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Abstract

Do educational scientists care about relativism? Some of the philosophical
consequences of thesis on paradigmatic character of contemporary educa-
tional science

The subject of this article is an analysis of the problem of relativism in educational science
in the context of thesis on paradigmatic character of this science. Thomas Kuhn’s account
of paradigm must be discussed in the first place, as well as the arguments for the recogni-
tion of its relativistic character. The elaboration of this issue opens the way for reflections
on the reception of Kuhn’s views in educational science. Due to the modification of the
concept of the paradigm justified by the specificities of social sciences it is complicated
to state precisely, whether educational scientists present certain variations of relativism as
a result of accepting the assertion that educational science is founded on paradigms.
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Koncepcja paradygmatu autorstwa amerykanskiego fizyka, filozofa nauki i hi-
storyka nauki, Thomasa Kuhna, stanowi jedng z bardziej popularnych dwu-
dziestowiecznych koncepgji filozoficznonaukowych objasniajacych strukture
nauki oraz mechanizmy rzadzace jej rozwojem. Struktura rewolucji nauko-
wych, na kartach ktérej Kuhn zaprezentowal kluczowe elementy swojego sta-
nowiska, przez niektoérych badaczy jest wrecz okreslana mianem najgtosniej-
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szej ksigzki w dziejach filozofii nauki (Sady, 2013, s. 251; Horgan, 1999, s. 59).
Nie dziwi zatem zainteresowanie problematyka paradygmatu przedstawicieli
wielu réznych dyscyplin nauki, w tym pedagogéw. W wielu pracach z zakre-
su pedagogiki mozna odnalez¢ wystgpienia terminu paradygmat. W literatu-
rze pedagogicznej nierzadko mozna réwniez natrafi¢ na twierdzenie, zgod-
nie z ktérym wspoélczesna pedagogika jest nauka (wielo)paradygmatyczna'.
Pomimo Ze termin paradygmat nie jest terminem genetycznie filozoficzno-
naukowym, a w rozwazaniach filozoficznych byl przywolywany przez wie-
lu uczonych?, istnieja mocne przestanki sugerujace, ze to wlasnie koncepcja
Kuhna stanowi zrédto inspiracji dla pedagogicznych zastosowan tego terminu.
Whprawdzie materialem obrazujacym twierdzenia formulowane przez Kuhna
w przedmiocie struktury nauki i jej rozwoju sg teorie zaczerpniete z zakresu
nauk przyrodniczych, zwlaszcza fizyki i astronomii, nie ma formalnych prze-
szkdd, by koncepcje paradygmatu odnosi¢ do innych dyscyplin nauki, w tym
z grupy nauk spotecznych. W opinii tego badacza nie sposéb wskaza¢ ,,zadnej
zasady wykluczajacej ewentualnos¢, by te lub inne wyspecjalizowane dziedzi-
ny humanistyki znalazly sobie paradygmat umozliwiajacy prowadzenie nor-
malnych badan polegajacych na rozwigzywaniu tamigtéwek” (Kuhn, 2003a,
s. 204). W zwigzku z powyzszym nalezy zapytac o niektore istotne filozoficzne
konsekwencje wynikajace z przejecia lub adaptacji Kuhnowskiej koncepcji pa-
radygmatu w pedagogice. Szczegélnego znaczenia nabiera w tym kontekscie
problem relatywizmu, ktéry mozna wyrazi¢ w formie dwdch bardziej szcze-
gbétowych pytan:

I. po pierwsze, czy pedagodzy rozwazaja filozoficznonaukowe konse-

kwencje wynikajace z uznania paradygmatycznosci pedagogiki;

II. po drugie, czy, podobnie jak Kuhn, pedagodzy prezentuja pewna od-

miane¢ relatywizmu w mys$leniu o nauce.

Préby sformulowania odpowiedzi na postawione powyzej pytania nalezy
poprzedzi¢ zwigzly charakterystyka przewodnich elementéw koncepcji para-
dygmatu oraz analizg zasadnosci przypisania stanowisku Kuhna cech relaty-
wizmu.

Centralnym pojeciem, wokot ktérego Kuhn koncentruje swoje rozwa-
zania, jest paradygmat. Rekonstrukcja znaczenia terminu paradygmat na
podstawie analizy wskazéwek definicyjnych zamieszczonych w Strukturze
rewolucji naukowych nie prowadzi do zadowalajacych rezultatéow. W opinii
niektérych komentatoréw prac Kuhna w pracy tej mozna odnalez¢ ponad
dwadziescia roznych znaczen tego terminu (Masterman, 1970, s. 61), spro-

! Przykladowe prace, w ktorych sformulowany jest taki poglad, wymienione sa w dalszej
czedci artykutu.
? Na temat funkcjonowania terminu paradygmat w nauce: Jodkowski, 1987, s. 456-460.
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wadzalnych do trzech podstawowych grup® (wyliczenie za: Masterman, 1970,
s. 65). Paradygmat w znaczeniu metafizycznym pelni funkcje zbioru zalozen
regulujacych sposdb percepcji rzeczywistosci przez podmiot poznajacy (Ma-
sterman, 1970, s. 65). Paradygmat w ujeciu socjologicznym jest tym, co za-
pewnia wzgledna jednomyslno$¢ uczonych w kwestiach zwigzanych z upra-
wieniem nauki (Masterman, 1970, s. 65; Kuhn, 2003b, s. 156). Paradygmat
w wymiarze konstruktywnym dostarcza, z kolei, wzorcowych rozwigzan prob-
leméw badawczych, modelujac tym samym faktyczng dziatalnos¢ srodowiska
naukowego (Masterman, 1970, s. 65).

Pomimo préb porzadkowania znaczen terminu paradygmat rekonstruk-
cja koncepcji autorstwa Kuhna nastrecza wiele trudnosci. Pod wpltywem
krytyki $rodowiska filozoféw nauki kilka lat po wydaniu Struktury rewolucji
naukowych badacz ten dookreslit sposéb rozumienia znaczenia terminu pa-
radygmat, wyrdzniajac dwa jego gldwne sensy. Po pierwsze, wyodrebnil on
paradygmat sensu largo, funkcjonujacy pod nazwa matrycy dyscyplinarnej
i obejmujacy swym zakresem kilka elementéw, w tym symboliczne uogélnie-
nia, teoretyczne przekonania uczonych, wartosci preferowane przez wspélno-
te badaczy oraz wzory (Kuhn, 2001, s. 314 i nast.). Ostatni element matry-
cy — wzory* — jest zarazem drugim sposobem rozumienia znaczenia terminu
paradygmat. Zgodnie ze stanowiskiem Kuhna konstrukt ten, ktéry dla od-
réznienia od matrycy mozna nazwa¢ paradygmatem sensu stricto, okreslany
jest jako wspdlny dla spotecznosci uczonych przyklad rozwigzania problemu
badawczego, bedacy wzorcem dla uczonych rozwigzujacych problemy na-
potykane w toku biezacej dzialalnosci naukowej. Warto podkresli¢, ze jak-
kolwiek wprowadzone przez Kuhna rozréznienie na matryce dyscyplinarna
i wzér dostarczylo informacji na temat natury, elementéw i funkcji paradyg-
matu, nie usune¢to wszystkich niejasnosci, a pewne zagadnienia wrecz dodat-
kowo sproblematyzowato. Trudnosci w rekonstrukeji znaczenia terminu para-
dygmat nie stanowily jednak przeszkody na tyle powaznej, by zniechecala ona
przedstawicieli dyscyplin szczegélowych do inspirowania si¢ koncepcja Kuh-
na i wlaczania tego terminu w zakres stosowanych schematéw pojeciowych.

Zgodnie ze stanowiskiem Kuhna proces uprawiania nauki ufundowany jest
na konstruktach o randze paradygmatu, petnigcych funkcje zasad warunku-
jacych i porzadkujacych przebieg badan naukowych. Odrzucajac wizje nauki
opartg na aktywnos$ci indywidualnych uczonych, badacz ten uznal, ze wie-
dza naukowa stanowi wytwor wyspecjalizowanych wspolnot podzielajacych
wspolny paradygmat i prowadzacych dziatalno$¢ badawczg oparta na wzgled-

* W literaturze filozoficznej mozna odnalez¢ réwniez inne propozycje porzadkowania zna-
czen terminu paradygmat. Dla przyktadu: Motycka, 1980, s. 36-39.
* W tlumaczeniach prac Kuhna funkcjonujace réwniez jako okazy (Kuhn, 1985, s. 424).
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nie jednolitych standardach. W tym sensie paradygmat dostarcza swoim uzyt-
kownikom przekonan teoretycznych, w tym ontologicznych, ktore warunkuja
sposob obserwacji, dobdr probleméw badawczych oraz narzedzi umozliwia-
jacych ich rozwigzanie. W Strukturze rewolucji naukowych mozna odnalez¢é
twierdzenie, zgodnie z ktérym paradygmat dookresla sposéb postrzegania
rzeczywistosci, a uzytkownicy odmiennych konstruktéw tego rodzaju funk-
cjonuja w roznych $wiatach (Kuhn, 2001, s. 197-198).

Analizujac nauke z perspektywy filozoficzno- i historycznonaukowej,
Kuhn doszedt do przekonania, ze w procesie jej rozwoju mozna wyodrebnié
kilka charakterystycznych stadiow, sposrod ktorych pewne majg tendencje do
wystepowania w naprzemiennych sekwencjach. Pierwszy etap rozwoju nauki
wyznacza tak zwane stadium przedparadygmatyczne (por. Kuhn, 1985, s. 408—
409), ktdre charakteryzuje rywalizacja kilku szkoét badawczych dazacych do
uzyskania stanu dominacji w obrebie okreslonej dyscypliny nauki. Dziatalnos¢
badawcza rozwijana w tym okresie oparta jest na sui generis paradygmatach
(zob. Kuhn, 2001, s. 309). Zarazem uczeni nie prezentujg stopnia jednomysl-
nosci wymaganego do uformowania wzglednie jednolitej wspdlnoty. Nauce
w stadium przedparadygmatycznym nie sposob zatem przypisac ani wlasnosci
dojrzalosci, ani metodologicznego ustabilizowania.

Wraz z uksztaltowaniem sie paradygmatu, ktéry uzyskal akceptacje wigk-
szosci czlonkéw srodowiska danej dyscypliny, nauka wchodzi w stadium na-
uki normalnej. Cechg charakterystyczng dzialalnosci badawczej w tym okresie
jest prowadzenie prac, ktére Kuhn przyréwnuje do rozwigzywania tamiglo-
wek. Badania ukierunkowane s3 na opracowanie probleméw teoretycznych
i praktycznych. Co istotne, zadaniem uczonych w tym stadium rozwoju nauki
nie jest badanie zalozen lezacych u podstaw paradygmatu, ich krytyczna anali-
za czy wytyczanie kierunkéw ewentualnych zmian. Cecha normalnosci nauki
w tym stadium wigzana jest wlasnie z dogmatycznym przywigzaniem do regut
oferowanych przez paradygmat i ich milczagcym przyjmowaniem za podstawe
prowadzonych prac badawczych.

Zgodnie ze stanowiskiem Kuhna w toku dziatalno$ci naukowej wspolno-
ta uczonych napotyka problemy, ktérych nie sposoéb rozwigzaé z wykorzy-
staniem instrumentarium oferowanego przez paradygmat. Identyfikacja tak
zwanych anomalii nie w kazdym przypadku prowadzi do zakwestionowania
efektywnosci rozwigzan oferowanych przez paradygmat. W razie wzrostu licz-
by probleméw tego rodzaju lub ich znaczenia w obrebie wspdlnoty uczonych
moze doj$¢ do zalamania dotychczasowego stanu jednomyslnosci i uksztatto-
wania réznych, wzajemnie niesprowadzalnych sposobéw radzenia sobie z kto-
potliwymi zagadnieniami. W sytuacji, w ktdrej na znaczeniu zyskujg alterna-
tywne wzgledem dominujacego sposoby eliminacji anomalii, nauka wkracza

18



Czy pedagodzy przejmuja sie relatywizmem?...

w stadium rewolucyjne. Jego cechg charakterystyczna jest rywalizacja paradyg-
matéw - dotychczasowego, odznaczajacego sie spadkiem poziomu zaufania
wspoélnoty badaczy oraz nowego, dostarczajacego alternatywnego spojrzenia
na sporne watki (zob. Chalmers, 1997, s. 128). Jesli nowy zbior rozwigzan uzy-
ska aprobate wigkszosci uczonych, wyprze dotychczasowy paradygmat i zajmie
jego miejsce. Jesli, z kolei, w obrebie dotychczasowego paradygmatu zostanie
zaproponowana taka jego modyfikacja, ktéra pozwoli uporac sie z anomaliami,
niebezpieczenstwo zmiany paradygmatycznej na drodze rewolucji zostanie za-
zegnane. Warto podkresli¢, ze stadium rewolucji naukowych nie wienczy Kuh-
nowskiego modelu rozwoju nauki. Po osiggnieciu stadium nauki normalnej
cechg charakterystyczng jest naprzemienne wystepowanie okreséw ustabilizo-
wanej dzialalno$ci badawczej oraz etapéw rewolucyjnych.

Koncepcja paradygmatu w ksztalcie zaproponowanym przez Kuhna
spotkala si¢ z krytycznym odbiorem przez srodowisko filozoféw nauki. Ba-
daczowi temu zarzucano, miedzy innymi, wieloznaczno$¢ terminu paradyg-
mat (Kuhn, 1985, s. 406-407) oraz nietrafng, monoparadygmatyczng wizje
rozwoju nauki (przytaczajacy poglad Feyerabenda: Jodkowski, 1981, s. 166).
Rekonstrukcji stanowiska filozoficznonaukowego Kuhna nie sprzyjal po-
nadto raczej eseistyczny, pelen metafor styl Struktury rewolucji naukowych
i prac z lat pozniejszych, kolisto$¢ niektorych rozumowan czy nieprzestrze-
ganie rozdzialu na porzadek opisowy i normatywny prowadzonych roz-
wazan. Przywolane powyzej wzgledy, wespdt z trescig twierdzen prezento-
wanych przez Kuhna w przedmiocie struktury i rozwoju nauki, sprawily,
ze badacz ten uznawany jest za zwolennika stanowiska irracjonalistycznego,
antykumulatywistycznego i relatywistycznego, czgsto w skrajnej postaci. Ana-
liza zasadnosci przypisania Kuhnowi pogladéw tego rodzaju znaczaco wy-
kracza poza ramy niniejszego artykutu. Zarazem wzgledy precyzji nakazuja
zasygnalizowad, ze w opinii Kuhna czes¢ argumentéw krytycznych formuto-
wanych pod adresem koncepcji paradygmatu wynika z niezgodnego z jego
intencjami odczytania Struktury rewolucji naukowych przez jego naukowych
oponentéw (Kuhn, 2003b, s. 117-118).

Pomimo ze Kuhnowi powszechnie przypisuje si¢ sympatyzowanie z ideami
relatywizmu, dookreslenie, o jakiego rodzaju argumentach relatywistycznych
mowa w odniesieniu do koncepcji paradygmatu, generuje trudnosci. Mozna
wskaza¢ kilka prawdopodobnych przyczyn takiego stanu rzeczy. Po pierw-
sze, »pojecie relatywizmu jest niezmiernie wieloznaczne” (Zachariasz, 1995,
s. 496), a ponadto wystepuje w wielu réznych kontekstach i moze by¢ odno-
szone ,wlasciwie do kazdej sfery rzeczywistosci, a w tym takze do kazdej dzie-
dziny kulturowej” (Zachariasz, 1995, s. 497). Mozna sadzi¢, ze okolicznos¢ ta
nie pozostaje bez wplywu na analize zagadnienia relatywizmu w zawezeniu
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do problematyki nauki. Po drugie, rozwazania komplikuje charakterystyczny
dla niektérych opracowan koncepcji paradygmatu brak doprecyzowania, na
czym polega stawiany Kuhnowi zarzut relatywizmu (Motycka, 1980, s. 169).
Po trzecie, za utrudnienia w badaniu argumentéw na rzecz relatywistycz-
nego charakteru koncepcji paradygmatu w pewnej mierze odpowiada sam
Kuhn. Wiele watkéw istotnych z uwagi na problematyke relatywizmu jest
w jego pracach potraktowanych zdawkowo. Co wiecej, w pracach z pdzniej-
szego okresu tworczosci Kuhn czesciowo zmodyfikowal wyjsciowe stanowisko
przedstawione w Strukturze rewolucji naukowych. Jakkolwiek przy zyczliwym
odczytaniu jego pogladéw mozna odeprze¢ zarzut, jakoby stanowisko rze-
komo ,wczesnego i pdznego” Kuhna nie podlegalo uzgodnieniu (Jodkowski,
1990, s. 137), jego uspojnienie w niektérych punktach wydaje si¢ ktopotliwe.
Po czwarte, sam Kuhn zaprzeczal twierdzeniu, jakoby byt zwolennikiem rela-
tywizmu (Chalmers, 1997, s. 144). Deklaracja taka nie moze by¢, rzecz jasna,
uznana za argument skutecznie odpierajacy zarzuty krytykéw, stanowi jednak
wskazdwke, ktorej przy opracowaniu problemu relatywizmu nie nalezy pomi-
jac.
Na podstawie analizy prac badawczych poswieconych krytycznej rekon-
strukcji koncepcji paradygmatu mozna wskazac trzy argumenty przemawiaja-
ce za uznaniem relatywistycznego charakteru stanowiska Kuhna.
I. Po pierwsze, do relatywizmu prowadzi przyjecie twierdzenia, zgodnie
z ktorym nie istniejg zewnetrzne, ponadparadygmatyczne kryteria oce-
ny paradygmatow, poniewaz zalety dowolnego paradygmatu sg dostrze-
galne wylacznie z jego wlasnego punktu widzenia® (Jodkowski, 1990,
s.3221399). W dalszej czgsci rozwazan twierdzenie to bedzie funkcjo-
nowa¢ pod nazwa tezy o relatywizmie dotyczgcym racjonalnosci nauko-
wej (terminologia za: Jodkowski, 1990, s. 322).

II. Po drugie, na miano relatywistycznego zasluguje twierdzenie, na mocy
ktorego kolejne paradygmaty nie przyblizaja do prawdy, nie realizujg za-
tem racjonalistycznie pojmowanej idei postepu (Jodkowski, 1990, s. 322
i 400). W dalszej czesci rozwazan twierdzenie to bedzie funkcjonowac
pod nazwga tezy o relatywizmie dotyczgcym poznania naukowego (termi-
nologia za: Jodkowski, 1990, s. 322).

III. Po trzecie, do relatywizmu prowadzi uznanie catkowitego uzaleznienia
i wylgcznego odniesienia nauki do podmiotu historycznego, jakim jest
spolecznos¢ uzytkownikéw okreslonego paradygmatu (Motycka, 1980,

> W oryginalnej postaci argument ten zamiast do paradygmatéw odsyta do teorii. W opinii
niektérych komentatoréw prac Kuhna terminy te mozna uzna¢ za zakresowo réwnorzedne. Nie
ma zatem przeszkdd, by paradygmat definiowa¢ ,,jako pewna odmiane teorii, jej wersje (wzbo-
gacong o aspekt aplikacyjny)”, Jodkowski, 1990, s. 172-173.
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s. 166). W dalszej cze$ci rozwazan twierdzenie to bedzie funkcjonowac
pod nazwg tezy o historycznym relatywizmie poznawczym (terminologia
za: Motycka, 1980, s. 166).

Nalezy podkresli¢, ze badacze nie s3 zgodni w kwestii zasadnosci przy-
pisywania stanowisku Kuhna cech relatywizmu na podstawie przywotanych
powyzej argumentéw. W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢é zaréwno
twierdzenia wspierajace, jak i odmawiajace stusznosci poszczegélnym tezom
o relatywistycznym charakterze koncepcji paradygmatu. W odniesieniu do
tezy o relatywizmie dotyczacym racjonalnosci naukowej niektérzy uczeni
uznajg, ze Kuhn odrzucatl takg odmiang relatywizmu, wskazujgc na kryterium
oceny paradygmatdw, jakim jest ich ,,zdolno$¢ do funkcjonowania jako narze-
dzia przy uprawianiu nauki normalnej” (Jodkowski, 1990, s. 399). W opinii
innych kryterium wywiedzione ze zdolnosci paradygmatéw do rozwigzywania
famigtéwek naukowych nie stanowi przekonujacego odparcia zarzutu relaty-
wizmu (Chalmers, 1997, s. 144).

Do podobnie niejednoznacznych wnioskéw prowadzi analiza tezy o rela-
tywizmie w aspekcie poznania naukowego. Co prawda w zaprezentowanym
przez Kuhna modelu nauka ma charakter procesualny, nie oznacza to jednak,
ze zmierza do realizacji konkretnego celu (Kuhn, 2001, s. 294-295). W tym
sensie zmiana paradygmatow nie jest podyktowana dazeniem wspdlnot
uczonych do realizacji kryterium prawdy rozumianej na sposob uniwersalny
i ahistoryczny (por. Chalmers, 1997, s. 135-136). Z drugiej strony w opinii
niektérych badaczy ,przyklady historyczne, jakie Kuhn dawal, raczej za-
przeczajg, aby rozwdj naukowy jako calos¢ nie kontynuowal postepu w kie-
runku prawdy” (Jodkowski, 1990, s. 322). W takim ujeciu Kuhnowi mozna
przypisa¢ tak zwany relatywizm na krotka mete (terminologia za: Doppelt,
1978, cyt. za: Jodkowski, 1990, s. 322), kwestionujacy twierdzenie o zmianie
paradygmatoéw motywowanej postepem w nauce. Watpliwe wydaje sig, z ko-
lei, uznanie relatywizmu na dluzsza mete (terminologia za: Doppelt, 1978,
cyt. za: Jodkowski, 1990, s. 322), odrzucajacego postep nauki w kierunku
prawdy (Jodkowski, 1990, s. 322-323).

U podstaw tezy o historycznym relatywizmie poznawczym w odniesieniu do
stanowiska Kuhna lezy poglad o uteoretyzowaniu obserwacji, zgodnie z ktérym
sposob opisu badanej rzeczywistosci jest zalezny od teoretycznych przekonan
prezentowanych przez badaczy (Sady, 2000, s. 33; Motycka, 1980, s. 166). Inny-
mi stowy, bez dostgpu do ,,teorii narzuconej na wrazenia” nie sposob sensow-
nie spostrzegac (Sady, 2000, s. 33). Zalozenie to wiedzie niektérych badaczy do
konkluzji, zgodnie z ktérg w koncepcji Kuhna ,nauka (...) (jej teorie, prawa
iterminy) nie odnosisi¢ do czego$ zewnetrznego. Wiedza pozbawiona jest sensu
empirycznego, a znaczenie terminow jest systemowe (kontekstowe i funkcjo-
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nalne)” (Motycka, 1980, s. 166). Poznanie naukowe jest w takim ujeciu wypad-
kowa aktywnos$ci wspolnoty uczonych, ktoéra jako podmiot psychologiczno-
-socjologiczny (terminologia za: Motycka, 1980, s. 167) ksztaltuje dominujacy
w okres$lonym czasie sposdb myslenia i dziatania. Twierdzenia historycznego
relatywizmu poznawczego mozna odnalez¢ zaréwno u podstaw relatywizmu
w aspekcie racjonalnosci naukowej, jak i relatywizmu postepowania naukowe-
go. Podobnie jak w przypadku analizy dwdch pierwszych odmian relatywizmu
otwarte pozostaje pytanie o zasadno$¢ przypisywania Kuhnowi niektérych po-
gladow oraz stopien uzasadnienia formulowanych argumentow.

Przedstawiona w akapitach powyzej skrotowa prezentacja argumentow
na rzecz relatywistycznego charakteru Kuhnowskiej koncepcji paradygmatu
wymaga odniesienia do perspektywy pedagogicznej. W wielu pracach me-
tateoretycznych z zakresu pedagogiki mozna odnalez¢ twierdzenie, zgodnie
z ktorym dyscyplina ta ma charakter (wielo)paradygmatyczny (dla przykla-
du: Hejnicka-Bezwinska, 1997, s. 9; Krause, 2011a, s. 26; Rutkowiak, 2009,
s. 27; Sliwerski, 2011, s. 31). Mozna na tej podstawie sadzi¢, ze dziatalnos¢
badawcza rozwijana w obrebie pedagogiki ufundowana jest na konstrukcie
o randze paradygmatu. Intuicje taka potwierdzaja liczne wystapienia terminu
paradygmat w pedagogicznej literaturze przedmiotu, czesto wraz z dookre-
sleniem specyfiki okreslonego paradygmatu lub wskazaniem subdyscypliny,
w obrebie ktorej jest on lokowany. Zgodnie z uwaga poczyniong we wstepie
do niniejszego artykulu istniejg przestanki wskazujace, ze to Kuhnowska
koncepcja paradygmatu, a nie inne ujecia filozoficzne, stanowi punkt od-
niesienia dla analizy zagadnienia paradygmatu w pedagogice. Przemawia
za tym duza czgsto$¢ odwolan do prac Kuhna, zwlaszcza Struktury rewolu-
cji naukowych, oraz prezentacja przewodnich elementéw jego stanowiska
(dla przyktadu: Sajdak, 2013; Krause, 2011a; Klus-Stanska, 2009; Sliwerski,
2007; Milerski, 2007). Jakkolwiek w dwudziestowiecznej filozofii nauki moz-
na odnalez¢ nawigzania do problematyki paradygmatu autorstwa innych
niz Kuhn uczonych, w pracach pedagogicznych nie sa one wzmiankowane.
Nalezy si¢ spodziewa¢, ze gdyby termin paradygmat wywodzony byt z prac
autorstwa innych badaczy, jak choc¢by Wittgensteina czy Toulmina, ich na-
zwiska oraz rekonstrukcje stanowisk filozoficznych bytyby wzmiankowane
w literaturze pedagogicznej czesciej, niz ma to miejsce w przypadku ujecia za-
proponowanego przez Kuhna.

Pomimo inspiracji Kuhnowska koncepcja paradygmatu srodowisko pe-
dagogow nie prezentuje spojnego punktu widzenia na problem paradygma-
tycznosci wlasnej dyscypliny. W pracach pedagogicznych mozna odnalez¢
rézne, niekiedy wzajemnie niesprowadzalne poglady na specyfike paradygma-
tu. Prezentowane w literaturze przedmiotu poglady mozna przyporzadkowac
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do dwdch stanowisk®. Zwolennicy pierwszego glosza, ze ,,pedagogika nie jest
nauka paradygmatyczng i nie mozna méwi¢ w niej o paradygmacie, czy pa-
radygmatach w takim znaczeniu, jakie nadat temu pojeciu T. Kuhn” (Kwie-
cinski, 2011, s. 371). Nie oznacza to calkowitej bezuzytecznosci tego terminu.
Moze by¢ on bowiem analizowany przez pryzmat nurtéw mysli pedagogicznej,
wzoréw myslenia o wychowaniu i ksztalceniu czy modeli praktyki edukacyjnej
(Kwiecinski, 2011, s. 371-372). Sympatycy drugiego ujecia twierdza, ze z ra-
cji roznic, jakie wystepuja pomiedzy naukami przyrodniczymi i spotecznymi,
nie jest mozliwa petna implementacja koncepcji paradygmatu w pedagogice
(Krause, 2011a, s. 36; Sajdak, 2013, s. 33). Nie wyklucza to jednak modyfikacji
stanowiska Kuhna redukujacej niektére wymogi stawiane przed naukami pa-
radygmatycznymi i umozliwiajacej wypracowanie ,,humanistycznego spojrze-
nia na paradygmaty w pedagogice” (Krause, 2011b, s. 74). Przejawem dosto-
sowania koncepcji paradygmatu do naukowej specyfiki pedagogiki moze by¢
chociazby twierdzenie, zgodnie z ktérym w tym samym czasie w pedagogice
funkcjonuje wiele roznych, wzajemnie niesprowadzalnych paradygmatdow,
modyfikujace ustalenie Kuhna o, co do zasady, monoparadygmatycznym cha-
rakterze nauki (zob. Kuhn, 2001, s. 13, 294).

W literaturze pedagogicznej niezwykle trudno odnalez¢ stanowisko,
zgodnie z ktérym zasadne byloby odnoszenie do pedagogiki koncepcji pa-
radygmatu w ksztalcie zaproponowanym przez Kuhna. Sytuacja taka wy-
daje si¢ symptomatyczna z kilku wzgledow. Po pierwsze, moze sugerowac,
ze w sporze o natur¢ nauk przyrodniczych i spolecznych czes¢ srodowiska
pedagogéw zajmuje stanowisko antynaturalistyczne. Po drugie, rezygnacja
z rozpatrywania paradygmatycznosci pedagogiki w sensie $cisle Kuhnowskim
znaczgco komplikuje analize filozoficznonaukowych konsekwencji, jakie wia-
23 si¢ z ufundowaniem procesu uprawiania nauki na konstruktach o randze
paradygmatu. Dyskutowane w akapitach powyzej argumenty przemawiajace
za uznaniem relatywistycznego charakteru stanowiska Kuhna moga okaza¢
sie przynajmniej cze$ciowo nieaktualne w przypadku analizy zmodyfikowa-
nych wariantéw koncepcji paradygmatu rozwijanych w pedagogice. Z uwagi
na kryterium podobienstwa wzgledem wyjsciowego stanowiska Kuhna rozwa-
zania nad watkami relatywistycznymi wydaja si¢ zasadne wlasciwie wylacznie
w odniesieniu do stanowiska stwierdzajacego mozliwo$¢ adaptacji koncepcji

¢ Granice pomiedzy wskazanymi stanowiskami nie sg ostre. W wielu pracach badawczych
podejmujacych problem paradygmatu w pedagogice pomijana jest kwestia zwigzkéw pomiedzy
ujeciami pedagogicznymi a pogladami filozoficznonaukowymi Kuhna. Z tego wzgledu ocena
zgodnosci prezentowanych przez pedagogéw stanowisk z Kuhnowska koncepcja paradygmatu
generuje powazne trudnoéci i jako taka w znacznej mierze oparta jest na analizie implicite wy-
razonych pogladow.
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paradygmatu w pedagogice z zastrzezeniem wylaczenia lub modyfikacji nie-
ktorych jej elementow.

Problem relatywizmu jest w pedagogice opracowany w sposoéb nieréwno-
mierny. W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ prace pedagogiczne po-
$wiecone wybranym watkom relatywizmu w odniesieniu do aksjologii (na
przyklad Ostrowska, 2015, s. 402-403). Relatywizm w takim ujeciu czgsto kon-
frontowany jest z uniwersalistycznym pogladem na nature i sposéb istnienia
wartosci i analizowany w perspektywie procesow, takich jak rozwdj, wychowa-
nie czy ksztalcenie. Nawigzania do relatywizmu zawieraja réwniez prace po-
$wiecone ideom postmodernizmu i ich konsekwencjom pedagogicznym (na
przyklad Kruszelnicki, 2008). Uwage zwraca brak opracowan, w ktérych prob-
lem relatywizmu bytby odnoszony do zagadnien filozoficznych dotyczacych
podstaw myslenia o naukowosci pedagogiki. Mozna, rzecz jasna, argumento-
wag, ze relatywizm jest problemem badawczym o genezie pozapedagogicznej,
a zatem jego analiza w pierwszej kolejnosci powinni zajmowac si¢ filozofo-
wie. Analogiczng uwage nalezatoby poczyni¢ w odniesieniu do innych filozo-
ficznonaukowych zagadnien pochodnych wzgledem orzekania o pedagogice
wlasnosci bycia nauka. Z drugiej strony, jesli przyja¢, ze to filozofowie, a nie
pedagodzy, odpowiedzialni sg za prowadzenie refleksji nad strukturg i roz-
wojem pedagogiki, to, w szczegdlnosci, z zakresu zainteresowan badawczych
pedagogéw nalezatoby wykluczy¢ problematyke paradygmatu. Tymczasem,
jak pokazuje niemata liczba prac badawczych, zagadnienie to jest przez peda-
gogoéw analizowane. Co wiecej, jego opracowanie mozna rozpatrywac wrecz
w kategoriach badawczej powinnosci (por. Sliwerski, 2007, s. 447-448). Jesli
przyjaé, ze ,pedagogika podejmuje namyst nad samg sobg, nad swoja toz-
samoscia, by skonfrontowaé wzajemne relacje miedzy wlasng samowiedza
a wspolczesng samowiedzg nauki oraz zrewidowac swoje dotychczasowe prze-
$wiadczenia metodologiczne” (Sliwerski, 2012, s. 18), problem paradygma-
tycznosci pedagogiki oraz powigzane z nim zagadnienie relatywizmu miesci
sie w ramach uniwersum przedmiotowych zainteresowan tej dyscypliny. Nie
ma przeszkdd, by pedagodzy - samodzielnie lub we wspdtpracy z filozofami —
zajmowali si¢ analizg filozoficznych konsekwencji wynikajacych z zajgcia okre-
slonych stanowisk w kwestii natury i struktury pedagogiki oraz mechanizmoéw
rzadzacych jej rozwojem.

W sytuacji braku pedagogicznych opracowan problemu relatywizmu od-
powiedz na pytanie o to, czy, podobnie jak Kuhn, pedagodzy prezentuja pewna
odmiane relatywizmu w mysleniu o pedagogice, ma charakter zaledwie spe-
kulatywny. W pracach poswigconych problematyce paradygmatu w pedago-
gice mozna odnalez¢ pewne wskazéwki, ktore uprawdopodobniaja akceptacje
przez badaczy niektorych tez relatywizmu.
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Modyfikacja stanowiska Kuhna polegajaca na przyjeciu, ze w okreslonym
czasie w pedagogice funkcjonuje wiele wzajemnie niesprowadzalnych paradyg-
matow, nie wigze si¢ z zakwestionowaniem przez pedagogow tezy o niewspol-
mierno$ci paradygmatow. Twierdzenie, zgodnie z ktérym ,,rézne paradygma-
ty, jako odrebne sposoby spostrzegania $wiata, s3 wzajemnie niewspdtmierne”
(Sliwerski, 2007, s. 444), ufundowane jest na zatozeniu o braku ponadparadyg-
matycznych kryteriow umozliwiajacych przeprowadzenie neutralnej analizy
poszczegélnych konstruktow (zob. Sliwerski, 2007, s. 449; Folkierska, 1990,
s. 43). Skoro nie sposob skonstruowac zestawu kryteriow ocen zapewniajace-
go niezalezny od posiadanych przez badacza przekonan zdystansowany oglad
poszczegolnych konstruktéw, zwolennicy takiego ujecia sg skazani na przyje-
cie tezy o relatywizmie dotyczacym racjonalnoéci naukowej. W tym aspekcie
konsekwencje przyjecia koncepcji paradygmatu w jej wyjsciowej postaci oraz
w formie zmodyfikowanej przez pedagogéw wydaja si¢ takie same.

Zdecydowanie wieksze trudnosci generuje ustalenie, czy w nastepstwie tezy
o paradygmatycznosci pedagogiki pedagodzy przyjmuja teze o relatywizmie
dotyczacym poznania naukowego. Podobnie jak w przypadku relatywizmu
problem prawdy nie doczekat si¢ pedagogicznych opracowan w kontekstach
zwiazanych z refleksja filozoficznonaukowa. W szczegélnosci nie jest jasne, czy
adaptujac koncepcje paradygmatu, pedagodzy podzielaja stanowisko Kuhna,
zgodnie z ktérym kolejne paradygmaty nie realizuja idei postepu rozumia-
nej jako przyblizanie do prawdy. W literaturze pedagogicznej mozna odna-
lez¢ sformulowanie, zgodnie z ktérym ,,zaden paradygmat nie ma monopolu
na prawde” (Leppert, 2005, s. 131). Twierdzenie to zdaje si¢ wpisywac raczej
w teze relatywizmu w aspekcie racjonalnosci naukowej. Z drugiej strony moze
by¢ odczytywane réwniez w duchu relatywizmu poznania naukowego jako
zaprzeczenie pogladowi, jakoby celem prowadzenia dzialalnosci naukowej
opartej na paradygmacie bylo dotarcie do prawdy. Podobnie doprecyzowania
wymaga sposob wyktadni twierdzenia, na mocy ktérego nauki spoteczne i hu-
manistyczne ,,nie daza do odkrycia prawdy i jej opisania” (Sajdak, 2013, s. 38;
por. Kwiecinski, 2011, s. 371). Ztozonos¢ filozoficznej problematyki prawdy
i drég jej analizy, wespdt z deficytem pedagogicznych prac badawczych skon-
centrowanych wokol konsekwencji uznania paradygmatycznosci pedagogiki
z uwagi na problem prawdy, sprawia, ze odpowiedz na pytanie o stanowisko
pedagogow w kwestii relatywizmu dotyczacego poznania naukowego pozosta-
je bez odpowiedzi.

Wydaje sig, ze zwolennicy koncepcji paradygmatu w wersji zmodyfikowa-
nej z uwagi na naukowa specyfike pedagogiki sympatyzujg z tezg historyczne-
go relatywizmu poznawczego. W literaturze pedagogicznej odnalez¢ mozna
poglad, zgodnie z ktérym
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(...) istnieja pewne wspolne plaszczyzny rozumienia paradygmatow zaréwno w naukach
przyrodniczych, jak i spotecznych. Jedna z nich jest - w ramach okreslonego paradygmatycznego
podejscia — powszechna zgoda uczonych co do réznych elementéw nauki (...), ktorych sie
nie kwestionuje. Paradygmat przyjmowany jest na zasadzie konsensusu pewnej wspoélnoty
naukowej (Sajdak, 2013, s. 38).

Jesli pod pojeciem paradygmatu rozumie¢ zespdt uzgodnien akceptowa-
nych przez spolecznos¢ naukows (Krause, 2011a, s. 38), czy, nawigzujac do
nomenklatury zaproponowanej przez Ludwika Flecka, pewien dominujacy
w danym czasie styl myslowy (zob. Fleck, 1986, s. 130 i nast.), nie ulega wat-
pliwosci, ze jest on zrelatywizowany do okreslonego momentu historycznego.
Trudnosci generuje doprecyzowanie, czy w opinii pedagogéw ustalenia poczy-
nione przez wspoélnote uczonych stanowia wylaczng determinante myslenia
i dzialania naukowego. Z pedagogicznych opracowan koncepcji paradygmatu
we fragmentach, w jakich s3 one poswigcone roli uczonych w ksztaltowaniu
tradycji badawczych, nie wydaja sie ptyna¢ wnioski odmienne od tych, jakie
wyprowadzil Kuhn. Z drugiej strony w sytuacji braku prac badawczych po-
dejmujacych problem relatywizmu w perspektywie historycznej, rozwazania
w tym przedmiocie obarczone sg stosunkowo duzym ryzykiem formutowania
nieuprawnionych twierdzen.

Rozwazania nad problemem relatywizmu w pedagogice w kontekscie kon-
cepcji paradygmatu prowadza do kilku wnioskéw. Powracajac do tytulowego
pytania o to, czy pedagodzy przejmuja si¢ zagadnieniem relatywizmu w per-
spektywie filozoficznonaukowej, nalezy udzieli¢ odpowiedzi przeczacej, przyj-
mujac przy tym, ze miarg poziomu zainteresowania srodowiska naukowego jest
liczba prac badawczych poswigconych tej problematyce. Pomijania watkow re-
latywistycznych nie ttumaczy ich zlozony, filozoficzny charakter. Pedagogika,
jako nauka wywodzaca sie z filozofii, miesci w swoim uniwersum przedmioto-
wym wiele probleméw genetycznie filozoficznych. Skoro pedagodzy prowadza
namyst nad zagadnieniem relatywizmu w perspektywie aksjologicznej, nie ma
przeszkdd, by analizg obja¢ rowniez inne warianty tego stanowiska. Argumen-
tem uzasadniajgcym pominiecie rozwazan nad relatywizmem nie jest rowniez
obserwowany w pedagogice nieporzadek terminologiczny i koncepcyjny zwia-
zany ze stosowaniem terminu paradygmat. Niemozno$¢ zrekonstruowania
jednolitego i spdjnego stanowiska w kwestii paradygmatycznosci pedagogiki
nie stoi na przeszkodzie analizie tez relatywizmu w odniesieniu do réznych
wariantow koncepcji paradygmatu.

Odpowiadajac na pytanie o to, czy pedagodzy prezentuja pewng odmiang
relatywizmu w mysleniu o specyfice wlasnej dyscypliny nauki, nalezy stwier-
dzi¢, ze pomimo modyfikacji koncepcji paradygmatu majacej na celu dostoso-
wanie stanowiska Kuhna do specyfiki nauki, jaka jest pedagogika, uczeni zdajg
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sie dostrzega¢ niektére konsekwencje twierdzenia o ufundowaniu dziatalnosci
badawczej na konstruktach o randze paradygmatu. Na podstawie analizy prac
pedagogicznych poswigconych problematyce paradygmatu nie wprost i zale-
dwie przypuszczalnie mozna zrekonstruowac elementy tezy o relatywizmie
dotyczacym racjonalnosci naukowej, poznania naukowego, jak i historyczne-
go uwarunkowania nauki. Trudno$ci sprawia doprecyzowanie, czy koncepcja
paradygmatu w zmodyfikowanej postaci generuje takie same konsekwencje
w zakresie relatywizmu, jak wyjsciowe stanowisko Kuhna. W obecnym stanie
rozwazan nad paradygmatycznoscia pedagogiki zasygnalizowany problem po-
zostaje bez rozwigzania.

Czy zagadnienie relatywizmu bedace nastepstwem inspiracji pedagogéw
Kuhnowska koncepcja paradygmatu skazane jest na pominiecie jako niepe-
dagogiczne czy malo istotne? Niekoniecznie. Wiele zalezy w tej kwestii zaréw-
no od stanowiska zajmowanego przez badaczy problematyki paradygmatu,
jak i uczonych, ktorzy stosujg termin paradygmat w celu opracowania innych
niz metateoretyczne probleméw badawczych. Wskaza¢ mozna co najmniej
trzy kierunki zmian, ktére moga zwrdci¢ uwage srodowiska naukowego pe-
dagogéw na niektdre filozoficznonaukowe konsekwencje tezy o paradygma-
tyczno$ci pedagogiki. Po pierwsze, mozna, a wrecz nalezy pigtnowa¢ peda-
gogow za wybiodrcze odniesienia do koncepcji filozoficznych, w tym rzecz
jasna nie tylko Kuhnowskiej, bez réwnoczesnej analizy skutkéw ich przyjecia
w pedagogice. Po drugie, nalezy postulowa¢ intensyfikacje dzialalnosci ba-
dawczej uczonych wokét filozoficznonaukowej perspektywy myslenia o prob-
lemie relatywizmu. Przyznanie pedagogice ogolnej statusu subdyscypliny,
w obrebie ktérej prowadzona jest debata nad statusem naukowym pedago-
giki, stanowi wystarczajacg legitymacj¢ do podjecia analiz w tym przedmio-
cie. Z niezrozumialych wzgledéw $rodowisko naukowe dyscypliny wprost
wywodzacej sie z filozofii uznaje warto$¢ plynaca z rozwijania refleksji nad
paradygmatami i paradygmatyczno$cig, a zarazem pomija integralny kom-
ponent koncepcji paradygmatu, jakim jest zbadanie jej doniostych, filozo-
ficznonaukowych konsekwencji. Po trzecie, z uwagi na zlozonos¢ rozwazan
nad relatywizmem zabiegiem korzystnym moze by¢ objasnienie podstawo-
wych stanowisk filozoficznonaukowych poprzez wskazanie, jak wygladatoby
ich przyjecie w pedagogice. Przyjecie pogladu relatywistycznego tozsame jest
z akceptacja wielu twierdzen dotyczacych struktury pedagogiki jako nauki,
mechanizmdéw rzadzacych jej rozwojem czy celéw stawianych przed pozna-
niem naukowym. Relatywizm nie jest w tym wzgledzie stanowiskiem od-
osobnionym. Postulatem opracowania istotnych dla myslenia o naukowosci
pedagogiki uje¢ filozoficznych nalezaloby obja¢ réwniez inne zagadnienia
identyfikowane w zwigzku z koncepcjg paradygmatu, jak cho¢by problem an-
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tykumulatywizmu czy instrumentalizmu oraz ich implikacje dla pedagogiki.
Realizacja zaproponowanych dzialan moze zaowocowac nie tylko kontynua-
cja refleksji nad paradygmatycznoscig pedagogiki, lecz réwniez identyfikacja
nowych plaszczyzn problemowych lokowanych na styku filozofii nauki i peda-
gogiki ogolne;j.
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