtowie nam szumi, co mamy zrobi¢. Umyst zawsze wie, co
ma robi¢ i zawsze nic mi nie méwi, tylko robi to. A pdzniej to zrobi i powie. Umyst caty czas
dziata inaczej. Na przykfad dzisiaj byt bardzo dobry dzien i bardzo grzecznie sie zachowuje.
Wczoraj byto catkiem inaczej, bo byt catkiem inny dzien...”).

Przytoczona powyzej wypowiedz dobrze ilustruje podstawowy wyrdznik koncepdji umystu jako
tajemnicy — poczucie braku kontroli nad wtasnym umystem. Wydaje sie, Ze to raczej umyst dominuje
nad dzieckiem, przejmuje kontrole, podejmuje decyzje niezaleznie od woli, a nawet Swiadomosci
posiadacza (np. ,Umyst to takie cos, co robotowi lub cztowiekowi pomaga mysle¢, rozwigzywac jakies
zadanie czy problem, pomaga w wielu rzeczach. Na przykfad jak zobaczy nowa osobe to mysli tak:
Co tu zrobi¢? Czy ta osoba jest zta, czy nie? | moze czyta¢ w myslach, zeby wiedzie¢, czy to niebez-
pieczenstwo lub czego sie obawiac. Nie wiadomo, jak to moze dziata¢. Nikt nie wie, ale on (umyst)
wie, co ma robi¢, czyta w myslach”). Poczucie braku kontroli nad praca wiasnego umystu sprawia, ze
dzieci nie czuja sie odpowiedzialne za wiasne dziatania — dostrzegajg w nich zmiennos¢ (umyst raz
dziata lepiej, a raz gorzej, czasem pomaga rozwigzac jakie$ zadanie, a czasem nie), ale co jest zr6-
dtem tej zmiennosci i co sie dzieje, gdy prébujemy sie czego$ nauczyc, nie potrafig wyjasnic (rys. 1).

Rys. 1. Przyktad koncepcji umystu jako tajemnicy
Zrédto: archiwum wiasne.
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Umyst jako , panel sterowania”

Najbardziej ztozong koncepcjag okazata sie ta dotyczgca umystu rozumianego jako panel
sterowania ciatem cztowieka. Jej wyrdznikiem jest z jednej strony wysoki poziom ztozonosci
(wyrazony m.in. liczba nazywanych przez dzieci proceséw mentalnych), z drugiej zas — rosnace
poczucie braku kontroli nad dziataniem wtasnego umystu. Dzieci wyrazajg przekonanie, iz
umyst rzadzi cztowiekiem, kontroluje wszystko, co dzieje sie w ludzkim ciele, np.:

B Umyst to cos takiego, co steruje nami, naszymi nogami, rekami, oczami, buzia. Dzieki
niemu mozemy chodzi¢, biegac i inne rzeczy”;

B Umyst to taka czesc ciata, ktdra wysyta sygnaty do poszczegdlnych czesci ciata. Komputer
tak jakby. Monitor, panel sterowania, kable i ciecz. To sie do czego$ podpina no i wszyst-
ko dziata. Problem pojawia sie na monitorze, te kable podtaczaja sie do poszczegdlnych
czesci, no i zapobiegajg temu problemowi. A jak sie pojawi, to trzeba wykonac te ruchy,
ktére... mozg wysyta. Mézg wysyta jakie$ sygnaty i trzeba je wykonywac. Panel sterowania
to gtéwna cze$¢, ktora odpowiada za wszystko, za ruchy, za mowe, za tworczosce”.
Cechg charakterystyczng tej koncepdji jest podkreslanie powigzan miedzy umystem a rézny-

mi czesciami ciata zapewniajacych mozliwos¢ przesytania impulséw (czyli wydawania polecen).

Co ciekawe, powiazania te nie sg jednokierunkowe, ale raczej tworzg ztozona, wielopozioma

sie¢ nieco przypominajaca sie¢ neuronalng z zaznaczonymi réznymi ,0$rodkami”, ,centrami”

lub trybami pracy. Ponizej przedstawiono rysunek bedacy egzemplifikacja takiego przekona-
nia (rys. 2). Autor pracy wyjasnia: ,Umyst to co$ takiego, co mamy w gtowie i dzieki temu
mozemy mysle¢, rozumied, dotykac i czud. Jest jak twardy dysk — tu jest czes¢ gtéwna i dzieki
niej wszystko pracuje. Te z6tte kropki to wiadomosci, ktdre caty czas sie ruszaja i wszedzie
podrézuja. Te niebieskie to takie rury, gdzie wiadomosci sie przesytaja. Niebieskie kropki to tez
jakby mozg, tylko taki malutenki, malutenki. Zajmuja sie sterowaniem. Biate miejsca to rézne
miejsca do réznych rodzajow myslenia. Jak jest jaki$ trudny problem, to wiadomosci sg tak
szybkie, Ze nie ma niebieskich linii, tylko sa az z6tte. Czasami umyst sie troche rozprasza, ale jak
jest trudny problem, to jest skupiony strasznie na tym problemie i wszystkie wyjscia prébuje”.

= dﬂ&!lﬂ(pw@, ,’?‘)\,Dhi conmth

Rys. 2. Umyst jako ,twardy dysk”, ktéry zarzadza sam sobg
Zrédto: archiwum wiasne.
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Najbardziej wyrazistg wersje potagczen nerwowych miedzy mézgiem a resztg ciata cztowieka
przedstawit autor rys. 3, ktéry najpierw narysowat tylko ksztatt glowy, potagczony z okiem, podkre-
$lajac jego role w zbieraniu informacji z otoczenia. Potem jednak, po chwili zastanowienia, odwrdcit
kartke i na drugiej stronie narysowat cata posta¢ cztowieka z silnie zaznaczonymi na czerwono
liniami (stanowigcymi co$ na ksztatt skrzyzowania nerwéw z krwioobiegiem). Objasniajac rysunek,
stwierdzit: ,To jest umyst cztowieka. Tu sg linie, ktdre prowadza, zeby co$ zrobié. Zeby sie ruszy¢,
to musi to péjs¢ az do ndg albo do rak. Sa potgczone i pomagaja sie ruszag, ruszac koriczyny. Oko
jest pofgczone z mézgiem, zeby widziato i mogty te impulsy p6js¢ do mézgu. Tutaj jest potgczone
i Zeby ruszac sie ciatem, trzeba miec zyty i tutaj oczyszcza krew, jakby byto cos$ ztego, albo jak juz
przeptynie przez umyst, zeby nie byto nic ztego tam (...). W umysle cos$ sie tworzy. Jak sie tworzy,
to sie mysli i mysli, moze sie wytworzy¢ cos. Na przyktad nad zadaniem jak sie mysli i mysli, to sie
co$ przypomni, albo jak sie uczy czegos, to sie zapamieta, to to sie tworzy juz w moézgu”. Nietrudno
zauwazy¢, ze chociaz dziecku brak odpowiedniego stownictwa do wyrazenia jego doswiadczen, to
nasycenie tej wypowiedzi odniesieniami do réznych funkcji umystu jest bardzo duze. W omawia-
nej koncepdji umyst nie tylko zbiera dane zmystowe, zapamietuje i przypomina sobie informacje,
kontroluje ruch, mowe, rozprasza sie lub koncentruje na zadaniu, rozwigzuje problemy, ale tez
potrafi przetgczac sie na rézne tryby myslenia, wyobrazac sobie i tworzy¢, a nawet — ,oczyszczac
krew z bakterii” (2 osoby). Co ciekawe, umyst jako panel sterowania wydaje sie nastawiony na
dziatania czysto poznawcze, intelektualne — obszar uczu¢ nie pojawia sie w wypowiedziach. Dzieci
co prawda wspominaja, ze umyst moze popychac do dobrego lub ztego, ale raczej w znaczeniu
zachowan poprawnych lub niegrzecznych, nieakceptowanych przez otoczenie. Duzo bardziej zostaje
zaakcentowana rola zmystéw — umyst pozwala odczuwac smaki, zapachy, dotyk, zbiera wrazenia
wzrokowe, a nawet ,wyswietla obrazy i odpowiedzi” na specjalnym wewnetrznym monitorze.

Rys. 3. Umyst jako panel sterowania
Zrédto: archiwum wtasne.
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Podsumowujac prezentacje zebranych danych, warto zauwazy¢, ze doswiadczeniem naj-
silniejszym, a zarazem wspdlnym dla wszystkich wyodrebnionych koncepcji umystu, okazat
sie brak poczucia sprawczosci przejawiajacy sie w przekonaniu, ze to umyst rzadzi uczeniem
sie i dziataniem cztowieka, a nie odwrotnie (tab. 2). Badane dzieci wydajg sie nie dostrzegac
mozliwosci kierowania pracg wtasnego umystu i nie zmienia tego nawet rosngca stopniowo
$wiadomos¢ istnienia réznych proceséw mentalnych iich wzajemnego powigzania. Nega-
tywny charakter wyniesionych ze szkoty doswiadczen skutkuje zbudowaniem w swiadomosci
badanych negatywnego obrazu samego siebie jako ucznia i niskim poczuciem wtasnej war-
tosci. Przekonanie o nieskutecznosci wtasnych wysitkéw w zakresie uczenia sie jest wyrazane
jako niezdolnos¢ do hamowania czy planowania wiasnych reakgji (,umyst najpierw cos robi,
a potem mi méwi”).

Opisany powyzej projekt badawczy wpisuje sie w nurt badan nad tzw. doswiadczeniami
metapoznawczymi (w odréznieniu od wiedzy czy umiejetnosci metapoznawczych), ktére
Anastasia Eflkides (2006) definiuje jako system osobistych uczu¢, ocen i przekonan dotycza-
cych uczenia sie aktywizowany w momencie przetwarzania konkretnego zadania. Znaczna
cze$¢ tych doswiadczen ma nieuswiadomiony, intuicyjny i ,goracy” charakter, co daje im
szczegolny dostep do mechanizmoéw regulacyjnych poznania. Oznacza to, ze maja one moc
zaréwno oddziatywania pozytywnego, tj. utatwiania, przyspieszania proceséw uczenia sie, jak
i hamowania czy zakt6cania aktywnosci poznawczej. W skrajnej sytuacji niekorzystne odczucia
zwigzane z uczeniem sie czy negatywne przekonania dotyczace wtasnej osoby moga wrecz
zablokowac uzycie posiadanej wiedzy i/lub zaktéci¢ wybor najbardziej efektywnej strategii
metapoznawczej (Tarricone, 2011). Przekonania te s3 wewnetrznymi barierami i ograniczeniami
ostabiajagcymi motywacje oraz potencjat przysztego uczenia sie. Wydaje sie, ze wtasnie taki
mechanizm ich dziatania zaobserwowano u badanych dzieci z syndromem ADHD.

Podsumowanie, czyli o ograniczeniach poznawczych fenomenografii

Warto zauwazy¢, ze fenomenografia jako ujecie metodologiczne ma szereg ograniczen.
Najwazniejszym z nich jest fakt, ze — rekonstruujagc podmiotowe sposoby doswiadczania
$wiata - fenomenografia pozostaje wytacznie na poziomie opisu. Odpowiada na pytania: Jak
jest? Jak badani interpretujg swiat? Nie szuka jednak odpowiedzi na pytania: Dlaczego? Co
uksztattowato takie, a nie inne rozumienie rzeczywistosci? Pozostawia to poczucie niedosytu
u samego badacza, a takze - zapewne - u czytelnikéw, odbiorcéw raportu badawczego. Dla-
tego badania fenomenograficzne powinny by¢ projektowane raczej jako punkt wyjscia do
interwencji edukacyjnej, np. jako element podejscia action research czy refleksyjnej praktyki
(por. Richardson, 1999), badz tez uzupetniane (dopetniane) przez inne metody badawcze
(por. Kopciewicz, 2009).

Innym czesto podnoszonym w literaturze metodologicznej zarzutem jest brak mozliwosci
uogdlniania wynikéw badan fenomenograficznych — ekstrapolacji wytonionych koncepgji
znaczen na wieksza populacje. Sam Marton uwaza, ze jesli ktokolwiek zadaje pytania o rze-
telnos¢, trafnos¢ czy mozliwos¢ uogdlniania tych badan, to ,nie rozumie $wiata, z ktérego
pochodzg, a przede wszystkim ich celu” (za: Jurgiel, 2009, s. 102). Badania te sg z zatozenia
prowadzone na matych prébach. Zdaniem wielu krytykéw metodologii jakosciowej nie-
wielka liczba badanych wiaze sie z ryzykiem przypadkowosci uzyskanych wynikéw. Jednak
celem fenomenografii nie jest dokonywanie uogdlnien, tylko opisanie codziennosci, w jakiej
funkcjonuja osoby badane i znaczen, jakie tej codziennosci nadaja, unikalnej, podmiotowe;j
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relacji, jaka faczy je ze swiatem. To oddanie gtosu samym badanym powinno by¢ postrzegane
jako gtéwny sens i walor fenomenografii (Meczkowska, 2003). Pozwala bowiem zrozumiec
i wyjasni¢ postepowanie badanych. Marton w wielu tekstach wskazuje, ze na og6t w swojej
pracy edukacyjnej wychodzimy z zatozenia, ze uczen mysli i robi co$ ,Zle”, w zwigzku z tym
my powinnismy to skorygowac, poprawi¢ bfad, ,naprawi¢” dziecko. Tymczasem fakt, ze uczen
robi co$ inaczej, niz oczekiwalismy, moze wynikac z faktu, ze w odmienny sposéb rozumie/
interpretuje/konceptualizuje dane zjawisko czy wykonywang czynnos$¢ (Marton i Booth, 1997).
Dostrzezenie tej réznicy moze stac sie waznym narzedziem refleksyjnej praktyki i samodo-
skonalenia nauczyciela.
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