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Kilka uwag o (jezykowej) niewspolmiernosci
paradygmatow pedagogiki

Streszczenie

Twierdzenie, zgodnie z ktérym wspotczesna pedagogika jest nauka paradygmatyczng aktuali-
zuje wiele istotnych probleméw filozoficznonaukowych. Jednym z nich jest zagadnienie
niewspotmierno$ci paradygmatow. Celem artykutu jest charakterystyka relacji niewspotmiernosci
oraz udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy problem ten dotyczy pedagogiki, a jesli tak, to do jakich
konsekwencji prowadzi w perspektywie myslenia o statusie naukowym tej dyscypliny oraz praktyki
jej uprawiania.

Stowa kluczowe: paradygmat, jezyk, niewspotmiernosé, nauka, pedagogika.

Twierdzenie, zgodnie z ktorym we wspotczesnej pedagogice polskiej mozna
zidentyfikowa¢ konstrukty o randze paradygmatu' jest szeroko podzielane przez
badaczy reprezentujgcych rozne subdyscypliny pedagogiki. Swiadczy o tym duza
liczba prac, w ktorych jest przywolywany termin paradygmat, najczgsciej wraz
ze wskazaniem dziatu pedagogiki, ktorego dotyczy?, dookresleniem obszaru ba-

' Funkcjonujace w dalszej czgsci artykutu jako twierdzenie o paradygmatycznym charakterze pe-

dagogiki lub twierdzenie o paradygmatycznosci pedagogiki. Wyrazenie pedagogika jako nauka
paradygmatyczna oznacza, ze dziatalno§¢ badawcza prowadzona w ramach tej dyscypliny jest
ufundowana na paradygmacie lub paradygmatach. Jak pokazuja rozwazania zawarte w niniej-
szym artykule, twierdzenie to ma charakter sporny zarowno w odniesieniu do zasadno$ci orze-
kania o pedagogice takiej wlasnosci, jak i natury oraz specyfiki samego paradygmatu.

Na przykiad: paradygmaty pedagogiki specjalnej (Krause, 2011b).
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dawczego® lub zaakcentowaniem przewodniego stanowiska®*. Zestawienie publi-
kacji, w ktorych paradygmat petni role pojgcia-narzedzia stuzacego opracowaniu
innych probleméw badawczych z tymi, w ktorych sam stanowi przedmiot ana-
lizy, prowadzi do wniosku o wzglgdnie niewielkim zainteresowaniu pedagogoéw
teoretycznymi podstawami paradygmatycznosci ich wlasnej dyscypliny. Mozna
dyskutowa¢ o tym, na ile trudno$ci w okresleniu specyfiki tego konstruktu stano-
wig przyczyne, a na ile skutek takiego stanu rzeczy, nie ulega jednak watpliwosci,
ze zagadnienie paradygmatu w pedagogice ma charakter sporny. Nie inaczej ma
si¢ sprawa z zagadnieniami towarzyszacymi orzekaniu o pedagogice statusu na-
uki paradygmatycznej. Jednym z nich jest problem niewspétmiernosci paradyg-
matow. Moze on dotyczy¢ réoznych aspektow czy tez poziomoéw zwigzanych
z funkcjonowaniem paradygmatu, w tym warstwy jezykowe;.

Celem artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie, (1) czy problem niewspot-
mierno$ci paradygmatow, ze szczegdlnym uwzglednieniem jej odmiany jezyko-
wej, dotyczy pedagogiki, a jesli tak, to (2) do jakich konsekwencji prowadzi
w sferze teorii pedagogiki i praktyki jej uprawiania? Przebieg rozwazan jest na-
stepujacy. W pierwszej kolejnosci przedstawiony zostanie zarys koncepcji para-
dygmatu autorstwa Thomasa S. Kuhna oraz problem niewspotmiernosci tych
konstruktéw. Nastepnie, omowione zostang obecne w literaturze podejscia do pa-
radygmatycznosci pedagogiki oraz ich konsekwencje dla myslenia o problemie
niewspotmierno$ci paradygmatow. Ostatnia czgs¢ artykutu zostanie poswigcona
ocenie skutkéw, do jakich prowadzi przyjecie tezy o niewspotmiernosci paradyg-
matdéw pedagogiki.

1. Kuhnowskie ujecie paradygmatu

Kuhnowska koncepcja paradygmatu wydaje si¢ by¢ réwnie popularna, co
problematyczna. Popularna, gdyz zdobyta uznanie badaczy reprezentujgcych
roézne dyscypliny nauki. Jakkolwiek rozwazania Kuhna koncentruja si¢ wokot
paradygmatow fizyki (zob. Kuhn, 2011a), to zyskaty one uznanie mi¢dzy innymi
na gruncie nauk prawnych (np. Leszczynski, 2010), nauk medycznych (np. Slu-
sarska i in., 2013), socjologii (np. Hatas, 2016), ekonomii (np. Szychta, 1993),
geografii (np. Chojnicki, 1999), a nawet weterynarii (np. Pisula, 2006). Co si¢
za$ tyczy problematycznos$ci koncepcji paradygmatu, ma ona kilka przyczyn. Na-
lezy tu wymieni¢ chociazby fragmentami niedostatecznie przejrzysty styl pisar-
ski Kuhna, zmiany nomenklatury stosowanej w tekstach pochodzacych z r6znych
okresow tworczosci tego badacza czy modyfikacje niektorych jego pogladow
w pdzniejszych pracach oraz w kolejnych wydaniach wczesniejszych prac. Generuje

3 Na przyklad: paradygmaty reform oswiatowych (Kupisiewicz, 1985).
4 Na przyktad: paradygmat ryzyka i paradygmat szans w cyfrowej pedagogice medialnej (Pyzal-
ski, 2019).
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to nie tylko trudno$ci w rekonstrukcji szczegélowych watkow, ale rowniez watpli-
wosci w kwestii spojnosci prezentowanego stanowiska filozoficznonaukowego.

Osrodkowym terminem koncepcji Kuhna jest paradygmat. Nie posiada on
jednolitej definicji, w samej Strukturze rewolucji naukowych, w zaleznosci od
sposobu klasyfikacji, (Kuhn, 2001b) wystepuje w ponad dwudziestu réznych
znaczeniach (zob. Masterman, 1970). W zaleznosci od przyjetej optyki, paradyg-
mat funkcjonuje jako rozlegta matryca determinujgca sposéb widzenia i koncep-
tualizacji rzeczywistos$ci (paradygmat w ujeciu metafizycznym?), jako tradycja
badawcza begdaca rezultatem, a zarazem fundamentem wspolnotowego procesu
uprawiania nauki (paradygmat w ujeciu socjologicznym®) lub jako osiggnigcie
naukowe, ktore wyznacza standard prowadzenia dzialalnosci badawczej i jako
takie stanowi wzorzec eksponowany w procesie ksztalcenia mtodych adeptow
nauki (paradygmat w ujeciu konstruktywnym?’). W duzym uproszczeniu mozna
przyjaé, ze paradygmat okre$la reguty gry naukowej® (Jankowski, 2016, s. 215),
odrézniajac dziatalnos¢ naukowa od uprawiania nie-nauki, wyznaczajac spek-
trum probleméw badawczych wymagajacych opracowania oraz konsolidujac
wspolnote uczonych wokot wzglednie jednolitej tradycji badawczej.

Zgodnie z koncepcja Kuhna, nauka nie ma charakteru kumulatywnego w tym
sensie, ze rozwijane po sobie teorie stanowia uszczegotowienie dotychczaso-
wych, a wiedza na przestrzeni czasu przyrasta w sposéb liniowy®. W jej rozwoju
mozna wyrdzni¢ kilka nastepujacych po sobie stadiow wyznaczonych brakiem
(por. Kuhn, 2001b 1 1985), obecnoscia lub zmiang paradygmatdéw. Obejmujg one,
kolejno, stadium przedparadygmatyczne (por. Jodkowski, 1990), stadium nauki
normalnej oraz stadium rewolucyjne (por. Chalmers, 1997). W okresie przedpa-
radygmatycznym dziatalno$¢ badawcza jest prowadzona w sposob raczej mato
uporzgdkowany i zorganizowany'®, co wynika z braku jednolitego wzorca dzia-

,.Z bogatej literatury eksperymentalne;j [...] wynikaloby, ze sama percepcje poprzedza juz przy-
jecie czego$ w rodzaju paradygmatu. To, co czlowiek widzi, zalezy zarowno od tego, na co
patrzy, jak od tego, co nauczyl si¢ dostrzega¢ w swym dotychczasowym doswiadczeniu wizu-
alnym i pojeciowym. W braku tego do§wiadczenia dostrzegaliby$Smy jedynie, moéwiac stowami
Williama Jamesa, «kakofoni¢ dzwigkow i barwy»” (Kuhn, 2001b, s. 200-201).

. -..] pewne akceptowane wzory faktycznej praktyki naukowej — wzory obejmujace jednocze-
$nie prawa, teorie, zastosowania i wyposazenie praktyczne — tworza model, z ktorego wytania
si¢ jakas$ szczegdlna, zwarta tradycja badan naukowych” (Kuhn, 2001b, s. 34).

,,POki paradygmat dostarcza skutecznych narz¢dzi do rozwigzywania formutowanych na jego
gruncie problemow, nauka rozwija si¢ szybciej i dociera glgbiej, opierajac si¢ na wyprobowa-
nych zastosowaniach tych narzedzi” (Kuhn, 2001b, s. 142).

Podazajac za ta metafora, nauke mozna przyréwnaé do gry. Jest ona zorganizowana wedlug
okreslonych regut, ktorych akceptacja jest warunkiem sine qua non wzigcia w niej udziatu.
Dzigki temu, ze gracze przestrzegaja tych regul, ich zachowania licza si¢ jako ruchy w grze.
Zmiana regut spowoduje, ze gracze bgda mieli do czynienia z inna gra, a to przy zatozeniu, ze
wszyscy zaakceptuja nowe zasady (por. Janiszewski, 2016).

Por. z tezg o kumulatywnym rozwoju nauki w okresie nauki normalnej (Kuhn, 2001b).

10 W poréwnaniu do okresu nauki normalne;.
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falno$ci naukowej. Po ukonstytuowaniu si¢ jednego paradygmatu akceptowa-
nego przez wspodlnote uczonych, nauka wkracza w stadium normalne. Polega ono
na rozwigzywaniu problemoéw badawczych, na ktérych identyfikacje pozwala pa-
radygmat, a tym samym — na wytwarzaniu i uprawomocnianiu wiedzy naukowej
(Kuhn, 2001c). Jako ze paradygmat nie oferuje jednoznacznego rozstrzygni¢cia
wszystkich spornych kwestii, z czasem w nauce sg identyfikowane anomalie —
problemy, ktérych opracowanie z wykorzystaniem regut paradygmatu nie pro-
wadzi do owocnych rezultatow. Wzrost ich liczby moze doprowadzi¢ do zatama-
nia jednomysIno$ci uczonych i doj$cia do glosu alternatywnych sposobow upra-
wiania nauki. Jesli kryzysu nie uda si¢ zazegna¢ z wykorzystaniem narzedzi ofe-
rowanych przez aktualnie obowigzujacy paradygmat, nauka wstegpuje w etap re-
wolucyjny. W sytuacji, w ktorej nowy zestaw regut prowadzenia dziatalnosci ba-
dawczej zyska aprobate wspolnoty naukowej, dotychczasowy paradygmat zosta-
nie odrzucony, a w jego miejsce ukonstytuuje si¢ nowy. W takim ujeciu, rozwoj
nauki jest procesem nastgpstwa paradygmatéw wyznaczonym rytmem cyklicz-
nego przejscia od okreséw nauki normalnej do okresow rewolucyjnych.

2. Kuhnowskie ujecie relacji niewspolmiernosci paradygmatow
i jego interpretacje

Zaproponowany przez Kuhna model nastepstwa paradygmatow generuje
wiele watpliwos$ci. Jedna z nich dotyczy relacji pomigdzy paradygmatem ustepu-
jacym a konstytuujgcym si¢. Paradygmat rywalizujacy o akceptacje wspdlnoty
uczonych musi oferowac rozwigzania w jakiej§ mierze odmienne od tych, kto-
rych dostarcza dotychczasowy model uprawiania nauki (por. Kuhn, 2001b),
w przeciwnym razie rewolucja nie miataby racji bytu. Zarazem, wraz ze zmiang
paradygmatu modyfikacji ulega sposob konceptualizacji rzeczywistosci, w tym
zatozenia ontologiczne i epistemologiczne, stosowana terminologia czy aparatura
metodologiczna. Jesli przyjac, ze paradygmat jest strukturg determinujgcg sposob
widzenia §wiata, to ,,zmiany paradygmatu [...] sprawiajg, ze uczeni inaczej widza
swiat, ktory jest przedmiotem ich badania. W tej mierze, w jakiej maja oni do
czynienia ze §wiatem «jako» uczeni, chcialoby si¢ powiedzie¢, ze po rewolucji
zyja oni w innym $wiecie” (Kuhn, 2001b, s. 197-198). Relacja, jaka zachodzi
pomiedzy tymi §wiatami, a stosujgc nomenklature naukowg — pomigdzy nastgpu-
jacymi po sobie paradygmatami — nosi nazwe relacji niewspotmiernosci.

Termin niewspotmiernosé, ktorym Kuhn postuguje si¢ na okreslenie relacji za-
chodzacej pomig¢dzy paradygmatami, zostat zaczerpnigty z matematyki. Jego wiacze-
nie w ramy rozwazan filozoficznonaukowych nie przenosi oryginalnego znaczenia'!

1" Niewspotmierno$é jest w filozofii odnoszona do réznego rodzaju probleméw badawczych. Do-
tycza one zagadnien filozoficznonaukowych i metodologicznych, jezykowych, warto$ci i syste-
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(zob. Kuhn, 2003a). Jak zastrzega ten badacz, ,,w zastosowaniu [...] do pojecio-
wego stownika teorii naukowej termin «niewspotmierno$é» funkcjonuje metafo-
rycznie” (Kuhn, 2003a, s. 37) na okreslenie odmiennosci, nieporownywalnosci
czy, definiujac koliscie!?, braku wspdlnej miary dla dwoch lub wiecej paradyg-
matow. Sporzadzenie jednoznacznej definicji terminu niewspoimiernos¢ w bada-
nym konteks$cie generuje trudnos$ci. Podobnie jak w przypadku niektoérych innych
elementow koncepcji paradygmatu, Kuhn daleki jest od postugiwania sie precy-
zyjnym jezykiem. Ponadto nalezy przypuszczaé, ze wraz ze zmiang pogladow
w przedmiocie specyfiki konstruktu, jakim jest paradygmat, modyfikacji ulegaly
powigzane z nim kwestie, w tym analizowana relacja niewspotmiernosci. Roz-
liczne interpretacje tezy o niewspotmierno$ci prezentowane przez komentatorow
mys$li Kuhna powoduja, ze zamiast o jednej, nalezaloby raczej mowi¢ o wielu
wzajemnie niewspoimiernych ujeciach niewspdimiernosci (Chmielewski, 2014).

W literaturze filozoficznonaukowej Kuhnowska teza o niewspdimiernosci
paradygmatow czesto jest taczona z problematyka jezyka. W takiej interpretacji,
z uwagi na brak uniwersalnego jezyka, ktory nie bytby zaposredniczony o zato-
zenia zadnego paradygmatu, uzytkownicy poszczego6lnych modeli uprawiania
nauki sa skazani na niepowodzenia komunikacyjne. Kazda wspolnota uczonych
operuje bowiem odrebnym systemem znakow oraz powiazanych z nimi znaczen.
W konsekwencji, ,,nie do przyjecia jest jakakolwiek korespondencja pomiedzy
starg 1 nowg teorig, gdyz w czasie rewolucji przerwana jest ciggto$¢ rozwoju na-
uki — brak jest ponadparadygmatycznych kryteriow, poniewaz brak jest wspol-
nego jezyka” (Jodkowski, 1990, s. 315). Nietrudno dostrzec, ze poglad ten, nazy-
wany przez niektorych krytycznie ustosunkowanych badaczy ,,obiegowa inter-
pretacja Kuhnowskiej tezy o niewspotmiernosci” (terminologia za: Jodkowski,
1990, s. 313), ma charakter radykalny w tym sensie, Ze neguje mozliwo$¢ utrzymania
jakichkolwiek jezykowych powiazan pomiedzy kolejnymi paradygmatami.

W opozycji do interpretacji czysto jezykowej, w literaturze prezentowane sa
réowniez bardziej rozbudowane interpretacje Kuhnowskiej tezy o niewspotmier-
nosci paradygmatow. Nie bagatelizujac problematyki jezyka, akcentujg one inne
potencjalnie niewspotmierne komponenty konstruktu, jakim jest paradygmat.
Zgodnie z tym stanowiskiem, niewspotmiernos¢ moze si¢ zaznacza¢ na co naj-
mniej kilku poziomach: obserwacyjnym, j¢zykowym, metodologicznym i onto-
logicznym (wyliczenie za: Jodkowski, 1990).

Teza o niewspotmiernosci w warstwie obserwacyjnej jest ufundowana na za-
lozeniu, zgodnie z ktérym obserwacje dokonywane przez cztonkéw wspolnoty
uczonych pozostaja w bezposrednim zwiazku z przekonaniami teoretycznymi
ugruntowanymi w ramach danego paradygmatu. Innymi slowy, badacze widza
to, co nauczyli si¢ widzie¢. Poglady teoretyczne determinujgce sposob prowadze-

mow moralnych. Niewspotmiernosci nie nalezy zatem wiaza¢ wylacznie z koncepcja Kuhna.
Wyliczenie za: Chmielewski, 2014.
12 Por. z uwagami Kuhna na temat kolistych rozumowan (Kuhn, 2001¢).
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nia i efekt obserwacji sg nabywane w toku studiowania modelowych przyktadow
opracowania probleméw badawczych. W ten sposob uczony aspirujacy do roli
cztonka srodowiska naukowego ksztattuje specyficzny sposob ogladu interesuja-
cych go zjawisk. Z uwagi na mozliwe réznice w ustaleniach teoretycznych pre-
zentowane przez poszczegolne paradygmaty, ,,uczeni stojacy na gruncie odmien-
nych teorii (paradygmatow) moga inaczej postrzega¢ §wiat. Jesli ich obserwacje
sg odmienne, to akceptowane przez nich teorie sg niewspotmierne” (Jodkowski,
1990, s. 330).

Teza o niewspotmiernosci na poziomie jezykowym w pewnym zakresie po-
krywa si¢ z interpretacja obiegowa. Jako Ze jezyk nie ma ostatecznego umoco-
wania w rzeczywisto$ci (Chmielewski, 2014), kazdy paradygmat dostarcza
swoim uzytkownikom okre§lonego schematu zlozonego z terminéw denotuja-
cych okres$lone elementy $wiata zewnetrznego. Zmiana paradygmatu zazwyczaj
wigaze si¢ ze zmiang w warstwie jezykowej — nawet jesli nie w postaci odrzucenia
samego terminu, to przynajmniej cze¢$ciowej modyfikacji jego znaczenia. Nie-
wspoOtmierno$¢ w warstwie jezykowej powstaje wtedy, gdy uzytkownicy okre-
slonego paradygmatu postuguja si¢ terminami, ktore nie funkcjonujag w schema-
cie pojeciowym innego paradygmatu lub gdy co prawda stosuja te same terminy,
ale w r6znych znaczeniach. Powstatego braku korespondencji nie sposob usunaé
poprzez umowne uzgodnienie zaistniatych niescistosci. Badacze nie dysponuja
bowiem neutralnym jezykiem pochodzacym spoza paradygmatu, w obrgbie kto-
rego funkcjonuja, na ktéry moglyby zostac przetozone niewspolmierne elementy.

Niewspotmiernos¢ paradygmatow na poziomie metodologicznym wyraza si¢
w dysponowaniu przez uzytkownikow réznych paradygmatdéw odmiennymi ze-
stawami narzgdzi stuzacych do rozwigzywania probleméw badawczych. Brak
wspolnej miary w tym zakresie wynika ze specyfiki paradygmatu w zakresie,
w jakim konstruuje on uniwersum przedmiotowe danej dyscypliny i dostarcza
regul prowadzenia dziatalno$ci badawczej. Uczeni zrzeszeni w ramach danej
wspolnoty dokonujg konceptualizacji badanej rzeczywistosci w sposdb pozosta-
jacy w zwigzku z posiadanymi przekonaniami teoretycznymi. Wptywajac na spo-
sob 1 rezultat obserwacji, paradygmat dookresla zatem nie tylko spektrum pro-
blemoéw badawczych, ale rowniez metody, techniki i przyrzady stuzace ich opra-
cowaniu. Jako Ze problemy badawcze identyfikowane w obrebie poszczegdlnych
paradygmatow sa rozne, odmienna moze by¢ roOwniez aparatura metodologiczna
shuzaca do ich opracowania.

Do niewspotmiernosci paradygmatow w aspekcie ontologicznym prowadzi
przyjecie tezy, zgodnie z ktorg paradygmat dostarcza swoim uzytkownikom okre-
slonych zatozen, ktére modeluja rzeczywistosc, umozliwiajac identyfikacje okre-
slonych elementow i struktur. Wraz ze zmiang paradygmatu zmianie moze ulec
dotychczasowa ontologia. Jak zauwaza Kuhn, ,,wyglada to tak, jak gdyby zawo-
dowa spotecznos$¢ uczonych przeniosta si¢ nagle na inng planete, gdzie przed-
mioty dobrze znane ukazujg si¢ w innym $wietle, wraz z innymi, wcze$niej nie-
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znanymi” (Kuhn, 2001b, s. 197). Nieprzystawalnos¢ sposobow strukturalizacji
rzeczywisto$ci oferowanych przez poszczegdlne paradygmaty moze rodzi¢ po-
wazne konsekwencje. W wyniku rewolucji moze dojs$¢ do sytuacji, kiedy nowy
paradygmat bedzie postulowal istnienie elementéw, ktorych dotychczasowy
w ogole nie zaktadat lub tez zakwestionuje istnienie tych funkcjonujacych w ra-
mach ustgpujacego modelu uprawiania nauki (Jodkowski, 1990).

Ingerencja w sposob konceptualizacji rzeczywistosci nie pozostaje bez
wptywu na problematyke jezyka. Zgodnie ze stanowiskiem Kuhna, petnigc funk-
cje referencyjne, jezyk jest konstruktem silnie zaangazowanym ontologicznie.
Oznacza to, z jednej strony, zZe poszczegolne terminy odsylaja do réznych ele-
mentow rzeczywistosci, a z drugiej, ze terminy wchodzace w sktad stownika da-
nego paradygmatu pozostaja wzgledem siebie w relacji zalezno$ci. W sytuacji
zmiany podstawy ontologicznej, dotychczas stosowane terminy moga utraci¢
swoje odniesienie, zabraknie bowiem elementow, ktore miatyby denotowac (Jod-
kowski 1990). Terminy funkcjonujace w ramach okreslonego paradygmatu sa,
z kolei, ,,tak $cisle ze soba powigzane, ze nie sposob tego zwigzku odtworzy¢
w nowej teorii [...] jesli wedle nowej teorii istniejg inne przedmioty [...] i inaczej
s3 one ze sobg powigzane, to do opisu nowej ontologii nie mozna uzy¢ odmiennie
zaangazowanego ontologicznie jezyka bez istotnych zmian sensu jego terminow”
(Jodkowski, 1990, s. 378). Jakkolwiek sytuacja, w ktorej ontologie kolejnych pa-
radygmatoéw znaczaco odmiennie strukturalizujg §wiat nie jest powszechna, to
nie jest rowniez odosobniona. W rozwoju nauk przyrodniczych mozna odnalez¢
przyktady niewspotmiernosci tego rodzaju (zob. Jodkowski, 1990).

3. Pedagogiczne uje¢cia paradygmatu i ich konsekwencje
dla zagadnienia niewspolmiernosci

Przedstawiona powyzej charakterystyka nie zdaje relacji z wielu szczegoto-
wych zagadnien zwigzanych z nastgpstwem paradygmatow. Wystarcza jednak do
pokazania, ze problematyka niewspolmiernoséci nie ma charakteru trywialnego
w tym sensie, ze bez wigkszej straty moze zosta¢ pominigta w ramach rozwazan
nad paradygmatycznoscig dowolnej nauki szczegotowej. Pedagogika nie stanowi
w tym wzgledzie wyjatku. Co wigcej, z uwagi na r6znorodnos¢ podejs¢ do pro-
blematyki paradygmatu i paradygmatyczno$ci w odniesieniu do tej dyscypliny,
dookreslenie specyfiki relacji niewspotmiernoséci jawi si¢ jako tym bardziej
wskazane.

Poglady na paradygmatycznos$¢ pedagogiki polskiej wpisuja si¢ — z pewnym
marginesem btgdu — w jeden z trzech podstawowych punktow widzenia:

(D o braku zasadno$ci odnoszenia do pedagogiki koncepcji paradygmatu

w ksztatcie zaproponowanym przez Kuhna;
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(IT) o potrzebie modyfikacji Kuhnowskiej koncepcji paradygmatu z uwagi na
réznice w specyfice nauk przyrodniczych oraz humanistycznych i spoltecz-
nych;

(IIT) o zasadnos$ci nadania pedagogice statusu nauki paradygmatycznej w sensie
Kuhnowskim.

W opinii zwolennikéw pogladu (I), pedagogika nie jest nauka paradygma-
tyczng w sensie Kuhnowskim. W szczegdlnosci oznacza to, ze ,,powstanie no-
wego zbioru twierdzen, co do podstawowych celow i zasad wychowania (eduka-
cji), nie uniewaznia poprzedniego takiego zbioru” (Kwiecinski, 2019, s. 49).
Wsrdd przyczyn takiego stanu rzeczy wskazuje si¢ réznice w specyfice nauk
przyrodniczych oraz spotecznych i humanistycznych, w tym odmienne ukierun-
kowanie celow, przedmiotu i sposobow poznania'®. Nieadekwatno$¢ Kuhnow-
skiej koncepcji paradygmatu do objasniania statusu naukowego pedagogiki nie
przekresla mozliwosci stosowania przez badaczy terminu paradygmat w znacze-
niu odpowiadajgcym tresci termindw prqd, nurt czy orientacja pedagogiczna
(Kwiecinski, 2019, s. 49). Jako ze ,,uzywanie kategorii «paradygmat» jest sze-
roko przyjete w potocznym jezyku przedstawicieli nauk humanistycznych i spo-
tecznych [...] uzywanie stow «paradygmat», «paradygmaty» trudno jest uznac za
btad, a raczej jako umowna, wygodna metafore” (Kwiecinski, 2019, s. 49).

Zgodnie ze stanowiskiem (II), z powodéw zblizonych do przedstawionych
powyzej Kuhnowska koncepcja paradygmatu nie w pelni trafnie objasnia specy-
fike¢ pedagogiki jako dyscypliny nauki. Nie oznacza to jednak, Ze jest catkowicie
nieadekwatna. Jej przydatno$¢ w badaniach nad statusem i tozsamoscig pedago-
giki uwarunkowana jest wprowadzeniem modyfikacji umozliwiajacych przyjecie
bardziej humanistycznej orientacji paradygmatycznej (terminologia za: Krause,
2011a, s. 79). W zaleznosci od preferowanego podejscia, ztagodzenie wyjscio-
wych zalozen koncepcji paradygmatu moze, w szczegolnosci, polega¢ na osta-
bieniu rygoryzmu twierdzen o monoparadygmatycznym charakterze nauki nor-
malnej na rzecz dopuszczenia roéwnoleglego funkcjonowania dwoch Iub wigcej
konstruktow tego rodzaju, o koniecznos$ci osiagnigcia przez wspolnote uczonych
wysokiego stopnia jednomyslnosci czy o randze zdan prawdziwosciowych w na-
ukach spotecznych i humanistycznych. Tego rodzaju ograniczenie restrykcyjno-
$ci wyjsciowego stanowiska filozoficznonaukowego Kuhna ma umozliwia¢ wy-
pracowanie kompromisu pomi¢dzy orzekaniem o pedagogice wlasnosci bycia na-
ukg paradygmatyczng oraz uwzglednieniem jej odrgbnosci wzgledem nauk przy-
rodniczych.

Stanowisko (III) odréznia od dwdch poprzednich brak szerszego poparcia
przez srodowisko naukowe pedagogow. Przeglad literatury przedmiotu nie daje
podstaw, by sadzi¢, ze w pedagogice uksztattowata si¢ wzglgdnie trwata linia in-
terpretacyjna orzekania o pedagogice statusu nauki paradygmatycznej w sensie

13 Wiecej na ten temat: Kwiecinski, 2011.
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scisle Kuhnowskim. Zarazem, brak aprobaty dla tego pogladu nie przekresla sa-
mej jego dopuszczalno$ci. W opinii Kuhna, nie sposob a limine wykluczy¢ moz-
liwosci oparcia dziatalnosci badawczej prowadzonej w niektorych obszarach hu-
manistyki na konstruktach o randze paradygmatu (Kuhn, 2003b). W takim ujeciu
pedagogika mogtaby by¢ rozwijana wedtug tego samego modelu, co fizyka,
astronomia i inne dyscypliny z grupy nauk przyrodniczych.

Odpowiedz na pytanie o sposob ujecia problemu niewspotmiernosci paradyg-
matéw w pedagogice pozostaje w bezposrednim zwigzku z pogladami na para-
dygmatyczno$¢ tej dyscypliny. Jako ze poglady (I) i (III) wyznaczaja punkty gra-
niczne kontinuum podejs$¢ do tej problematyki, zostang omoéwione w pierwszej
kolejnosci. Z uwagi na modyfikacje wzgledem wyjsciowej koncepcji, stanowisko
(IT) wymaga bardziej rozbudowanego komentarza.

W odniesieniu do pogladu (I) odmawiajacego pedagogice witasnosci bycia
naukg paradygmatyczna, nalezy uznac, ze pytanie o niewspotmiernos¢ nie moze
zosta¢ sensownie postawione. Paradygmaty nie stanowig bowiem struktur okre-
slajacych sposob widzenia i poznawania Swiata, a zatem o relacji niewspoimier-
no$ci w sensie Kuhnowskim w ogoéle nie moze by¢ mowy. Mozna, co najwyzej,
twierdzi¢, ze dwa lub wiecej kierunkow, nurtow czy pradéw mysli pedagogicznej
jest do siebie niepodobnych pod jakimis wzgledami. Brak podobienstwa nie jest
jednak tozsamy z relacja niewspotmiernosci w wymiarach przedstawionych
przez Kuhna.

W przypadku pogladu (I11) zaktadajacego brak roznic w mysleniu o paradyg-
matyczno$ci nauk spotecznych i humanistycznych oraz przyrodniczych (jak si¢
zdaje, roznicowa¢ mozna co najwyzej prawdopodobienstwo osiagniecia takiego
statusu), poglady na niewspoimierno$¢ nie podlegaja relatywizacji z uwagi na
dyscypling nauki. Oznacza to, Zze niewspotmiernos$¢ paradygmatow pedagogiki,
podobnie jak w przypadku innych dyscyplin paradygmatycznych, moze manife-
stowac si¢ zarOwno w warstwie obserwacyjnej, jezykowej, metodologicznej, jak
i ontologicznej. Nalezy przy tym zwroci¢ uwage na trzy istotne kwestie. Po
pierwsze, zgodnie z koncepcja Kuhna, niewspotmiernos$¢ nie ma charakteru ko-
niecznego w tym sensie, ze stanowi nieodzowna konsekwencj¢ nastgpstwa para-
dygmatow. Nalezy raczej rozwazac ja jako mozliwy skutek rewolucji naukowe;j.
Po drugie, jakkolwiek brak korespondencji pomi¢dzy paradygmatami moze ma-
nifestowac si¢ w roznych aspektach i nie mozna, w zwigzku z tym, wykluczy¢
mocnej relacji niewspotmierno$ci zaznaczajacej si¢ zarOwno w warstwie obser-
wacyjnej, jezykowej, metodologicznej i ontologicznej, to brak korespondencji
pomiedzy kolejnymi paradygmatami nie ma charakteru radykalnego. Oznacza to,
ze ,,Kuhnowska teza o niewspotmiernosci nie odrzuca wszelkiej cigglosci miedzy
sukcesywnymi teoriami. Kolejne teorie moga by¢ powigzane instytucjonalnie
(nauke w réznych jej stadiach uprawiajg te same instytucje, na przyktad uniwer-
sytety, placowki badawcze), instrumentalnie (uzywa si¢ cz¢sciowo tych samych
narzgdzi) itd.” (Jodkowski, 1984b, s. 83). Po trzecie, niewspdotmierno$¢ nie
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w kazdym przypadku musi pocigga¢ niemozno$¢ zestawiania elementéw para-
dygmatow. Nie mozna zatem postawi¢ znaku réwnos$ci pomiedzy terminami nie-
wspotmiernos¢ i nieporownywalnosé (zob. Kuhn, 2003a) poniewaz nawet nie-
wspoOtmierne paradygmaty w jakim$ zakresie moga stanowi¢ przedmiot analiz
komparatystycznych. Do dyspozycji badacza pozostaja dwie strategie — przektad
1 interpretacja. W uproszczeniu, przektad polega na ttumaczeniu elementow je-
zyka jednego paradygmatu na drugi. Znajomos¢ jezykow poréwnywanych para-
dygmatéw umozliwia zastepowanie wybranych terminéw jezyka jednego para-
dygmatu i zastgpowanie ich bez utraty znaczenia terminami zaczerpnigtymi z j¢-
zyka drugiego. Tego rodzaju praktyka nie wymaga dysponowania przez badacza
trzecim, neutralnym wzgledem badanych jezykiem, wymaga jednak adekwatno-
$ci w zakresie znaczen i denotacji badanych termindw, w przeciwnym razie prze-
ktad nie jest mozliwy'*. Pod pojeciem interpretacji nalezy z kolei rozumie¢ umie-
jetno$¢ rozpoznawania znaczenia i sposobow uzycia termindéw funkcjonujacych
w obrgbie danego paradygmatu. Inaczej niz w przypadku przektadu, warunkiem
praktyki tego rodzaju nie jest znajomos¢ jezykow obu poréwnywanych paradyg-
matow. Badacz obserwuje zachowania komunikacyjne wspdlnoty uczonych,
z czasem samemu nabywajac kompetencje jezykowe w tym zakresie (zob. Jod-
kowski, 1990).

Odnoszac powyzsze uwagi do pedagogiki, nalezatoby uznac¢, ze jakkolwiek
pomigdzy paradygmatami tej dyscypliny moze zachodzi¢ relacja niewspdtmier-
nosci, to nie w kazdym wypadku musi si¢ ona manifestowa¢ w postaci radykal-
nego braku korespondencji. Przeciwnie, ,,przerwanie komunikacji, jakie zacho-
dzi podczas rewolucji, nie jest nigdy catkowite i poza dyskusja” (Jodkowski,
1990, s. 358). W praktyce moze to oznaczaé, alternatywnie lub kumulatywnie,
czesciowa zbieznos¢ terminéw funkcjonujacych w obrebie poszczegolnych para-
dygmatow badz tez tozsamos$¢ znaczen mimo stosowania roznobrzmigcej nomen-
klatury'.

Analiza relacji niewspdtmierno$ci w kontekscie stanowiska (II) generuje
liczne watpliwosci. Wynikaja one z przyczyn roznego rodzaju, w tym (1) specy-
fiki postulowanych przeksztatcen oraz (2) niedostatecznego teoretycznego opra-
cowania statusu pedagogiki jako nauki paradygmatycznej w §wietle zmodyfiko-
wanej koncepcji paradygmatu. Szczegélnie donioste pod wzgledem skutkow
przeksztatcenie stanowi poglad o wieloparadygmatycznym charakterze wspot-
czesnej pedagogiki (na przyktad: Rutkowiak, 2009; Sliwerski, 2011; Krause,
2011b), czy, w szerszej perspektywie, dyscyplin z grupy nauk spotecznych (na
przyktad: Niznik, 1979). Twierdzenie to jest w pedagogice traktowane jako no-
toryjne i co do zasady nie podlega bardziej szczegélowemu rozwinigciu. Wsrdd

14 Co moze mie¢ swoja przyczyne w sposobie, w jaki paradygmat strukturalizuje rzeczywistos$¢.
Jesli ontologia jednego paradygmatu zaktada istnienie okreslonych elementow, a drugiego — nie,
to przektad nie ma racji bytu.

15 Z wykorzystaniem metod przektadu i interpretacji.
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nielicznych explicite wyrazonych argumentéw przemawiajacych za jego przyje-
ciem wskazuje si¢ to, ze roznorodnos$¢ pedagogiki odzwierciedla bogactwo zycia
spotecznego bedacego przedmiotem jej badan (Rubacha, 2004; Sliwerski, 2011),
czy to, ze zakwestionowanie stanu monoparadygmatycznosci stanowi w istocie
wyraz $wiadomosci i dojrzatosci badawczej srodowiska naukowego pedagogow
(Klus-Stanska, 2009).

Odpowiedz na pytanie o to, czy wieloparadygmatyczno$¢ wptywa na sposob
mys$lenia o problemie niewspdtmiernosci nie jest kategoryczna. Z jednej strony
mozna twierdzi¢, ze niewatpliwie tak, co wynika z multiplikacji paradygmatow
funkcjonujacych w pedagogice w wybranym czasie. Powracajac do metafory
Kuhna zestawiajacej paradygmat z zupetlie nowa planetg czy swiatem, naleza-
loby uzna¢, ze pedagodzy uzytkujacy odrgbne paradygmaty zyja w roznych swia-
tach. W przypadku monoparadygmatycznosci relacja ta ujawnia si¢ wraz z ukon-
stytuowaniem si¢ nowego paradygmatu. W wieloparadygmatycznej nauce nie-
wspotmiernosc¢ stanowi zjawisko zdecydowanie czgstsze, co wigcej, nalezy przy-
puszczaé, ze manifestuje si¢ ono nie tylko w okresach rewolucji naukowej, ale
roOwniez, a moze zwlaszcza, w stadium nauki normalnej. Z drugiej strony, na po-
stawione pytanie mozna odpowiedzie¢ przeczaco, wskazujac, ze nawet jesli nie-
wspotmiernos¢ jest stale obecna konsekwencja wielo$ci alternatywnych sposo-
béw uprawiania pedagogiki, to sama jej natura niekoniecznie doznaje modyfikacji.

Kolejny problem zwigzany z analizg problemu niewspotmiernosci w swietle
zmodyfikowanego stanowiska Kuhna dotyczy poziomu, na ktorym sa lokowane
paradygmaty. W pedagogice wlasnos¢ paradygmatycznosci jest orzekana nie
tylko o pedagogice jako dyscyplinarnie wyr6znionej catosci, ale rowniez o jej
pojedynczych subdyscyplinach (na przyktad: Krause, 2001b; Klus-Stanska,
2009). Praktyka tego rodzaju rodzi watpliwosci, nie jest bowiem jasne, jaka rela-
cja zachodzi pomig¢dzy paradygmatem lub paradygmatami dyscypliny, a analo-
gicznymi konstruktami rozwijanymi w obrgbie subdyscyplin. Mozna, rzecz ja-
sna, przyjaé, ze niewspotmierne w nietrywialnym sensie moga by¢ tylko para-
dygmaty, ktére ze soba konkuruja, pozostate zas§ sa oczywiscie niewspoimierne,
przez co analizg tej relacji mozna w odniesieniu do nich uzna¢ za pomijalng (Jod-
kowski, 1990). Oznaczatoby to, ze paradygmaty rozwijane w subdyscyplinach
pedagogiki, z racji odrgbnosci przedmiotowych, terminologicznych czy metodo-
logicznych sa na tyle rozne, ze o sensownym orzekaniu niewspotmiernosci nie
powinno by¢ mowy. Ten argument fatwo jednak odeprze¢ wskazujac, ze zarowno
problemy badawcze, jak i stosowana do ich opracowania nomenklatura i meto-
dologia pozostajag w pewnej mierze zbiezne niezaleznie od subdyscypliny peda-
gogiki. Co si¢ za$ tyczy niewspotmiernosci na poziomie dyscypliny i jednostek
jej wewnetrznego zrdéznicowania, paradygmaty rozwijane w subdyscyplinach
moga, cho¢ niekoniecznie muszg powielaé¢ ustalenia paradygmatu obejmujgcego
swoim zakresem calg dyscypling. Abstrahujgc od trudnosci zwigzanych z identy-
fikacjg i funkcjonowaniem paradygmatow dla pedagogiki jako catosci, rownole-
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gte funkcjonowanie konstruktéw tego samego rodzaju na dwoch réznych pozio-
mach struktury dyscyplinarnej aktualizuje pytanie o relacje niewspdimiernosci,
jaka moze pomig¢dzy nimi zachodzi¢.

Przyjecie, ze w okreslonym czasie w pedagogice funkcjonuje wicle paradyg-
matow powoduje, ze problem niewspotmiernosci jawi si¢ jako konieczny element
tozsamosci tej dyscypliny. Ceng za jego redukcje jest zwrot ku monoparadygma-
tyczno$ci. Oczywiscie nie eliminuje on problemu niewspotmiernosci w ogole, ale
przy zatozeniu trwato$ci i stabilno$ci obowiazujacego paradygmatu, nieco od-
suwa go w czasie. Nawigzujac do Kuhnowskiego modelu rozwoju nauki, mozna
by uzna¢, ze pod wzgledem wielosci konkurencyjnych perspektyw badawczych,
wspoélczesna wieloparadygmatyczna pedagogika bardziej niz nauke w stadium
normalnym przypomina nauke w okresie poprzedzajacym uksztaltowanie si¢ doj-
rzatego paradygmatu. Mozna zastanawiac¢ sie, jakie skutki stan wielo$ci rywali-
zujacych ofert teoretycznych wywiera na socjologicznonaukowy wymiar upra-
wiania pedagogiki. Konsekwencje rownoleglego funkcjonowania niewspotmier-
nych paradygmatow moga dotyczy¢ zarbwno kwestii instytucjonalnych, trescio-
wej, terminologicznej 1 metodologicznej spojnosci tresci ksztalcenia przekazy-
wanych mtodym adeptom pedagogiki, jak i efektywnosci komunikacji pomiedzy
poszczegbdlnymi wspolnotami uczonych. Nawet jesli w duchu koncepcji Kuhna
przyjac, ze niewspotmierno$¢ w pedagogice nie ma charakteru radykalnego ani
nie dotyczy wszystkich paradygmatdw, to z catg pewnoscig jest obecna i wywiera
wplyw, z jednej strony na teoretyczng refleksje nad statusem naukowym pedago-
giki, a z drugiej na praktyke rozwijania tej dyscypliny.

Mimo Ze obiegowa teza o niewspotmiernosci paradygmatéw prowadzi do
wnioskow przynajmniej czeSciowo niezgodnych z intuicjami Kuhna, koncentra-
cja na watku dotyczacym jezyka nie jest bezzasadna. Wiele lat po pierwszych
publikacjach dotyczacych niewspdtmierno$ci Kuhn powrocit do tego zagadnie-
nia, stwierdzajac, ze niewspotmiernos¢ dotyczaca metod badawczych, sytuacji
problemowych i kryteridw rozwigzan (wyliczenie za: Kuhn, 2003a) stanowi kon-
sekwencje¢ niewspolmiernosci w aspekcie jezykowym (zob. Kuhn, 2003a). W ta-
kim ujeciu ,teza, iz dwie teorie sg niewspotmierne, znaczy zatem, ze nie ma ja-
kiego$ neutralnego jezyka, na ktory obie te teorie, traktowane kazda jako zespot
zdan, datyby si¢ przetozy¢ bez straty” (Kuhn, 2003a, s. 37). Brak wspdlnej miary
— rozumiany jako ,,brak wspdlnego jezyka” (Kuhn, 2003a, s. 37) — prawie nigdy
catkowicie nie blokuje komunikacji uzytkownikéw odmiennych paradygmatow,
zwlaszcza jesli wzia¢ pod uwagg, ze ,,wickszo$¢ terminéw wspolnych obu teo-
riom funkcjonuje tak samo w obu. Ich znaczenia, jakie by nie byly, zostaja za-
chowane” (Kuhn, 2003a, s. 37). Jednak réznice w zakresie znaczenia i brzmienia
poszczegdlnych terminéw moga rzutowac na trudnosci w przektadzie elementow
jezyka jednego paradygmatu na jezyk drugiego, co zarowno w przypadku modelu
pedagogiki monoparadygmatycznej, jak i wieloparadygmatycznej (zwlaszcza)
moze generowac praktyczne trudnosci.
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[ustracje dla rozwazan Kuhna nad problemem niewspotmiernosci, podobnie
zresztg jak innych watkéw koncepcji paradygmatu, stanowi fizyka. Jakkolwiek
Kuhn nie wyklucza osiggnigcia przez nauki spoteczne statusu dyscyplin paradyg-
matycznych, warto zastanowic sig¢, czy ustalenia dotyczace jezyka fizyki oraz ich
konsekwencje dla myslenia o niewspdtmiernosci paradygmatow znajduja zasto-
sowanie per analogiam do nauk spotecznych i humanistycznych. Watpliwos$¢ ta
wpisuje si¢ w bardziej generalng dyskusje pomiedzy zwolennikami naturalizmu
1 antynaturalizmu w odniesieniu do nauki. Pod wzgledem przedmiotowym, fi-
zyka jest dyscypling zasadniczo odmienna od pedagogiki. W kwestii r6znic
w zakresie pozostatych elementow, takich jak procedury metodologiczne czy
kryteria naukowosci sprawa nie podlega prostemu przesadzeniu. Podobny wnio-
sek nalezy wyprowadzi¢ w odniesieniu do jezyka tych dyscyplin. Z marginesem
btedu mozna przyjaé, ze, abstrahujac od poziomu tresci i sposobu wyrazenia, ter-
minologia stosowana w fizyce jest w jakiej$s mierze zblizona z ta, ktdrg operuje
pedagogika. W takim wypadku nalezatoby uznaé, ze paradygmaty pedagogiki
i paradygmaty fizyki moga by¢ niewspolmiernie w tym samym sensie.

W opozycji do takiego pogladu mozna podnosi¢, ze dyscypliny te postuguja
si¢ w istocie odmiennymi typami poj¢¢. Uzyteczne wydaje si¢ w tym wzgledzie
rozrdznienie na poj¢cia naturalne i pojecia hermeneutyczne (podziat za: Gizbert-
-Studnicki, Dyrda, Grabowski, 2016). Desygnaty pierwszej grupy poje¢ ,,istnieja
niezaleznie od procesu poznania i sposobdéw kategoryzacji elementow $wiata
przez cztowieka” (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83) w tym sensie, Ze przyna-
leznos¢ do zakresu tego pojecia nie jest okreslona przez cztowieka, a przez przy-
rode (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83). Pojecia hermeneutyczne sa, z kolei,
zwigzane z dazeniem ludzi do ,,zrozumienia samych siebie i praktyk spotecznych,
w ktore ludzie sie angazuja” (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83), a ich zakres
wyznacza ta wlasnie rola (Gizbert-Studnicki i in., 2016, s. 83; por. Hajduk, 2012).
Abstrahujac od spodziewanych zastrzezen Kuhna w przedmiocie jezyka i jego
odniesienia do §wiata (wigcej na ten temat zob. m.in.: Kuhn, 2003¢), podziat na
pojecia naturalne i hermeneutyczne moze wptywac na sposob myslenia o nie-
wspotmiernosci paradygmatow. Pedagogika, jako nauka spoleczna, w przewaza-
jacej mierze operuje pojeciami hermeneutycznymi, a nie naturalnymi. Z uwagi
na fakt, ze ,,obiekty humanistyki majg charakter [...] domagajacy si¢ intuicyjnego
rozumienia” (Hajduk, 2012, s. 164), od teorii pedagogicznych konstruowanych
z uzyciem tych pojeé oczekuje si¢ zrozumienia pewnych zjawisk, w mniejszym
za$ stopniu realizacji funkcji czysto prognostycznych czy wyjasniajacych (w ze-
stawieniu z profilem nauk przyrodniczych)'S. W przeciwiefistwie do nauk $ci-

16 W opinii niektorych badaczy, niepomijalna réznica pomiedzy naukami humanistycznymi i przy-
rodniczymi polega na identyfikowaniu przez te pierwsze przedmiotu poznania jako rzeczywi-
sto$ci przezywanej. ,,W tym sensie rozréznienie pomig¢dzy poznaniem humanistycznym a przy-
rodniczym nie tyle jest prosta konsekwencja pozycji ducha i natury, ile o wiele bardziej wypad-
kowa zrdznicowania poznaniem wychodzacym od przezywania zycia a poznawaniem obiekty-
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stych, empiryczne wykazanie nieadekwatno$ci okreslonej teorii pedagogicznej
w wielu przypadkach nie jest mozliwe lub doznaje daleko idacych ograniczen.
Moze mie¢ to swoje skutki w sferze myslenia o procesie nastepstwa paradygma-
tow w drodze rewolucji naukowych, w tym dla atrakcyjnos$ci pogladu o wielopa-
radygmatycznym charakterze wspoiczesnej pedagogiki. Nie jest jasne, czy
wplywa to na (1) nature relacji niewspotmiernosci oraz (2) jej konsekwencje.
W odniesieniu do watpliwosci (1) wydaje sie, ze fakt przewagi pojg¢ hermeneu-
tycznych nad naturalnymi nie posiada istotnego przelozenia na specyfike relacji
niewspotmiernosci i obszary, w jakich moze si¢ manifestowac. Co si¢ za$ tyczy
watpliwosci (2) dotyczacej mozliwych konsekwencji niewspdtmiernosci para-
dygmatow, mozna argumentowac, ze z racji braku mozliwo$ci wystapienia glo-
balnego btgdu w odniesieniu do wielu poje¢ pedagogicznych, a wtornie — twier-
dzen zbudowanych z ich wykorzystaniem, niewspotmiernos¢ by¢ moze jest sta-
nem bardziej tolerowalnym w tym sensie, ze kolejne lub rownolegte paradygmaty
oferuja odmienne interpretacje rzeczywistosci spotecznej, a ich zdolnos¢ do usu-
wania anomalii paradygmatow bedacych w stadium kryzysu wydaje si¢ by¢ ogra-
niczona (w poréwnaniu do konkurujacych paradygmatéw dyscyplin przyrodni-
czych). Poglad ten wyraza zaledwie pewne podstawowe intuicje dotyczace relacji
niewspotmiernosci zachodzacej miedzy paradygmatami pedagogiki, a w szerszej
perspektywie — nauk spotecznych. Jego doprecyzowanie i rozwinigcie wymaga
przeprowadzenia bardziej zaawansowanych badan.

Konkluzje

Przedstawiona w akapitach powyzej analiza uprawnia do udzielenia twier-
dzacej odpowiedzi na pytanie o to, czy problem niewspotmiernosci paradygma-
tow dotyczy pedagogiki. Z perspektywy metateoretycznych badan nad statusem
pedagogiki jako nauki nalezy zaznaczy¢, ze zagadnienie to stanowi nieodtaczny
komponent koncepcji paradygmatu niezaleznie od tego, czy zaklada ona bezpo-
$rednie odnoszenie do pedagogiki twierdzen stanowiska filozoficznonaukowego
Kuhna, czy ich modyfikacj¢ uwzgledniajacg odmiennos¢ tej dyscypliny wzgle-
dem nauk przyrodniczych. Majac na wzgledzie doniosto$¢ rozwazanej problema-
tyki dla myslenia o tozsamosci pedagogiki, nalezy postulowa¢ intensyfikacje ba-
dan nad tym obszarem. W obecnym stanie rzeczy jest on opracowany w stopniu
niedostatecznym. Istotne watpliwosci, jakie nasuwajg si¢ w zwigzku z niewspot-
miernoscig paradygmatow pedagogiki albo w ogole nie zostaly podniesione, albo
wcigz domagaja si¢ poglgbionych, metateoretycznych studiow. Dostrzezenie
przez pedagogdw, ze ,.kazda teoria implikuje jakie$ rozumienie §wiata, w pew-
nym sensie rOwnie «prawdziwe» jak inne rozumienie bedgce zatozeniem innej

wizujacym $wiat w kategoriach przedmiotowych, poddajacych si¢ empirycznej operacjonaliza-
cji” (Milerski, 2011, s. 51, cyt. za: Krause, 2011a, s. 74-75).
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teorii” (Folkierska, 1990, s. 43) niewatpliwie $§wiadczy o $wiadomosci proble-
méw zwigzanych z orzekaniem o pedagogice wtasnosci bycia naukg paradygma-
tyczng. Twierdzenie tego rodzaju powinno by¢ jednak traktowane jako punkt
wyjscia do szeroko zakrojonej dyskusji na ten temat, a nie jako jedna z pobocz-
nych uwag wzmiankowanych w zwigzku ze stosowaniem terminu paradygmat
w pedagogice.

Odpowiedz na pytanie o konsekwencje, do jakich prowadzi uznanie, ze po-
migdzy paradygmatami pedagogiki zachodzi relacja niewspotmierno$ci generuje
nieco wigcej watpliwosci. W perspektywie teoretycznej skutki niewspotmierno-
$ci wydajg si¢ by¢ znaczace. Brak wspolnej miary pomiedzy dwoma lub wigcej
paradygmatami moze manifestowaé si¢ w warstwie obserwacyjnej, jezykowej,
metodologicznej lub ontologicznej. Uznanie, z jednej strony, ze pedagogika jest
naukg (wielo)paradygmatyczna, a z drugiej, ze pomiedzy poszczegdlnymi para-
dygmatami moze wystgpowac brak korespondencji, aktualizuje szereg istotnych
problemow filozoficznonaukowych. Mozna do nich zaliczy¢, miedzy innymi,
kwestie koherencji wiedzy generowanej w pedagogice, efektywnosci komunika-
¢ji pomigdzy badaczami reprezentujacymi niewspotmierne paradygmaty, dogma-
tyzmu w nauce, spojnosci i kompletnosci tresci ksztalcenia przekazywanych
adeptom pedagogiki czy warunkow brzegowych prowadzenia analiz komparaty-
stycznych. Kazde z wymienionych zagadnien pozostaje w zwiazku z problema-
tyka niewspotmiernosci paradygmatow, kazde moze by¢ rowniez uznane za do-
nioste z punktu widzenia metateoretycznych analiz nad statusem naukowym pe-
dagogiki.

Konsekwencje niewspotmiernosci paradygmatow pedagogiki w sferze prak-
tycznej dziatalno$ci badawczej wydaja si¢ by¢ trudne do okreslenia. Nie ulega
watpliwosci, ze dysponowanie do pewnego stopnia odmiennymi zbiorami pojec
moze zaburzaé przebieg i rezultat komunikacji pomiedzy poszczegdlnymi wspol-
notami uczonych. Komunikacje nalezy w tym kontekscie rozumieé szeroko,
a wiec niewylacznie jako bezposredni kontakt pomiedzy badaczami czy grupami
uczonych, ale jako wymiang informacji wykorzystujaca dostepne sposoby pre-
zentacji pogladow na teorig i praktyke naukowego uprawiania pedagogiki. Jak-
kolwiek, zgodnie z pogladami Kuhna, niewspoimiernos¢ nie ma, co do zasady,
charakteru catkowitego, to moze stanowic przeszkod¢ w prowadzeniu dziatalno-
sci badawczej. Potencjalnie niekorzystne konsekwencje niewspotmiernosci
mozna zredukowac stosujac przektad elementow jezykdéw poszczegolnych para-
dygmatdw oraz interpretujac zachowania komunikacyjne ich uzytkownikow. Dzia-
fania te wymagaja jednak pewnej wprawy, a nade wszystko $wiadomosci problemu
braku korespondencji. W tym sensie wydaje si¢, Ze sposobem na przynajmniej cze-
sciowe uniknigcie lub ograniczenie skutkow niewspotmiernosci w sferze praktyki
jest uprzednie teoretyczne opracowanie tego obszaru problemowego. Wzajemne
odnoszenie perspektywy teoretycznej i praktycznej jawi si¢ w tym wzgledzie jesli
nie jako koniecznos¢, to rekomendowana powinno$¢ badawcza.



44 Agata LOPATKIEWICZ

Bibliografia

Chalmers, A. (1997). Czym jest to, co zwiemy naukq? Rozwazania o naturze, sta-
tusie i metodach nauki. Wprowadzenie do wspolczesnej filozofii nauki. War-
szawa: Wydawnictwo Siedmiorog.

Chmielewski, A. (2014). Niewspotmiernosc, nieprzekiadalnosé, konflikt. Relaty-
wizm we wspoiczesnej filozofii analitycznej. Wroctaw: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Wroctawskiego.

Chojnicki, Z. (1999). Podstawy metodologiczne i teoretyczne geografii. Poznan:
Bogucki Wydawnictwo Naukowe.

Folkierska, A. (1990). Pytanie o pedagogike. Warszawa: Wydawnictwa Uniwer-
sytetu Warszawskiego.

Gizbert-Studnicki, T., Dyrda, A., Grabowski, A. (2016). Metodologiczne dycho-
tomie. Krytyka pozytywistycznych teorii prawa. Warszawa: Wolters Kluwer.

Hajduk, Z. (2012). Ogélna metodologia nauk. Lublin: Wydawnictwo Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego.

Hatas, E. (2016). Refleksyjny podmiot w $wiecie spolecznym. O paradygmacie
1 zalozeniach socjologii interpretacyjnej. Roczniki Nauk Spolecznych, 8 (44),
35-50. http://dx.doi.org/10.18290/rns.2016.44.4-2.

Jankowski, K. (2016). Ewolucja pojecia paradygmatu w ,,Strukturze rewolucji
naukowych” Thomasa S. Kuhna. Xogia, 16, 211-227. http://dx.doi.org/
10.15584/s0f1a.2016.16.13.

Jodkowski, K. (1980). O dwu rodzajach niewspotmierno$ci interteoretycznej
w ujeciu Paula K. Feyerabenda. Studia Filozoficzne, 7 (176), 79-91.

Jodkowski, K. (1984a). Interpretacje Kuhnowskiej tezy o niewspotmiernosci pa-
radygmatow. Roczniki Filozoficzne, 3, 173—198.

Jodkowski, K. (1984b). Teza o niewspotmiernosci w ujeciu Thomasa S. Kuhna
i Paula K. Feyerabenda. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
-Sktodowskie;.

Jodkowski, K. (1990). Wspolnoty uczonych, paradygmaty i rewolucje naukowe.
Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej.

Klus-Stanska, D. (2009). Paradygmaty wspodtczesnej dydaktyki — poszukiwanie
kwiatu paproci czy szansa na tozsamos¢ teoretyczno-metodologiczng?. W:
L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.), Paradygmaty wspotczesnej dy-
daktyki (s. 11-23). Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Krause, A. (2011a). Paradygmaty w pedagogice i jej dyscyplinach szczegoto-
wych. Studia z Teorii Wychowania, 2 (2), 71-82.

Krause, A. (2001b). Wspotczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Kuhn, T.S. (1985). Raz jeszcze o paradygmatach. W: T.S. Kuhn, Dwa bieguny.
Tradycja i nowatorstwo w badaniach naukowych (s. 406—439). Warszawa:
Panstwowy Instytut Wydawniczy.



http://dx.doi.org/10.18290/rns.2016.44.4-2
http://dx.doi.org/
http://dx.doi.org/10.15584/sofia.2016.16.13

Kilka uwag o (jezykowej) niewspoimiernosci... 45

Kuhn, T.S. (2001a). Przedmowa. W: T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych
(s. 5-17). Warszawa: Fundacja Aletheia.

Kuhn, T.S. (2001b). Struktura rewolucji naukowych, Warszawa: Fundacja Ale-
theia.

Kuhn, T.S. (2001c). Postscriptum. W: T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych
(s. 301-360). Warszawa: Fundacja Aletheia.

Kuhn, T.S. (2003a). Wspdtmierno$¢, porownywalno$¢, komunikowalnosé. W:
T.S. Kuhn, oprac. A. Baltas, K. Gavroglu, V. Kindi, Droga po strukturze.
Eseje filozoficzne z lat 1970—-1993 i wywiad-rzeka z autorem stynnej ,, Struk-
tury rewolucji naukowych” (s. 35-56). Warszawa: Wydawnictwo Sic!

Kuhn, T.S. (2003b). Nauki przyrodnicze a humanistyka. W: T.S. Kuhn, oprac.
A. Baltas, K. Gavroglu, V. Kindi, Droga po strukturze. Eseje filozoficzne
z lat 1970-1993 i wywiad-rzeka z autorem stynnej ,, Struktury rewolucji nau-
kowych” (s. 199-205). Warszawa: Wydawnictwo Sic!

Kuhn, T.S. (2003c). Odpowiedz moim krytykom, W: T.S. Kuhn, oprac. A. Baltas,
K. Gavroglu, V. Kindi, Droga po strukturze. Eseje filozoficzne z lat 1970—
1993 i wywiad-rzeka z autorem stynnej ,, Struktury rewolucji naukowych”
(s. 117-162). Warszawa: Wydawnictwo Sic!

Kupisiewicz, Cz. (1985). Paradygmaty i wizje reform oswiatowych. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Kwiecinski, Z. (2011). Spory o paradygmat w pedagogice. W: Z. Kwiecinski,
Cztery i pol. Preliminaria — liminaria — varia (s. 370-376). Wroctaw: Wy-
dawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Kwiecinski, Z. (2019). Edukacja w galaktyce znaczen. W: Z. Kwiecinski, B. Sli-
werski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki (s. 43—53). Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Leszczynski, J. (2010). O niezmiennos$ci sposobu uprawiania dogmatyki prawa.
Studia Prawno-Ekonomiczne, 81, 115—-129.

Masterman, M. (1970). The Nature of Paradigm. W: 1. Lakatos, A.E. Musgrave
(red.), Criticism and the Growth of Knowledge. Proceedings of the Interna-
tional Colloquium in the Philosophy of Science (s. 59—89). London: Cam-
bridge University Press.

Milerski, B. (2011). Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki reli-
gii. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Chrze$cijanskiej Akademii Teolo-
gicznej w Warszawie.

Niznik, J. (1979). Idea paradygmatu w naukach spotecznych. Czlowiek i Swiato-
poglad, 1, 143-150.

Pisula, W. (2006). Zachowanie si¢ zwierzat — propozycja standardu edukacyj-
nego. Medycyna Weterynaryjna, 62 (2), 135-138.

Pyzalski, J. (2019). Cyfrowa pedagogika medialna. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwer-
ski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki (s. 407—418). Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN.



46 Agata LOPATKIEWICZ

Rubacha, K. (2004). Budowanie teorii pedagogicznych. W: Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.) Pedagogika. Podrecznik akademicki. T. 1 (s. 59-68). War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Rutkowiak, J. (2009). Wielo$¢ paradygmatoéw dydaktyki a wspolny mianownik
realnosci zycia. Ku pytaniom o przeklady mig¢dzyparadygmatyczne. W:
L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.), Paradygmaty wspoiczesnej dy-
daktyki (s. 27-39). Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Sliwerski, B. (2011). Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje,
badania. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Slusarska, B., Dobrowolska. B., Zarzycka, D. (2013). Metateoretyczny kontekst
zachowan zdrowotnych w paradygmatach zdrowia. Problemy Higieny i Epi-
demiologii, 94 (4), 667-674.

Szychta, A. (1993). Paradygmaty w nauce rachunkowos$ci w $§wietle koncepcji
Thomasa S. Kuhna. Acta Universitatis Lodziensis. Folia Oeconomica, 127,
101-126.

A few comments relevant to the (linguistic) incommensurability
of the paradigms of pedagogics

Summary

The statement according to which contemporary polish educational studies are paradigm-based
raises many important philosophical problems. One of them is the problem of intertheoretical in-
commensurability. The aim of the paper is to characterize the issue of incommensurability and
answering the question of consequences it causes in the perspective of scientific status and practical
aspects of educational studies.

Keywords: paradigm, language, incommensurability, science, educational studies.



