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Abstract

The author’s intention is to briefly describe some of the selected “bad practices”, the attitudes
(behaviour) of critics and reviewers of pedagogical works, and pinpoint the positive model of
critical and supportive criticism on the basis of this diagnosis. The author intends to describe
six “bad practices” commonly found, as he believes, in various recurrent and evaluative
procedures in the education of educating: 1) ignorance and humiliation: taking an assessment
(review) when there is no sufficient material competence; 2) asymmetry — disorder of the pro-
portion between the perceived defects and the advantages: in-depth analysis of deficiencies and
shortcomings of the work, but positive conclusions; 3) theoretical and methodological fixation:
lack of openness to other theoretical and research methods; 4) recitative conformism: lack of
assertiveness and submission to authority, sometimes illusory; 5) bias and recurrence mistakes;
6) narcissism — criticism as an opportunity to show off. Descriptions of these “practices” will
also include questions to the author and other reviewers-critics, and will relate to habits and
favourite patterns of behaviour in this important area of scientific activity. In the end, the author
will try to identify some important features of the model of format and support criticism:
(a) not intrusive; b) constructive, c) accurate (adequate), d) symmetrical (balanced), e) creative
(revealing). To outline this model, the author will use the postulates resulting from the concept
created by contemporary researchers of scientific criticism, mainly in psychology.
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,,Ten znalaziby wady nawet w locie ptaka”.
Przystowie chinskie o krytyku

Wprowadzenie

Krytyka naukowa to trudna i wazna dziedzina tworczoSci naukowej, ktorej
nie naucza si¢ celowo i systematycznie przysztych badaczy, sadzac zapewne,
ze nauczg si¢ tego sami w toku dlugiej socjalizacji akademickiej. Tymczasem
sporzadzanie recenzji, ekspertyz czy ocen publikacji naukowych Iub projektow
badawczych wydaje si¢ czgsto rownie trudne, jak samo tworzenie tych podle-
gajacych ewaluacji dziet. Nic dziwnego, ze krytykom piszacym recenzje zarzu-
ca si¢ caly szereg przewinien. Psycholog Maria Lewicka (2011, s. VII) pisze:
»Zdarzaja si¢ recenzje agresywne, nonszalanckie, a czasami po prostu niekom-
petentne lub napisane bez glebszego zaznajomienia si¢ z recenzowanym tek-
stem. Bywaja tez recenzje powierzchowne, zdawkowe, ktore ani autorowi, ani
redaktorowi czasopisma lub ksigzki nie pomoga w dalszej pracy nad tekstem.
Czesto sg recenzje jednostronne, ktore obnazajg stabe strony pracy, ale pomijaja
wszystkie jej zalety”. Jeden z najwybitniejszych psychologow wspotczesnych,
autor i wspotautor ponad 120 ksiazek, Robert Sternberg! w przedmowie do jed-
nej z nielicznych publikacji dotyczacej recenzowania prac naukowych w psy-
chologii pisze z nieukrywanym zdziwieniem: ,,(...) nieraz w mojej karierze
w ostupienie wprawiala mnie zaciekto$¢, z jaka atakowane byty zar6wno moje
prace, jak i1 prace innych osob, zazwyczaj pod ostong anonimowosci. Bylem
zdumiony, ze recenzenci piszg to, co pisza, a redaktorzy (lub przewodniczacy
komisji przyznajacej granty) przekazuja recenzje dalej w tej formie”. Dlaczego

! Wazne jest, kto pisze te stowa. Robert Sternberg jest jednym z najbardziej produktywnych
psychologow XX 1 poczatku XXI wieku, autorem i wspotautorem ponad 1600 publikacji nauko-
wych, jednym z najczg¢$ciej cytowanych autorow w naukach humanistycznych (dla zwolennikow
oceny parametrycznej — 60. miejsce wsrod psychologow w XX wieku), profesorem i dziekanem
kilku prestizowych uczelni, prezydentem i przewodniczacym wielu towarzystw naukowych i dok-
torem honoris causa kilku uczelni. A przede wszystkim jest tworcg i wspottworcea kilku wptywo-
wych teorii naukowych, ktore staty si¢ przetomowe w psychologii i pedagogice: triarchicznej teo-
rii inteligencji, inwestycyjnej teorii tworczosci, koncepcji stylow myslenia, zintegrowanej teorii
madrosci, koncepcji inteligencji praktycznej i kilku innych (mitosci, nienawisci i przywodztwa).
Trzeba przyznaé, iz rzadko dzisiaj wérod badaczy spotyka si¢ taka wszechstronno$¢ zainteresowan
i dokonan. Zob. Szmidt, (w druku)
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tak si¢ dzieje? Co powoduje, ze naukowi krytycy sa tak czesto krytykowani
przez innych naukowcow?

Moim zamiarem jest krotka charakterystyka kilku wybranych, okreslanych
tutaj jako tytutowe ,,niedobre praktyki”, postaw (zachowan) krytykow i recen-
zentow dziel pedagogicznych oraz skonstruowanie na podstawie tej diagno-
zy pozytywnego modelu krytyki wspierajacej i formatywnej. Kolejno opisze
w syntetyczny sposob szes¢ ,,niedobrych praktyk™ spotykanych powszechnie,
jak sadze, w réznych procedurach recenzyjnych w naukach o wychowaniu: 1)
ignorancja i jej tuszowanie: podejmowanie si¢ oceny (recenzji) w sytuacji, gdy
nie ma si¢ dostatecznych kompetencji rzeczowych; 2) asymetria — zaburzenie
proporcji pomigdzy dostrzeganymi wadami a zaletami: poglebione analizowa-
nie niedostatkow 1 brakow dzieta, lecz pozytywne konkludowanie; 3) fiksacja
teoretyczno-metodologiczna: brak otwarto$ci na inne sposoby teoretyzowania
i badania; 4) konformizm recenzyjny: brak asertywnosci i uleganie autoryte-
tom, czasem ztudnym; 5) stronniczo$¢ i pomyiki recenzyjne; 6) narcyzm — kry-
tyka jako okazja do popisu. Opisy tych ,,praktyk” beda réwniez zawieraty py-
tania pod adresem wilasnym i innych recenzentéw — krytykdw, a dotyczy¢ beda
nawykoéw 1 ulubionych schematoéw postgpowania w tej waznej sferze dziatan
naukowych.

Dane wykorzystane w opisie ,,niedobrych praktyk™ majg charakter gtow-
nie introspekeyjny lub — jak to si¢ dzisiaj czesto okresla w metodologii badan
spotecznych — autoetnograficzny (Ciechowska, 2017). Pracujac jako redaktor
naukowy czasopisma ,,Carpe Diem. Pismo Ludzi Twoérczych” oraz autor cza-
sopisma ,,JJazzi Magazine”, cz¢sto poruszatlem tematyke krytyki artystycznej
1 naukowej, analizujac praktyki recenzyjne i spaczenia spotykane w tej waznej
sferze dziatan tworczych?. Bedac cztonkiem kolektywu naukowego, wchodzi-
tem 1 wchodze czesto w sktad komisji oceniajacej dorobek naukowy w prze-
wodach na stopnie naukowe, recenzuje prace zbiorowe, monografie, artykuly
do czasopism punktowanych, projekty naukowe kierowane do konkursow na
granty, rozprawy doktorskie i1 habilitacyjne, wchodz¢ w sktad rady naukowe;j
kilku czasopism naukowych i serii wydawniczych (np. ,,Tworczo$¢ i Eduka-
cja”, ,,Edukacja dla madrosci” w Wydawnictwie Uniwersytetu L.odzkiego). Co
wiecej, jestem cztonkiem wydziatowej komisji oceniajgcej dorobek nauczy-
cieli akademickich i czytam setki wypetnionych kwestionariuszy oceny para-
metrycznej. Wieloletnia praca w charakterze konsultanta w redakcji pedago-
giczno-psychologicznej najwigkszego polskiego wydawnictwa edukacyjnego,

2 Do tego nurtu mozna zaliczy¢ teksty: Szmidt, 1995; 1995a; 1997.
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polegajaca na ocenie wielu zgtaszanych prac naukowych i metodycznych, au-
torstwa zaréwno mtodych adeptow nauki, jak 1 uznanych autorytetow, stano-
wita dla mnie prawdziwg szkolg wstepnej oceny dziet naukowych, ktére miaty
(lub nie miaty) trafi¢ do dalszych etapow prac redakcyjnych i wydawniczych.
Prace w dwodch komisjach doktorskich — pedagogicznej 1 psychologicznej —
pozwalajag mi dokonywa¢ wielu interesujgcych obserwacji praktyk recenzyj-
nych i zachowan oceniajacych, typowych i nietypowych, charakterystycznych
dla wielu przedstawicieli nauk spotecznych. Wtasne, ztozone losy jako pod-
miotu ocenianego i krytykowanego na kazdym szczeblu awansu naukowego,
zwlaszcza w procedurze ubiegania si¢ o tytul profesora, upowazniaja mnie do
stwierdzenia, ze dysponuje bogatymi i réznorodnymi informacjami autoetno-
graficznymi, ktore moga uzasadnia¢ traftho$¢ wielu opisanych w tym tekscie
uogolnien. Jak bowiem twierdza zwolennicy tego typu badan (Szymanska,
2017; Kafar, 2010; Kubinowski, 2013), mocng strong relacji autoetnograficz-
nych jest osobista narracja i autentycznos¢ opisywanych doswiadczen. Mozna
z nimi dyskutowaé, trudno je obali¢ lub po Popperowsku sfalsyfikowaé. Isto-
ta tego typu badan, jak podkresla Dariusz Kubinowski (2013, s. 209), polega
na ,,opisie okre$lonej kultury poprzez bezposrednie wykorzystanie w jej po-
znawaniu 1 poglebionym rozumieniu przez badacza wtasnego do$wiadczenia
zrodtowego, ktore odnosi si¢ do jego uczestnictwa w tejze kulturze — dawnej
lub obecnie. Checgc opisaé¢ dany §wiat spoteczny z zastosowaniem tej metody,
trzeba by¢ jego wspotuczestnikiem. Idiomatyczne doswiadczenie kulturowe ba-
dacza jest synergicznie taczone z doswiadczeniem innych osob, ktore badacz
poddaje rowniez badaniu”. Bedac od wielu lat wspotuczestnikiem ,kultury re-
cenzyjnej” pedagogow, z niepokojem obserwowatem i obserwuj¢ nadal opisane
ponizej postawy krytykoéw naukowych, a troska o stan tej kultury stata si¢ mo-
tywem przewodnim napisania tego tekstu. Wiele zawartych w tym tekscie tez
moze wydaé si¢ recenzentom i czytelnikom zbyt subiektywnych, kontrower-
syjnych i1 dyskusyjnych, ale taki jest moj cel: postawienie mocnych twierdzen,
azeby wywota¢ merytoryczng dyskusje nad kondycja ,kultury recenzyjnej”
w naukach o edukacji.

W calym tek$cie postuguje si¢ pojeciem dziela naukowego, rozumiejac
przez nie zarowno projekt badawczy, relacje z badan, jak i publikacje o charak-
terze teoretycznym — jednym stowem: wszelkie wytwory tworczosci naukowej
podlegajace intersubiektywnej komunikacji w srodowisku naukowym.

224



Krzysztof J. Szmidt Krytyka w badaniach pedagogicznych — szes¢ niedobrych praktyk

1. Ignorancja i jej tuszowanie — podejmowanie sie oceny
(recenzji) dzieta w sytuacji braku dostatecznych kompetencji
w danej dziedzinie czy temacie

Praktyka tego rodzaju polega na przyjmowaniu przez recenzenta zadania oceny
dzieta z dyscypliny lub tematu, na ktorym recenzent 6w si¢ dostatecznie nie zna
inie posiada wlasciwej do niestronniczej oceny wiedzy deklaratywnej. Podjecie
si¢ tego zadania stanowi poczatek wielu kolejnych i bardziej konkretnych spa-
czen w krytyce naukowej, gdyz niekompetentny krytyk mnozy nietrafne sady
lub nie dostrzega waznych waloréw ocenianej pracy. Czgsto spotykanym zja-
wiskiem w badaniach pedagogicznych jest przyjmowanie recenzji z ro6znigcych
si¢ dyscyplin pedagogicznych przez tego samego recenzenta, ktory wydaje sig¢
ekspertem we wszystkich dziedzinach: od ekspresji ciata w teatrze dziecigcym
po wspotczesne przemiany w szkolnictwie amerykanskim, od rysunku dziecka
po wykluczenie spoteczne w $rodowisku wiejskim. W mojej opinii tego typu
zachowania sg wyrazem pychy recenzyjnej i braku pokory, o ktérych bedzie
jeszcze mowa.

Kiedy recenzent nie jest wybitnym specjalista w dyscyplinie, do ktdrej na-
lezy recenzowane dzieto, czgsto tuszuje braki w wiedzy przez zogniskowanie
krytyki na kilku, bliskich mu, zagadnieniach, ktére nie majg zwigzku z rdze-
niem problemowym dzieta, a ktore recenzent — ignorant poddaje swoistej majo-
ryzacji. Polega to na wyolbrzymianiu wartosci zagadnien, na ktorych recenzent
si¢ zna, a ktore tylko luzno wigzg si¢ z tematem dzieta, i drobiazgowym ich ana-
lizowaniu kosztem zagadnien naprawde waznych. Innym sposobem tuszowania
ignorancji jest postugiwanie si¢ zargonem naukowym, mato komunikatywnym
jezykiem, ktory tworzy pewien rodzaj ,,mgly pojeciowej”, trudno zrozumiatym
dla cz¢sto mtodego adepta nauki. Jak pisze Stanistaw Andreski (2002, s. 65)
w stynnej ksigzce Czarnoksiestwo w naukach spotecznych: ,,Jesli powtarzasz
pustawe ogd6lniki, ale w jezyku mniej wigcej zrozumiatym, ludzie moga w kon-
cu dostrzec brak oryginalno$ci stawianych tez, jesli natomiast uzyjesz zupetnie
niezrozumialego pustostowia, mozesz je spokojnie powtarza¢ w nieskonczo-
no$¢, poniewaz nikt nie zrozumie, ze nic nie powiedziates. Jesli do tego jestes
znang i wplywowa osobg na wysokim stanowisku, mato kto odwazy si¢ powie-
dzie¢ (albo nawet pomyslec), ze to wszystko jest nonsensem, w obawie przed
oskarzeniami o ignorancje i brak inteligencji, ktore moglyby przekresli¢ szanse
na dalszg karierg”.

Egzemplifikacja: Moj dorobek naukowy — pedagoga spotecznego, ztozo-
ny w procedurze ubiegania si¢ o tytut profesora, koncentrujacy si¢ na problema-
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tyce pedagogiki tworczos$ci, oceniali naukowcy, z ktérych jeden od trzydziestu
lat w ogoéle nie zajmuje si¢ zagadnieniami twdrczosci (co sam przyznaje w re-
cenzji) i nic na ten temat nie publikuje, a druga jest autorka dwoch popularno-
naukowych tekstow o aktywnosci tworczej dzieci i reprezentuje psychologi¢
rozwojowa. Co sktania tych uczonych, ktérzy niczego waznego w ocenianej
dziedzinie nie opublikowali, do przyjecia na siebie tak odpowiedzialnego zada-
nia i napisania — przy jawnym braku odpowiednich kwalifikacji naukowych —
oceny calego dorobku tworczego, ktéra ma zadecydowac o dalszym losie na-
ukowym badacza i jego zespotu? Sytuacja ta zache¢ca do zadania jeszcze innych
pytan, rowniez sobie:

« Jak czesto podejmujemy si¢ krytyki dziet naukowych i wieloletnich do-
konan innych uczonych, gdy mamy gteboka swiadomos¢ braku niezbed-
nych do trafnej oceny kompetencji?

o Czy w tej sytuacji potrafimy odméwic¢ radom wydziatéw, redakcjom lub
Centralnej Komisji wykonania recenz;ji?

o Czy ijak czesto przyjmujemy recenzowanie prac tylko dlatego, ze prosi
nas o to kolega lub osoba, ktora wyswiadczyta nam naukowa przystuge
lub z ktorg autentycznie wigze nas ni¢ sympatii (co w srodowisku nauko-
wym jest coraz rzadsze)?

o Jakie znaczenie ma tutaj czynnik finansowy 1 wysoko$¢ honorarium za
recenzje?

Badacze krytyki naukowej (Gade, Constanza, Kaplan, 2011, s. 98-99) su-
geruja, ze recenzenci powinni by¢ zawsze ekspertami w dziedzinie lub dziedzi-
nach badan podlegajacych recenzji, a wigc by ,,posiadali kwalifikacje do doko-
nania fachowej oceny jakos$ci zgtoszonego projektu badawczego”. Recenzent,
ktory jest proszony o recenzje, powinien odrzuci¢ zaproszenie, jezeli nie czuje
si¢ kompetentny taka ocen¢ przygotowacé. ,,Nie zawsze bywa to tak tatwe, jak
by si¢ zdawato, poniewaz prosba o recenzje zwykle jest powaznym wyrdznie-
niem, a niekiedy wigze si¢ ze sporym honorarium” — piszg autorzy (Gade, Con-
stanza, Kaplan, 2011, s. 98). Ten drugi, finansowy, motyw podj¢cia recenzji jest
chyba charakterystyczny dla nauki amerykanskiej, w Polsce bowiem honoraria
za recenzje naukowe albo sg niewysokie, albo — jak w przypadku wielu czaso-
pism — w ogole ich nie ma.
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2. Brak w recenzji proporcji pomiedzy minusami i plusami
dzieta — pogtebione analizowanie niedostatkow i brakow, lecz
pozytywne konkludowanie

Powszechnie spotykanym w réznych przewodach na stopien naukowy zjawi-
skiem sg recenzje zawierajace w duzej mierze (czasem 70-80% zawarto$ci) opi-
sy bledow, brakow, uchybien lub niedostatkow rozprawy. Recenzent dociekliwie
wyluszcza 1 analizuje kolejne wady dzieta, poswigcajac im niemal calg uwage
recenzyjna, a marginalnie wspomina o rzadkich zaletach pracy. Tego typu krytyki
okreslam jako ,,recenzje czego tam nie ma?”. Wydaje sig, ze cala tworczosc¢ kry-
tyka znajduje zaspokojenie w tego typu aktywnos$ci — skrytykowa¢ co si¢ tylko
da, w sposdb jak najbardziej dobitny, dogtebny i definitywny. Jakie jednak rodzi
si¢ zdziwienie wsrod cztonkow komisji doktorskich czy habilitacyjnych, gdy na
ostatniej stronie tak krytycznej recenzji znajduja pozytywna konkluzje, ktora do-
puszcza autora dzieta do dalszych etapéw postepowania kwalifikacyjnego. Ma
si¢ wtedy wrazenie calkowitego zachwiania proporcji w opisywaniu pozytywow
1 negatywow dzieta 1 mozna ten rodzaj niedobrej praktyki uznaé¢ za przejaw nie-
wywazonej recenzji. Bedzie jeszcze o tym mowa w dalszej czgsci tekstu.
Egzemplifikacja: W jednym z przewodow doktorskich, w ktérym petni-
tem funkcje recenzenta, jedna z 0s6b recenzujacych dobra rozprawe poswiecita
% oceny analizie dostrzezonych przez siebie uchybien doktorantki, ktore opi-
sywala z nieukrywang satysfakcjg na wielu stronach. Przewodniczacy komisji
doktorskiej, dziekan, znajgc t¢ recenzje i pod nieobecnos¢ wielce krytycznej
recenzentki, pominat w jej czytaniu kilka stron druzgocacej krytyki i przeszedt
szybko do, o dziwo!, pozytywnej konkluzji. Kiedy zdziwiony spojrzatem na
tego znanego pedagoga, puscit do mnie tobuzersko oko, a po obronie wyjasnit,
Ze nie rozumie tego rodzaju ,,zachwianej” recenzji, ktéra prawie wylacznie opi-
suje wady dzieta, lecz konczy si¢ pozytywnym wnioskiem. ,,Dlatego poming-
tem sporg czes¢ tej totalnej krytyki” — wyjasnit dziekan.
Ten przyktad niedobrej praktyki prowokuje nastgpne pytania do krytykow
naukowych:
« Jakie sg proporcje pozytywow i negatywow w sporzadzanych przeze
mnie recenzjach?
o Czy pisz¢ wywazone recenzje, akcentujac zaréwno silne, jak i stabsze
strony dzieta?
o Czy stabe strony dzieta przystaniajg mi inne, istotne walory pracy?
« Czy moja praktyka recenzyjna reprezentuje typ ,,czego tam nie ma?”,
czy raczej ,,co tam jest?”
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Badania praktyki recenzyjnej w przypadku czasopism naukowych poka-
Zuja, iz recenzenci sg bardziej ptodni w formutowaniu negatywnych komenta-
rzy niz konstruktywnych uwag krytycznych i pochwat (za: Gade, Constanza,
Kaplan, 2011). Daje to podstawe do uogdlnionego sadu, czesto spotykanego
w tekstach pedagogiki tworczosci, ze tatwiej jest krytykowac niz tworzy¢ co$
konstruktywnego (Szmidt, 2010).

3. Fiksacja teoretyczno-metodologiczna krytyka — brak otwartosci
na inne sposoby teoretyzowania i badania

Popularne zdanie z filmu ,,Dzien $§wira” — ,,Moje jest mojsze” mozna metafo-
rycznie odnie$¢ do nastepnej ztej praktyki krytykéw naukowych, ktorzy ne-
gatywnie postrzegaja wszelkie dziatania naukowe realizowane w innym niz
reprezentowany przez nich paradygmacie teoretycznym i badawczym. To za-
fiksowanie (lac. fixatio — ‘trwale zakotwiczenie’) na uprawianej przez siebie
szkole naukowej powoduje, iz kazde odstepstwo badaczy od przyjetych w niej
sposobow problematyzowania i badania réznych zjawisk jest jawnie lub ukry-
cie krytykowane lub roéwnie czesto zwalczane w mniej lub bardziej katego-
ryczny sposob. Krytyk ,,wyznajacy” paradygmat pozytywistyczny kazda probe
zastosowania podejécia jakoSciowego lub mieszanego (mixed method), nawet
do badania zjawisk z natury niepoliczalnych, odsadzi od czci i wiary, znajdujac
w projekcie badan liczne btedy, ktorych podstawa jest jego, krytyka, ulubiona
strategia badan iloSciowych (parametrycznych, korelacyjnych itp.). I odwrot-
nie: zwolennik podejscia jakosciowego skrytykuje totalnie projekt oparty na
analizie statystycznej i poszukiwaniu korelacji pomigdzy zmiennym i policzal-
nymi danymi. Tymczasem badania pedagogiczne, inaczej niz dzieje si¢ to we
wspolczesnej psychologii, postrzegane sg jako otwarte na roznorodne sposo-
by definiowania i diagnozowania §wiata, a taczenie w projekcie badan metod
»halezacych” do r6znych strategii badawczych uznaje si¢ za realizacje warto-
sciowych zasad komplementarno$ci, kreatywnosci i synergii (Creswell, 2005;
Kubinowski, 2013; Ciechowska i Szymanska, 20017). Respektowanie tych za-
sad wymaga od mito$nikéw testu chi 2 lub wywiadéw jedynie narracyjnych
otwartego traktowania innych metod i pisania innych, zréznicowanych, lecz
spojnych z obrang drogg teoretyczno-metodologiczng, raportow badawczych.
Jak twierdza Robert Sternberg i Elena Grigorenko (2011, s. 30): ,,Zty recenzent
wymaga, by badania byly prowadzone wedhug metodologii, ktorg on, w swej
nieskonczonej madro$ci, uznat za jedynie stuszng. Nie badz takim recenzentem.
Jezeli jestes, niedtugo nic nie bedziesz miat do recenzowania”.

228



Krzysztof J. Szmidt Krytyka w badaniach pedagogicznych — szes¢ niedobrych praktyk

Egzemplifikacja: W recenzji mojego dorobku naukowego w procesie ubie-
gania si¢ o tytul profesora jeden z recenzentow, psycholog poznawczy i ekspe-
rymentalny 3, postawit mi zarzut, ktéry moze by¢ uznany za kuriozalny i jedno-
czed$nie deprecjonujacy dorobek niemal wszystkich przedstawicieli pedagogiki
teoretycznej (psychologii nieempirycznej zreszta tez). Uwazam go tez za zarzut
najbardziej nietrafny i jednoczeénie najbardziej stronniczy, wynikajacy z takiej,
a nie innej, ortodoksyjnej w istocie, wizji nauki, jaka reprezentuje recenzent,
zwolennik wytacznie badan eksperymentalnych i psychometrycznych. Zarzucit
mi, iz w ogoble nie prowadze badan naukowych, piszac: ,,Powie kto$, ze bada-
nia nie muszg mie¢ charakteru empirycznego, i bedzie miat racje. Filozofowie
czy matematycy tez prowadzg badania, cho¢ nie postuguja si¢ empirig. Jednak
dr hab. Krzysztof Szmidt nie jest ani filozofem, ani matematykiem”. Czy to
oznacza, ze wedhug recenzenta nie mogg, a nawet nie powinienem prowadzi¢
badan tego typu, ktore ,,przystuguja” jedynie filozofom, matematykom i huma-
nistom? W mojej ocenie dochodzi tu do glosu, szowinistyczna w istocie, wizja
poprawnosci badan naukowych, jaka reprezentuje recenzent — wizja, w mysl
ktorej pedagodzy nie moga prowadzi¢ badan metateoretycznych, teoretycznych
czy teoretyczno-praktycznych (zob. Palka, 2006), czy tez badan opartych na
schemacie etnograficznym, historycznym czy studium przypadku (Rubacha,
2008, s. 37). Moga realizowac jedynie badania scisle praktyczne, empiryczne,
terenowe. Najlepiej z zastosowaniem indukcyjno-korelacyjnego sposobu do-
chodzenia do wnioskow, potwierdzajacych Iub obalajacych wezesniej wysnute
hipotezy robocze. Gdyby przyznac racj¢ tej groznej dla rozwoju nauk pedago-
gicznych (i nie tylko pedagogicznych) konstatacji recenzenta, to trzeba by od-
moéwic prawa do badan naukowych niemal wszystkim historykom wychowania
1 mys$li pedagogicznej, teoretykom wychowania i pedagogom ogo6lnym, peda-
gogom kultury i wychowania estetycznego, wielu pedagogom spotecznym i dy-
daktykom. Ze taka postawa jest zrodtem hamowania rozwoju nauk o cztowieku,
nie trzeba juz dzisiaj nikogo przekonywac, kto dostrzega postepy metodologii
badan jako$ciowych i co najmniej dopuszcza naukowg warto$¢ paradygmatu
konstruktywistycznego w budowaniu teorii. Pisze recenzent: ,,Ot6z nauka to sa
badania (...)”. Odpowiadam: ot6Z nauka to sa nowe teorie!*

3 Konia z rzedem tym cztonkom Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytutu Naukowego,
ktérzy wyznaczyli do oceny dorobku pedagoga spotecznego i pedagoga tworczosci recenzenta
reprezentujacego psychologie poznawcza i eksperymentalng, dla ktorego nazwiska Heleny Ra-
dlinskiej czy Kazimierza Kornitowicza sg zupetnie obce i ktory nigdy nie napisat tekstu z natury
pedagogiczno-spotecznego.

4 Jak stwierdzit Ludwik Pasteur: ,,Tylko teoria moze zrodzi¢ i rozwing¢ ducha inwencji”.
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Opisywana tu fiksacja teoretyczno-metodologiczna, majaca charakter orto-

doksji naukowej, zacheca do postawienia krytykom (i sobie) nastepnych pytan:

o Czy jestem otwarty/otwarta na inne paradygmaty badan, ktére niespe-
cjalnie lubi¢ i w ktérych nie prowadze¢ badan ani teoretyzowania?

o Czy dopuszczam mozliwo$¢, ze w innym podejsciu teoretyczno-badaw-
czym dochodzi si¢ do trafnego i rzetelnego opisu i wyjasniania rzeczy-
wistosci pedagogiczne;j?

o Jak reaguj¢ na projekt lub raport z badan, badz prace teoretyczng, zre-
alizowang w innym niz praktykowane przeze mnie podejsciu, wykorzy-
stujacym metody i techniki zbierania i analizowania danych, ktére sg mi
obce lub ktérych warto$¢ deprecjonuje?

4. Brak asertywnosci — konformizm, uleganie autorytetom

Szczegdlnie trudng sytuacja, zwtaszcza dla dopiero co awansowanych samo-
dzielnych pracownikoéw naukowych, jest przyjecie do oceny dzieta autorstwa
powszechnie uznawanego w danej dyscyplinie autora lub jego ucznia. Dostrze-
zenie w ich dzietach stabych stron, bardzo czesto spotykanych powtorzen ma-
jacych charakter autoplagiatu, stanowi powazny dylemat dla mtodego recen-
zenta, ktory chce bezproblemowo funkcjonowaé w kolektywie naukowym. Ztg
praktyka, ktora mnie tutaj interesuje, jest ugigcie si¢ przed autorytetem i kon-
formistyczne pomini¢cie negatywnych uwag w recenzji. Jest to czgsto przyczy-
ng rozterek moralnych u recenzenta i tajemnicg poliszynela, o ktorej mowi sig
szeptem wsrod zaufanych kolegéw w zaciszu katedry. Konsekwencja tego bra-
ku asertywnosci u krytyka jest dopuszczenie do publikacji lub badan miernych
prac lub projektow autorstwa autorytetu, wzrost u tego ostatniego poziomu sa-
mozadowolenia, ktore nieraz graniczy z samouwielbieniem. I brakiem pokory
naukowej! Nauka dobrze znosi mistrzéw, prawdziwi mistrzowie sg w niej row-
nie potrzebni jak wysoko finansowane granty. Niestety, coraz czgsciej obser-
wuje ,,mistrzow farbowanych”, malowanych pedzlami uleglych recenzentow
1 wielbigcych ich, bezkrytycznych uczniow.

Egzemplifikacja: Jeden z doktoréw habilitowanych, zajmujacych sie¢
tworczoscia, opublikowat w ciggu dwoch lat dwa szkice filozoficzne o twor-

Za: W. 1. B. Beveridge, Sztuka badan naukowych, PZWL, Warszawa 1960, s. 197. Robert Stern-
berg (2011, s. 47), reprezentujacy podobna dziedzing jak przywotany w egzemplifikacji krytyk
mojego dorobku, wydaje si¢ podobnego zdania, gdy pisze: ,,Celem nauki jest formutowanie teorii
nie tyle »poprawnychg, ile takich, ktore otwierajg droge nastgpnym teoriom — miejmy nadziejg, ze
doskonalszym od tych, ktore zastepuja”.
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czo$ci, w ktorych powtarza tezy znane juz i opisywane przez siebie od trzydzie-
stu lat. Nic nowego! Ufundowat rowniez specjalng nagrode honorowg dla mto-
dych naukowcow zajmujacych si¢ badaniami tworczosci, ktora z wielka pompa
wreczat co kilka lat w czasie specjalnej uroczystosci, wérod wielu dawnych
i wdzigeznych uczniow. Uczniowie ci, wérdd ktorych byli doktorzy i doktorzy
habilitowani, w swoich peanach na jego cze$¢ pomijali, rzecz jasna, wtornosé
ostatnich prac, powtarzalno$¢ twierdzen i brak tworczej oryginalnosci w tek-
stach o tworczo$ci, recenzent zas dwoch wspomnianych prac mistrza — jego
uczen — nie miat sobie rownych w wygloszonych panegirykach. Bedac laure-
atem tej nagrody, ale nie bedgc uczniem mistrza, zastanawiatem si¢ nad tym,
czy uczestnicze w rzeczywistej uroczystosci, czy to raczej psychodrama.

Rodzg si¢ kolejne pytania:

« Czy jako recenzent oceniajacy dzielo jakiego$ mistrza jestem w stanie
asertywnie wychwyci¢ i1 opisa¢ klarownie oraz odwaznie stabe strony
jego dzieta, nie owijajac tego w bawelng ani tez nie stosujac intruzyw-
nych uwag?

e Czy ulegam autorytetom w ocenie projektow badawczych ich lub ich
uczniow, tuszujac niedostatki i zapominajac o swoich watpliwo$ciach?

o Czy potrafi¢ odmowi¢ recenzji dzieta mistrza wtedy, gdy uwazam je za
stabe i nienadajace si¢ do druku?

5. Pomytki recenzyjne

Dzieje tworczo$ci naukowej to w pewnym sensie rowniez dzieje licznych po-
mytek recenzentow i krytykéw zgromadzonych w komitetach naukowych,
a nawet w akademiach nauk. Wystarczy przywotac biografie Alberta Einsteina,
Ludwika Pasteura czy Marii Sktodowskiej-Curie, zeby uzmystowic¢ sobie, jakie
byly reakcje krytykow na przetomowe w nauce odkrycia i wynalazki (Abra,
2003; Runco, 2014). Niemal kazde dzieto naukowe o warto$ciach przetomo-
wych (transgresyjnych), od teorii Kopernika i Darwina po koncepcje kwantow
i psychoanalizg, spotkato si¢ z druzgocgcymi ocenami wspotczesnych im au-
torytetow naukowych, ktore ostatecznie okazaty sie pomytkami. Biedne oceny
dziet sztuki sg jeszcze powszechniejsze, o czym najlepiej swiadcza recenzje
I Symfonii C-dur op. 21 Ludwiga van Beethovena, ,,Swicta wiosny” Igora Stra-
winskiego czy obrazdéw pierwszych impresjonistow (Boorstin, 2002). Tymcza-
sem, jak twierdzg filozofowie nauki (zob. Zycinski, 1996, s. 246), rozw6j nauki
nastepuje dzigki naruszeniu opinii, interpretacji, a nawet zasad, ktdre uwaza
si¢ za przejaw naukowej racjonalnosci. ,,Z »racjonalnych« argumentdéw bronio-
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nych w XVIII wieku przez Francuskg Akademi¢ Nauk wynikato jednoznacznie,
1z meteoryty nie moga spadac¢ na powierzchni¢ Ziemi, za$ obiegowe opinie na
ten temat sg jedynie wyrazem ludowych przesadéw. Autorytet przedstawionych
przez akademikow uzasadnien byt tak wielki, iz prowadzity one do praktycz-
nych nastepstw, ktore dla nas jawig si¢ nie tylko irracjonalne, lecz wrecz szko-
dliwe dla nauki” (Zycinski, 1996, s. 246-247). Pomytka jest wpisana w ryzyko
uprawiania zawodu krytyka i recenzenta, zwtaszcza wtedy, gdy (zob. punkt 1)
podejmujemy sie oceny w sytuacji, gdy nie mamy dostatecznej wiedzy z dyscy-
pliny, do ktorej nalezy recenzowane dzieto. Przyktadow pomytek recenzentow
prac pedagogicznych, zwlaszcza w przewodach na stopnie i tytul naukowy, jest
tyle, ze mozna by utozy¢ grubg antologie.

Egzemplifikacja: W czasie egzaminu habilitacyjnego bardzo wybitna
uczona zadaje pytanie habilitantce o dwudziestowiecznych przedstawicieli pe-
dagogiki artystycznej. Styszymy w odpowiedzi kilkanascie nazwisk, od Johna
Deweya po Kena Robinsona i Elliotta Eisnera oraz kilka mato znanych, a juz
wybitnych, wspotczesnych uczonych zagranicznych. W czgdci utajnionej pro-
fesor, ktora zadata to pytanie, ocenia t¢ odpowiedz jako niezadowalajaca i jej
nie przyjmuje. Co wiecej, wnioskuje, by nie przyjac calego egzaminu, ,,gdyz
habiltantka nie wymienita Herberta Reada”. Rzeczywi$cie, o tym wybitnym pe-
dagogu sztuki habilitantka zapomniata, ale podata nazwiska kilkunastu innych,
w tym mato znanych w polskiej edukacji artystycznej — formuluje argument
obronny, ale pani profesor go nie przyjmuje i upiera si¢, by nie przyjac¢ egza-
minu. Pozycja naukowa uczonej na tym wydziale jest tak wysoka, ze polemike
z nig podejmuja jedynie recenzenci zewngtrzni. Pani profesor glosuje ,,prze-
ciw”, wiekszo$¢ jest ,,za” i udaje si¢ wybroni¢ jedng z czotowych dzisiejszych
pedagogdw tworczosci. Nie mam watpliwosci, ze wybitna uczona w tym kon-
kretnym przypadku popetnita pomyike, poniewaz niepodanie jednego nazwiska
przez osobe oceniang stanowito dla niej gtowny powdd, by przekresli¢ caty
jej znaczny dorobek habilitacyjny. Jak czgsto podobne przypadki zdarzajg sig
w polskiej pedagogice akademickiej?

Ta i podobne sytuacje zachecaja do postawienia nastgpnych pytan recen-
zentom:

o Czy kiedykolwiek sporzadzitem recenzje¢ (oceng, ekspertyze), ktéra oka-

zala si¢ mniejsza lub wicksza pomytka?

o Czy moja pomyltka skrzywdzita osobe oceniang i ustanowila trudng

przeszkode w jej rozwoju naukowym?

o Czy potrafi¢ naprawi¢ (skorygowac) ocene, ktorg uznaje za pomyitke?
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6. Narcyzm naukowy - krytyka jako okazja do popisu

W czasie egzamindw doktorskich i w komisjach habilitacyjnych zwyktem zwra-
cac¢ pilng uwage na pytania recenzentow kierowane do ocenianych adeptéw na-
uki, stosujgc swoiste kryterium obserwacji: czy krytyk pyta po to, by si¢ czegos
dowiedzie¢, co§ wyjasni¢ lub lepiej poznaé zdanie recenzowanego badacza, czy
raczej po to, by si¢ popisac? Zbyt czesto, jak sadze, praktyka stosowang przez
juroréw jest bowiem zaspokajanie nie ciekawo$ci poznawczej i potrzeby ela-
boracji tematu, lecz narcystycznej potrzeby popisania si¢ wlasng erudycja i ma-
droécig w gronie innych naukowcow, studentow i cztonkdéw komisji oceniaja-
cych. Jak wykazuja moje obserwacje, pytania recenzentdow i cztonkdéw komisji
w czasie obron prac doktorskich bywajg Zle sformutowane, brak w nich wyraz-
nego pytajnika, za to istnieje rozbudowana pytajna — czg$¢ pytania, w ktorej
pytajacy najczesciej daje Swiadectwo wilasnej, glebokiej wiedzy, mnozac szcze-
g6y, zamiast wyjasni¢ krétko rodzaj poznawczej watpliwosci 1 sformutowac
klarowne pytanie. Pytanie, jak twierdza znawcy (Cackowski, 1964), sktada si¢
z pytajnika i pytajnej, ktora jest trescig pytania. Jak juz wspomnialem, bardzo
czgsto recenzenci i krytycy nie formutuja wyraznie pytajnika i nie widomo o co
pytaja 1 jaki charakter ma ich pytanie, ale za to ich pytajna zawiera bardzo
bogate tresci, w ktorych przywoluja znane sobie stanowiska, odwolujg si¢ do
wlasnych badan lub teorii, poréwnuja réznorodne opcje i opowiadaja si¢ za ta
lub inng — stowem: pytanie stanowi dla nich okazje do popisu, a nie do debaty
naukowej. Jesli formutowanie dobrych, a najlepiej odkrywczych pytan uchodzi
za wazny aspekt pracy naukowej, to mozna stwierdzi¢, ze w r6znych gremiach
naukowych jest z nim coraz gorzej (Szmidt, 2010). Odnosz¢ wrazenie, ze kry-
tycy coraz rzadziej pytaja, zeby rozwia¢ watpliwosci w okreslonej sprawie, ale
zeby przylapac adepta nauki na niewiedzy, btedzie lub zeby narcystycznie wy-
kaza¢ swoja wyzszos$¢ naukowa. O tym, jak zadajemy pytania, wiedzg najlepiej
sekretarze komisji naukowych, ktérzy pracujg nad klarownym sprawozdaniem
z prac tych komisji i majg ogromne problemy z zapisem zadawanych w czasie
debaty pytan. Bo, jak tu twierdzg, w istocie wiele z tych pytan nie petni funkcji
pytajnych, lecz jest preludium do popisow.

Egzemplifikacja: W czasie mojego egzaminu habilitacyjnego przewodni-
czacy komisji, dziekan wydziatu, postanowit wczesniej (i o tym mnie lojalnie
poinformowat), ze bedzie dazyt do klaryfikowania pytan zadawanych mi przez
cztonkow rady wydziatu, wsrdd ktorych byli zar6wno matematycy, filozofowie,
jak i pedagodzy i psychologowie. Obietnice t¢ spetnit w tych przypadkach, gdy
jakis filozof zadawat mi ,,pigtrowe”, skomplikowane pytanie, nie omieszkujac
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na nie samemu w pytajnej odpowiedzie¢ i wyrazi¢ w danej kwestii wlasnego
stanowiska. Dziekan kierowat do pytajacego pytania: ,,Czyli szanowny kole-
ga pyta habilitanta o ...?”. Pozwalalo to pytajacemu, czasem zaskoczonemu
ta prosba dziekana, na lakoniczne i klarowne sformutowanie pytania, a mnie
i sekretarzowi komisji na jednoznaczne zanotowanie jego formy. W jednym
przypadku, kiedy poprositem profesor socjologii o to, by doprecyzowata swoje
pytanie 1 wyraznie sformutowala pytajnik, ta niemal si¢ obrazita.

Rodzs si¢ kolejne pytania:

« Jakie motywy kieruja moimi pytaniami w czasie rozpraw naukowych?

Czy pytam, zeby si¢ dowiedzieé, czy zeby sie popisac?

« Jakiego rodzaju pytania zadaje: diagnostyczne, genetyczne, hipotetycz-

ne, spekulatywne czy inne?

o Jak formuluj¢ swoje pytania: dtugo czy krotko, prosto czy zawile, z wy-

raznym pytajnikiem i pytajna, czy nie?

Naukowcom grozi narcyzm. Kiedy ich dzieta sg czytane, cytowane, dysku-
towane i nieraz podziwiane, kiedy inni licza si¢ z ich opiniami i ocenami, dajac
temu codzienne dowody, wtedy niebezpieczenstwo popadnig¢cia w narcyzm jest
realne. Dlatego warto korzystac, jak to si¢ dzieje wsrdd terapeutdw i kaptanow,
Z instytucji superwizji.

Krytyka wspierajaca

Nie wystarczy wskaza¢ negatywne praktyki krytykow naukowych w peda-
gogice, warto si¢ zastanowic¢, jak opisanych btedow i spaczen unikngé. Jaka
powinna by¢ dobra krytyka naukowa? Wieloletnie do§wiadczenie jako osoby
recenzujacej 1 recenzowanej upowaznia mnie do zarysowania cech takiej poza-
danej krytyki. Krytyka w badaniach pedagogicznych, podobnie jak kazda dobra
krytyka twoérczo$ci, powinna by¢ (zob. schemat 1):

1) mieintruzywna — nie powinna rani¢ osoby, ktorej dzieto czy dorobek
oceniamy. Nie moze nigdy by¢ anonimowa, destruktywna krytyka
stosujaca argumenty ad personam (ad hominem). Paul Gade i ko-
ledzy (2011, s. 101) pisza, ze krytyk musi nieustannie pamigtac, ze
»protekcjonalne, ztosliwe lub osobiste uwagi moga mie¢ destruktywny
wpltyw szczegolnie w przypadku mtodych badaczy, zniechgcajac ich
do sktadania kolejnych wnioskéw”. Jeszcze powazniejszym skutkiem
takiej krytyki moze by¢ zablokowanie obiecujacych karier naukowych,
0 czym wszyscy recenzenci projektow badawczych powinni pamigtac
przed nadpisaniem wniosku koncowego.
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nieintruzywna
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wywazona twodrcza
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Schemat 1. Cechy dobrej krytyki naukowej w badaniach pedagogicznych.

Zrédto: Opracowanie wiasne

2) wspierajgca (formatywna, konstruktywna, generatywna) — dobra kry-
tyka to krytyka konstruktywna, pomagajaca dzieto udoskonali¢, po-
prawi¢, zmodyfikowaé przez wskazanie tych aspektow, ktore naszym
zdaniem, ale niekoniecznie wszystkich badaczy, pozwalajg na waluacje
ocenianego dzieta. Abraham Tesser i Leonard Martin (2011, s. 3) okre-
$lajg takie nastawienie do recenzowania jako generatywne. Celem re-
cenzenta jest ,,znalezienie pozytywow artykutu: co przemawia za jego
przyjeciem, co wnosi on do dyscypliny i w jaki sposéb to czyni, i jak
mozna by go poprawi¢, by jego wartos¢ stata si¢ bardziej oczywista czy
widoczna dla innych naukowcow”. Ich koledzy, Robert Sternberg i Ele-
na Grigorenko (2011, s. 31), apeluja do kolegéw — recenzentow: ,,.Badz
konstruktywny jako recenzent. Jesli znajdziesz usterki metodologiczne,
wskaz je, ale zarazem podsun, jak mozna by metody udoskonali¢. (...)
Twoje zadanie nie polega po prostu na krytyce. Powinna to by¢ krytyka
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3)

4)

5)

konstruktywna, ktora pomoze autorowi czy autorom poprawic ztozony
tekst i unikna¢ podobnych bledow w przysziosci”.

tworcza (odkrywceza) — dobra krytyka odkrywa te aspekty ocenianego
dzieta czy dorobku, ktére sa niewidoczne, rzadko dostrzegane przez
innych, a przy tym sensowne i trafne. Wspomniani wcze$niej Tesser
i Martin (2011, s. 11) za wazne pytania dotyczace ocenianej zawartosci
dzieta naukowego uznajg: Czy zawiera ono co$, czego nie wiedziates?
Czy w wynikach jest co$ zaskakujacego? Czy wyniki modyfikujg Iub
diametralnie zmieniajg to, co powszechnie wiadomo? Czy mogg inspi-
rowac do dalszych badan? Krytyka tworcza wykorzystuje operacje kre-
atywnego abstrahowania (widzenia inaczej), ktora polega na dostrzeze-
niu i wydobyciu na pierwszy plan ukrytych dotad aspektow zjawiska,
nazwaniu go i wyjasnieniu w sposob nowatorski. A zatem krytyk moze
by¢ tworca!

wywazona (symetryczna, proporcjonalna) — dobra krytyka to taka,
w ktorej wyrdwnuje si¢ na szali oceny plusy i minusy recenzowane-
go dzieta, dbajac o ich balans. I to nawet wtedy, gdy niedoskonato-
$ci naszym zdaniem przewazaja. Tesser i Martin (2011, s. 3) pisza:
»Wykrycie i ukazanie kluczowych stabosci jest bez watpienia twoim
obowiazkiem, ale skupienie na nim nadmiernej uwagi nalezy uzna¢ za
problematyczne”. Nie ma badan skonczenie doskonatych i w kazdym
projekcie badawczym mozna znalez¢ wady i niedoskonatosci oraz pro-
blematyczne rozwigzania przyjete przez autorow. Ale taka jest natura
tworczosci naukowej, ze jedne problemy rodza nastgpne — zadaniem
krytyka jest symetryczne dostrzezenie wad 1 zalet przyjetych rozwia-
zan, a nie tylko — jak wydaje si¢ sadzi¢ wielu recenzentow — tylko wad.
Ocena wywazona jest wynikiem harmonijnego pogodzenia nastawienia
krytycznego i generatywnego.

trafna (adekwatna, odpowiednia) — dobra krytyka dotyczy tego, a nie
innego projektu czy dzieta naukowego, koncentruje si¢ na jego zawar-
tosci, a nie na innych pracach tego autora czy przedstawicieli danej
dyscypliny. Dobrym sprawdzianem kryterium trafnos$ci i adekwatnos$ci
oceny jest zastosowanie testu proporcji, ktérego uzywatem, analizujac
praktyki recenzentéw jazzowych (Szmidt, 1995; 1997). Nalezy zbada¢
recenzj¢, stosujac pytanie o to, jaki procent tekstu dotyczy bezposred-
nio ocenianego dziela, a jaki wqtkow pobocznych, mniej lub bardziej
zwigzanych z dzietem lub jego autorem, badz innych dziet o podobnym
typie itp. (tzw. zjawisko rubrykowania). Zastosowanie tego testu po-
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zwala zobaczy¢, ze wiele recenzji okre§lonych dziet sztuki i nauki tylko
luzno wiaze si¢ z tymi wytworami, bo ich autorzy znacznie odbiegaja
od zadania, jakim jest ich ocena, a po§wigcaja miejsce na liczne watki
poboczne, dajac rdwniez upust swojemu narcyzZmowi.

Jak twierdza Paul Gade i koledzy (2011, s. 98-99), cytujac koncepcje¢
krytyki naukowej S. Drotara, kompetentna ocena jakiego$ dzieta naukowego,
a zwlaszcza projektu badan, powinna by¢:

* doktadna — oznacza to, ze recenzent po uwaznym przeczytaniu dzieta

formutuje szczegotowe uwagi o kazdej jego czesci;

* klarowna — wymagajaca konkretno$ci, co polega na koniecznym udzie-
leniu szczegdtowych informacji zwrotnych dotyczacych zaréwno pozy-
tywnych (mocnych), jak i stabych stron projektu;

* konstruktywna — powinna zawiera¢ konstruktywne sugestie dotyczace
ewentualnych poprawek, ktore moga przydac si¢ autorowi w przysztosci
przy doskonaleniu projektu;

* taktowna — ,recenzent powinien umie¢ taktownie przekazywac nega-
tywne informacje zwrotne i zobowigzuje go do tego kodeks etyczno-za-
wodowy” (Gade, Constanza, Kaplan, 2011, s. 99);

* terminowa — wykonana na czas, co ma duze znaczenie w dlugim proce-
sie recenzyjnym, wymagajacym wielu decyzji grupowych.

Krytyka jest w badaniach naukowych niezbg¢dna i konieczna, spetnia bo-
wiem funkcje, ktorg W. Beveridge (1960, s. 150) okresla jako bufory ,,chroniagce
ludzi przed zbyt pochopnym wprowadzeniem do praktyki idei niedostatecznie
sprawdzonych 1 wyprobowanych”. I pisze dalej: ,,Gdyby nie ten wrodzony
konserwatyzm, rozne szalone lub szarlatanskie pomysty przyjmowatyby si¢
tatwiej, niz dzieje si¢ to w rzeczywistosci. Nic nauce bardziej nie szkodzi niz
zaniechanie krytycznej postawy przez zbyt pospieszne uznawanie hipotez opar-
tych na bardzo niktych tylko dowodach” (tamze). Wazne jednak, by byta to kry-
tyka trafna, wspierajaca, wywazona, odkrywcza i nieintruzywna. Mozna zatem
powiedzie¢, ze tworczos¢ naukowa i krytyka idg rami¢ w rami¢, co w metafo-
ryczny sposob probowat okresli¢ Jock Abra (2003, s. 335): ,,Krétko mowiac,
krytycy i tworcy roznych dziedzin to rodzenistwo. ale nie identyczne bliznigta”.

Zakonczenie: w strone pokory naukowej

Bardzo krytyczny, a moze nawet krytykancki recenzent zawsze powinien pamig-
ta¢, ze wysokie standardy jako$ci, wedtug ktorych stara si¢ ocenié czyje$ dzieto
naukowe, moga stanowi¢ bron obosieczng. Sg bowiem traktowane przez mito-
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dych adeptow nauki jako kryteria doskonatosci, wedtug ktérych mozna rowniez
ocenia¢ dzieta samego krytycznego mistrza, publikujacego wszak réznorodne
autorskie prace i ubiegajgcego si¢ o granty badawcze. Wielokrotnie w dyskus;ji
z mtodymi naukowcami, prowadzac przez wiele lat zajgcia na studium doktor-
skim z zakresu socjologii (metodyka nauczania w szkole wyzej) styszalem, ze
czesto porownujg oni to, co krytykuje znany recenzent, z jako$cig jego wia-
snych prac. I niestety, to porownanie cz¢sto wypada na niekorzys$¢ krytycznego
mistrza. ,,Co innego krytykuje, a co innego sam robi” — oto podsumowanie
tego rodzaju zachwianej Iub niepelnej postawy krytyka, u ktorego poglady nie
przeradzaja si¢ w odpowiadajacy im czyn. To zjawisko powinno, jak sadzg, ro-
dzi¢ w krytykach konieczng w ich dziatalno$ci recenzyjnej pokore naukowsq.
A pokora, jak przekonuja filozofowie i mistrzowie zycia, to wiedza o wlasnych
ograniczeniach. Jej przeciwienstwem jest pycha, ktdrg coraz czesciej obserwuje
wsrdd wielu profesorow pedagogiki. Pokorze recenzyjnej sprzyja¢ moze ciagle
pamietanie o tym, ze (zob. Beveridge, 1960; Zycinski, 1996):

e Albert Einstein doswiadczyt skutkow bardzo ztosliwie zorganizowanej
w Niemczech przez innych naukowcdéw kampanii o§mieszajacej i prze-
sladowczej;

* Odmowiono asystentury Semmelweisowi, ktory wykazal, ze mozna za-
pobiec goraczce potogowe;j i byt prekursorem respektowania zasad asep-
tycznych w operacjach, ratujacych milionom ludzi zycie. Napisat jedna
z najstynniejszych ksigzek w medycynie, ,.Etiologie”, na ktéra nie mogt
znalez¢ wydawcy;

* Koledzy akademiccy M. Lobaczewskiego z Uniwersytetu w Kazaniu
definitywnie twierdzili, ze geometria lekcewazaca prawa Euklidesa jest
irracjonalna i niepowazna.

Cytowani juz tutaj Robert Sternberg i Elena Grigorenko (2011, s. 39)
przestrzegaja niepokornych krytykow naukowych: ,,W trakcie pisania recenzji
pamietaj o tym, ze dzi$ ty recenzujesz czyjas prace, a jutro kto$ inny bedzie
recenzowat twoja”.
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