https://doi.org/10.18778/1689-4286.25.06

HYBRIS nr 25 (2014)
ISSN: 1689-4286

o~
()

OSKAR SZWABOWSKI
UNIWERSYTET SZCZECINSKI

PARADYGMAT I PEDAGOGIKA

W artykule zajme sie problemem paradygmatu i prébami
przezwyciezenia jego radykalnego odczytania na gruncie pedagogiki.
Z jednej strony koncentruje sie na problemie interpretacji, z drugiej —
na problemach zwigzanych z przyjeta interpretacja pojecia. Oba
poziomy analizy sg wobec siebie komplementarne.

Wybér ,kontekstu” rozwazan wokoét paradygmatu nie jest
jedynie podyktowany instytucjonalnym ulokowaniem piszacego
(chociaz nie jest to bez znaczenia). Paradygmat jest wciaz
wykorzystywany w pedagogice zaréwno jako uzyteczne pojecie do
analizowania i konstruowania stanowisk w ramach wspomnianej
dyscypliny, jak i jako maszyna wojenna do rozsadzania zastanego stylu
uprawiania refleksji [np. Hejnicka-Bezwinska 1990; Klus-Stanska
2010]. Jest to wciaz pojecie nie do konca rozpoznane. Przyktadowo,
Anna Sajdak w swojej pracy poswieca mu okoto osiemdziesieciu stron,
na ktorych dokonuje rekonstrukeji réznych interpretacji paradygmatu
ijego uzytkdw. Niestety zgromadzony przez Sajdak materiat nie zostaje
poddany krytycznej refleksji [Sajdak 2013]. Ponadto, pojecie
paradygmatu staje sie z jednej strony wyznacznikiem naukowos$ci we
wspomnianej dyscyplinie oraz spdéjnosci teoretyczno-praktycznej.
Naukowo$¢ badacza w dziedzinie pedagogiki potwierdzana ma by¢
Swiadomym wyborem okres$lonego paradygmatu. Mozna powiedzie¢, ze
paradygmat jest jednym z kluczowych poje¢, wokét ktoérych tworzy sie
naukowa tozsamo$¢ pedagogiki. Wymienione powyzej kwestie
sugeruja, ze refleksja nad interpretacja paradygmatu w pedagogice nie
ma znaczenia marginalnego czy historycznego, lecz wcigz jest
aktualnym i waznym problemem. Zywie jednoczeé$nie nadzieje, ze
ponizsze rozwazania nie maja jedynie branzowego, lokalnego
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charakteru, ale moga =zainteresowal szersze grono naukowcoéw
zwigzanych z naukami humanistycznymi czy spotecznymi.

Zaktadam, ze koncepcja Kuhna jest powszechnie znana. Zdaje
sobie réwniez sprawe, Ze propozycja wspomnianego teoretyka nie jest
wolna od licznych niejasnosci, przesunie¢ znaczeniowych, zmiekczania
pojecia paradygmatu, az do postulatu jego odrzucenia [Kuhn 1985,
439]. Niemniej, nie interesuje mnie wieloznaczno$¢, historyczna
zmiennos$¢ pojecia czy catej koncepcji. Nie interesujg mnie réwniez losy
paradygmatu — najrozniejsze ewolucje w ramach pracy teoretycznej
innych autoréw. Przyjmuje ,radykalne” rozumienie paradygmatu, ktore
streszcze w pierwszej czesci artykutu. Nastepnie wskaze na problemy
wytaniajace sie z takiego odczytania i na proby ich rozwigzania przez
wybranych teoretykéw pedagogiki. Pojawiajace sie dwa stanowiska,
ktéore hastowo mozna okre$li¢ rozwigzaniem demokratycznym i
rozwigzaniem artystycznym, nie wydaja sie pokonujgce. Zaréwno
stanowisko demokratyczne, jak i stanowisko artystyczne zaktadaja
»indywidualizm metodologiczny”. Porzucenie perspektywy
indywidualistycznej moze pozwoli¢ wypracowac inng odpowiedZ na
problemy zwigzane z ,radykalnym” rozumieniem paradygmatu.

Rozumienie paradygmatu u Kuhna

Piszac o radykalnym rozumieniu paradygmatu u Kuhna, pragne
jedynie podkresli¢ zwigzek tego pojecia z naukg normalng oraz wskaza¢
na konstruktywistyczny charakter teorii. Jest to interpretacja dos¢
typowa, odbiegajaca jednak od odczytania Kuhna przez Dorote Klus-
Stanska czy , miekkich” uzy¢ paradygmatu w naukach spotecznych.

Moja interpretacje zaczne od analizy definicji, ktdrg znajdujemy
w Postscriptum. Kuhn stwierdza, ze w Strukturze rewolucji naukowych:

[...] terminu ‘paradygmat’ uzywa sie w dwdch réznych sensach.
Z jednej strony odnosi sie on do catej konstelacji przekonan,
wartosci, technik, itd., wspélnych cztonkom danej spotecznosci.
Z drugiej za$ oznacza jeden rodzaj elementéw w obrebie tej
konstelacji, a mianowicie konkretne rozwigzania tamigtéwek,
ktére, stosowane jako modele czy przyktady, moga zastepowac
wyrazne reguty, dajace podstawe do rozwigzan pozostatych
tamigtéwek nauki normalnej [Kuhn 2001, 303].
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Méwiac nieprecyzyjnie, powyzsza definicja sugeruje, ze w przypadku
paradygmatu ma sie do czynienia, z jednej strony, z jakim$
$wiatopogladem spajajacym okreslonag spotecznoéé. Swiatopogladem
w rozumieniu cato$ciowej wizji Swiata. Z drugiej strony, paradygmat
jest przyktadem, wedtug ktérego nalezy postepowacd, aby odnies¢
sukces w nauce. We wstepie do wspomnianej ksigzki Kuhn podaje to
drugie rozumienie, dodajac, Ze paradygmat dostarcza réwniez
,modelowych probleméw” [Ibidem, 10]. Modelowe problemy i
modelowe rozwigzania sg sposobem dziatania, ale tez sposobem
uczenia okreSlonej teorii. Mozna powiedzie¢, Ze ma sie do czynienia z
do$¢ kolistym ruchem: paradygmat w rozumieniu drugim stanowi
postawe wdrazania ifunkcjonowania paradygmatu w rozumieniu
pierwszym. Takie ujecie pojecia paradygmatu jest jednak zbyt
abstrakcyjne. Trzeba przyjrzec sie pojeciu w dziataniu, roli jaka peini w
ustanawianiu i funkcjonowaniu nauki normalnej, czy szerzej, w
ustanawianiu nauki.

Kuhn stwierdza, Ze ,nauka normalna”, czyli taka, ktora jest
akceptowana przez uczonych i uznana za fundament dla ich dalszej
dziatalno$ci, jest naukg paradygmatyczng. Nauka normalna nie dazy do
odkrywania nowych danych, poszerzania obrazu rzeczywistosci, ale
rozwigzuje tamigtowki, konkretne problemy. Kuhn postuguje sie
metaforg gry w szachy: badacz jest kims, kto ma do rozegrania trudna
partie. Osoba grajgaca w szachy zna zasady, to, w jaki sposdb moga
poruszac sie okreslone figury, dozwolone uktady, typowe strategie. Wie
réwniez, gdzie ma spogladaé, by rozwiagzaé¢ problem. Swiat zostaje
zredukowany do planszy. To na niej dzieje sie to, co jest dla badacza
interesujace. Oznacza to, Ze badacz posiada juz okre$long wiedze
i metode, ze zna juz odpowiedzi na podstawowe, filozoficzne pytania.
Wie, Ze istniejg szachy i Ze szachy sg gra, w ktorg warto gra¢. Metafora
ujawniajgca charakter i praktyke nauki normalnej wskazuje na role
paradygmatu. Kuhn pisze:

Ich rola [paradygmatéow] polega [..] na tym, Ze moéwig
uczonemu, z jakich bytéw sktada sie przyroda, a jakich w nich
nie ma, oraz w jaki sposéb byty te sie zachowuja. Informacje te
stanowiag jakby mape, ktérej dalsze szczegéty ujawniane s3
przez dojrzate badania naukowe. [...] paradygmaty dostarczaja
uczonym nie tylko owej mapy, lecz takze pewnych zasadniczych
wskazéwek kartograficznych. Przyswajajac sobie paradygmat

[112]



Oskar Szwabowski
Paradygmat i pedagogika
uczony poznaje zarazem teorie, metody i standardy, splecione
zazwyczaj w jeden wezet [Ibidem, 193-194].

Paradygmat jest matrycg w tym sensie, Ze stanowi $wiat. Swiat
rozpoznany i w znacznym stopniu wyjasniony. Swiat oswojony i jedyny,
gdzie kwestig interesujacy jest zwykta praktyka. Przy czym, zauwaza
Kuhn, praktyka nauki normalnej nie moze podwazy¢ paradygmatu.
Naukowcy nie dyskutuja o samym paradygmacie, ale go akceptuja,
pozostawiajgc kwestie ogdlne, ontologiczne filozofom. W szeregach
filozofow agenci nauki normalnej umieszczaja tez niekiedy
reprezentantow konkurencyjnych paradygmatow.

Paradygmat jako $wiat oswojony, swiat bez fundamentalnych
pytan, to rowniez Swiat okrojony. Z jednej strony, okresla, co warto, a
czego nie warto bada¢, co w ogoéle sie bada, i jak sie bada. Paradygmat
moze, stwierdza Kuhn, izolowa¢ badaczy od kwestii spotecznych.
W swoich rozwazaniach uznat, Ze jedna z gtéwnych cech rézniacych np.
fizykéw i socjologéw jest sposéb wyboru tematu badan. Socjologowie
kieruja sie spoteczng doniostoscig zagadnien, np. rasizmu [Ibidem,
285]. Inaczej fizycy czy przyrodnicy, ci, ktérzy rozwigzuja tamigtéwki.
Kuhn zauwaza, ze:

Kryterium wartosci tamigtéwki nie jest to, ze jej wynik jest sam
przez sie doniosty czy interesujacy. Przeciwnie, rzeczywiscie
naglace problemy — na przyktad znalezienie lekarstwa na raka
lub zagwarantowania trwatego pokoju — czesto w ogoéle nie sg
tamigtéwkami, przede wszystkim dlatego, Ze moga nie miec
rozwigzania [Ibidem, 76].

Z drugiej strony, bedac wizjg catoSciowg, paradygmat jest
zawsze wizja fragmentaryczng. Nigdy nie ogrania wszystkich faktow
izjawisk. Zawsze zostaje co$ niewyjasSnionego, niezgodnego,
nieistniejgcego. To wtasnie na gruncie paradygmatu pojawiajg sie
anomalie. Fragmentaryczno$¢, ktéra mogtaby wydawac sie kosztem,
jest tak naprawde zyskiem. Pozwala na porzucenie pytan filozoficznych
na rzecz konkretnych doswiadczen. Zawezenie pola widzenia pozwolito
na postep w naukach biologicznych. To dopiero dzieki ograniczeniu
pojawita sie nauka. Akceptacja paradygmatu, wedtug Kuhna, jest
warunkiem koniecznym wytonienia sie nauki. Dopoki teorie, metody,
nie przeksztatca sie w paradygmat, pozostaja one na poziomie
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przednaukowym. Stanowig one czesto dziedzine filozofii. Filozoficznej
niedojrzatosci przeciwstawiajg sie nauki paradygmatyczne [Ibidem,
35].

W kontekscie powyzszych stow mozna sie zastanowi¢ nad
dwiema rzeczami. Pierwszym zagadnieniem bedzie status faktu i jego
miejsca w naukach paradygmatycznych. Drugim, relacja miedzy
paradygmatami i rozwdj nauki.

Koncepcja Kuhna kaze zrewidowac¢ potoczne — i nie tylko
potoczne — mySlenie o stosunku faktu i nauki. Po pierwsze, nalezy
zapomnie¢ o tradycji ptaskiego empiryzmu, mowiacej o ,nagich
faktach”. Nie istnieje fakt sam w sobie, niezalezny od interpretacji. Nie
tylko w tym znaczeniu, Ze samo wyliczenie faktéw, wyrwanie z Zycia,
odseparowanie, stanowi proces interpretacyjny, ale i w tym znaczeniu,
Ze znaczenie tego samego faktu jest inne w réznych paradygmatach.
Wijednym S$wiatto bedzie falg, w innym czasteczka. Taka krytyka
empiryzmu, warto wspomnieé¢, byla obecna juz przed Kuhnem
i Kuhnowi nie do konca o problem interpretacji chodzi. Nie tylko inaczej
sie fakty interpretuje, ale z innymi faktami ma sie do czynienia. Jak
pisze:

Badacz, ktéry przyjmuje nowy paradygmat, przypomina
bardziej cztowieka korzystajacego z soczewek obracajacych niz
interpretatora. Stykajac sie z tg samg co przedtem konstelacja
przedmiotéw i zdajac sobie z tego sprawe, stwierdza jednak, iz
ulegly one zasadniczej przemianie w wielu szczegétach [Ibidem,
214].

W innym miejscu zas$:

Uczeni pracujacy w roéznych $wiatach, spogladajacy z tego
samego punktu w tym samym kierunku, dostrzegaja co$ innego
[Ibidem, 261].

Po drugie, nauka nie rozwija sie w odniesieniu do faktow. Nie
jest tak, stwierdza Kuhn, ze paradygmaty zostajq obalone, bo nie radza
sobie z jakimi$ faktami, czy ich nie uwzgledniajg. Przyjecie stanowiska,
Ze teorie nalezy odrzuci¢, gdy znajdziemy fakt czy dosSwiadczenie ja
podwazajaca, jest nie do utrzymania, biorgc pod uwage dynamike
rozwoju nauki. Poza tym koncepcje naukowe nie opieraja sie jedynie na
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obserwacji i doswiadczeniu, ale na Kksztattowanie sie przekonan
naukowcow wptyw maja czynniki arbitralne, ,przygodne okoliczno$ci
osobiste i historyczne” [Ibidem, 24]. Takie podejscie podwaza liniowy
rozwdj nauki, gdzie postep miatby polega¢ na kumulacji coraz lepszego
czy szerszego rozpoznawania faktow. Zostaje odrzucona wizja nauki
jako budowy domu, cegietka po cegietce, w kolektywnej pracy
wszystkich naukowcow.

To nas prowadzi do drugiego problemu: komunikacji miedzy
paradygmatami oraz zmiany paradygmatéw. ZauwazyliSmy, ze
paradygmat jest odrebnym S$wiatem, konkretng rzeczywistoscia.
Przyrodnicy nie badajg tego samego przedmiotu, ani nie stosuja tej
samej metody, uzywajga innego jezyka. Czy w takim wypadku moze
zachodzi¢ komunikacja? Czy mozliwa jest wspotpraca? Czy, wreszcie,
mozna akceptowa¢ dwa lub wiecej paradygmatéw na raz? W celu
odpowiedzi na te pytania nalezy przyjrze¢ sie koncepcji zmiany
proponowanej przez Kuhna.

Kuhn, odrzucajac koncepcje liniowego rozwoju nauki, wskazuje
na zerwanie, zmiane skokowg, rewolucyjna. Pisze:

Przejscie od paradygmatu znajdujacego sie w stanie kryzysu do
innego, z ktorego wytoni¢ sie moze nowa tradycja nauki
normalnej, nie jest bynajmniej procesem kumulatywnym; nie
nastepuje ono w wyniku uszczegdétowienia czy tez rozszerzenia
starego paradygmatu. Jest to raczej przebudowa danej dziedziny
od podstaw, zmieniajgca niektére najbardziej elementarne
uogolnienia teoretyczne oraz wiele metod i zastosowan
paradygmatycznych [Ibidem, 155-156].

Piszac o zmianie rewolucyjnej, Kuhn odwotuje sie do przyktadu
rewolucji politycznej. Uwaza, Ze zmiana systemu spolecznego jest
analogiczna do zmiany w naukach. Podobienstwo ujawnia sie z jednej
strony pod wzgledem momentéw: panowanie jednego paradygmatu
i istnienie zmarginalizowanej opozycji; kryzys nauki oficjalnej; obalenie
nauki oficjalnej i zastgpienie jej nowa nauka. Analogia odnosi sie
réwniez do istoty zmiany, jej charakteru. Rewolucja polityczna nie tylko
wymienia rzadzacych, nie tyle wprowadza zmiany kosmetyczne,
dokonuje nieznacznych ulepszen w niektérych kwestiach, ale
radykalnie przeobraza Zycie spoleczne, niszczy instytucje, style zycia,
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relacje miedzyludzkie, a na ich miejsce ustanawia inne instytucje, style
zycia, relacje, przedefiniowuje to, co dozwolone, to, co piekne, itd.
Nadto, rewolucja nie odbywa sie poprzez wymiane argumentow,
dochodzenie do konsensusu, przy pomocy intelektu i komunikacji, ale

dziatan ,pozakognitywnych”. To wszystko mozna powiedzie¢ o zmianie
paradygmatu.

Wyboér pomiedzy paradygmatami jest — stwierdza Kuhn — tak
jak wyboér miedzy konkurencyjnymi instytucjami politycznymi,
wyborem miedzy dwoma nie dajgcymi sie ze soba pogodzi¢
sposobami zycia spotecznego [Ibidem, 170].

W koncepcji Kuhna komunikacja miedzy paradygmatami ma co
najwyzej charakter czastkowy i jest konkurencyjng wojng o dominacje,
o miano nauki normalnej. Dodatkowo nie istnieje Zaden punkt,
z ktérego mozna bytoby mediowa¢ miedzy nimi, ocenia¢ ich dazenia do
prawomocnosci. Odwotania do prawdy czy faktéw stanowig nie tyle
odwotanie do obiektywnej rzeczywistosci, racjonalnosci, ile stanowig
narzedzie spoza przestrzeni logicznej i faktograficznej, sa dziataniami
propagandowymi. Zacytujmy Kuhna:

Podobnie jak w rewolucjach spotecznych, tak i w sporach o
paradygmaty nie istnieje Zadna instancja nadrzedna ponad tymi,
ktére uznaje kazda ze stron. Aby dowiedzie¢ sie, w jaki sposéb
wywolywane s3a rewolucje naukowe zbada¢ musimy zatem nie
tylko wplyw samej przyrody i logiki; trzeba tez zbadac techniki
perswazyjnej argumentacji skuteczne w obrebie poszczegélnych
grup, z ktérych sktada sie spotecznos¢ uczonych [Ibidem, 171].

W tym miejscu pojawia sie mysl, Ze skoro nie ma nadrzedne;j
instancji, skoro nie logika i nie fakty decyduja o zmianie wtadzy
w nauce, to moze by¢ nig przemoc, zgodnie ze stynnym stwierdzaniem
Marksa z Kapitatu, ze ,[m]iedzy rownymi prawami rozstrzyga sita”
[Marks 1951, 248]. Kuhn przyznaje, Ze nie jest to dalekie od prawdy,
niemniej mamy jednak do czynienia z rewolucja naukowa, a nie
polityczna. Specyfika tej grupy spotecznej, jej etos, powstrzymuje przed
stosowaniem nagiej przemocy i uruchamia specyficzne reguty gry,
zakazujace odwotywania sie do sily panstwa, policji czy przemocy
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fizycznej. Zmiana paradygmatu odbywa sie raczej za pomoca reklamy
niz racjonalnego dialogu. Nawrdcenie na nowy paradygmat jest
mozliwe bez koniecznos$ci czekania na $mier¢ wszystkich zwolennikéw
starego paradygmatu, chociaz ta cecha ludzka jest wielce pomocna dla
postepu naukowego. Jednym ze sposobow zdobywania zwolennikéw, a
w koncu wtadzy, jest reklamowanie konkurencyjnego paradygmatu,
jako zdolnego do rozwigzania anomalii, ktéra doprowadzita nauke
normalng do kryzysu. Wskazuje sie na jego zdolno$¢ rozwiazywania
probleméw, o ktérych poprzedni paradygmat nawet nie mys$lat. Nowa
teorie przedstawia sie réwniez jako ,zgrabniejsza”, ,prostsza”,
»trafniejsza”.

Panowanie nauki normalnej jest arbitralne. W ramach swojego
panowania ustanawia ona jednos¢. Niczym partia rewolucyjna,
ustanawia nowg prawde i staje na jej strazy. Od swoich cztonkéw
i cztonkin  wymaga  bezwzglednego podporzadkowania. Brak
podporzadkowania wiagze sie z wykluczeniem z grona naukowcdw.
Paradygmat zamyka $wiat, ukazuje go jako dany. Wytworzona
rzeczywisto$¢ traktowana jest jako obiektywna i niezalezna, jako co$
oczywistego i zewnetrznego wobec podmiotu. Znika moment
ustanawiania, rewolucyjne korzenie zostaja zakopane, pamieé
o przewrocie wymazana. Nowa historia mowi, ze to Swiat jako $wiat
jest taki. Nalezy w nim postepowac tak a tak. Panowanie za$ nauki
normalnej jest wynikiem naturalnego rozwoju poznania.

Problemy z interpretacjq paradygmatu. Na marginesie rozwazan
Feyerabenda

Z przyjeciem koncepcji paradygmatu Kuhna wigza sie liczne
problemy. Do$¢ zabawnej i kompleksowej krytyki dopuscit sie Paul K.
Feyerabend w artykule Ku pocieszeniu specjalisty.

Po pierwsze, zaczyna od stwierdzenia o wieloznacznos$ci prac
wspomnianego autora. Mozna czytaC Strukture rewolucji naukowych,
mowi Feyerabend, na dwa sposoby: jako opis pozbawiony elementéw
warto$ciowania, ale tez jako zbiér przepisbw mdwiacych, jak
postepowac. Ten wymiar normatywny peini funkcje destrukcyjna, jest
zlg literaturg, ktéra prowadzi do ztych praktyk. Feyerabend opisuje
relacje tych, ktorzy czytali Kuhna jako tego, kto udziela porad:
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Niejeden badacz nauk spotecznych moéwit mi, Ze teraz przynajmniej
dowiedziat sie, jak przeksztatci¢ swojg dyscypline w ‘nauke’, przez co
rozumie oczywiscie, iz wie, jak ja udoskonalié¢. Zdaniem owych
badaczy, recepta jest ograniczenie Kkrytycyzmu, zredukowanie
wszystkich ogélnych teorii do jednej i stworzenie normalnej nauki,
ktéra posiadataby owg teorie jako swoj paradygmat. Studentéw
nalezy chroni¢ przed rozwazaniami wychodzacymi z odmiennych

zasad, a co bardziej niespokojnych kolegéw trzeba przystosowaé do
‘wykonywania powaznej pracy’ [Feyerabend 1979, 201-202].

Czy rzeczywiscie celem, jaki chcial osiaggna¢ Kuhn, jest stepienie
krytycyzmu, wyrugowanie innych teorii, sposobéw myslenia? Czy
moze, pyta Feyerabend, tacy badacze nauk spotecznych, jak cytowany
powyzej, zZle interpretuja Kuhna?

Po drugie, wedtug Kuhna, rozwigzywanie tamigtowek jest tym,
co odrdznia nauke paradygmatyczng od innych pél aktywno$ci ludzkie;.
Feyerabend stwierdza, Ze takie kryterium jest wadliwe, poniewaz
trudno odrézni¢ wtedy dzialania naukowca od dziatan filozofa czy
przestepcy [Ibidem, s. 203].

Feyerabend wskazuje na liczne podobienstwa miedzy
naukowcem w nauce normalnej a kasiarzem. I jeden, i drugi nie zajmuja
sie badaniami podstawowymi. I jeden, i drugi starajg sie rozwigzac
konkretne zagadnienie, a niepowodzenie czy powodzenie bedzie
Swiadczy¢ o badaczu i przestepcy. W razie sukcesu wzro$nie renoma,
respekt w Srodowisku, przy porazce sie obnizy. Jedyng réznica miedzy
badaczem a kasiarzem jest cel dzialan. Przestepca chce zdobyc¢
pieniagdze. Nie wiadomo za bardzo, co chce osiggna¢ badacz.

[...] Kuhn [...] nie zdotatl uczyni¢ jednej waznej rzeczy. Nie udato mu
sie ustali celu nauki. Kazdy oszust wie, ze pomijajac osiggniecia
w dziedzinie zawodowej i zdobycie popularnosci w gronie podobnych
mu oszustéw, pragnie on jednej rzeczy — pieniedzy. Wie réwniez, ze
jego normalna dziatalno$¢ przestepcza wtasnie mu to zapewnia. Wie,
ze zdobedzie wiecej pieniedzy i szybciej wzniesie sie w hierarchii
zawodowej, im lepiej bedzie rozwiazywat i lepiej przystosuje sie do
przestepczej spotecznosci. Pienigdze sg celem jego dziatania. Co jest
celem badacza? Uwzgledniajac za§ 6w cel, czy normalna nauka
prowadzi do niego? Czy, by¢ moze, badacze [filozofowie Oksfordzcy]
sa w mniejszym stopniu racjonalni niz oszu$ci, w tym sensie, Ze ‘robig
to, co robig’ bez wzgledu na cel? [Ibidem, 204-205]
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Nie wydaje sie, zeby naukowiec byt mniej racjonalny od
przestepcy. Po pierwsze, walka o status nauki normalnej zwigzana jest
z dostepem do stanowisk, funduszy, a tym samym jest walkg o definicje
nauki i dostep do etatéw. Nikt nie zatrudni literata na uniwersytecie.
Kto$, kto sie nie podporzadkuje paradygmatowi, nie bedzie
rozwigzywat tamigtéwek, ten albo nie zostanie witgczony do wspoélnoty
naukowcéw, albo zostanie z niej wykluczony. Rowniez badacz wie, ze
bycie we wspdélnocie zapewni mu etat (czy go umozliwi), a tym samym
staty doch6d. Réwniez badacz ,wie, Ze zdobedzie wiecej pieniedzy i
szybciej wzniesie sie w hierarchii zawodowej, im lepiej bedzie
rozwigzywat ilepiej przystosuje sie do [naukowej] spotecznosci”.
Wszak awans zawodowy oceniany jest pod katem sprawnosci,
wydajnosci w rozwigzywaniu tamigtéwek. Dlatego mozna powiedzie¢,
ze i dla badacza ,pienigdze s3 celem jego dziatania”. Respekt, szacunek
towarzyszy i towarzyszek odgrywa podobna role motywacyjng w obu
przypadkach. Uwaga ta jednak nie stanowi obrony Kuhna przez
zarzutem, ze rozwigzywania tamigtéwek jest tym, co odr6znia nauke od
innych dziatalno$ci ludzkich. Stanowi jedynie obrone racjonalnosci
badaczy.

Na obrone Kuhna mozna stwierdzi¢, Ze rozdzielenie nauki
i nienauki przez wskazanie na praktyke rozwigzywania tamigtéwek
odnosi sie do wyodrebnionego obszaru dziatalnosci ludzkiej, jaka jest
praca umystowa zwigzana z poznawaniem. Inaczej Kuhn musiatby,
stosujac metode gry w szachy, uznac szachiste za naukowca. Stosujac ja
do obszaru dziatan przestepczych mozna powiedzie¢, Ze rozwigzywanie
famigtowek pozwala wyodrebni¢ dobrych, rzetelnych, prawdziwych
przestepcéw, od bajkopisarzy, teoretykdw, filozoféw przestepczosci.
Nie oznacza to jednak, ze przestepca i naukowiec zajmujg sie tym
samym. Mowigc krotko, ciecie dokonuje sie w ramach konkretnej
dziatalnoSci. Feyerabend rozszerza twierdzenia Kuhna, dzieki czemu
moze wykaza¢ absurdalno$¢ kryterium. Tylko Ze to rozszerzenie nie
wydaje sie uprawnione. Przy zawezeniu nie mozna dowies¢
absurdalnosci. Tym samym Feyerabend moze zosta¢ oskarzony o
stosowanie chwytu erystycznego.

Trzecim problemem, na ktory wskazuje Feyerabend, jest
postulowana przez Kuhna racjonalno$¢ podporzadkowania sie jednemu
paradygmatowi. Jak pisze:
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[..] Kuhn bedzie bronit odrzucenia przez dojrzala nauke
niepohamowanego zwalczania sie alternatywnych punktéw widzenia

nie tylko jako faktu historycznego, ale rowniez czego$, co stanowi
racjonalne posuniecie [Ibidem, 206].

Zarzut ten wydaje sie nieporozumieniem. To, co racjonalne, nie
musi by¢ rozumne. To, co racjonalne z pewnej perspektywy, z innej
wydac¢ sie moze irracjonalne. O ile z perspektywy nazistowskiej
masowe posytanie do komér gazowych Zydéw i innych ,szkodnikéw”
byto racjonalnym posunieciem, o tyle z perspektywy Kanta juz takim
nie bedzie. Tak wiec obrona racjonalno$ci w tym wypadku oznacza
stwierdzenie pewnego faktu, nie za§ wypowiedZ wartoS$ciujaca. To jest
racjonalne w pewnych warunkach, przy pewnych przestankach; to, ze
warunki i przestanki takimi moga nie by¢, nie stanowi problemu.

Po czwarte, Kuhn nie uzasadnia celowosci rewolucji naukowych,
poniewaz ,nie mozna powiedzie¢, aby prowadzity one do czego$
lepszego” [Ibidem, 207].

Wydaje sie, ze tego, czego nie mozna powiedzieé, to tego, ze
Kuhn nie jest w stanie poda¢ celowosci obiektywnej. Odwotanie sie
autora Struktur... do analogii rewolucji spotecznej wskazuje na to, Ze, po
pierwsze, nalezy zapytac sie, o czyje racje chodzi. Dla dominujacej nauki
rewolucja nie jest niczym pozadanym. Po drugie, Kuhn wskazuje na
skokowy charakter przemian. Po trzecie, sytuacja rewolucyjna wynika
ze splotu uktadu sit i warunkéw spotecznych, a nie z praw
obiektywnych, w gre nie wchodzi determinizm, ale tez rewolucja nie
sprowadza sie do czystej woli.

Pomimo nieprzekonujacej krytyki Feyerabenda, jednym
z gtdbwnych  probleméw  pozostaje kwestia opisowego czy
normatywnego charakteru teorii Kuhna. Nie jestem kompetentny, by
poddawac ten problem analizie. Bardziej interesujgcy jest problem
normatywnos$ci. Nie mozna zaprzeczy¢, ze Struktury rewolucji
naukowych poddaja sie czytaniu ,konformistycznemu”. Zdarzaja sie
wcigz mysSliciele, ktérzy uwazaja, ze podporzadkowanie sie
paradygmatowi stanowi $wiadectwo bycia dobrym naukowcem.
Przyktadowo w ksigzce pod redakcja Stanistawa Palki, zatytutowanej
Podstawy metodologii badann w pedagogice, zamieszczony jest
interesujacy tekst dotyczacy wieloparadygmatycznos$ci w pedagogice.
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W zakonczeniu wspomnianego artykulu znajdziemy nastepujace
zdanie:

[...] nalezy dazy¢ do [..] bezwzglednego przestrzegania
w kazdym projekcie badawczym wymogu okreslenia przyjetego
paradygmatu i konsekwentnego stosowania jego zatozen, aby
mozliwa byla racjonalna, odpowiednio zrelatywizowana
ewaluacja [Kubinowski 2010, 44].

Mozna Kuhna jednak réwnie dobrze czyta¢ jako krytyka, ktory
zrywa ideologiczne zastony. Praca Kuhna ujawnia konserwatywny,
arbitralny  charakter nauki normalnej, norm postepowania,
obiektywnos$ci. Czytajac Struktury rewolucji naukowych stajemy sie
bardziej wrazliwi na imperializm metodologiczny, na dyscyplinujacy
charakter dyscyplin, propagande prawdy, aby tym samym w sposo6b
bardziej $wiadomy poszukiwa¢ bardziej tolerancyjnych, otwartych
Ssposobow uprawiania i organizowania nauki. Kuhn wskazuje nam na
polityczny charakter panowania nauki, efekt walk, a nie efekt postepu
[Por. Melosik 2009].

W tym momencie pojawia sie istotny problem: jak uprawiac
nauke, nie stajac sie stuzalczym wobec arbitralnie narzuconych wizji
Swiata i sposobow dziatania? Jak prowadzi¢ dziatania, ktore nie
sprawdzajg sie do rozwigzywania tamigtéwek, zamykania $wiata,
blokowania mysli w ramach , nauki normalnej”?

Proéby wyjscia spod arbitralnego panowania ,,nauki normalnej”.
Pedagogika wobec swiadomosci wielosci.

Wymienione pod koniec poprzedniej czeSci problemy
konformizmu i zamykania $wiata bywajg rozwigzywane na dwa
sposoby — demokratyczny i artystyczny. Pierwszy okreslam mianem
demokratycznego, gdyz rozwigzuje trudnos¢, wskazujac na mozliwos¢
wyboru okreslonego paradygmatu z dostepnej puli. Efektem przyjecia
rozwazan Kuhna jest rozw0j postawy tolerancyjnej. Mamy wiele
sposobéw uprawiania nauki. Zaden z tych sposobéw nie powinien staé
sie dominujgcy. Nie wymaga sie juz postuszenstwa jednej ,normalnej
nauce”, w ramach wielo$ci mozna by¢ postusznym jednej z wielu nauk,
wybranej przez nas, Ze przypomne stanowisko Kubinowskiego. Inaczej
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mowigc, skoro nie mozemy za bardzo, nie narazajac sie na zarzut
hegemoniczno$ci, ustali¢ jednej obowigzujacej naukowosci, to uznajmy,
ze badania s3 uzasadnione o tyle, o ile wierne s3 przyjetemu
paradygmatowi. Badania A sg naukowe, bo s3 zgodnie z paradygmatem
Z, z kolei badania C s3 naukowe, bo s3 zgodne zprzyjetym
paradygmatem T, itd. Nie moggc legitymizowa¢ swoich my$li, nadawa¢
im rangi przez odwotanie do obiektywnosci, prébowano pewno$¢
znalez¢ w wiernos$ci metodzie, paradygmatowi. Przenoszac problem na
jezyk praktyki, postepowac nalezy zgodnie z ustaleniami paradygmatu,
a wtedy postepuje sie dobrze.

Demokratyczne rozwigzanie nie zawsze przyjmuje takg formute.
Przyktadowo Dorota Klus-Stanska w pracy Dydaktyka wobec chaosu
pojec i zdarzen, odwotujac sie do pracy Kuhna, dowodzi, Ze mozna je
zastosowa¢ do dydaktyki, a szerzej do nauk spotecznych, w tym
pedagogiki jako cato$ci. Uwaza, Ze byltby to argument za naukowoscia
danych  dyscyplin. Co ciekawe, zauwaza, Ze modwienie
o paradygmatycznos$ci nie tyle prowadzi do ujednolicenia, co
rozpoznania réznorodnoSci:

Za posrednictwem paradygmatycznych wzoréw szkota ustala,
jakie zachowania odpowiadajg roli ucznia i nauczyciela, jakie
funkcje petni program nauczania, jak powinna przebiega¢ lekcja.
To réwniez z ich uzyciem odpowiada na pytanie, czym jest
wiedza, co to znaczy by¢ inteligentnym, kiedy mozemy
powiedzie¢, Zze uczen zrozumiat temat, itd. [Klus-Stariska 2010,
37]

Sa to zyski, jakie pedagogika moze osiggnac¢ dzieki byciu nauka
paradygmatyczng. S to zyski czesto upragnione przez samych
pedagogow, chociaz juz moze nie przez teoretykow pedagogiki, gdyz
takie ujecie odbiera prace, redukujac ich co najwyzej do technikéw.
Klus-Stanska dodaje zaraz:

Niczym nieuprawnione s3 [..] w niektérych opracowaniach
pedagogicznych zwroty: ‘w pedagogice zaktada sie’, ‘teoria
dydaktyki przyjmuje’, ktore jedynie dowodza nieSwiadomosci
autoréw, ze pedagogika (a w niej dydaktyka) jest bardzo mocno
zréznicowana paradygmatycznie, teoretycznie oraz
koncepcyjnie i takie sformutowania sg rownie nietrafne jak np.
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‘w filozofii uwaza sie’, czy ‘w psychologii sie sadzi’'[Ibidem, 37-
38].

Efektem przeszczepienia koncepcji Kuhna na grunt pedagogiki,
czy szerzej nauk spotecznych i humanistycznych, jest rozwiniecie sie
wrazliwosci na wielo$¢. Skoro nie mozna panowania nauki normalnej
uzasadni¢ odwotaniem do rozumu, faktéw, sfery czysto obiektywnej,
a kazde panowanie paradygmatu ma znamiona arbitralnosci, tak jak
kazda wtadza zinstytucjonalizowana, kazdy porzadek spoteczny, to
nalezy pozwoli¢ funkcjonowa¢ kazdemu z nich, zezwoli¢ na
réznorodnos$¢, gdzie zadna metoda nie jest lepsza od innej, ani teoria,
ani praktyka, bo s3 to po prostu rzeczy nieporéwnywalne. Inne swiaty,
rézne $wiaty, a my mozemy radowac sie ich wieloscig. Klus-Staniska
pisze:

Jezeli bowiem rzeczywistosc¢ dydaktyczna moze by¢
badana/projektowana z perspektywy réznych paradygmatéw, oznacza
to nieoczywisto$¢ przyjmowanych przedzatozen, odnoszacych sie do
kluczowych rozstrzygnie¢ w dyscyplinie. Rodzi to zaréwno konieczno$¢
zwielokrotnienia samokrytycznej refleksyjnosci wobec wtasnych
zatozen i modeli, jak i dialogowego otwarcia na zatozenia i modele
dotychczas ‘niewlasciwe’, ‘nie do pomyS$lenia’, czy wrecz
‘nonsensowne’. Zasadnicze staje sie wiec permanentne ustalenie,
‘dlaczego tak mysle’, prowadzace do identyfikowania wtasnych
ukrytych tez oraz demistyfikowania swobodnie mnozonych czczych
deklaracji i ‘wymoéwek’, a w konsekwencji [..] do rozwoju wtasnej
samos$wiadomoSci teoretycznej i metodologicznej. Musi temu
towarzyszy¢ pewien dystans do zadomowionych  ustalen
i zaciekawienie badawcze ich ewentualng rewolucyjng zmiang [Ibidem,
35-36].

O ile w wersji reprezentowanej w niniejszej pracy przez
Kubinowskiego mieliSmy do czynienia z wyborem z puli dostepnych
paradygmatdéw, by nastepnie podporzadkowac sie wybranemu, o tyle
w wersji proponowanej przez Klus-Stanskg mamy do czynienia
z nieustanng $wiadomoscig i niepewnoscia wyboru. Musimy nie tylko
wybraé paradygmat, musimy nie tylko by¢ swiadomymi wyborcami, ale
musimy rowniez pozostawa¢ w nieustannej czujnosci. Wydaje sie, ze
w tej wersji wybor zostaje zawieszony.
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Druga odpowiedz, ktérg okre§lam mianem artystycznej, nawigzuje
do propozycji Feyerabenda i jego anarchizmu metodologicznego.
W stynnej pracy Przeciw Metodzie stwierdza on, ze nowe idee
wypracowywane byty i sg gtéwnie przez badaczy mtodych lub od
niedawna pracujacych w danej dziedzinie. Tych, ktérzy nie do konca
opanowali, a moze nie zostali jeszcze w pelni opanowani, przez
paradygmat. Postuszenstwo paradygmatowi, to powtarzanie,

odkrywanie tego, co juz sie wie. Niepostuszenstwo wprowadza nowos¢.
Feyerabend, analizujac historie nauki, pisze nastepujaco:

Rzeczywiscie, jedyna z najbardziej uderzajacych cech obecnych
rozwazan prowadzonych w obrebie historii i filozofii nauki jest
uswiadomienie sobie, ze wydarzenia i procesy rozwojowe, takie jak
stworzenie atomizmu w starozytno$ci, rewolucja kopernikanska,
powstanie wspodlczesnego atomizmu [teoria Kkinetyczna, teoria
dyspersji, stereochemia, teoria kwantéw], stopniowe powstawanie
falowej teorii $wiatla, pojawily sie wylacznie dlatego, iz niektorzy
mysliciele zdecydowali sie nie podporzadkowywac¢ pewnym
‘oczywistym’ regutom metodologicznym albo nieSwiadomie je
ztamali [Feyerabend 2001, 23].

Warto przypomnie¢, ze paradygmat w ujeciu Kuhna nie obejmuje
catosci faktéw, pozostawia pewne zagadnienia poza swoim zasiegiem,
jak rowniez odpowiada na pytanie o nature Swiata przed badaniem.
Swiat jest dany wraz z paradygmatem. Jako taki, daje wiec
fragmentaryczng wiedze, zubaza doSwiadczenie i mysl. Wychodzac od
tej konstatacji, Feyerabend postuluje korzystanie z réznych metod.
Wedtug niego, korzystanie z réznych teorii, koncepcji, regut pozwala
znacznie bardziej zobiektywizowac¢ wiedze [Ibidem, 42].

Feyerabend nie sugeruje, ze zasady sg niewazne. Nie twierdzi, ze
kazdy moze ,robi¢ co chce”. Hasto: “Nic Swietego” nie oznacza od razu,
ze “wszystko ujdzie”. Na interpretacje wskazujace, ze Feyerabend
postuluje dowolnos¢, totalny brak regut, anarchizm z amerykanskich
filmow, autor odpowiada:

Naiwny anarchizm uznaje ograniczono$¢ wszelkich regut
i standardéw. Naiwny anarchista glosi, ze [a] zaréwno reguty
absolutne, jak i kontekstowe posiadajg wtasne ograniczenia
i wnioskuje, ze [b] wszystkie reguty i standardy sg bezwartosciowe
i nalezy z nich zrezygnowaé. Wiekszo$¢ recenzentéw uwaza mnie za
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naiwnego anarchiste w takim wtasnie sensie, nie zauwazajac tych
licznych fragmentéw, w ktérych pokazuje, jak stosowanie okreslonych

procedur pomagato naukowcom w prowadzeniu badan. [...] Tak wiec
zgadzajac sie z [a], nie zgadzam sie z [b] [Ibidem, 233]%.

Nie chodzi wiec o odrzucenie wszelkich regut, a o Swiadomos¢
ich ograniczenia, o to, Ze sg to zasady arbitralne, uwarunkowane
historycznie, Srodowiskowo, poprzez panujaca mode, za pomoc3a
przesadéw, namietnosci, szantazu itd. Swiadomosé, ze
podporzadkowujemy sie nie Prawdzie, nie Rozumowi, ale kolektywowi,
arbitralnosci. Chodzi o mys$lenie ateistyczne, o sekularyzacje metody,
samej nauki. Chodzi o:

[...] zmiane nauki z gwiazdy i wymagajacej damy w atrakcyjna,
ustepliwa kurtyzane, usilujacg przewidzie¢ kazde Zyczenie swego
kochanka. Oczywiscie, nam samym pozostawia sie wybdr smoka, czy
kotka do towarzystwa [Feyerabend 1979, 240, cytat zmodyfikowany].

Nic nam nie nakazuje by¢ wiernym jednej tylko grze. Mozemy
zmienia¢ gry, jednak grajgc w nie, warto przestrzega¢ regul, gdyz
bywaja pomocne. Chyba, Ze nie sg zbyt pomocne. Wtedy mozna je
modyfikowac. Nauka i dyscypliny sg naszymi wytworami.

Ostatecznie dyscypliny naukowe sa naszym wilasnym wytworem,
lacznie z tymi wszystkimi dotkliwymi standardami, jakie zdajg sie
nam narzucone [Ibidem, 238-239].

Zmiana gry, wspotwystepowanie roznych teorii, sposobéw ujecia,
sprawia, ze jesteSmy z jednej strony bardziej obiektywni, ujmujemy
szerszy aspekt rzeczywisto$ci. Z drugiej, wielo$¢ narracji jest podstawa
postepu, stanowi niejako gwarancje krytycyzmu, ptodnosci.

Plodnos¢ oznacza, ze nie ma potrzeby ukrywaé¢ nawet
najdziwaczniejszego wytworu ludzkiego mézgu. Kazdy moze
postepowac¢ zgodnie z wlasnymi sktonno$ciami i nauka, pojeta jako
dziatalnos$¢ krytyczna bedzie czerpata stad korzysci [Ibidem, 216].

1 Zob. réwniez Od redakcji, s. 5, gdzie ttumacze wyjasniaja, dlaczego nie akceptuja

» o«

ttumaczenia anything goes jako “wszystko wolno”, “wszystko jest dopuszczalne”.
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Zrywajac z postawg naiwnego anarchisty, praca badaczy pokroju
Kuhna czy Feyerabenda chroni nas réwniez przed postawa naiwnego

cztonka kolektywu myslowego, ktory absolutyzuje partykularnosé
wtlasnego stanowiska. Jak pisze Fleck:

Naiwnie onieSmielonemu przez wtasny styl myslenia badaczowi
obce style myslenia przedstawiajg sie tak, jak wolne twory
fantazji, poniewaz widzi on w nich tylko to, co aktywne, prawie
dowolne. Natomiast wtasny styl myslenia jawi mu sie jako to, co
zniewalajace, poniewaz, jakkolwiek u$wiadamia on sobie
wlasng pasywno$¢, jego wilasna aktywno$¢ na skutek
wychowania, przygotowania naukowego i uczestnictwa
w intrakolektywnej wymianie mysli staje sie oczywista, prawie
nieSwiadoma jak oddychanie [Fleck 1986, 178-179].

Podsumowujac powyzsza rekonstrukcje, stwierdzamy, ze nawet
w naukach przyrodniczych podporzadkowanie sie paradygmatowi nie
jest konieczne, a pomytki czy brak znajomosci paradygmatu moga
przynosi¢ dobre wyniki. To wtasnie wyniki, a nie sama metoda,
stanowig o wartosci pracy uczonego. Wybor tradycji jest tutaj
argumentowany na plaszczyZznie pragmatycznej. W podreczniku dla
studentéw nauk spotecznych Babbie pisze:

Kazdy z paradygmatéw [...] oferuje odmienny sposdb patrzenia
na zycie spoteczne cztowieka. Kazdy czyni pewne zatozenia co
do natury rzeczywistoSci spotecznej. Ostatecznie zaden z nich
nie moze by¢ prawdziwy czy falszywy; tak jak sposoby
patrzenia na rzeczywisto$¢ moga by¢ tylko mniej lub bardziej
uzyteczne. Zamiast rozstrzygac, ktéry z nich jest prawdziwy czy
fatszywy, sprébuj znalez¢ metody ich wykorzystania [Babbie
2008, 49].

Stanowisko Feyerabenda, podobnie jak Babbiego, zrywa
z wierno$cig paradygmatowi, jednoczeSnie uzasadniajgc badania
skutecznos$cia. Zamiast prawdy pojawia sie moc, zastosowanie.
Naukowiec ma by¢ kreatywny, ma zaskakiwac¢, wykorzystujac dostepne
srodki. Liczy sie nowo$¢, zaskoczenie, albo po prostu efekt. Jezeli
zbudujesz dobry dom, nikt nie spyta sie, czy zrobite$ to zgodnie
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z metoda. Jezeli twoja koncepcja bedzie ciekawa, ptodna, nikt nie
powinien pytac, czy jest zgodna z paradygmatem.

Stanowisko Feyerabenda moze sugerowaé, Ze dobra strategia
wobec tyranii paradygmatu jest przyjecie pozycji eklektycznej.
Pierwsze skojarzenia z eklektyzmem s3g pejoratywne. Eklektyzm to
bataganiarstwo, niedomyslenie, prowizoryczny konstrukt,
niedokonczona, pomieszana teoria, co$ nieeleganckiego. Przyjecie takiej
narracji nie jest konieczne. Monika Jaworska-Witkowska, wychodzac od
potocznej krytyki eklektyzmu, stwierdza, ze warto ponownie
przemys$le¢ dang kategorie, by ja uprawomocni¢. W ramach refleksji
przyjetej przez autorke, eklektyzm staje sie wyrazem Kkrytycyzmu,
twoérczosci, mocy kreacji [Jaworska-Witkowska 2009, 306-307].
Eklektyzm jest “czujng samokrytyka” potaczong z erudycja. Jest tez
odpowiedzig na zmiany w spogladaniu na $wiat spoteczny. Metoda,
ktéra umozliwia “lepsze” poznanie. Jaworska-Witkowska, odwotujac sie
do koncepcji “metodycznego eklektyzmu” Piotra Sztompki, stwierdza,

ze:
Pejzaz naukowy humanistyki zaczyna wygladac jak przeplatanie
sie delikatnych granic dyskursywnych i komunikacyjnych,
w ktérych  sytuacja poznawcza pozwala na  wieksza
przepustowos$¢ i przeptyw tresci i energii réznych dyscyplin
[Ibidem, 305].

[ dalej:

Eklektyzm jest metoda sytuujaca sie na pograniczu nauk,
dyscyplin, odmiennych proceséw poznawczych, ktoére
umozliwiaja rézne punkty widzenia tego samego zjawiska.
Ponadto eklektyzm sytuuje sie miedzy tradycja mysli i jej
krytyczna dyskontynuacja, jest zywym ruchem [historycznej]
myS$li od hipotezy do jej odrzucenia i z powrotem, az do
twdrczej syntezy, ciggle ponawianej w procesie poznania. Taka
funkcje przydali juz eklektyzmowi zreszta encyklopedysci
[Ibidem, 308].

Jaworska-Witkowska zauwaza, Ze zarzuty wobec eklektyzmu
stanowig argumenty za antyfundamentalizmem teoretycznym, za
wielo$cia 1 twoérczoscia. Eklektyzm  jest zagrozeniem dla
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“partykularyzmu ideologii”, wszelkich monopoli teoretycznych,
udomowionych spojrzen, instytucjonalnie zapewnionych pogladéw
(legitymizacja przez uniwersytet pewnych koncepcji jako
prawdziwych). Eklektyzm otwiera nas na tworczo$¢, wymaga od nas

czujnos$ci. Czesto jest tez wymogiem, jaki stawia przed nami sama
analizowana rzecz.

To sam przedmiot moze sie domagaé wielu ogladéw, a nie
jednego pogladu [Ibidem, 310].

W narracji Jaworskiej-Witkowskiej eklektyzm staje sie wartoscig
pozytywna. Metoda “wtasciwg”, ktora niesie tez “pozytek” pedagogice,
jako “zawtaszczaniu” kultury i jej tworzeniu. Ponizszy cytat mozna
potraktowac jako swoistg definicje eklektyzmu:

[...] eklektyzm jest heterogeniczng, wieloaspektowa,
wielowymiarowa i transgraniczng aktywno$cia badawczg,
zjednej strony wyznaczong przez czujno$¢ samokrytyczng,
azdrugiej erudycja odwaznego namystu, ktéry z oporem
przebija sie przez eleganckie [estetyczne], poprawne
[doktrynerskie] ijedynie stuszne teorie, porzucajac ich
jednorodny przedmiot badan i $ciste procedury metodologiczne
na rzecz przeszukiwania humanistyki jako autorefleksyjnej
kultury cztowieka oraz wychwytywania, wytawiania i uwaznego
tropienia znakéw i sladéw peinej psyche cztowieka w kapitale
symbolicznym i przeswitujgcym we fragmentach emanujgcych
z catosci [Ibidem, 311].

Proponowany przez Jaworska-Witkowska eklektyzm
przypomina kolaz. Wedtug Jaworskiej-Witkowskiej kolaz jako sposob
postepowania z tekstem, z kulturg rozwija twdrczy potencjat, tworzy
nisze ekspresyjne, otwiera na inno$¢, umozliwia spotkanie. Kolaz jest
walkg o “catego cztowieka”. Kolaz to tworczy opor i karnawat.
W technice kolazu zostaje zniesiona réznica miedzy nadawcg i odbiorca.
Jaworska-Witkowska pisze:

Zindywidualizowany proces twérczy zachodzi w obie strony:
twdrca kolazu — aktywny odbiorca tresci kolazu. Oznacza to, ze
zarébwno tworzenie kolazu, jak i jego odczytywanie jest
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aktywnos$cia tworcza, mozliwa do wykorzystania w trybie
zbiorowym i indywidualnym oraz w réznych celach. Wytonienie
i wybodr czesci, fragmentdw, zszywek, drobin, odpadkéw etc.

opiera sie na waloryzacji obiektow kultury, ktore nie sa dla nas
‘nieme’ [Ibidem, 377].

Powyzszy cytat wskazuje na odzyskiwanie i oswajanie $wiata za
pomoca kolazu. Stosujagc dang technike, jestem w stanie zmusic
elementy do moéwienia, i to takiego mowienia, ktére rozumiem.
JesteSmy nie tyle odbiorcami, konsumentami, biernie przyswajajacymi
tresci, ale twércami wytuskujacymi to, co zyciodajne, zywe. Oswajanie
czy czynne zawtaszczanie i przeksztatcanie kultury jest procesem
wymagajacym odwagi, interpretacja, bedgca naszym gtosem, obarczona
jest niepewnoscig wolnosci.

Kolaz stuzy do demaskowania wszelkich pozorowanych
dyskursow, stylizowanych na fundamentalny i istotowy
wzorzec. Kolaz dekonstruuje symulacrum, dajac szanse na
dystans uwalniajagcy od uwiedzenia forma. Prébuje,
wielokrotnie grajac nimi, tworzy¢ jezyk na nowo, do ponownego
przemyslenia przeciw stabilnemu, bezdyskusyjnemu poznaniu,
kostniejgcemu w schemat i fundamentalizm [Ibidem, 386].

Wizja kolazu bliska jest koncepcji Deborda. To ludyczna forma
aktywnos$ci, wyzwalajaca z wtadzy dyskursu i ideologii, bedaca
sensowng odpowiedzig na $mier¢ autora — egalitarystyczna, dostepna
dla wszystkich twoérczos¢. Wyzwalajaca i drapiezna. To podobienstwo
jest oczywiScie tylko pozorne, jak miedzy komunistami
a socjaldemokracjg, jak miedzy cukrem a sola.

Znowu problemy z [nie]podporzadkowaniem paradygmatowi...

Przywotane powyzej stanowiska (demokratyczne i artystyczne),
ktére miaty odpowiedzie¢ na ,wyzwania” paradygmatu, nie wydaja sie
do konca satysfakcjonujgce. W przypadku stanowiska Klus-Stanskiej
dostrzec mozna, Ze postulowane przez nig zyski i strategie, majace
wynika¢ z przyjecia teorii paradygmatu, zaktadajg raczej brak
podporzadkowania. Mozna powiedzie¢, ze postuluje ona pozostawanie
na pozycji przedparadygmatycznej, na gruncie filozofii. Na przyktad,
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autorka nakazuje stawial nieustanne pytania ,dlaczego tak mysle?”,
podczas gdy jednym z zyskéw z podporzadkowania paradygmatowi jest
likwidacja takiego pytania, wszelkiego filozoficznego zwatpienia i
niepewnos$ci. W normalnych, niekryzysowych warunkach, paradygmat
w naukach przyrodniczych nie jest problematyzowany, nie musi by¢
nawet ujawniony, us$wiadomiony. Odpowiedzi udzielone przez
paradygmat pozwalajg sie skoncentrowac¢ na konkretnych problemach,
na rozwigzywaniu tamigtéwki. W pewnym sensie umozliwiajg gre w
szachy. Klus-Staniska chce, bySmy nieustannie kwestionowali reguty
gry, pytali o jej warunki mozliwosci. Kiedy pisze, ze w pedagogice nie sg
uprawnione stwierdzenia ,uwaza sie, ze”, przyznaje, ze pedagogika nie
jest jeszcze naukg w rozumieniu teorii paradygmatu. Przyktadowo
zdanie: w,medycynie uwaza sie, ze” nie brzmi zbyt skandalicznie,
chociaz moze to wynika¢ z mojej nieznajomosci teorii medycznych.
Stanowisko Klus-Stanskiej zmiekcza pojecie paradygmatu. Nie jest ono
zamknietym $wiatem, ale czym$ ptynnym, ,pozbawionym struktury”.
Dzieki koncepcji rozmytego paradygmatu zanika problem
niewspotmiernosci. Jak komentuje propozycje Klus-Stanskiej Sajdak:

Opisane przez D. Klus-Staniskg paradygmaty dydaktyczne nie
stanowig ostrych stanowisk polaryzujacych $rodowiska
naukowe. Wynika to m.in. z faktu ich wzajemnego
przemieszczania sie i pomieszania zaré6wno w sferze zatozen
teoretycznych, jak i rozwigzan praktycznych, a dodatkowo
w sferze uruchamianej retoryki [Sajdak 2013, 69].

W rozmiekczonej wersji paradygmatu pedagogika jako nauka nie staje
sie nigdy nauka normalng, a jest raczej utrzymywana w stanie
permanentnego kryzysu. Warto sie zastanowi¢, czy zyskiem dla
pedagogiki z zastosowania pojecia paradygmatu ma by¢ uswiadomienie
pedagogom permanentnego stanu kryzysowego ich dyscypliny, czy
moze pojecie paradygmatu ma przyczynic sie do zazegnania kryzysu —
pedagodzy Swiadomie zaczng ustala¢ i uporzadkowywac paradygmaty,
w ktérych pracujg?

Zwr6émy tez uwage — pisze Klus-Stanska — ze gdyby zatozy¢,
Zze w naukach spotecznych nie ma paradygmatéw, ajedynie
przednaukowe szkoly myslenia, nie zmienitoby to stusznosci
tezy o wieloznaczno$ci poje¢ dydaktycznych, cho¢ nie mozna
bytoby ich wyprowadzi¢ i uzasadnia¢ w logice systemu.
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Natomiast przyjecie tezy o paradygmatyczno$ci dydaktyki
czyni wieloznaczno$¢ bardziej zdyscyplinowana i wpisang nie
w dowolno$¢ interpretacja, ale w konieczno$¢ metodycznosci i
‘logiki’ podczas definiowania poje¢ i uzasadniania koncepcji. W
miejsce destrukcyjnego chaosu nieporozumien, swobodnych
asocjacji i dowolno$ci interpretacyjnych, mamy do czynienia z
wielowymiarowym, czasem wewnetrznie skonfliktowanym i
podatnym na niespodziewane wstrzasy, niemozliwym do
przewidzenia, ale racjonalnym systemem, ktéry mimo
chybotliwo$ci utrzymuje sie jako cato$¢. Oznacza to, ze jesli
przyjmiemy, iz w dydaktyce mozna méwié¢ o paradygmatach,
ich analiza musi by¢ znacznie bardziej zdyscyplinowana, a nie
— jak mogtoby sie wydawac¢ na pierwszy rzut oka — bardziej
swobodna [Klus-Stanska 2010, 36].

Przytoczony powyzej fragment zdaje sie sugerowa¢, ze zyskiem dla
pedagogiki z wprowadzenia pojecia paradygmatu ma by¢ zwiekszenie
dyscypliny mys$lenia i skrystalizowanie stanowisk. Oczywiscie,
zwiekszenie dyscypliny mys$lenia w dydaktyce czy pedagogice wydaje
sie waznym postulatem. Niemniej, nie trzeba do tego przywotywac
pojecia paradygmatu. Zwtlaszcza, Ze moze on prowokowaé¢ do
uproszczen i zamykania sie na podstawowa refleksje. Postulat spojnosci
teorii nie jest tozsamy z traktowaniem teorii jako paradygmatu.
Przynajmniej w radykalnym odczytaniu tego pojecia. Jak juz
wspomniatem, radykalne odczytanie paradygmatu pocigga za sobag
szereg probleméw. Poza tym stwierdzenie, Ze nauka jest
paradygmatyczna, niesie inng informacje niz stwierdzenie, ze jest
wieloparadygmatyczna. Tak samo jak stwierdzenie, Ze pedagogika jest
nauka filozoficzng. Przygladajac sie podrecznikom do pedagogiki,
mozna stwierdzi¢, ze blizej im do refleksji filozoficznej niz naukowe;j
[Kuhn 2001, 19, 49, 240-243]. Krétko méwigc, pomimo ponad
dwudziestu lat stosowania pojecia ‘paradygmat’ w naukach
pedagogicznych, wciaz jest to pojecie niejasne.

Jednym z  podstawowych probleméw  pedagogicznego
ujmowania wieloparadygmatycznosci jest indywidualizm
metodologiczny. Oba stanowiska, demokratyczne i artystyczne,
zaktadajga indywidualizm. Zaré6wno w jednym, jak i w drugim badacz
jest postrzegany jako osoba niezalezna od przynaleznosci do
paradygmatu, ktora jest w stanie Swiadomie dokonywaé¢ wyboréw
(podporzadkowania lub przechwytywanych materiatéw). Podmiot ten
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jest traktowany jako jednostka. Pomija sie tutaj problem zwigzany
ztym, ze to paradygmat ustanawia badacza. Jezeli chce sta¢ sie
naukowcem, musze zosta¢ ulokowany w ramach danego S$wiata.
Catkiem mozliwe, o ile przyja¢ edukacje jako forme miedzy innymi
szkolenia przysztych naukowcoéw, ze nauka paradygmatyczna pojawia
sie wczesniej niz mozliwo$s¢ wyboru. Nie wiadomo, jak wtedy
przezwyciezy¢ ,przymus myslowy”. Jak wygladatoby wyzwolenie do
miedzy-$wiata? Czy w ogole istnieje sytuacja ,,wyboru”?

Swiat  migoczacych  znaczen, wirujagcych  fragmentéw,
chaotycznych danych itd., ktérego wizja lezy u podstaw przytoczonej
powyzej teorii kolazu, moze by¢ efektem przyjecia ,metodologicznego
indywidualizmu”. Jak pisze Lukacs:

Nauka mieszczanska rozpatruje zjawiska spoteczne —
Swiadomie lub nieSwiadomie, naiwnie czy w sposob
wysublimowany — zawsze ze stanowiska jednostki. A ze
stanowiska jednostki nie moze sie ukaza¢ catos$¢, lecz co
najwyzej aspekt jakiej$ dziedziny czastkowej; w kazdym razie
najczesciej jest to co$ fragmentarycznego: niepowigzane ze
sobg ‘fakty’ lub abstrakcje prawa czastkowe [Lukacs 1988,
111].

Indywidualizm w ,tradycyjnych” metodologiach, jak i indywidualizm
;wywrotowych” jest komplementarny wobec S$wiata-paradygmatu.
Wytwarza on formy Swiadomosci i sposoby poznania zgodne z ,forma
towarowg”. Kapitalistyczne urzeczowienie sprawia:

[..] ze cztowiekowi jego wtasna dziatalno$¢, wlasna praca
przeciwstawia sie jako co$ obiektywnego, niezaleznego oden,
anawet moca swych wlasnych, lecz wobec czlowieka
catkowicie obcych praw nad nim panujgcego. Odbywa sie to
zreszta zar6wno w wymiarze obiektywnym, jak i
subiektywnym. W obiektywnym — jako Ze powstaje pewien
$wiat gotowych rzeczy i stosunkéw miedzy rzeczami [$wiat
towardéw i ich ruchu na rynku], ktérego prawa sg przez ludzi
wprawdzie stopniowo poznawane, ale nawet wtedy
przeciwstawiaja sie im jako niepokalane, suwerennie
utwierdzajace sie potegi. Zatem jednostka moze wprawdzie ich
znajomos$¢ z pozytkiem dla siebie wykorzystywac, lecz nawet
wtedy nie ma zadnych mozliwo$ci po temu, by swym
dzialaniem wywiera¢ jaki§ zmieniajacy wplyw na sam
rzeczywisty bieg zjawisk. W wymiarze subiektywnym proces
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ten zachodzi o tyle, o ile w warunkach catkowicie
uksztattowanej gospodarki towarowej dziatalno$¢ czlowieka
ulega obiektywizacji wzgledem niego samego, stajac sie
towarem, ktory, jako podlegly wobec cztowieka obcej
obiektywnosci ‘przyrodniczych praw’ zycia spotecznego musi
funkcjonowa¢ w sposéb réwnie od cztowieka niezalezny, jak

wszelkie inne dobra stuzace zaspokajaniu potrzeb, ktére
otrzymaty urzeczowiong forme towaru [Ibidem, 204-205].

Przywtlaszczenie $Swiata w ramach kolazu ma jedynie charakter
subiektywny. Ruch zastygtych form, kreacja i czynienie wtasnym tego,
co obce, moze doskonale wpisywac sie w kapitalistyczne zarzadzanie,
nie by¢ niczym wiecej, niz inwestycja w kapitat ludzki, rozwojem swojej
fabryczki. Zwtaszcza, gdy ignoruje sie klasowy charakter czytania
Swiata i tworzenia kolazy. Ponadto, préba rozwigzania problemu na
poziomie jednostki nie przyczynia sie do zniesienia ,fetyszyzmu
towarowego” (Marks, Lukacs), z jakim mamy do czynienia w ramach
nauki paradygmatyczne;j.

Wydaje sie, ze rozwigzaniem, ktore sie narzuca, jest
pozostawanie na pozycjach filozoficznych, nieustanna préba obalania
panowania Kkazdej nauki, nieufno$¢ i niepewno$¢ wobec s$wiata.
Permanentne niedostosowanie, o ktérym pisze Zygmunt Bauman,
wprowadzajgc metafore artysty jako badacza. Teoretycznego nomady,
podrdznika bez mapy, ktory nie przynalezy do zadnej tradycji, a ktory
jest w stanie przynosi¢ zakazane owoce [Bauman 2009]. W wymiarze
indywidualnym nomadyzm nie wydaje sie stanowi¢ odpowiedzi na
powyzsze problemy. Rzetelna krytyka nomadyzmu metodologicznego
wymagataby jednak osobnego studium.

Innym problemem, nie mniej waznym, jest proba uniewaznienia
yniewspotmiernosci” i ,hiekomunikowalnosci” pomiedzy
paradygmatami. Mozna sie zapytal, co stanowi kryterium wyboru
paradygmatu czy ,doboru danych” z réznych swiatéw? W jaki sposob,
do czego sie odwotujagc, badacze dokonuja oceny przydatnosci
paradygmatu czy ,danych”? Stanowisko moéwigce o sukcesie jako
kryterium ,naukowos$ci” zapomina, ze sukces i porazka badacza s3
okreslane przez paradygmat. Ewaluacja badan odbywa sie w ramach
paradygmatu, a nie w sferze ponad czy pomiedzy. Poza tym,
podkreslanie wiekszej ,obiektywnoSci” czy ,zawarto$ci” koncepcji
czerpigcej z réznych paradygmatéw sugerowac moze, Ze mamy do
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czynienia z jakim$ zbiorem faktéw istniejacych poza paradygmatem.
Propozycja 1aczenia ogladéw tego samego podmiotu zapomina, zZe

w zalezno$ci od paradygmatu nie tyle spogladamy na to samo z innego
miejsca, ale patrzymy na co$ innego.

...i kolejna proba wyjscia poza paradygmat-swiat

Teoria paradygmatéw wytwarza Kkrytyczne spojrzenie, dzieki
ktéremu dostrzegamy tendencje nauki normalnej do zamykania Swiata,
utrwalania dogmatycznych sposoboéw mySlenia. Paradygmat, jak
i metodologie starajace sie tworzy¢ witasciwe sposoby opisywania,
ujmowania rzeczywisto$ci, wspieraja i opierajg sie na fetyszystycznej
$wiadomosci. Swiat jawi sie jako obcy, niezalezny od badacza. Nalezy
sie do niego dostosowac tak, jak trzeba sie dostosowa¢ do metody
badan. Paradygmat staje sie $wiatem-paradygmatem, zastygajacym
w danej obiektywnie formie.

Wydaje sie, ze wyjScie z putapki paradygmatu i fetyszyzmu
wymaga wysitku nie tylko krytycznego, ale i praktycznego. To znaczy,
zwigzane jest z przeksztalceniem Swiata, a nie jedynie jego innym
ujmowaniem. Nalezatoby zatrzymaé sie w momencie kreacji,
utrzymujac nauke w formie niezastygtej, dynamicznej, wcigz jako$
odnoszacej sie do filozofii. Nalezatoby zmieni¢ maszyne dydaktyczng
[Laskowski 2011] w nomadyczng maszyne edukacyjng [Shukaitis, dok.
elekt.]. Uruchomienie produkcji $wiata, potraktowania go jako za-
danego, a nie danego, wymaga zmiany podmiotu. To nie jednostka
tworzy $wiat, ani tez nie jednostka produkuje wiedze. Swiat jest
tworem spotecznym, podobnie wiedza ma charakter kolektywny.
Podmiot, o ktérym pisze, niekoniecznie oznacza klase w rozumieniu
marksowskim. Moze to by¢ klasa, ktora jest nieustanie przetwarzana,
klasa, ktérej rozumienie znajdujemy u autonomistéw [Zob. Tronti, dok.
elektr.]. Wydaje sie, Ze rodzaj kolektywu bedzie réwniez determinowat
wytwarzang rzeczywisto$S¢. Elementy maszyny dydaktycznej tworza
i inny mechanizm, i inny $§wiat, niz nomadyczna maszyna edukacyjna,
ktéra sama jest nieustanie wytwarzana w ramach demokratycznych,
sieciowych praktyk i star¢ z paradygmatami-§wiatami.

Przenoszac powyzsze uwagi na teren pedagogiki, mozna
powiedzie¢, Ze nalezaloby potraktowa¢ wspomniang dyscypline jako
filozoficzny namyst nad rzeczywistoscia edukacyjng. Rzeczywistos¢
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edukacyjna moze by¢ redukowana do mierzonych obiektywnie praw
izasad, ze szczeg6élowymi instrukcjami dziatania i badania.
Przyktadowo, lekcja w szkole bytaby gra w szachy. Nauczyciel kims, kto
ma wygrac partie. W takim ujeciu bytaby ona nauka paradygmatyczng,
o ktorej $nili ,pozytywisci”. W ujeciu filozoficznym nie wiemy, w jaka
gre gramy i czy w ogdle gramy w jakakolwiek gre. To, co dzieje sie w
przyktadowej klasie szkolnej, bytoby wydarzeniem, nie tyle ktore mamy
opanowa¢, ile ktére wspottworzymy. Pedagogika za$ nieustannie
powracataby do pytan podstawowych o charakter wiedzy, o cele, o
warto$ci — akazda odpowiedz udzielona na wspomniane pytania
bytaby jedynie zdaniem wypowiadanym w niekonczacym sie dialogu
zwanym edukacjg. Takie rozumienie pedagogiki nie pozwala na uznanie
jej za paradygmatyczng, a Zzrédtowo filozoficzna.
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ABSTRACT

PARADIGM AND PEDAGOGY

In the article I am analyzing the issue of a paradigm. My analysis is
referring to pedagogy as a discipline in which the interpretation of the
analyzed concept is still a matter of significant disagreement.
A paradigm is still one of the key concepts which create the scholar
identity of pedagogy. I point out the attempts of solving the difficulty of
science which is the result of radical understanding of paradigm and
[ criticize them. At the end I outline the possibility of a different
perception of the issue of the “paradigmatic of pedagogy”.
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