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Abstrakt: Autor analizuje problem odpowiedzialnosci badacza w pedagogice resocjalizacyjnej,
ukazujqc jq jako kategorie metodologiczng a nie wytqcznie etyczng. Wyrédznia dwa jej typy:
odpowiedzialno$¢ ,za”, powigzang z formalnymi wymogami ewaluacji i kontroli jakosci
badan, oraz odpowiedzialnos¢ ,przed”, zaktadajgcq podmiotowe traktowanie uczestnikow,
troske o dobro wspolne i etos badacza. Szczegdlne znaczenie przypisuje odpowiedzialnosci
naturalnej, zakorzenionej w wartosciach prawdy, dobra i piekna, ktéra stanowi fundament
wolno$ci akademickiej oraz integralnej tozsamosci naukowca. Waznym kontekstem rozwazan
sq refleksyjnosc i refleksywnos¢, umozliwiajgce krytyczny namyst nad uwarunkowaniami
badan i rolq badacza jako uczestnika relacji spotecznych. Autor zwraca uwage réwniez na
epistemologiczny wymiar odpowiedzialnosci — wiedza pedagogiczna powinna petni¢ funkcje
refleksyjng, a nie wytqcznie instrumentalng. W odniesieniu do polityki edukacyjnej autor postuluje
odejécie od evidence-based policy na rzecz podejscia research-informed but value-driven.
Stowa kluczowe: odpowiedzialno$¢ badacza, pedagogika resocjalizacyjna, refleksywnosé
jako kompetencja metodologiczna, etos naukowca, epistemologia nauk spotecznych, polityka
edukacyjna oparta na badaniach lecz kierowana warto$ciami (research-informed but value-
driven).
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Wprowadzenie

Kategoria odpowiedzialno$ci w naukach spotecznych — w tym szczegélnie w ba-
daniach prowadzonych w obszarze pedagogiki resocjalizacyjnej — zdobywa wsp6t-
cze$nie szczegolny status. Wynika to z dwdch powodoéw. Pierwszym jest specyfika
przedmiotu badan nad resocjalizacja. W literaturze przedmiotu (Ambrozik, 2007;
Andrews, Bonta, 2017; Konopczynski, 2006; Wysocka, 2015) podkresla sie, ze
ryzykowne jest bezrefleksyjne wykorzystywanie procedur metodologicznych -
np. w psychologii, socjologii, kryminologii itp., ze wzgledu na wielowymiarowo$¢
przedmiotu badan nad resocjalizacja. W trakcie projektowania badania trzeba mie¢
na uwadze wielo$¢ dyskurséw etycznych, epistemologicznych oraz spotecznych
stanowigcych kontekst badania. W tej sytuacji trudno poprzesta¢ na podejséciu ofe-
rowanym przez badania interdyscyplinarne. Trzeba $mielej niz dotychczas siegaé
po podejscie transdyscyplinarne (Gibbons i in., 1994; Mizerek, 2018), w ktérym
wiedze wytwarza sie ponad granicami dyscyplin akademickich.

Drugim powodem jest potrzeba nowego podejscia do odpowiedzialno$ci
w praktyce badawczej. Stosowane w badaniach prowadzonych w obszarze peda-
gogiki resocjalizacyjnej klasyfikacje rodzajéw odpowiedzialnosci, w ktérych wyrdz-
nia sie odpowiedzialno$¢ etyczng (Wysocka, 2015), epistemologiczng (Brogaard,
2023; Buckley, 2025; Code, 1987) oraz spoteczna (Ambrozik, 2007), moga by¢
wzbogacane o nowe treéci, dzieki odwotaniu do wspétczesnych dyskurséw odpo-
wiedzialnosci w metodologii badant spotecznych.

Podkresla sie tutaj konieczno$¢ dogtebnego przemyslenia nie tylko istoty od-
powiedzialnoéci jako kategorii, ktéra skutecznie broni sie przed prébami zamknie-
cia jej w ramy jednego, uznawanego za obowiazujacy dyskursu teoretycznego,
lecz réwnie wazne jest okreSlenie jej miejsca w metodologii badan spotecznych.
W artykule przytaczam argumenty na rzecz tezy, iz kwestia odpowiedzialnodci nie
nalezy do tych, ktére mozna zredukowaé do ,technicznych” aspektéw badania,
ktadac — przyktadowo — nacisk na kodyfikacje w postaci popularnych ostatnio
kodekséw etycznych (Surmiak, 2022). Tworzenie kodekséw oraz wymog uzyski-
wania zgody komisji etycznej na przeprowadzenie badania jest wazne, niemniej
ogranicza zakres wolnosci a jednocze$nie odpowiedzialnosci badacza.

Nie spos6éb odpowiedzialno$ci redukowaé¢ jedynie do kwestii etycznych.
Ma ona znacznie szerszy zakres i odnie$¢ ja trzeba do wszelkich kontekstéw pro-
wadzenia badania naukowego — w tym szczegdlnie pojmowania relacji miedzy
podmiotami procesu badawczego, uwzglednienia specyfiki przedmiotu badan
w pedagogice resocjalizacyjnej, $wiadomos$ci wieloparadygmatyczno$ci dyscypli-
ny, wielosci zalozenr ontologicznych, antropologicznych, epistemologicznych oraz
metodologicznych przyjmowanych w badaniu (Mertens, 2010). Réwnie wazna
jest konieczno$¢ poglebionej refleksji na temat komunikowania wynikéw badan.
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Kluczowe znaczenie ma tutaj $wiadomo$¢ istnienia ztozonych relacji miedzy teo-
rig, praktyka oraz polityka (Mizerek, Bielinis, 2025).

Bardzo wazne jest réwniez pytanie o miejsce odpowiedzialnosci w metodolo-
gii badania naukowego. Je$li metodologie potraktujemy jedynie jako nauke o me-
todach badan, jesli badanie zredukujemy do kwestii czysto metodycznych (co jest
charakterystyczne dla nauk przyrodniczych), problematyka odpowiedzialnosci po-
zostaje poza metodologig lub na jej dalekich obrzezach. Zupelnie inaczej jest, jesli
metodologie potraktujemy w sposéb klasyczny — jako nauke o nauce. Takie pojmo-
wanie metodologii nauk jest obecne w dzietach jej luminarzy (Ajdukiewicz, 1949;
Kmita, 1971; Nowak, 1970; Ossowski, 1967). W tym szkicu przedstawiam argu-
menty na rzecz uobecnienia tych dyskurséw takze w badaniach nad resocjalizacja.

Odpowiedzialno$é jako (potencjalnie) , stowo pierwsze”
metodologii badan spotecznych

Termin ,,odpowiedzialno$¢” ma niezwykle bogaty zakres znaczeniowy, zaréwno
w warstwie konotacyjnej, jak i denotacyjnej. To sprawia, Ze staje sie przyktadem
idei podlegajacych procesowi, ktéry Jan Kltos okre$lit mianem ,zamiany rzeczy
w stowa”. Autor zauwaza, ze kiedy rzeczywisto$¢ zostaje ujeta w jezykowe repre-
zentacje, trudno ja nastepnie odzyska¢ w pierwotnej postaci. W efekcie, zamiast
kontaktu z rzeczywistoscia, mamy do czynienia z jej ideowymi obrazami, ktére
dodatkowo podlegaja deformacjom: stereotypom, zabiegom propagandowym czy
narzuconym interpretacjom (Ktos, 2012, s. 48-49).

Rowniez w praktyce badawczej czesto zachodzi sytuacja, o ktérej pisze
J. Ktos. Odpowiedzialnos¢, jesli zgodzimy sie na jej potoczne, intuicyjne i zdro-
worozsadkowe rozumienie, staje sie jedynie etykietka, czesto ,listkiem figowym?”,
zastaniajacym wstydliwe i ryzykowne zachowania w trakcie projektowania i re-
alizacji badan. W praktyce badawczej zwykle nie przywigzuje sie wagi do tych
kwestii. Nie starcza czasu i motywacji na rozwazenie zagadnien zawartych w py-
taniach o istote oraz przedmiot odpowiedzialnosci.

Podstawowym dylematem jaki ma do rozwiazania kazdy badacz jest pyta-
nie, do jakiego stopnia jestem pociggany do odpowiedzialnoéci, a na ile jestem
gotéw do brania na siebie odpowiedzialnosé. W tym dyskursie odpowiedzialnos¢
przybiera dwa oblicza. Po pierwsze jawi sie jako stan, w ktérym czlowiek bywa
pociggany do odpowiedzialno$ci za swoje decyzje i czyny niezaleznie od jego woli
i czesto $wiadomosci tego, Ze jest/bedzie zmuszony ponie$¢ ich konsekwencje. Po
drugie jest aktem dobrej woli, powinno$cia moralng kogos, kto swiadomie bierze
na siebie odpowiedzialno$¢ za aktualne i przyszile stany rzeczy.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze mamy do czynienia z réznymi zrédtami
odpowiedzialno$ci. W pierwszym przypadku sa to zrédia zewnetrzne — normy
prawa i obyczaju oraz oczekiwania spoleczne definiujace sposéb pelnienia roli
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badacza. Méwigc o odpowiedzialnym badaczu, zastanawiamy sie na tym, jak wy-
konuje on czynnos$ci sktadajace sie na zestaw jego obowiazkéw. Mamy tutaj do
czynienia z odpowiedzialnoscig ustanowiona (czesto okreslang mianem odpowie-
dzialnos$ci kontraktowej lub ,sztucznej”). Moca wigzaca tej odpowiedzialnosci jest
przyjecie zobowigzania np. do zdobycia okre$lonej liczby punktéw za publikacje
naukowe, wykazania sie wysoka liczbg cytowan, znaczacym indeksem Hirscha itp.
Niestety, z racji wielu utomnosci istniejacego w Polsce systemu ,,ewaluacji” pracy
naukowej, na drugim planie pozostaje kwestia jakosci ,produkowanych” tekstéw.
Zapomina sie, Ze powinnoscig badacza jest tworzenie dobrych tekstéw, takich, kto-
re s3 owocem uporczywego dazenia do odkrywania prawdy o badanej rzeczywi-
stodci. Dlatego wazne jest, by pamietaé, iz w przypadku badan naukowych Zrodta
odpowiedzialno$ci maja — przede wszystkim — charakter wewnetrzny. Tworza je
idee i wartosci budujace kodeks moralny, etos kogo$ bioracego na siebie odpowie-
dzialno$¢ za to, by $wiat zmierzat w kierunku dobra, prawdy i piekna. Wéwczas
mamy do czynienia z odpowiedzialno$cia ,naturalng”.

Typy odpowiedzialnosci

Majac na uwadze specyfike pracy naukowej — szczegdlnie w pedagogice resocja-
lizacyjnej — trzeba podkresli¢ wage rozrézniania miedzy dwoma typami odpowie-
dzialno$ci — odpowiedzialnoscig ,,za” i odpowiedzialnoscia ,,przed”. Faworyzowana
wspolczesnie odpowiedzialno$¢ ,,za”, ma $cisty zwiazek z odpowiedzialno$cia kon-
traktowa. Badacz jest pociggany do odpowiedzialnosci za to, by badania spetniaty
surowe rygory metodologiczne na kazdym etapie ich projektowania i realizacji. Ich
wyniki musza spelnia¢ przyjete kryteria trafnosci i rzetelnosci.

W przypadku odpowiedzialnosci ,,przed” badacz bierze na siebie odpowie-
dzialno$¢ przed licznym gronem odbiorcéw i uczestnikéw jego badan. Sg to osoby
badane, adresaci wynikéw badan, podmioty i instytucje zainteresowane ich wyko-
rzystaniem w praktyce itp. Badacz znacznie szerzej pojmuje tutaj swoja role. Nie
jest uczonym zainteresowanym jedynie uprawianiem ,czystej nauki”, lecz takze
rzecznikiem os6b i grup spotecznych narazonych na marginalizacje.

Badania prowadzone w ramach pedagogiki resocjalizacyjnej maja szczegél-
ny status. Nie sa to badania nad, w ktérych czesto nieswiadomie dochodzi do
stygmatyzacji oséb uczestniczacych, traktowania ich w sposéb przedmiotowy. Sa
to coraz cze$ciej badania partycypacyjne, badania w ktérych podmiotowo traktu-
je sie wszystkich uczestnikéw projektu badawczego. Takie badania prowadzi sie
dla ludzi i z ludémi. Jako znakomity przyktad moga stuzy¢ publikacje Malgorzaty
Michel (2011, 2013, 2016).

Miedzy wspomnianymi wyzej typami odpowiedzialnosci istnieja liczne na-
piecia. Jednak trudno byloby przeciwstawia¢ je sobie. Nie sa to alternatywy.
W praktyce grozna jest natomiast tendencja do redukowania odpowiedzialnosci
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w naukach spotecznych do pierwszego jej typu — odpowiedzialnosci ,,za”. Istniejg-
cy obecnie w Polsce system oceny jakosci pracy naukowej (niefortunnie odkreslany
mianem systemu ewaluacji jako$ci pracy naukowej) jest jednym z podstawowych
czynnikéw promujacych w praktyce wspomniany typ odpowiedzialno$ci badaczy.

W prowadzeniu badan nie wystarczy nastawia¢ sie jedynie na publikacje jak
najwiekszej liczby artykutéw w prestizowych czasopismach naukowych. Poddawa-
nie sie ,dopingowi” w tej sferze tylko dlatego, ze oczekuja tego podmioty zainte-
resowane uzyskaniem jak najwyzszej kategorii naukowej, ze obowigzuje doktryna,
wedtug ktérej o wartosci pracy naukowca ma decydowaé miejsce w rankingu,
w istocie rzeczy sktania badaczy o myslenia o odpowiedzialnosci ,,za” jako jedynej
sensownej, oczekiwanej i nagradzanej.

Problemem jest nie tylko to, ze dochodzi do marginalizacji odpowiedzialno$ci
»przed”, grozniejsze s3 dalekosiezne skutki tego zjawiska.

W tym miejscu warto wskazaé na nastepujace z nich:

1. Redefinicje roli badacza.
Kwestie wolnosci akademickiej.
3. Zmiane myslenia o istocie i roli spotecznej wiedzy naukowe;j.

W badaniach spotecznych (lecz nie tylko) szczegdlnie wazne jest pytanie
o tozsamos¢: naukowca i reprezentowanej dyscypliny (Melosik, 2002, 2019). Je-
$li przyjmiemy, ze praca naukowca jest przede wszystkim domeng tworczosci —
swoista gra wyobrazni, odwagi i pasji, — pytanie o typ odpowiedzialno$ci badacza
nabiera nowego sensu. Nalezy wdéwczas przyjrze¢ sie uwaznie relacjom miedzy
odpowiedzialno$cia naturalng (odpowiedzialnosciq przed) i odpowiedzialno$cig
kontraktowa (odpowiedzialnosciq za). Jesli te druga, tak jak to sie dzieje obecnie,
potraktujemy jako podstawowa, wéwcezas trudno méwi¢ o nauce jako domenie
twérezosci. Badacz staje sie ,,producentem” tekstéw, startuje w wyscigu o uznanie
tych, przed ktérymi moze sie pochwali¢ punktowym dorobkiem. Najwazniejsza
dla niego staje sie odpowiedzialno$¢ prawna — w naszym przypadku wobec prze-
piséw i procedur okreslajacych funkcjonowanie szkolnictwa wyzszego oraz nauki
w Polsce. Na drugim planie pozostaja odpowiedzialno$¢ zawodowa oraz spoleczna
(Gadacz, 2013; Zemigala, 2022).

Sadze, iz obecnie mamy do czynienia z niepokojaca sytuacja. Doszto do redukcji
odpowiedzialno$ci badacza do jednego jej typu. Kréluje odpowiedzialno$¢ kontrak-
towa. Dyskursy odpowiedzialno$ci naturalnej milcza lub, postugujac sie okresle-
niem Zbigniewa Kwieciniskiego (1991), staja sie nieobecne w praktyce badawczej.

Moéwiac zatem o odpowiedzialnosci w badaniach prowadzonych w obszarze pe-
dagogiki resocjalizacyjnej, nalezatoby przyznaé¢ prymat odpowiedzialno$ci natural-
nej. Tworzy ona bowiem fundament, podstawe do ksztattowania odpowiedzialnosci
kontraktowej, odwotujacej sie do kluczowych wartosci tworzacych etos badacza.

Warto zastanowi¢ nad zrédtami upowszechniania sie takiego stylu uprawiania
nauki, w ktérym nauka przestaje by¢ domena tworczosci. Decydujg o tym zmiany
zachodzace we wspolczesnym $wiecie. Trudno obwinia¢ mtodych badaczy o to,

n
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ze oportunistycznie ulegaja presji regulacji prawnych. Przeciwnie — dla wielu z nich
jest to swoista strategia przetrwania. W czasach obowiazywania ideologii ,,publikuj
albo zgin”, jest to zrozumiate. Jednak trzeba zapytaé, do jakiego stopnia s3 go-
towi krytycznie odnie$¢ sie do bardzo wptywowych wspétczesnie neoliberalnych
ideologii — w tym szczegdlnie ideologii ,,zlotego standardu” (Barone, 2007; Goldfarb,
2013)? Jak bardzo uwierzyli w to, ze o ich wartosci jako naukowcdw oraz jakosci
pracy ich uczelni decyduje miejsce w miedzynarodowym rankingu? Czy sa $wiado-
mi tego, jakim podmiotom zalezy na upowszechnianiu myslenia o twdérczosci na-
ukowej, w ktérym nie ma miejsca na krytyczna refleksje? Sadze, ze przedmiotem
interesujacych badan empirycznych, ktére warto podja¢ w niedalekiej przyszio-
$ci jest pytanie o sposoby rozumienia odpowiedzialnosci przez osoby podejmuja-
ce badania w naukach spotecznych, w tym takze w pedagogice resocjalizacyjnej

Odpowiedzialno$é a dyskursy wolnosci akademickiej

Istotnym kontekstem namystu nad odpowiedzialno$cia jest kwestia traktowania
w praktyce wolnosci akademickiej. Byta ona przedmiotem wielu trafnych analiz
(Gadacz, 1990; Goérniewicz, 2019; Melosik, 2019). Wybrzmiewa w nich teza, iz
wolno$¢ akademicka jest nierozerwalnie zwigzana z odpowiedzialno$cig. Naukow-
cy maja swobode wyboru przedmiotu badan, prezentowania ich wynikéw, a takze
wolno$¢ nauczania bez obawy przed instytucjonalnymi sankcjami za poglady poli-
tyczne, religijne czy ideologiczne. Jednoczesnie biora na siebie odpowiedzialno$é
za przestrzeganie standardéw gwarantujacych wysoka jako$¢ badan i nauczania.

Trzeba podkresli¢, ze w dyskursie odpowiedzialnosci naturalnej zaktada sie, ze
kazdy czltowiek jest odpowiedzialny, bez wzgledu na rzeczywiscie podejmowane
dziatania. Jest tak, bowiem bycie odpowiedzialnym okresla ludzka egzystencje,
a tak pojetej nie mozna sie zrzec. Badacz, jak kazdy wolny czlowiek, jest ,;skaza-
ny” na odpowiedzialnos¢.

Z tego punktu widzenia zmianie ulega rola naukowca. Nie jest to zawdd,
w ktérym mozna precyzyjnie okresli¢ zakres zadan i obowigzkéw bedacych przed-
miotem odpowiedzialnosci kontraktowej. Tozsamo$¢ naukowca, zdaniem Zbyszko
Melosika, okresla pasja akademicka. Pisze on: ,rdzen pasji akademickiej znajduje
sie w tozsamodci kazdego naukowrca, jest to stan «serca i umystu», ktéry mozna
zachowa¢ wbrew zewnetrznym okoliczno$ciom. I wlasnie pasja moze by¢ jednym
z najistotniejszych Zrédet oraz wtadzy w zakresie konstruowania przez naukowca
wlasnej tozsamosci” (Melosik, 2019, s. 165).

Stad tez myslac o odpowiedzialnosci badacza — $cisle zwigzanej z wolnoscia
akademikéw i akademii — trzeba ja traktowaé jako sktadnik unikatowej tozsa-
mosci badacza. Jednak jedynie odpowiedzialno$¢ naturalna, gotowosé¢ do brania
na siebie odpowiedzialno$ci za to, by $wiat podazal w kierunku dobra, prawdy
i piekna, jest (takze wspdtczesnie) fundamentem etosu badacza — niezaleznie od
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reprezentowanej przez niego dyscypliny. Jednak, o czym warto pamietaé¢, wolnosé
akademicka nie jest wolnos$cig bez ograniczen.

Dyskursy odpowiedzialnosci w praktyce badawczej

Odpowiedzialno$¢ traktowana jako przedmiot zainteresowan metodologii badan
nie jest w najmniejszym stopniu abstrakcyjna, a jednocze$nie atrakcyjng idea. Nie
jest przedmiotem ,,platonicznych westchnie”” badaczy, lecz fundamentem kazdej
z czynnosci procesu badawczego. Pojawia sie w trakcie projektowania, realizacji
oraz wykorzystywania wynikéw badan naukowych.

W pedagogice resocjalizacyjnej uksztaltowata sie tradycja, iz w zalezno$ci
od etapu wspomnianego procesu trzeba akcentowa¢ rézne rodzaje odpowiedzial-
nosci: odpowiedzialno$é¢ etyczng (Wysocka, 2015), epistemologiczng (Brogaard,
2023; Buckley, 2025; Code, 1987) oraz spoleczna (Ambrozik, 2007). Tego typu
konceptualizacje moga dostarczaé owocnych inspiracji do poszukiwania nowych
kategorii analizy dyskurséw odpowiedzialnosci. Jestem przekonany, ze ich zasto-
sowanie moze uwypukli¢ praktyczny sens odpowiedzialnoéci naturalnej. W przy-
padku odpowiedzialnosci etycznej taka kategoria moze by¢ koncept refleksywnosci
badacza. Odpowiedzialno$¢ epistemologiczna sktania do poszukiwania odpowiedzi
na pytania o rodzaje wiedzy wytwarzanej w ramach badan resocjalizacyjnych.
Odpowiedzialnos¢ spoteczna nakazuje rozwazenie kwestii odpowiedzialno$ci za
sposoby wykorzystywania wynikéw badan w praktyce.

Refleksywnosé

Analiza dyskurséw odpowiedzialno$ci z perspektywy kategorii jaka jest refleksyw-
nos¢ (reflexivity) odkrywa nowe watki, ktore sg $cisle powigzane z praktyka badaw-
cza. Jako specyficzny rodzaj refleksji, refleksywno$é jest wspétczesnie traktowana
jako podstawowa kompetencja metodologiczna badaczy jakosciowych (Alvesson,
Skoldberg, 2009; Bourdieu, Chamboredon, Passeron, 1991; Finlay, 2002; Mizerek,
2021). Nalezy jednak podkresli¢, ze nie ma podstaw, by refleksywnos$¢ utozsa-
mia¢ z refleksyjnoscia. Sa to kategorie, ktére zdecydowanie réznig sie przedmio-
tem oraz natura zjawisk, ktére opisuja. Refleksyjno$¢ jest procesem, w ktérym
podmiot tworzy wiedze o sobie (samowiedze) poprzez analize uprzedniego
lub biezacego doswiadczenia. Refleksywnos$¢ jest rodzajem refleksji budujacej
samoswiadomos¢. Jest ona ,,0stojg duchowosci” — ,jest stale obecna przy przezyciach
ludzkich; towarzyszac im $wiadczy o cztowieku jako osobie” (Chudy, 1984, s. 22).

Roznice miedzy refleksyjnoscia a refleksywnoscia nie dotycza jedynie ich
przedmiotu. Odnosza sie one takze do natury kazdej z tych odmian refleksji.
Rozni je warstwa ontologiczna. Refleksyjno$¢ ma nature kognitywng, podczas gdy
refleksywno$¢ ma wymiar metafizyczny. Jest takze i tak, ze refleksywnos¢ ma
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bardziej ztozony, ,tajemniczy” charakter — jest ona bardzo cenng, a jednocze$nie
rzadka cecha czlowieka.

Refleksywnos¢ jest rodzajem refleksji skierowanej ,,do wewnatrz”. Jej celem
jest ksztattowanie $wiadomosci metodologicznej badaczy, ujawnienie wszystkich
uwarunkowan i sit (ideologii, przyjmowanych pod$wiadomie zatozen), ktére ksztat-
tuja spos6b myslenia i dziatania badaczy jako$ciowych, ktoérzy — z natury rzeczy —
moga by¢ bardziej zalezni od tych wplywéw niz reprezentanci badan ilosciowych.

Refleksywnos$¢, jak zauwaza Linda Finlay (2002b), moze przybieraé trzy pod-
stawowe formy: personalna, funkcjonalng i dyscyplinarng. Refleksywno$é personal-
na pozwala uswiadomi¢ wpltyw indywidualnych cech badacza - jego osobowosci,
biografii czy doswiadczeni — na przebieg procesu badawczego. Dobrym przyktadem
sa badania antropologiczne z lat 70. XX w., ktére zapoczatkowaly odchodzenie
od tzw. ,realistycznych opowiesdci”. Zamiast neutralnego rejestrowania obserwacji
terenowych, badacze zaczeli wtacza¢ do raportéw osobiste ,wyznania badacza”
(confessional tales). Taka zmiana otworzyta przestrzen do opisu wiasnych doswiad-
czen i dylematéw, a zarazem przyczynita sie do upowszechnienia swiadomogci meto-
dologicznej wséréd badaczy jako$ciowych. Wspédtczesnie nurt ten rozwija sie réwniez
w pedagogice resocjalizacyjnej, czego dowodem sa badania autoetnograficzne i auto-
biograficzne (Antojado, 2024; Jaros, 2022, 2023; Miskiewicz, 2024; Sipes, 2024).
Ich autorzy podkreslaja wage refleksywnosci personalnej w praktyce badawczej.

Refleksywnos$¢ funkcjonalna odnosi sie do roli, jaka sam badacz odgrywa
w projekcie badawczym. Kluczowe staje sie pytanie, w jakim stopniu jego obec-
nos¢, status czy pozycja wpltywaja na przebieg badania i jego rezultaty. Podkresla
sie, ze badacz — czesto nieswiadomie — moze narzuca¢ uczestnikom wtasny sposéb
widzenia rozpatrywanego problemu. Dlatego, jak podkresla L. Finlay, konieczne
jest wezedniejsze uswiadomienie i ujawnienie wlasnych przekonan oraz osobistych
wizji $wiata spolecznego. Wazne jest takze przyjecie zatozenia, ze badacz nie jest
wylacznie autonomicznym akademikiem i odkrywca, lecz réwniez ,materialnym
cialem”, ktére wchodzi w relacje i wspoéitworzy narracje z uczestnikami badan.

Refleksywno$¢ dyscyplinarna ma charakter $cisle metodologiczny. Umozliwia
umiejscowienie konkretnego projektu w szerszej przestrzeni debat teoretycznych
i metodologicznych, a tym samym w refleksji nad kierunkami rozwoju danej dyscy-
pliny. L. Finlay podkres$la, zZe sprostanie wymogom refleksywnosci stanowi powaz-
ne wyzwanie. Badania jakosciowe poréwnuje do ,poruszania sie po trzesawisku”
(negotiating the swamp), gdzie badacz musi nieustannie mierzy¢ sie z niepewno-
$cig i wieloscia mozliwych interpretacji. Analiza doswiadczen tych, ktérzy podjeli
to ryzyko, pozwolita jej wyr6zni¢ pie¢ uzupetniajacych sie form refleksywnosci:
a) introspekcje, b) refleksywno$é intersubiektywna, c¢) wspdtprace, d) krytyke spo-
feczna, e) dyskursywna dekonstrukcje.

Kazda z tych odmian stawia przed badaczem wyjatkowo trudne zadania. Re-
fleksywnos¢ introspektywna wymaga glebokiego wgladu we wtasne doswiadcze-
nia, ale jednoczesnie ochrony przed popadnieciem w nadmierny subiektywizm czy
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ekspresje emocjonalng. Jej celem nie jest autorefleksja sama w sobie, lecz stwo-
rzenie punktu wyjscia do pogtebionej interpretacji zjawisk badanych.

Refleksywnos$¢ intersubiektywna kieruje uwage badacza na charakter relacji
z uczestnikami. W badaniach jako$ciowych relacja ta nie ma charakteru formal-
nej roli, lecz opiera sie na spotkaniu dwéch oséb — dwéch podmiotéw reprezen-
tujacych odmienne $wiaty i systemy znaczen. Zrozumienie dynamiki tych relacji
wymaga wysokiego poziomu samo$wiadomodci, ale jest warunkiem formutowania
trafnych wnioskéw.

Refleksywno$¢ rozumiana jako wspoéltpraca jest szczegdlnie istotna w bada-
niach partycypacyjnych. Wspélne dziatania badacza i uczestnikéw otwieraja prze-
strzerr dla wielu rownoprawnych perspektyw i systeméw wartosci. Proces badawczy
staje sie wéwczas okazja do wymiany do$wiadczen i budowania wiezi, a badacz
— opowiadajac historie respondenta — wpisuje ja w kontekst wzajemnych relacji.

W perspektywie teorii krytycznej refleksywnos$¢ pozwala dostrzec, jak nie-
réwnosci statusu i wtadzy moga wplywaé na przebieg badania i ksztattowaé jego
wyniki. Ujawnia napiecia zakorzenione w réznicach spolecznych, takich jak pleé,
rasa, wyznanie czy poglady polityczne. Tego typu refleksja jest mozliwa dzieki
odwotaniu sie do teorii spotecznej konstrukcji wtadzy i pozwala lepiej rozumieé
mechanizmy relacji badacz—uczestnik.

Kazda z przytoczonych wyzej kwestii jest przedmiotem odpowiedzialnosci na-
turalnej badacza. Jako ze refleksywno$¢ odnosi sie do kwestii samo$wiadomosci
badacza, bardzo trudno zapisa¢ w kodeksach powinnosci etyczne i profesjonalne
badaczy prowadzacych badania jakosciowe w sferze pedagogiki resocjalizacyjne;j.
Niemniej uwiadomienie sobie ogromu dylematéw, przed ktérymi stajemy w trak-
cie projektowania i prowadzenia badania jest konieczne. Inaczej trudno méwié
o braniu na siebie odpowiedzialnosci. Kazde badanie naukowe wymaga odwagi
podjecia sie zadania, ktére w opinii potocznej uznawane jest za niewykonalne.

Odpowiedzialno$¢ w dyskursie epistemologicznym

Odpowiedzialno$¢ badacza nie ogranicza sie do kwestii odnoszacych sie do jakosci
jego warsztatu naukowego, w tym umiejetno$ci doboru metod umozliwiajacych
rozwiazanie problemu badawczego. W badaniach nad edukacja wazne jest réw-
niez u$wiadomienie sobie kwestii natury epistemologicznej. Sprowadzaja sie one
do pytania o nature wiedzy pedagogicznej. Badacz jest zmuszony zadaé sobie
pytanie o to, jaka wiedza daje szanse na zmiane edukacji na taka, ktéra stuzy
cztowiekowi i jego $wiatu.

Dzieki, m.in., odkryciom Donalda Schona, tworcy alternatywnej epistemolo-
gii praktyki (Schon, 1983) wiemy, ze relacje miedzy teorig a praktyka sa o wiele
bardziej skomplikowane niz zaktadano w ramach neopozytywistycznych para-
dygmatéw uprawiania nauki. Nie jest zadaniem badaczy tworzenie rozwigzan,
ktére w gotowej postaci mozna wykorzystywa¢ w praktyce. Praktyka nie jest
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W najmniejszym stopniu ,,poligonem” testowania rozwigzan tworzonych w labo-
ratoriach uczonych. W tej sytuacji konieczna jest rewizja dotychczasowego pojmo-
wania pedagogiki jako nauki praktycznej lub stosowanej (Mizerek, 2018, 2021).
Wiedza pedagogiczna jest wiedza ,po co$”. Jako teoria powinna nie tylko opisy-
wac i wyjasnia¢ wszelkie intencjonalnie i nieintencjonalne dziatania skierowane
na rozwdj czltowieka, lecz takze (a moze przede wszystkim) tworzy¢ wystarczajaco
duzo okazji adresatom tej wiedzy do myslenia o sensie tego, co czynia.

W tej sytuacji warto zapyta¢ jaki typ wiedzy, instrumentalna czy refleksyj-
na, sprzyja zmianie edukacyjnej? Wiedza instrumentalna, podporzadkowana po-
zytywistycznym kanonom tworzenia wiedzy ma tutaj ograniczone zastosowania.
Ma ona charakter wiedzy profesjonalnej. Jej Zrédtem sa badania empiryczne, za-
projektowane z mys$la o doskonaleniu praktyki edukacyjnej. Niestety, szansa na
to, ze zostang one wykorzystane w praktyce zgodnie z intencjami jej twoércéw
jest nikta. Wiedza taka ma réwniez wymiar polityczny. Gléwnymi jej odbiorcami,
poza akademia, sg decydenci. Sq oni sktonni wykorzystywa¢ wyniki badan na-
stawionych na zmiane praktyki edukacyjnej gtéwnie w sposob, ktéry uwzglednia
polityczne cele rzadzacych. Alternatywa dla wiedzy instrumentalnej jest wiedza
refleksyjna. Jest ona wiedza krytyczna. Jej podstawa jest krytyczny namyst nad
wynikami badan naukowych oraz tradycjami badawczymi, stuzacymi poszukiwa-
niu sposobdéw zmiany praktyki edukacyjnej. Jest to jednocze$nie wiedza, w ktdrej
wyniki badan analizowane sa w poszerzonym, transdyscyplinarnym kontekscie
intelektualnym. Istnieje wiele przyktadéw udanych préb tworzenia takiej wiedzy
w badaniach prowadzonych na terenie pedagogiki resocjalizacyjnej (Haarmans,
2021; Michel, 2015; Pompa i wsp6ltpr., 2022; Ratliff i wspétpr., 2024; Sadowska,
2021). Sa to badania o charakterze partycypacyjnym, prowadzone w ramach stra-
tegii badann w dziataniu oraz badan ewaluacyjnych.

Odpowiedzialno$é¢ za wykorzystanie wynikéw badan

Badacze edukacji zastanawiajg sie czesto nad wykorzystaniem wynikéw ich badan
w praktyce. Czy odpowiedzialno$¢ badacza konczy sie w momencie publikacji
wynikéw? Czy ten obszar odpowiedzialno$ci nalezy pozostawi¢ popularyzato-
rom wiedzy oraz decydentom ksztattujagcym polityke? Jak dotad nie znaleziono
sposobu na sensowne wykorzystanie wiedzy naukowej w ksztaltowaniu polityki
i praktyki edukacyjnej. Nadzieje, ze mozna bedzie odwota¢ sie do rozwigzan
sugerowanych przez epistemologie neopozytywistyczng, okazaty sie zludne. Re-
lacje miedzy teorig a praktyka sa bowiem znacznie bardziej zlozone niz zaktada
stechniczno-racjonalna” epistemologia praktyki (Schon, 1983). Odkryto, Ze teo-
ria nie jest w stanie generowa¢ rozwiazan, ktére mozna bezposrednio zastoso-
waé¢ w praktyce. Jednocze$nie praktyka edukacyjna nie moze by¢ traktowana
jako swoisty ,poligon doswiadczalny” dla rozwigzan tworzonych w pracowniach
uczonych.
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W tej sytuacji nalezy na nowo zdefiniowa¢ role badan stosowanych w naukach
spotecznych. Takiego rodzaju préby podejmowane sg ostatnio przez wielu autoréw
(Biesta, 2007, 2012a; Bammer, 2013; Flyvbjerg, 2001; Greenwood, Levin, 2007).

Jednak odpowiedzialno$¢ epistemologiczna, zmiany w sposobie tworzenia
wiedzy, ktéra daje mozliwo$¢ podejmowania przez praktykéw i politykéw ma-
drych decyzji nie prowadzi niestety do rozwigzania problemu. Wskazuje na to
m.in. Marek Konopczynski (2013), majac na uwadze fakt, ze w badaniach spo-
tecznych rola badacza nie ogranicza sie do tworzenia wiedzy, ktéra spelnia suro-
we rygory metodologiczne, zZe jest on réwniez obywatelem zatroskanym o dobro
wspoélne, jego odpowiedzialno$é¢ ulega poszerzeniu.

Najnowsze poszukiwania podejmowane w skali globalnej zostaty opublikowa-
ne w wydanym przez prestizowe wydawnictwo SAGE podreczniku pt. The Bera —
Sage Handbook of Research Informed Education Practice and Policy (Wyse i in.,
2025). Wielu autoréw tego dziela podejmuje kwestie warunkéw brzegowych
dla owocnych ,spotkan” wiedzy naukowej oraz praktyki i polityki edukacyjne;.
Na pierwszy plan wysuwaja sie nastepujace kwestie:

1. Rola badan edukacyjnych w identyfikacji wartoéci ukierunkowujacych polityke.
Klasyczne studia prowadzone w ramach filozofii edukacji okazuja sie tu niewy-
starczajgce. Konieczne jest réwnoczesnie podejmowanie analiz dyskurséw polity-
ki edukacyjnej i praktyki pedagogicznej, w ktérych ujawnia sie (badZ przeciwnie
— pozostaje w ukryciu) kategoria jakosci (sensu) dziatan resocjalizacyjnych.

2. Propagowanie, mato jeszcze znanej w Polsce, koncepcji polityki, okreslanej
jako research-informed policy. Koncepcja ta zastala wypracowana jako efekt
rozczarowania rozwigzaniami oferowanymi przez menadzerskie idee nowego
publicznego zarzadzania (NPM). Jest tez reakcja na ograniczenia koncepcji
Evidence-Based Policy* (Brown, 2017; Cullen, Adams, 2010) oraz Evidence-Based
Practice (Mizerek, 2015) w kreowaniu polityki edukacyjnej. Research — informed
policy w nowy spos6b definiuje polityke edukacyjng. Ma by¢ ona oparta na
wynikach badan naukowych lecz kierowana przez wartoéci (research informed
but value-driven). Jest to odpowiedZ na krytyke evidence-based policy, ktéra
bywata postrzegana jako technokratyczna, ,,odpolityczniona” i redukujaca po-
lityke do efektywno$ci narzedzi. Nurt research-informed but value-driven policy
podkresla, ze decyzje polityczne zawsze sa osadzone w sporach wartosci. Na-
tomiast badania naukowe nie rozstrzygaja ostatecznie o tym, co jest stuszne,
a tylko pokazuja, jak rézne opcje dziatajg w praktyce.

3. Prowadzenie dalszych analiz i badann prowadzacych do zdefiniowania nowej
roli badaczy edukacji. W zakres odpowiedzialnosci badacza wchodzi wyste-
powanie w roli posrednikéw wiedzy, facylitatoréw dialogu oraz krytycznej
refleksji. Okazuje sie, ze oddzielanie roli badacza i popularyzatora wiedzy

! Koncepcja ta jest nazywana czesto w polskich publikacjach jako polityka/praktyka oparta na
dowodach naukowych. Jest to jednak kalka jezykowa, ktéra nie oddaje istoty zatozen tej koncepcji.
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naukowej nie zmienia ani polityki, ani praktyki edukacyjnej. Jednoczesnie za-
wodne okazato sie ograniczanie roli badaczy do ekspertéw, ktérzy nie biorg
na siebie odpowiedzialnosci za wdrazanie proponowanych rozwiazan. W do-
bie kryzysu demokracji tego typu wiara w kompetencje politykéw jest naiw-
na (Biesta, 2007, 2012b). W tej sytuacji rola badacza sprowadza sie do roli
brokera wiedzy (knowledge broker) (Ramot, Bialik, 2020), osoby podejmuja-
cej sie zadania aranzacji spotkan wiedzy i polityki. Réwniez w Polsce, gléw-
nie za sprawa inicjatyw Piotra Zamojskiego (2022) oraz oséb traktujacych
edukacje jako rzecz publiczng, mamy w tej sferze obiecujgce doswiadczenia.

Uwagi koncowe

W artykule podjeto prébe ,oswojenia” jednej z kluczowych kategorii wspétczesnej
humanistyki, ktéra dotychczas rzadko kojarzono z metodologia badan naukowych.
Uznano, ze warto jest zada¢ sobie taki trud. Bycie odpowiedzialnym badaczem
wymaga u$wiadomienia sobie w jaki sposdb odpowiedzialno$¢ przenika czynnosci
sktadajace sie na proces badania naukowego.

Analizy przedstawione w artykule prowadza do wniosku, ze odpowiedzial-
no$¢ badacza w pedagogice resocjalizacyjnej nalezy traktowa¢ jako kategorie
metodologiczng, a nie wyltacznie etyczng czy kontraktowa. Szczegdélne znaczenie ma
rozréznienie miedzy odpowiedzialnoscia ,,za” — utozsamiang z wymogami formal-
nymi i ewaluacyjnymi — oraz odpowiedzialnoscia ,,przed”, ktéra wyraza sie w pod-
miotowym traktowaniu uczestnikéw badan i trosce o dobro wspélne. To wlasnie
odpowiedzialno$¢ naturalna, zakorzeniona w wartosciach prawdy, dobra i piek-
na, powinna stanowi¢ fundament wolnosci akademickiej i tozsamos$ci naukowca.

Refleksywno$¢ wskazuje na kompetencje metodologiczne pozwalajgce unikaé
deformacji badan i sprzyjajace krytycznej swiadomosci wiasnych uwarunkowan
oraz roli badacza. Jednocze$nie odpowiedzialno$¢ ma wymiar epistemologiczny
— pedagogika resocjalizacyjna powinna tworzy¢ przede wszystkim wiedze reflek-
syjna, wspierajaca krytyczny namyst nad praktyka, a nie jedynie wiedze instru-
mentalng stuzacg technokratycznym rozwigzaniom.

W tym kontekscie szczegdlnej wagi nabiera idea polityki edukacyjnej opartej
na badaniach empirycznych lecz kierowanej warto$ciami (research-informed but va-
lue-driven policy). Rola badacza nie ogranicza sie do tworzenia wiedzy. W naukach
spotecznych konieczne jest podejmowanie odpowiedzialnosci za madre wykorzysty-
wanie wynikéw badan w praktyce. Stad tez naukowcy powinni $mielej niz dotad
wchodzi¢ w role mediatoréw oraz brokeréw wiedzy w dialogu praktyki z polityka.

Podsumowujac, odpowiedzialno$¢ nie ogranicza wolnos$ci badacza, lecz jest jej
warunkiem. Przyznanie prymatu odpowiedzialnosci naturalnej pozwala zachowaé
sens badan, chroni etos nauki i otwiera pedagogike resocjalizacyjnga na zadanie
humanizacji zycia spotecznego.
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Abstract: Discourses of Responsibility in Resocialization Research

The article addresses the issue of researcher responsibility in resocialization pedagogy,
framing it as a methodological rather than merely ethical or contractual category. Two
types are distinguished: responsibility ,for,” linked to formal requirements of evaluation and
quality control, and responsibility ,before,” which entails treating participants as subjects,
caring for the common good, and upholding the ethos of the researcher. Special emphasis
is placed on natural responsibility, rooted in the values of truth, goodness, and beauty,
seen as the foundation of academic freedom and the scientist’s integral identity. Reflexivity
and reflectivity are highlighted as essential methodological competencies, enabling critical
reflection on research conditions and the researcher’s role within social relations. The article
also underlines the epistemological dimension of responsibility, arguing that pedagogical
knowledge should serve a reflective rather than merely instrumental function. With regard
to educational policy, the author advocates moving from an evidence-based model toward
a research-informed but value-driven approach.

Keywords: researcher responsibility; resocialization pedagogy; reflexivity;, epistemology of
social sciences; research-informed but value-driven policy.
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