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Dorota Klus-Stanska

Uniwersytet Warminsko-Mazurski

Paradygmaty wspolczesnej dydaktyki
— poszukiwanie kwiatu paproci
czy szansa na tozsamo$¢ teoretyczno-metodologiczng?

Od ponad wieku polska dydaktyka (by wymieni¢ choc¢by kilku jej czotowych
przedstawicieli, ktorych prace stanowily fundament i inspiracje dla mysli
o nauczaniu, jak: Jan Wiadystaw Dawid, Kazimierz Twardowski, Bogdan Na-
wroczynski, Kazimierz Sosnicki, Lucjan Zarzecki, Sergiusz Hessen, a z czasow
bardziej nam wspoélczesnych Wincenty Okon) moze si¢ poszczyci¢ znakomitym
dorobkiem. Dzigki takim osobom dydaktyka nie tylko zaistniala na gruncie
polskim, ale takze wplywata na teorie ksztalcenia na swiecie, pozostajac z nimi
w dialogu, czasem konfrontacji, lecz zawsze na wysokim poziomie teoretycznym
i badawczym, tworzac w ten sposob znakomitg podstawe dla rozwoju dzisiejszej
mysli dydaktycznej.

Poza pracami o charakterze ogdlnym, ktére przyczynily sie do ukonstytu-
owania si¢ dydaktyki jako subdyscypliny pedagogicznej, w okresie miedzywojen-
nym powstaly takze publikacje pomniejsze, czasem pisane niejako na marginesie
gtéownych zainteresowan ich autordw, a przeciez majace istotny wplyw na teorie
i praktyke nauczania. Byly wérdd nich zaréwno prace tworzone z inspiracji Her-
bartowskiej koncepcji dydaktycznej (chodzi m.in. o publikacje wybitnego histo-
ryka wychowania Antoniego Danysza, a takze o proby krytycznego rozwiniecia
koncepciji J. F. Herbarta w zwiazanej z tradycyjna mysla pedagogiczna dydakty-
ce religii dokonywane przez ks. Walentego Gadowskiego), jak i prace polskich
zwolennikow Johna Deweya (zwlaszcza Henryka Rowida, a na gruncie dydaktyk
szczegdlowych Wactawa Nalkowskiego).

Réwniez w czasach wspolczesnych, jako wybrane przykltady, ukazaly sie
publikacje, ktére mialy duze znaczenie dla zmiany myslenia dydaktycznego
w Polsce. Tu chcialabym wskaza¢ wybrane prace Joanny Rutkowiak i jej wspot-
pracownikow, wprowadzanie mys$li konstruktywistycznej do dydaktyki przez
Stanistawa Dylaka i Stefana Mieszalskiego, opracowania teorii ksztalcenia do-
konywane przez Janusza Gniteckiego, inspirujace dydaktyke tworczosci prace
Wiestawy Limont, Stanistawa Popka czy Krzysztofa J. Szmidta, zainicjowanie
adaptacji zachodniej perspektywy analizy rzeczywistosci szkolnej przez An-
drzeja Janowskiego, proby odnowienia znaczacych idei dydaktycznych, jak
metoda projektow, ktorej dokonata Dorota Gotebniak, czy ostatnie zrekonstru-
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owanie zasady pogladowosci przez Jolante Kruk. Trudno nie doceni¢ inicjatyw
zwigzanych z modyfikowaniem zmiany praktyki dydaktycznej, wspotpraca ze
srodowiskiem nauczycielskim, tworzeniem szkot autorskich czy przyblizaniem
zatozen szkol alternatywnych (tu szczegoélnie wazne okazaly sie publikacje
Bogustawa Sliwerskiego, Ryszarda Lukaszewicza i Ewy Filipiak). Istotng role
odegrata takze dzialalnos¢ wydawnicza GWP, Impulsu, WSiP-u, Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej (dawniej Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP) oraz
podjecie sie przez nie ttumaczen i upowszechniania prac autoréw zachodnich,
ktére do myslenia o ksztalceniu wprowadzity nowe konteksty i nowy jezyk.

Mimo tych pojawiajacych si¢ wyspowo osiagnie¢, trudno dzisiaj nie zauwazy¢
pewnego znieruchomienia polskiej dydaktyki, a zwlaszcza dydaktyk przedmioto-
wych, ich naiwnej eklektycznosci, niemoznosci wyjscia z zakletego kregu zasta-
nych definicji. Po okresie transformacji ustrojowej oraz wyzwoleniu z obowigzku
jednakowego myslenia i technologicznego projektowania ludzkich zachowan,
w porownaniu z innymi obszarami pedagogiki w dydaktyce zaszto stosunkowo
najmniej przeksztalcen, brakuje w niej wciaz wrazliwosci na zmiane kontekstu
kulturowego i gotowosci do rekonstrukeji swojej samoswiadomosci. Ogdlnego
obrazu nie sg w stanie poprawi¢ doniesienia o wartosciowych oddolnych inicjaty-
wach nauczycieli innowatoréw, ktérzy z desperacja kreuja wlasne wersje profesjo-
nalizmu w nielicznych szkotach i klasach, probujac przelamac ograniczenia syste-
mu o$wiatowego, dziatajac niejako pod prad i wbrew jego zalozeniom, nierzadko
bez poparcia wladz oswiatowych, a nawet w atmosferze dezaprobaty.

Wiele badan nad procesami ksztalcenia, prowadzonych z perspektywy dy-
daktyki, zwtaszcza dydaktyk przedmiotowych, zastyglo w niemym zachwycie wo-
bec rozwigzan przyniesionych przez ostatnia reforme, a jesli s krytyczne, to tylko
dlatego, ze rzeczywisto$¢ okazuje sie malo plastyczna wobec jalowych i nieprze-
myslanych wdrozen, co w klimacie ubolewania nad nieskutecznoscia nauczycieli
zastepuje namysl nad tym, co zgotowaliSmy dzieciom i mltodziezy. Powierzchowne,
niekrytyczne wysitki nauczycieli i ich doradcéw podejmowane w celu zaspokojenia
administracyjnych wyobrazen, wykreowanych przez reforme i jej pseudopedago-
giczne zalozenia, owocujg zalewem marnych materialéw metodycznych, jalowych
postulatow, pustostowia, a myslenie zyczeniowe zarzadcow reformy mylone jest
z rzeczywistoscia.

W miejsce koniecznej aktualizacji kulturowej szkoly mamy najczesciej do
czynienia z jej niewydolnoscig edukacyjna, odpadem ucznidéw ze srodowisk de-
prywacji kulturowej, waskim gardtem dla uczniéw zdolnych, pozorowaniem
osiagnie¢, zdegenerowana, ale dynamicznie rozwijajaca si¢ szarg strefa korepety-
cji oraz kursow, ktdre w rzeczywistosci przejmuja na siebie obowigzki edukacyjne
szkoty i w srodowiskach lepiej sytuowanych materialnie przyczyniaja si¢ do roz-
proszonego terytorialnie podniesienia wynikdéw nauczania (co w sprawozdaniach
instytucji oswiatowych przektada si¢ na wzrost sredniej i jest wykorzystywane
jako dowdd poprawy jakosci dzialania szkoty). Obserwujemy rosnaca dyskrymi-
nacje edukacyjna, agresywne urynkowienie szkoty (w tym jej uwiklanie w zna-
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komicie prosperujacy kosztem miliondéw polskich rodzin rynek podrecznikow),
szukanie tematdw zastgpczych wobec niskiej jakosci ksztaltcenia.

Jednymi z zasadniczych probleméw budzacych niepokdj sa poglebiajaca sie
nie§wiadomos¢ teoretyczna nauczycieli i ich mentalne zniewolenie, naiwno-re-
ceptywny i niekrytyczny poziom licznych badan nad nauczaniem, odcinanie si¢
od dorobku innych nauk spotecznych, a nawet od dziatéw i subdyscyplin peda-
gogiki. Mamy cz¢stokro¢ dydaktyke, ktdra projektujac warunki ksztalcenia, nie
nawiazuje do teorii uczenia sig, zajmujac si¢ za$ wiedza, nie potrafi przywolac
koncepcji z zakresu socjologii wiedzy, a w to miejsce formuluje postulaty, misje
i wizje. Przy czym stowo ,wizja” coraz bardziej traci znaczenie zamystu, projek-
tu, a coraz wyrazniej oznacza halucynacje.

Niewatpliwie stoimy przed koniecznoscia rekonstrukeji obecnej dydaktyki,
odejscia od metodycznej postulatywnosci na rzecz badan nad tym, co sie dzieje
w klasie szkolnej i jakiego rodzaju stanu umystéw mozemy sie spodziewaé u ab-
solwentéw po tak zaprojektowanej edukacji. Dydaktyka musi powréci¢ do szero-
kiego rozumienia nauczania, wyzwoli¢ potencjat tkwiacy w korzystaniu miedzy
innymi z filozofii edukacji, socjologii oswiaty, polityki oswiatowej, z pedagogicz-
nych nurtéw emancypacyjnych, hermeneutyki, interakcjonizmu symbolicznego,
pedagogiki genderowej. Szczegdlne znaczenie majg proby wykazania, ze idea dy-
daktyki ,,skutecznej”, idea wciaz obecna w potocznym (i nie tylko) marzeniu spo-
fecznym, moze by¢ poddana analizie krytycznej, dzigki ktorej procesy nauczania
ujawniaja swoja zaleznos¢ od gry sit spoleczno-politycznych, konfliktu interesow,
wplywow biurokratyczno-administracyjnych.

Podjecie proby rekonstrukeji zatozen i swiadomosci dydaktyki moze sie opie-
ra¢ na roéznorodnych kategoriach i kryteriach. Jednym z termindw, ktére wydaja
si¢ obiecujace dla przetamania inercji teoretycznej i metodologicznej dydaktyki,
jest kategoria ,,paradygmatu”, wprowadzona do refleksji nad rozwojem dyscyplin
naukowych przez Thomasa S. Kuhna.

John Horgan, dziennikarz naukowy z ,,Scientific American”, w artykule opi-
sujacym spotkanie i rozmowy z Thomasem Kuhnem, napisal o jego ksiazce Struk-
tura rewolucji naukowych, ze jest to ,by¢ moze najbardziej wptywowy traktat, jaki
kiedykolwiek napisano na temat tego, jak nauka sie rozwija (lub nie rozwija)™.
Choc¢ inny dziennikarz z tego samego pisma okreslit ja jako ,wiele halasu o nic™,
J. Horgan podkresla znaczenie pojawienia sie¢ w niej terminu ,,paradygmat” oraz
fakt, ze ,,[o]zywila [...] banalna obecnie mysl, Ze osobowosci i polityka odgrywaja
w nauce wazng role™. Jesli jednak przyjrze¢ sie wspotczesnej dydaktyce polskiej,
a zwlaszcza dydaktykom szczegdtowym (zwanym metodykami przedmiotowy-
mi), majgcymi najwiekszy wplyw na codziennos¢ ksztalceniowg szkoty i na-

!'J. Horgan, Koniec nauki, czyli o granicach wiedzy u schytku ery naukowej, Proszynski i S-ka,
‘Warszawa 1999, s. 59.

2 Tamze, s. 60.

3 Tamze, s. 59.
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uczycielskie rozumienie tego, czym jest nauczanie, ta mysl nie tylko jest jeszcze
niezbanalizowana, ale wrecz okazuje si¢ nieobecna.

Kategoria paradygmatu postuzyta T. S. Kuhnowi do przedstawienia schema-
tu, zgodnie z ktérym - jak zalozyl — wiedza naukowa rozwija si¢ w okresie, kto-
ry nazwal normalnym (pozostajacym w okreslonym paradygmacie), gdy wsrod
uczonych panuje zgoda co do zasadniczych definicji, regut porzadkujacych i spo-
sobow rozwiagzywania problemow, a nastgpnie - w drodze rewolucyjnej zmiany
- przechodzi do kolejnego paradygmatu, stanowigcego nowy etap rozwojowy.
Mechanizm pojawienia si¢ i przebiegu owej rewolucyjnej zmiany opisuje on w na-
stepujacy sposob:

Niekiedy jaki$ zupelnie prosty problem nadajacy sie do rozwiazania za pomoca
utartych zasad i metod opiera si¢ ponawianym atakom najzdolniejszych przedsta-
wicieli kompetentnego w tej sprawie $rodowiska. Kiedy indziej znow jaki$ szczegot
wyposazenia [...] badan funkcjonuje zupelnie inaczej, niz mozna si¢ bylo tego spo-
dziewac, i ujawnia taka anomalie, ktéra mimo ponawianych wysitkéw nie daje si¢
uzgodnic z przewidywaniami [...]. A kiedy to si¢ dzieje, [...] zostaje w koncu wypra-
cowany nowy zespét zatozen, dostarczajacy podstawy nowej praktyki badawczej*.

I dalej:

Epizod zamyka sie dopiero wtedy, gdy teoria paradygmatyczna zostaje tak do-
pasowana do faktow, Ze to, co dotad byto anomalia, staje sie czyms$ przewidywanym.
Asymilacja nowego faktu wymaga czego$ wigcej niz rozszerzenia teorii i dopoki
nie dostosuje si¢ jej do faktéw — dopoki uczony nie nauczy sie patrze¢ na przyrode
w nowy sposdb — nowy fakt nie jest wlasciwie w ogodle faktem naukowym®.

To, co dla dyskusji nad paradygmatami dydaktycznymi moze by¢ bardzo zna-
czace jako wskazanie szansy rozwojowej, to fakt, ze

dzieki paradygmatowi spotecznos¢ uczonych zyskuje kryterium wyboru problemow,
ktore — dopoki przyjmuje sie ten paradygmat — mozna uznac za rozwiazalne. I wlasci-
wie tylko te problemy uzna spolecznos¢ uczonych za naukowe [...]. Pozostale zagad-
nienia [...] sa [...] odrzucane jako metafizyczne, jako nalezace do innej dyscypliny lub
po prostu jako zbyt zagadkowe, by warto bylo poswigca¢ im czas®.

Zauwazmy, ze rozwdj dydaktyki (jak tez innych dyscyplin pedagogicznych, czy
szerzej — nauk spolecznych) byt blokowany przez niemoznos$¢ postawienia pytan
wykraczajacych poza przyrodnicza obserwowalng empirycznie ,dostownosc”,
a ,niemierzalnym” zagadnieniom przypisywano sentymentalizm i potocznosc,
w najlepszym przypadku - marginalne znaczenie.

Podstawowym zatem argumentem Kuhna jest teza, ze dla dojrzalej nauki
typowa i nieuchronna droga postepu jest rewolucyjne przechodzenie od jednego
do kolejnego paradygmatu. Paradygmatyczne przejscie nie polega na uzupetnie-

* T. S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001, s. 26-27.
5 Tamze, s. 102-103.
¢ Tamze, s. 76-77.
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niu, modyfikacji czy rozwinieciu dotychczasowej teorii, ale na fundamentalnej
zmianie jako$ciowych zalozen odnoszacych sie do natury badanych zjawisk i py-
tan, jakie w procesie badawczym nalezy uznac za obiecujace i sensowne. Te same
takty w swietle réznych paradygmatow sa czyms innym, a pytania, jakie na ich
gruncie mozemy zadawac, nie sa dowolne.

Propozycja, by zainicjowaé refleksje nad paradygmatami wspolczesnej dy-
daktyki, ma niewatpliwie dwa stabe punkty. Pierwszym jest niejasnos¢ samego
pojecia ,paradygmat”, drugim — niepewnos¢, czy w odniesieniu do dydaktyki
mozna w ogole mowic¢ o osiagnieciu paradygmatycznego etapu rozwoju. Przyj-
rzyjmy si¢ dokladniej tym dwom watpliwosciom.

Kategoria paradygmatu nie zostala nigdzie przez T. S. Kuhna jednoznacznie
sprecyzowana, uzywal jej w rozmaitych znaczeniach i kontekstach. To, miedzy
innymi, stato sie przyczyna licznych gltoséw krytycznych wobec jego ksiazki. To
réwniez przyczynilo sie do tego, ze pojecie paradygmatu zaczelo niejako zy¢ wta-
snym zyciem, o czym napisal on sam kilka lat p6zniej:

Rozmawiajac zwlaszcza z entuzjastami mojej pracy, stwierdzam czasem, iz trud-
no uwierzy¢, ze wszyscy dyskutanci mieli do czynienia z tym samym tekstem. Spra-
wia mi przykros¢, ze moja ksigzka zawdziecza czgs¢ swego sukcesu temu, ze moze by¢
dla kazdego tym, czego on zapragnie’.

Relacjonujac swoja rozmowe z Kuhnem, J. Horgan pisze:

[m]éwiac o terminie ,paradygmat”, przyznal, ze byl ,beznadziejnie naduzywany”
i ,wymknat sie spod kontroli”. Podobnie jak wirus, termin ten rozprzestrzenit sie
poza historie i filozofi¢ nauki i zakazit cala spotecznos¢ naukowa, dla ktorej zaczat
faktycznie oznacza¢ kazda dominujacg idee®.

Przyznaje tez samokrytycznie, ze problemy z kategoriag paradygmatu wynikaja
z faktu, Ze nie zdefiniowal go w $cisty sposob’. Podejmowane przez niego poz-
niej proby uscislenia definicji lub zastgpienia pojecia ,,paradygmat” okresleniem
»okaz” jako standardowym przykladem rozwigzywania problemu'® nie daty
oczekiwanego rezultatu i ostatecznie go zniechecily, co do$¢ malowniczo opisat
w rozmowie z J. Horganem stowami: ,Jezeli zlapates niedzwiedzia za ogon, to
przychodzi chwila, w ktérej musisz go puscic i odskoczy¢™!.

Pojecie paradygmatu, cho¢ wcigz nieprecyzyjne i nieco mgliste, pozwolito do-
strzec nielinearnos¢ i nieobiektywnos¢ (czymkolwiek owa obiektywnos$¢ miataby
by¢) nauki i zawartych w niej twierdzen oraz jej uwiklanie w konteksty kulturowe
i spofeczne. Cho¢ w nauce ma miejsce postep, jednak, zdaniem Kuhna, nie wyra-
za sie on w zmierzaniu ku Prawdzie. Takie ujecie spowodowalo, Ze jego koncepcji

7 T. S. Kuhn, Raz jeszcze o paradygmatach [w:] T. S. Kuhn, Dwa bieguny. Tradycja i nowator-
stwo w badaniach naukowych, PIW, Warszawa 1985, s. 406.

8 J. Horgan, Koniec..., dz. cyt., s. 64.

® Tamze.

1 T. S. Kuhn, Raz jeszcze..., dz. cyt.

"' J. Horgan, Koniec..., dz. cyt., s. 64.
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przypisywano relatywizm (cho¢ sam sie od tego odzegnywal). Jesli bowiem nie
ma jasnego kryterium wyboru dobrej (lub inaczej - naukowej) teorii, to jedynym
dostepnym jest akceptacja jej przez spolecznos¢ uczonych chcacych podtrzymac
tradycje badan, akceptacja zalezna od kontekstu historyczno-kulturowego. Jak
opisuje A. Chalmers, ujecie to bylo powszechnie krytykowane:

Popper poddatl krytyce kryterium demarkacji Kuhna na tej podstawie, Ze przy-
pisuje ono niewlasciwg range krytyce w badaniach naukowych; Lakatos z kolei pod-
dat je krytyce dlatego, ze miedzy innymi pomija ono znaczenie konkurencji miedzy
programami badawczymi (czy paradygmatami); Feyerabend natomiast krytykowat
to kryterium dlatego, ze rozréznienia Kuhna miaty prowadzi¢ do wniosku, iz organi-
zacje przestepcze i filozofia oksfordzka zaliczaja sie do nauki'2.

A Chalmers podsumowat ten watek rozwazan stowami:

Lakatos dazyt do sformutowania racjonalistycznej koncepcji nauki, co mu sie nie
udato, podczas gdy Kuhn zaprzeczal, izby pragnat sformutowac koncepcje relatywi-
styczna, ale mimo wszystko ja sformutowat®.

Dla nauk spolecznych swiadomos¢ historyczno-kulturowej zmiennosci
przyjmowanej perspektywy teoretyczno-metodologicznej wydaje sie jednak fun-
damentalna i wazna. Sam Kuhn w odpowiedzi na zarzut relatywizmu pisal:

Zwolennicy odmiennych teorii sa niczym cztonkowie réznych wspoélnot jezyko-
wo-kulturowych. Uznanie tego paralelizmu sugeruje, ze w pewnym sensie obie grupy
moga miec racj¢. W odniesieniu do kultury i jej rozwoju jest to stanowisko relatywi-
styczne. Jednak w odniesieniu do nauki nie musi oznaczac relatywizmu, a w kazdym
razie dalekie jest od zwykfego relatywizmu [...]".

Odmienno$¢ teorii niekoniecznie zatem oznacza, ze co najmniej jedna z nich
jest bledna lub Ze odrzucamy wszelkie racjonalne kryteria ich oceny. Roznice
miedzy nimi moga bowiem wynika¢ z réznych przyjetych zatozen wstepnych
co do istoty badanych zjawisk. Pojecie paradygmatu z jednej strony ukazato
zatem nieoczywisto$¢ podzialu na prawdziwe i falszywe teorie, z drugiej nato-
miast pokazato mozliwos$¢ istnienia zasadniczych réznic miedzy teoriami ,,do
przyjecia”. Postuzylo réwniez do wykazania, Ze uczeni moga (nieswiadomie)
hamowa¢ rozwdj nauki z powodu swojego konserwatywnego przywiazania do
zdobytej wczesniej wiedzy, przeczytanych ksiazek i opanowanego warsztatu
rozwigzywania problemoéw. Ich wyuczenie niekoniecznie zapewnia potocznie
rozumiane kompetencje eksperta, ale - w pewnym sensie - stanowi tez inercyj-
ne obciazenie.

W rozmowie z J. Horganem Kuhn wspomina, jak czytajac dziela Arystote-
lesa, nie mogl sie nadziwi¢, jak tak wielki umyst mogl pisa¢ tak btedne rzeczy.

12'A. Chalmers, Czym jest to, co zwiemy naukq? Wprowadzenie do wspotczesnej filozofii nauki,
Siedmiordg, Wroctaw 1993, s. 145-146.

13 Tamze, s. 146-147.

" T.S. Kuhn, Struktura..., dz. cyt., s. 352.
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W koncu zrozumial, ze ,,Arystoteles uzywal podstawowych poje¢ w innym zna-
czeniu niz wspotczesni fizycy”'®. Dlatego: ,[flizyka Arystotelesa, rozumiana za
pomocg swych wlasnych poje¢, byla po prostu inna od fizyki Newtona, a nie
gorsza™®. W ten sposob zakwestionowane zostaly roszczenia jednej teorii i jej
zatozen co do zgodnosci z Prawda czy - innymi stowy - z tym, do czego ta
teoria sie odnosi.

Dlatego tym latwiej zgodzi¢ si¢ ze stowami T. S. Khuna, ktéry, mimo wyraz-
nej frustracji, jakg przyniosto mu naduzywanie kluczowego dla jego koncepcji
terminu, podejmujac po kilku latach od wydania Struktury rewolucji naukowych
probe jego uscislenia i zredefiniowania, podkreslal: ,Nawet gdybym niedoskonale
rozumial, piszac moja ksiazke, czym sa paradygmaty, nadal uwazam, ze zastuguja
one na wiele uwagi”".

Mozemy zatem uznad, ze niedoprecyzowanie pojecia ,,paradygmat” nie jest
wystarczajacym powodem, by zrezygnowa¢ z niego, rozwazajac status i toz-
samos¢ dydaktyki. Moze ono pozwoli¢ na zdiagnozowanie zaréwno stanu jej
rozwoju, jak i zidentyfikowanie mapy systemow zalozen (czy - uzywajac ter-
minologii Kuhnnowskiej - mapy ,matryc dyscyplinarnych” lub okazéw, czyli
standardowych przykladow rozwiazywania probleméw badawczych) budowa-
nych w jej obrebie.

Pozostaje jednak do rozwazenia druga stabos¢ tej propozycji, wyrazajaca sie
w pytaniu: czy dydaktyka w ogole osiagneta poziom rozwoju paradygmatycznego,
a wigec poziom rozwoju naukowego?

W Strukturze rewolucji naukowych T. S. Kuhn zaznacza, ze nauka w calym
tego sfowa znaczeniu rozpoczyna sie¢ od momentu pojawienia si¢ pierwsze-
go paradygmatu, a wiec pierwszej wyraznej zgody w spolecznosci uczonych.
O wczeéniejszych etapach rozwoju refleksji odnoszacej si¢ do badan nad $wia-
ttem pisze tak:

Od zamierzchlej starozytnosci az do konca XVII wieku nie bylo okresu, w kto-
rym panowalby jeden ogdlnie przyjety poglad na istote $wiatta. Odwrotnie, zawsze
istnialo wiele wspotzawodniczacych szkot i szkotek, z ktorych kazda bronita takiego
czy innego wariantu teorii Epikura, Arystotelesa czy Platona [...]. Na przestrzeni
wiekow szkoly te wnosily powazny wklad do zespotu koncepcji, zjawisk i technik,
z ktorego Newton wyprowadzil pierwszy niemal powszechnie przyjety paradygmat
optyki fizycznej.

I dalej rozwija te mysl:

Ludzie ci byli niewatpliwie uczonymi [...], jednak ostatecznego rezultatu ich
dziatalnosci nie mozna w pelni nazwac nauka [...]. Schemat ten nie jest czyms$ nie-

'* J. Horgan, Koniec..., dz. cyt., s. 40.

16 Tamze.

7 T. S. Kuhn, Raz jeszcze..., dz. cyt., s. 407.
8 T.S. Kuhn, Struktura..., dz. cyt., s. 37-38.
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zwyklym réwniez i dzisiaj w roznych dziedzinach, nie wyklucza on tez dokonywania
waznych odkry¢ i wynalazkow®.

Probujac wskazac te dziedziny, dodaje:

Pozostaje tez sprawg otwarta, czy ktdrakolwiek z dyscyplin nauk spotecznych
w ogole osiagnela juz jaki$ paradygmat. Historia pokazuje, ze droga do osiagnigcia
takiej jednomy$lnosci w badaniach jest niezwykle trudna?.

Takie postawienie sprawy wydaje si¢ zamyka¢ mozliwos¢ identyfikowania
paradygmatow wspotczesnej dydaktyki. A jednak warto rozwazy¢ znaczenie tezy
Kuhna o roli pierwszego paradygmatu jako tego, ktérego pojawienie sie rozpoczy-
na naukowg faze rozwoju dyscypliny.

Po pierwsze, sama koncepcja paradygmatdw, cho¢ opierajgca sie na przykladach
z nauk przyrodniczych, a zwlaszcza z zakresu fizyki, zostata stworzona na pogra-
niczu historii i filozofii nauki oraz teorii wiedzy, a wigc w obrebie dyscyplin, ktore,
wedlug uprzednich klasyfikacji Kuhnowskich, nalezatoby zaliczy¢ do przedpara-
dygmatycznych, czyli nienaukowych. Nie zmniejsza to ogromne;j roli, jaka jego pra-
ca odegrafa w procesach zrozumienia mechanizméw rozwoju nauki i jej lokalizacji
spoleczno-kulturowej. Trudno tez raczej nazwac jego rozwazania nienaukowymi.

Po drugie, jako otwarty nalezy potraktowac problem, czy paradygmatycznos¢
nauk przyrodniczych ma t¢ sama nature co paradygmatycznos¢ nauk spotecz-
nych. Innymi stowy, nie jest oczywiste, w jakim stopniu definiowanie nie tyle
paradygmatu, ile samej nauki przez T. S. Kuhna nie zamknelo z gory mozliwosci
rozwazania paradygmatow innych niz te cechujace nauki $ciste. Gdyby przesle-
dzi¢ przyklady osiagnie¢ nauki, podawane przez Kuhna, to okaze sig, ze najlepiej
opisuja je pojecia odkrycie i wyjasnienie (typowe dla nauk przyrodniczych),
a nie rekonstrukcja i interpretacja (wlasciwe dla nauk spolecznych). Zdefinio-
wanie nauki jako odkrywajacej jest z natury paradygmatyczne. Kryje si¢ za nim
bowiem zgoda spolecznosci uczonych (gltéwnie — zauwazmy — przedstawicieli
nauk przyrodniczych) co do tego, czym nauka jest, a czym nie jest, i jakie sa jej
konstytutywne atrybuty. Taka definicja nie tylko arbitralnie wskazuje naukowe
byty, ale tez byty nienaukowe. Nauki spoteczne w takim ujeciu nie sg naukowymi
z definicji, chyba ze spelniaja wymagania przyrodniczej metodologii zmierzajacej
do odkrycia, a wiec takiej metodologii, ktora w procesach ich rozwoju zostata
zdemaskowana jako zbyt czesto jalowa, redukcyjna i nieodpowiadajgca naturze
wielu badanych zjawisk. Powtérzmy: definiowanie, czym jest nauka, a czym nie
jest (lub czym jest nienauka), nalezy zawsze do okreslonego paradygmatu.

Po trzecie wreszcie, sam T. S. Kuhn mocno zrewidowal swoje pierwotne, re-
strykcyjne stanowisko. Podejmujac po kilku latach dyskusje nad istota paradyg-
matu, pisze o przykrych konsekwencjach przedstawiania przez siebie w Strukturze
rewolucji naukowych niektorych twierdzen w taki sposob, jakby to byly definicje:

¥ T.S. Kuhn, Struktura..., dz. cyt., s. 38.
20 Tamze, s. 41.
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Najbardziej szkodliwa z tych konsekwencji wynika z mojego uzycia terminu ,,pa-
radygmat” do odrdznienia wczesniejszego i pozniejszego okresu w rozwoju poszcze-
golnych dyscyplin. W okresie, ktory [...] nazwalem przedparadygmatycznym, przed-
stawiciele dyscypliny podzieleni sg miedzy szereg zwalczajacych si¢ szkol, z ktorych
kazda rosci sobie pretensje do kompetencji w danej problematyce, lecz podchodzi do
niej w calkiem inny sposob. Po tym stadium rozwojowym nastepuje [...] przejscie
do tak zwanego okresu paradygmatycznego, [...] zazwyczaj w rezultacie jakiegos
waznego osiggniecia. Okres ten charakteryzuje znikniecie wszystkich lub prawie
wszystkich szkol, co pozwala na o wiele skuteczniejsze dziatanie czlonkéw pozostatej
spotecznosci. Nadal sadze, ze wzorzec ten jest wazny i typowy, ale mozna go bronic¢
bez odwolywania si¢ do osiagnigcia pierwszego paradygmatu. Czymkolwiek by byty
paradygmaty, sa one wlasnos$cia kazdej naukowej spotecznosci, wlacznie ze szkotami
tak zwanego okresu przedparadygmatycznego. Fakt, iz nie dostrzegtem jasno tej oko-
licznosci sprawil, ze paradygmat zaczat wydawac si¢ tworem quasi-mistycznym czy
tez wlasciwoscia, ktora, jak charyzmat, przeksztalca tych, ktorzy sa nig obdarzeni?'.

Jesli zatem warunek powszechnej zgody spotecznosci uczonych, reprezentuja-
cych okreslong dyscypling, co do zasadniczej istoty badanych zjawisk i dopusz-
czajacych (czy wzorcowych) sposobow rozwigzywania problemow, nie jest koniecz-
ny dla rozpatrywania jej paradygmatu/paradygmatéw, to rowniez dla dydaktyki
otwiera si¢ mozliwo$¢ rozpoznawania ich w obrebie spofecznosci pedagogow.

Pozytywne rozstrzygniecie watpliwosci dotyczacej tego, czy mozna pytac o pa-
radygmaty w dydaktyce, nie powinno jednak wyciszy¢ naszego niepokoju o jej sta-
tus oraz tozsamos¢ teoretyczng i metodologiczna. Takie pytanie wymusza bowiem
jej zredefiniowanie, rodzi krytycznos¢ wobec stanu, w jakim sie znajduje, i kierun-
kow, w ktorych zmierza. Jest w gruncie rzeczy pytaniem o nature dydaktyki jako
dyscypliny naukowej, pytaniem, na ktdre brakuje jednoznacznej odpowiedzi.

Nie ma ani jasnosci, ani zgody co do tego, czy dydaktyka jest bardziej obszarem
dziatalnosci praktycznej, w ktdrej mozna wyraznie odnalez¢ réznorodne norma-
tywne orientacje skonfliktowane, spierajace sig, ale tez mogace ustanawia¢ pewien
kompromis i zachodzi¢ na siebie w praktyce spolecznej; czy tez jest to bardziej
dyscyplina badawczo-teoretyczna, ktorej bezposrednim zadaniem nie jest gene-
rowanie praktyk, ale badanie, jakie sa i czym sa. Mozliwe tez, ze jest zaréwno
jednym, jak i drugim, przybierajac rdzna posta¢ na wzdr terapii psychologicznej
i psychologii czy pracy socjalnej i socjologii.

Jednak réowniez wtedy, a moze nawet zwlaszcza wtedy, rekonstrukcja jej
swiadomosci i zalozen staje sie kluczowa, a odrdznienie obszaréow zasadniczych
teoretycznie, z ich specyfika przedzalozeniowg i wlasciwosciami metodolo-
gicznymi, od obszaru praktyki spotecznej (tez zreszta wymagajacej budowania
wlasnej samoswiadomosci krytycznej) moze si¢ okaza¢ warunkiem rozwoju
dydaktyki jako dziatu pedagogiki. Jesli zatem dydaktyka jest (takze) nauka,
ktora bada, co dzieje si¢ w klasie szkolnej, jak uczy si¢ uczen w warunkach
zaoferowanego mu nauczania, kim si¢ staje i czym jest jego wiedza, a nie jedy-
nie proba urzeczywistniania zaangazowanej praktyki (jako swoistej dzielnosci

2l Tamze, s. 408.



20 Dorota Klus-Stanska, Paradygmaty wspdlczesnej dydaktyki — poszukiwanie kwiatu...

nauczycielskiej, ktéra odrozniam tu wyraznie od — zawsze jalowej edukacyjnie
i ubezwlasnowolniajacej nauczyciela — aplikacji instruktazu), to hermeneutycz-
ne odstanianie mozliwego rozumienia rzeczywistosci szkolnej, z jednoczesnym
jawnym okredlaniem przyjmowanej ontologicznej i epistemologicznej perspek-
tywy, prowadzi nas w kierunku poszukiwania i rekonstrukcji paradygmatow
dydaktycznych.

Odrebna kwestig jest pytanie o relacje miedzy paradygmatami nauk spo-
tecznych (w tym dydaktyki), gdy nie tyle jeden z nich zastepuje drugi w wyniku
radykalnego odrzucenia i pojawienia si¢ powszechnej zgody na nowy, ile raczej
wspotwystepuja one w tym samym czasie, prowadza spory czy nawet wojny
paradygmatyczne. Przy czym ta niezgodnos¢ nie wynika z ,wyjsciowego” cha-
osu, poczatkowego charakteru dociekan, lecz przeciwnie — jest fazg nastepujaca
po odpowiedzialnym i odwaznym zakwestionowaniu obowiazujacej zgody, ro-
dzajem emancypacji z postulatu jednomyslnosci. By¢ moze wilasnie zdolnos¢
do wyodrebnienia rodzaju mapy paradygmatow, zarysowanej na podstawie
swiadomosci, ze zjawiska badane w dyscyplinach humanistycznych podlegaja
niejednoznacznej intencjonalnosci oraz kulturowo i osobiscie negocjowanemu
nadawaniu zawsze nieoczywistych i nieostatecznych znaczen, a wigc $wiadomo-
$ci nieuchronnego braku zgody co do natury zjawisk spotecznych, jest wyra-
zem dojrzalosci tych nauk. Cho¢ sg to do§¢ swobodnie formulowane hipotezy,
jednak — nawet jesli catkowicie chybione - pokazuja pewien kierunek namystu
nad dydaktyka, ktory - cho¢ nie musi - moze sie okaza¢ owocny.

Jesli wiec w dydaktyce mozemy mie¢ do czynienia ze wspolwystepowaniem
odmiennych paradygmatdéw, w jakim stopniu zatem sa one skazane na zamkniecie,
a w jakim mogg wywolac debate, wymiane my$li? W jakim sensie i w jakim stopniu
moga wplywac na siebie i rozwija¢ sie w wyniku tego wptywu? Ale tez — z drugiej
strony - jak sa uprzytamniane sobie przez swoich (deklarowanych) reprezentan-
tow? Innymi stowy, w jakim stopniu ,,deklaracja cztonkostwa” w paradygmatycznie
zjednoczonej spolecznosci uczonych jest swiadoma i realna badawczo? Ostatnie
pytanie jest tym bardziej zasadne, gdy przypomnimy, ze, zdaniem T. S. Kuhna,

[ploszczegdlni uczeni, uznajac dany paradygmat, nie musza juz w swoich gtéwnych
pracach podejmowac prob budowania od nowa catej dziedziny wiedzy, zaczynac od
podstawowych zasad i usprawiedliwia¢ kazdego z wprowadzanych pojec®.

Jesli wiec dla nauk spotecznych typowa bylaby wieloparadygmatyczno$¢, istnieje
znaczne ryzyko, ze pomijanie rekonstrukcji wlasnych zatozen zrodzi glebokie
zafalszowania i nieporozumienia na poziomie wykladanej dalszej argumentaciji.
Mozemy mie¢ zatem do czynienia z sytuacja, gdy krytyka bedzie si¢ odnosi¢ nie
tyle do zalozen paradygmatycznych, ile do faktu, Ze reprezentant dyscyplin jest
nie§wiadomy tego, jaki paradygmat uprawia, nie opowiada si¢ za nim explicite
i nie polemizuje z innymi, ale jako podstawe swojego ujecia przytacza ,,obce” za-

22 T. S. Kuhn, Struktura..., dz. cyt., s. 49.



