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Paradygmaty łączą czy dzielą pedagogów? 

 
Tytuł może prowokować wątpliwości wynikające z oczywistości funkcji 

paradygmatów w nauce, a z drugiej strony budzić niechęć ponownego zajmo-
wania się często eksploatowaną Kuhnowską kategorią paradygmatu. Pod praw-
dami obiegowymi bywa, że kryją się pokłady wiedzy ważnej, a nie zawsze do-
strzeganej. Tak jest i w tym przypadku, gdyż wystarczy zadać pytania, co to zna-
czy, że paradygmaty łączą lub dzielą społeczność uczonych? W jakich modalno-
ściach życia społecznego ów rozdział czy konsolidacja się objawiają? Wreszcie, 
czemu to służy, czego wymaga od społeczności uczonych i organizacji ich na-
ukowego życia? Podejmując próbę udzielenia odpowiedzi na te pytania zmie-
rzam w do kwestii kluczowej. Koncentruję swój namysł nad tym, co w moim 
przekonaniu jest niezwykle istotne dla każdej społeczności uczonych, a dotyczy 
tego jak pedagodzy radzą sobie ze swoją wieloparadygmatycznością? Aby się 
zmierzyć z tymi problemami konieczne jest ponowne pochylenie się nad sensa-
mi zawartymi w kategorii pojęciowej „paradygmat”, „matryca dyscyplinarna”, 
„kolektyw myślowy”, „styl myślowy” a następnie zwrócenie się w stronę faktów 
empirycznych.  Teorie Thomasa Kuhna w połączeniu ze stanowiskiem Ludwika 
Flecka inspirują moje przemyślenia i prowadzą dyskursywny ogląd zgromadzo-
nego materiału badawczego.  Nie bez znaczenia dla wyboru teorii polskiego 
uczonego były jego inspiracje dla kunowskiej koncepcji paradygmatów. 

W niniejszym opracowaniu planuję zająć się tym, co zachodzi wewnątrz 
społeczności, świadomie ograniczając konteksty zewnętrzne (o tym pisałam w 
książce). W nawiązaniach czynionych wobec akademickich pedagogów opieram 
się na badaniach dotyczących przemian naszego środowiska, które zachodziły 
po 19891 oraz aktualnie prowadzonymi już po wydaniu książki. 

Pierwszą kwestią wymagającą uzasadnienia jest odniesienie się do pra-
womocności rozważania socjologicznych kontekstów rozwoju nauki. Dziś już 
dysponujemy dość szeroką literaturą podejmującą ową kwestię i raczej trudno 
jest obronić tezę o rozłączności nauki i rzeczywistości społecznej. Ukazanie się 
                                                
1 R. Cierzniewska, Wokół przemian akademickiego środowiska pedagogów w Polsce. Ostatnia dekada XX 
wieku i początek XXI wieku, Bydgoszcz 2011. Narzędziem intelektualnym, którym posługuję się 
jest hermeneutyka uszczegółowiona w Krytycznej Analizie Dyskursu. Badania, do których się 
odwołuję zawierają opinie nauczycieli pedagogów, akademickich jednostek posiadających 
uprawnienia do nadawania stopnia naukowego. Zastosowałam dwa narzędzia kwestionariusz 
inwentaryzacyjny – wypełniony został przez 516 osób oraz kwestionariusz opinii przez 238 
uczonych. Reprezentatywność próbki dla badanej populacji potwierdziły przedziały ufności, 
zatem uzyskane dane są reprezentatywne dla populacji. R. Cierzniewska, Wokół…, s.169-173.  
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„Struktury rewolucji naukowych” Thomasa S. Kuhna otworzyło drogę dla wielu 
badań zmierzających w kierunku poszukiwania owych społecznych okoliczności 
mogących mieć znaczenie dla rozwoju nauki i aktu poznania2. 

Badacze różnią się między sobą w zakresach tych połączeń oraz siły ich 
oddziaływania. Obok przedstawicieli tak zwanego „mocnego programu” socjo-
logii wiedzy, którzy wskazują na niezwykle silne zależności poznania naukowego 
od komponentów społecznych3, mamy do dyspozycji poglądy umiarkowane4. 
Różnice między badaczami dotyczą również kręgów wpływów, mówią zatem o 
determinacji funkcjonalnej i genetycznej jak Jerzy Kmita5, czy Barbara Tuchań-
ska o społecznym kontekście pracy naukowej6, bądź Jan Such o czynnikach 
ogólnospołecznych7. 

Przywykliśmy dyskutować o paradygmatach w perspektywie epistemolo-
gicznej i metodologicznej. A przecież Tomas Kuhn wyraźnie zaznaczył, że mają 
one znaczenie socjologiczne. Odczytanie znaczenia paradygmatu ma już bardzo 
obfitą reprezentację, w mojej interpretacji ważne będą jego znaczenia (funkcje) 
socjologiczne, bo te organizują mój wywód. Już w jednej z pierwszych definicji 
paradygmatu Kuhn stwierdził, że są nim „wzory obejmujące wszelkie prawa, 
teorie, zastosowania i wyposażenie techniczne – tworzą model, z którego wyła-
nia się jakaś szczególna tradycja badań naukowych”8, oraz, że są to „powszech-
nie uznawane osiągnięcia naukowe, które w pewnym czasie dostarczają społecz-
ności uczonych modelowych problemów i ich rozwiązań”9. W tych wprowadza-
jących stwierdzeniach można dostrzec trzy podstawowe znaczenia pojęcia para-
dygmatu.  Przyjmuję, że ta kategoria pojęciowa mieści w sobie sensy metodolo-
giczne, epistemologiczne oraz socjologiczne.10 Wszystkie przeplatają się i zasad-
niczo trudno jest wyznaczyć ostre granice ich znaczeń. Wszak „wiedza naukowa, 
tak jak język, jest ze swojej istoty wspólną własnością grupy, bez tego nie istnie-
je”11 jest to teza, która prowadzi moje rozważania. 

 
Sens metodologiczny i epistemologiczny paradygmatu 

W rozważaniach o metodologicznych znaczeniach paradygmatu, przyj-

                                                
2 Zob. T. Benton, I. Craib, Filozofia nauk społecznych: od pozytywizmu do postmodernizmu, tłum. J.F. 
Materne i P.W. Materne, Berlin-Szczecin 2003. 
3Zob. B. Barnes, D. Bloor, Relatywizm, racjonalizm I socjologia wiedzy, w: Mocny program socjologii wie-
dzy, zob. B. Barnes, D. Bloor, Wstęp do wyd. polskiego E. Mokrzycki, Warszawa 1993. 
4 Zob. A. Amsterdamski, Tertium non datur? Szkice i polemiki, Warszawa 1994. 
5 Zob. J. Kmita, Szkice z teorii poznania naukowego, Warszawa 1976. 
6 Zob. B. Tuchańska, Rozwój poznania jako proces społeczny, Warszawa 1982.  
7 Zob. J. Such, Rodzaje determinacji a rozwój nauki, Poznań 1992. 
8 T. S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, tłum., H. Ostromęcka, Warszawa 2001, s. 34. 
9 Tamże, s. 10. 
10 A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce, Warszawa 2005, s. 114. 
11 T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura rewolucji naukowych, tłum. H. Ostromęcka, Warszawa 2001, 
s. 360. 
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muje się, że mamy do czynienia z wzorcami postępowania, procedurami odkry-
cia naukowego zawartymi w przyjętej teorii. Inaczej by rzec, teoria sugeruje za-
sady metodologiczne, które regulują postępowania badawcze, będąc tym samym 
ograniczającą uczonego matrycą. Jak komentuje ten stan Alina Motycka mamy w 
tej sytuacji problemy w dostrzeganiu „różnic między teorią, prawem naukowym 
i pojęciem, gdyż są one zrównane w pełnieniu swojej roli narzędzia metodolo-
gicznego”12. Taka teoria zawiera w sobie określony potencjał poznawczy, zawęża 
ramy tego, co możemy przez jej pryzmat badać, jakie problemy rozstrzygać i co 
niezwykle ważne gwarantuje ich rozwiązanie. Otrzymujemy instrukcje zarówno 
teoretyczne jak i narzędziowe, co musi pociągać za sobą restrykcyjność jej użycia 
oraz wyznaczać granice stosowalności. 

Tym samym badacze skupieni wokół danej teorii badają rzeczywistość  
w obrębie wyznaczonych perspektyw poznawczych, potwierdzając teorię (wszak 
ta sama nie podlega zakwestionowaniu, a w kolejnych badaniach sama siebie 
potwierdza). Dodam w tym miejscu, że nachodzą na siebie sens metodologiczny 
z socjologicznym. Należy zaznaczyć, że paradygmatem jest teoria, która uzyskuje 
aprobatę społeczności uczonych, pozwala to na stosowanie skrótów myślowych, 
nie rozpraszanie się i konieczne poszukiwanie obrony swoich wyników, odwo-
ływanie się do ich teoretycznych podstaw13. Wśród społeczności uczonych ist-
nieje pełna zgodność (dotyczy tylko nauk, które osiągnęły dojrzałość i właśnie 
owa zgoda wobec paradygmatu jest objawem tego, że dyscyplina osiągnęła sta-
tus najwyższej formy naukowości) i teoria staje się tylko regułą, zatem nie pod-
lega falsyfikacji, jest niekwestionowana. Jeżeli uczony nie potrafi rozwiązać pro-
blemu przy jej zastosowaniu, to nie staje w opałach teoria, tylko podważa się 
jego kompetencje badawcze. W paradygmacie wszak jest wszystko dane i jego 
techniczne procedury gwarantują uzyskanie wyników. W takim rozumieniu, od-
nosząc się do postawionego w tytule pytania, paradygmaty łączą uczonych 
uprawiających swoje rzemiosło w przyjętych przez społeczność standardach 
metodologicznych. Konfliktują natomiast reprezentantów niewspółmier-
nych teorii i wynikających z nich odmiennych założeń warsztatowych. 

W sensie epistemologicznym paradygmat oznacza pewien wzór myśle-
nia, który nie wymaga określenia reguł, technik badawczych, a mimo to pełni 
rolę ukierunkowującą i inspirującą badaczy. Oddziaływanie intelektualne na pro-
ces myślenia, tym samym postrzegania obiektów badawczych, sensom nadawa-
nym już na poziomie danych, a nie tylko w ich interpretacji, jest wynikiem przy-
jętego wzorca epistemologicznego. Paradygmat pełni rolę „soczewki”, która 
pozwala widzieć i wybrać to, co ważne z punktu widzenia badacza, dostrzec 
elementy najistotniejsze, a pomijane przez inną osobę nie uzbrojoną w owo na-
rzędzie intelektualne. Jednocześnie owe „szkiełko” powoduje zawsze zawężenie 

                                                
12 Tamże, s. 15. 
13 T. Kuhn, Struktura …, s. 48. 
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pola widzenia, wszak nie ma teorii absolutnej, pozwalającej nam wszystko przy 
jej pomocy zobaczyć i zrozumieć. Każda filozofia (epistemologia) niesie za sobą 
określony system przekonań, które dają odpór lub przemilczenie tego, co jej 
przeczy. Jest to niezwykle trwały sens paradygmatu, bowiem prowadzi do wy-
tworzenia się pewnej maniery w myśleniu jednostek i całych zespołów badaw-
czych bywa kilku pokoleń. Będąc nadrzędnym paradygmatem wobec wzorów 
metodologicznych może być uzyskany intuicyjnie, nawet nie będąc werbalizo-
wany14. Decyzja o wyborze może mieć u swoich podstaw zarówno motywy in-
dywidualne uczonego (ideologiczne, wiedza i kompetencje), aż po wpływy spo-
łeczności uczonych (u Flecka „kolektywu myślowego”), w którym on funkcjo-
nuje15. Paradygmat w sensie epistemologicznym ma znaczenie konsolidujące 
badaczy, myślących i mówiących w podobny sposób, operujących znaczeniami 
podzielanymi przez społeczność. Oddziela, konfliktując jednocześnie przedsta-
wicieli różnych szkół myślenia. Mamy, zatem podobne konsekwencje jak w 
funkcji metodologicznej, paradygmat w sensie epistemologicznym łączy pewną 
grupę uczonych i pozycjonuje ich, jako adwersarzy w stosunku do innych pre-
zentujących „niewspółmierne punkty widzenia”16. 

 
Znaczenie socjologiczne paradygmatu. Co to znaczy, że paradygmaty 
łączą lub dzielą społeczność uczonych? 

Sens socjologiczny paradygmatu w ujęciu Kuhna oddaje kategoria „ma-
tryca dyscyplinarna”17, można by rzec jest „glebą”, z której wyrasta, bądź w niej 
rozwija się nauka będąc własnością przedstawicieli konkretnej dyscypliny. Kuhn 
powiada, że porozumienie między uczonymi ma szerszy wymiar wykraczający 
poza pojedynczą, czy nawet kilka teorii. Łączy ich „matryca dyscyplinarna”, któ-
ra w jego koncepcji ma cztery wymiary. Obok symbolicznych generalizacji (te 
kategorie, do których nie ma większych zastrzeżeń, są podzielane przez więk-
szość), są przekonania dotyczące teoretycznych i modelowych rozwiązań 
(ustalenia, co będzie przyjmowane przez społeczność uczonych za wyjaśnienie, 
rozwiązanie, co może być warte wyjaśniania, nie ma konieczności podzielania 
wzorów heurystycznych), oraz wartości, jako źródło poczucia wspólnoty ( 
to, co dla danej społeczności przedstawia pożądaną jakość prognostyczną, inspi-
ruje do poszukiwań, pozwala rozwiązywać problemy, czy oceniać całe teorie, 
wartością może być społeczna użyteczność uzyskiwanych wyników), a nadto 
umieścił w niej podzielane przez członków grupy przekonania (dotyczą 
zarówno wartościowania „technik podzielanych przez członków danej wspólno-
ty” i co niezwykle istotne - kwestii ontologicznych)18. „Składnikami matrycy 
                                                
14 A. Motycka, Rozum …, s. 115-116. 
15 L. Fleck, Psychologia poznania naukowego, Z. Cackowski, S. Symotiuk (red.), Lublin 2006, s. 68-69. 
16 T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura …, tłum. J. Ostromęcka, s. 344. 
17 Tamże, s. 314-315.   
18 Tamże, s. 315-323. 
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dyscyplinarnej byłyby wszystkie lub większość przedmiotów wspólnych grupie 
przekonań (…) jako takie tworzą one pewną całość i wspólnie funkcjonują”. To 
one, owe przekonania zostały w „Strukturze rewolucji naukowych” na-
zwane paradygmatami. Odgrywają rolę deskryptywną i heurystyczną, dostar-
czając możliwości czynienia analogii19.  Jak komentuje Kazimierz Jodkowski, 
Kuhn nie podjął próby wyjaśnienia jak oddzielić przekonania i wartości nauko-
we od tych, które za takowe uznać nie można20. Imre Lakatos rozdziela ową 
zależność wprowadzając pojęcia „historia zewnętrzna nauki” i „historia we-
wnętrzna nauki”. Wręcz uważa, że „program badawczy” musi być wolny od 
obciążeń socjologicznych i psychologicznych21. Jest to pogląd, który podważa 
znaczenie socjologiczne paradygmatu i jest silnie zakorzeniony w części spo-
łeczności uczonych firmując przekonanie, że istota i rozwój nauki jest bytem 
niezależnym od badaczy22. W kuhnowskiej interpretacji nie ma rozdziału na hi-
storię zewnętrzną i wewnętrzną nauki i nie można oddzielić przekonań nauko-
wych od innych wpływów, one funkcjonują razem, mieszając się ze sobą, bo 
taka jest natura człowieka zagłębionego w swojej kulturze. Pogląd ten obrazuje 
wypowiedź: „Zauważmy (…), że dwie grupy, których członkowie mają systema-
tycznie różne wrażenia, odbierając te same bodźce, w pewnym sensie żyją w 
różnych światach. (…) Jedna z podstawowych technik, za pomocą których 
członkowie grupy – czy to całej kultury, czy społeczności specjalistów w jej ob-
rębie – uczą się widzieć te same rzeczy, gdy są wystawieni na działanie tych sa-
mych bodźców, polega na tym, że pokazuje im się przykłady sytuacji, które ich 
poprzednicy w grupie nauczyli się już widzieć (…)”23. Pogląd ten ma swoje 
uszczegółowienie w źródłowych dla Kuhna teoriach Ludwicka Flecka. Owe 
kuhnowskie wspólne widzenie, przekonania tworzące „matrycę dyscyplinarną” 
zostało przez Flecka nazwane „kolektywem myślowym”, który obok podmio-
tu i przedmiotu jest trzecim elementem uczestniczącym w poznaniu. Definiuje 
go, „jako wspólnotę ludzi związanych wymianą myśli lub wzajemnym oddziały-
waniem intelektualnym (…)”, inspiruje rozwój w korespondencji z aktualnym 
stanem wiedzy i kultury. Autor tych słów myśli o „praideeach”, stanie wiedzy, 
jaką posiada „kolektyw myślowy”, ponieważ każdorazowo ów „stan posiadania 
przekracza granice dostępne jednostce”. Dalej Fleck wyjaśnia, że jeżeli ktoś coś 

                                                
19 Tamże, s. 315. 
20K. Jodkowski, Wspólnoty uczonych, paradygmaty, rewolucje naukowe, 
http//www. ifil.uz.zgora.pl/download.php?, dostęp 30.10.2011, s. 143. 
21 I. Lakatos, Historia nauki i jej racjonalne rekonstrukcje, w: Pisma z filozofii nauk empirycznych, wyd. I 
tłum. W. Sady, Warszawa 1995, s. 170-171.  
22 Przypomnę o wpływowej teorii K. R. Poppera, dla którego „trzeci świat” obiektywnych treści, 
czyli myśli naukowe, choć wygenerowany przez człowieka, stanowi niezależną, autonomiczną 
siłę twórczą, Zob. K.R. Popper, Wiedza obiektywna. Ewolucyjna teoria epistemologiczna, tłum. A. 
Chmielewski, Warszawa 2002, s. 138-139, 153-154. 
23 T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura …, tłum. J. Ostromęcka, s. 332-333, 346. 
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poznaje, to zgodnie z „określonym stanem wiedzy”, zatem jako członek okre-
ślonej kultury, „stylu myślenia”, czy inaczej w konkretnym „kolektywie myślo-
wym”24.  W dobrze pracującym zespole uczonych pedagogiczne przygotowanie 
kolejnych pokoleń w nawiązaniu do tradycji, przy swoistej aparaturze pojęcio-
wej, strukturze języka, specyfice słowa, w obyczajach badawczych kształtuje się 
pewien „kolektyw myślenia”25. 

 
Paradygmat we wspólnocie uczonych. W jakich modalnościach życia 
społecznego ów rozdział czy konsolidacja się objawiają? 

Kunhn uważa, że paradygmat bez wspólnoty uczonych by nie istniał, a 
zatem to ona jest w pierwszym planie, natomiast wzorzec teorii czy narzędzi 
badawczych jest czymś wtórnym, zależnym od niej. Pierwotną ontologicznie jest 
„społeczność uczonych”26, którą definiuje jako grupę uczonych połączoną spe-
cjalnością naukową, podobnym wykształceniem i przygotowaniem do wykony-
wania zawodu. Łączy ich również przedmiot badań, choć mogą być jego różne 
ujęcia. Z tego wypływa kolejna sugestia, tu niezwykle ważna, że trwałe „kolek-
tywy myślowe” można badać pod względem ich społecznych właściwości, ich 
wzajemnych stosunków27. Kuhn prezentuje pogląd, że należy najpierw wyod-
rębnić metodami socjologicznymi ową społeczność, następnie określić reprezen-
towany paradygmat. W każdej społeczności można dostrzec skomplikowaną 
strukturę społeczną poddającą się identyfikacji przez analizę publikacji, prac 
awansowych, specjalistycznych spotkań naukowych, zespołów badawczych, 
cytowań, zestawień wyników czy samoidentyfikacji poszczególnych uczonych, a 
„paradygmaty to coś podzielanego przez członków takich grup”28. Człon-
kowie danej społeczności przyjmują na siebie zadania wynikające z uprawia-
nej przez siebie dyscypliny, w ten sposób łączą ich cele. W obrębie tych 
grup „zachodzi względnie pełna komunikacja”. Z uwagi na występujące różnice 
w szczegółowych zainteresowaniach uczonych, bywa ona utrudniona, a gdy do 
niej dochodzi pojawiają się kontrowersje29. O komunikacji między uczonymi, 
jako warunku wytworzenia „kolektywu myślowego” pisze również Fleck i twier-
dzi, że mogą powstawać kolektywy chwilowe, stabilne lub względnie stabilne, a 
czas trwania ma znaczenie dla przekształcania struktur myślenia oraz ich treści i 
organizacji, nadto prowadzi do pewnej izolacji bądź konsolidacji (treściowej, czy 

                                                
24 L. Fleck, Powstanie i rozwój faktu naukowego. Wprowadzenie do nauki o stylu myślowym i kolektywie 
myślowym, w: Tenże: Psychosocjologia…, s. 68-69. 
25 Tamże, Teoriopoznawcze rozważania nad historią odczynu Wassermanna, w: Tenże, Psychosocjologia …,  
s. 125. Podobny pogląd znajdujemy u Kuhna. Zob.: T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura …, s. 
323-333. 
26 K. Jodkowski, Wspólnoty …, s. 148. 
27 Tamże, s. 125. 
28 T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura …, s. 305- 308. 
29 Tamże, s. 305. 
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formalnej)30. Obydwaj uczeni podkreślają znaczenie trwającej komunikacji, po-
trzebę wchodzenia w bezpośrednią relację, w której zachodzi to, co istotne w 
nauce - rozwój. W „kolektywie myślowym” wielokrotna obróbka intelektualna, 
jak powiada Fleck „ Bez względu na to, czy ze stanowiska indywidualnego od-
krycia są prawdami, czy pomyłkami, czy wydają się słuszne, czy niesłuszne, krą-
żą w społeczeństwie, są szlifowane, przetwarzane, wzmacniane lub osłabiane, 
wywierają wpływ na inne odkrycia, pojęcia, poglądy i zwyczaje myślowe”31. Ak-
ceptacja lub odrzucenie nowych teorii zachodzi w zgodzie ze strukturą „kolek-
tywu myślowego”, od „centrum ezoterycznego” (elity uczonych, fachowców, 
ekspertów w danej dziedzinie) do „kręgów egzoterycznych” mniej wtajemniczo-
nych (młodzi naukowcy, studenci, pedagodzy niższych szczebli edukacji, szero-
ko rozumiane społeczeństwo- odbiorcy i „konsumenci” myśli pedagogicznej)32. 
Z tych poglądów można wyprowadzić kolejną konkluzję, że w kuhnowskim 
paradygmacie w znaczeniu socjologicznym (matrycy dyscyplinarnej), czy „kolek-
tywie myślowym” Flecka mieści się kultura prowadzenia dyskursu, wzajemnego 
przekonywania się, dopracowywania poglądów lub zaniechania w tych działa-
niach. Kulturę obydwaj uczeni rozumieją, zatem jako zasób wiedzy i płynącej z 
niej przekonań, z których czerpana jest interpretacja zarówno nauki jak i sposo-
bów jej generowania. Kultura łączy wspólnotę uczonych, bowiem w niej są po-
dzielane porządki regulujące życiem naukowym, a jednostka uzyskuje potwier-
dzenie swojej przynależności oraz warunki socjalizacji (dojrzewania i rozwoju 
naukowego)33. 

O komunikacji między uczonymi wypowiada się Kuhn, stwierdzając, że 
to w niej dochodzi do rzeczywistej wymiany poglądów, do wypracowywania 
postępu w nauce. Polemizowanie w świecie uczonych jest wręcz koniecz-
nością, a gdyby tego zabrakło, to nauka by się skończyła. Należy podej-
mować ryzyko i reagować na „anomalie”, choć nie zawsze należy traktować je, 
jako źródło kryzysu34. Komunikacja między uczonymi bywa utrudniona, gdyż 

                                                
30 L. Fleck, Teoriopoznawcze … , s. 124. 
31 L. Fleck, Epistemologiczne …, s. 71. 
32 L. Fleck, Zagadnienia teorii poznawania, w: Tenże, Psychosocjologia …, s. 253- 257. W „kolektywie 
myślowym” pedagogów zgodnie z sugestiami Flecka występują przynajmniej dwa centra - kręgi 
ezoteryczne, ten ulokowany w strukturach nauki, czyli elita akademicka i obok władze oświatowe 
(rozumiane jako kręgi decyzyjne). W tym miejscu nie podejmę pod rozwagę kwestii połączeń 
między tymi dwoma centrami, waga tego zagadnienia obliguje do osobnych badań. 
33 Rozumienie kultury przez Flecka i Kuhna koresponduje z ujęciem Jürgena Habermasa, dla 
którego kultura jest „zasobem wiedzy, do którego uczestnicy komunikacji sięgają i z którego 
czerpią interpretacje, kiedy porozumiewają się ze sobą co do czegoś w świecie”. Dalej Habermas 
komentuje, że codzienna praktyka komunikacyjna jest medium, w którym reprodukuje się kultu-
ra, społeczeństwo i jednostka, a proces dochodzenia do konsensusu prowadzi przez interpreta-
cję do wspólnych definicji sytuacji. Zob. J. Habermas, Teoria działania komunikacyjnego, T. 2, tłum. 
A.M. Kaniowski, Warszawa 2002, s. 244-246.  
34 T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura …, s. 322. 
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punkty widzenia zjawisk mogą zasadniczo się różnić. Mowa o „niewspółmierno-
ści teorii”, co ogranicza możliwości osiągnięcia konsensusu w drodze wzajemnej 
perswazji. Ale nie jest tak, twierdzi Kuhn, że nie ma możliwości porozumienia 
się i nie myśli o irracjonalnych powodach. Odwołuje się tu do funkcji, jaką peł-
nią wartości. Wprawdzie dostrzega i na tym podłożu problemy, bowiem „ludzie 
szanujący te same wartości mogą je różnie stosować, czy to indywidualnie, czy 
grupowo”. Jeżeli uczeni nie są skłonni do uznania owocności opozycyjnej teorii, 
albo dostrzegają tylko jej względną potencjalność to nikomu nie można zarzucić 
błędnego wyboru ani tego, że postępuje nienaukowo. Dalej dodaje, że nie ma 
żadnego obiektywnego, uniwersalnego algorytmu wyboru teorii. W tej sytuacji 
na społeczności uczonych spoczywa obowiązek podjęcia decyzji, na specjali-
stach (podkreślam liczbę mnogą), a nie samotnych jednostkach, bowiem kanwą 
jest zbiór wartości społecznie podzielanych, ukonstytuowanych w jednostko-
wych i zbiorowych decyzjach 35. Niezmiernie istotną jest kwestia jak ma docho-
dzić do wyboru stanowiska, skoro zachodzi wyraźna rozbieżność, inaczej wi-
dzimy te same fakty, bądź je wartościujemy. Wprawdzie mówimy tym samym 
językiem, ale odmiennie rozumiemy słowa i pojawia się sytuacja „niewspółmier-
ności punktów widzenia”. Nie ma innej drogi rozwoju nauki, jak poszuki-
wanie tego, co łączy, a jest tego ogromny kapitał. Uczeni mają wspólny 
obszar doświadczeń, historię z wyjątkiem osobistej trajektorii życia, potoczny 
świat życia i język nauki. Dysponując tym winni poszukiwać tego, co ich dzieli i 
dlaczego, gdyż to jest jedna z dróg rozumienia siebie. Trudność polega na ko-
nieczności odwołania się do odmiennych kompetencji, niezbyt często stosowa-
nych w świecie nauki. Kuhn stwierdza, że akademicy „rzadko doceniają ich zna-
czenie i rzadko używają ich przez czas dłuższy niż niezbędny do tego, by do-
prowadzić do konwersacji lub przekonać się, że do niej nie dojdzie”36. Proponu-
je zastosowanie typowych dla nauki technik odwoływania się do konkretnych 
przykładów z praktyki badawczej i podjęcie próby odnalezienia różnic pojawia-
jących się między przedstawicielami opozycyjnych grup. Następnie, wyodręb-
niwszy to, co konfliktuje warto odwołać się do wspólnego języka potocznego w 
celu wyjaśnienia rozbieżności. W ten sposób uczymy się siebie, dochodzimy do 
zrozumienia innych perspektyw, co nie znaczy, że przyjmujemy racje strony 
przeciwnej za własne. Wzajemnie poznajemy swoje słabe i mocne punkty oraz 
zalety i wady przeciwników, ale może być to płonny zabieg, jeżeli jego celem nie 
jest przekładalność perspektyw ale inne powody (walka o władzę nauki, 
prymat w świecie uczonych, walka o finanse37). 
                                                
35 Tamże, s. 343. 
36 Tamże, s. 347. 
37 Zob. P. Bourdieu, Homo  Academicus, tum. Angielski P. Collie, Stanford CA 1988; R. Cierz-
niewska, Wokół …; D.J. Greenwood, M. Levin, Reforma nauk społecznych i uniwersytetów przez bada-
nia interwencyjne, tłum. M. Niezgoda, w: N. K. Denzin, Y.S. Lincoln, Metody badań jakościowych, T. 
1, Warszawa 2009, s. 80-85 i inne.  
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Zmiana może nastąpić, gdy przyjmujemy postawę tłumacza wchodząc w 
język myślenia, logikę dotychczas opozycyjnego stanowiska, przyswajając i oswa-
jając argumenty, włączając je w korpus swojego myślenia. Okazuje się często, że 
przejście dokonało się samo, zaabsorbowaliśmy niepostrzeżenie nowy schemat 
interpretacyjny bez podejmowania decyzji. W innym przypadku bywa tak, że 
choć mamy sprecyzowane przekonania do jakiegoś poglądu, to nie potrafimy go 
zinterioryzować, nie mamy argumentów odrzucających, ale też nie potrafimy 
efektywnie go wykorzystać, włączyć w repertuar własnego naukowego myślenia 
i działania, bądź odczuwamy opór mentalny38. W tych okolicznościach istniejący 
punkt widzenia utrzymując się przez jakiś czas obrasta w kolejne rezultaty ba-
dawcze i owe wyniki będą rozstrzygające, gdyż rozsądnym będzie przyznanie, że 
przeciwnicy osiągają swój cel i należy się od nich uczyć. Ta droga jest stosunko-
wo często wybierana przez młodych adeptów nauki, którym łatwiej jest coś no-
wego ukształtować, do czegoś się skłonić, jednak i w tym przypadku musi za-
chodzić komunikacja ułatwiająca porządkowanie kakofonii dyskursów. 

Co na temat różnic w poglądach uczonych i owej między nimi komuni-
kacji mówi Fleck? Na wstępie warto przybliżyć poglądy tego znakomitego uczo-
nego na kwestie trwałości wspólnie ustalonych przekonań, bowiem ma to istot-
ne znaczenie dla pracy uczonych i stanów zmiany w nauce spowodowanych 
pojawieniem się nowych teorii. Analizując zachowania uczonych doszedł do 
wniosków, że wykazują pewne typowe, wręcz fazowe zachowania wobec no-
wych poglądów. 

1. W pierwszym etapie zakwestionowanie obowiązującego systemu wie-
dzy jest wręcz niemożliwe. 

2. Doniesienia naukowe, które nie mieszczą się w obowiązujących kano-
nach zostają pomijane. 

3. Na tym etapie to, co wymyka się obligatoryjnemu myśleniu pomija się 
milczeniem, nawet wówczas, gdy myśl jest już znana. 

4. Podejmuje się trud konstruowania uzasadnień prowadzących do wnio-
sku, że to dotyczy nielicznych przykładów, bądź samo jest wyjątkiem. 

5. „Wbrew uzasadnionym sprzecznym poglądom widzi się, opisuje i nawet 
przedstawia stany rzeczy, które odpowiadają panującym poglądom”39. 

Owe zachowawcze tendencje „kolektywu myślowego” tłumaczy Flek 

                                                
38 T. S. Kuhn, Postscriptum, w: Struktura …, s. 350-351. Podobny dylemat zaprezentował Amster-
damski odnosząc się do stanowiska postmodernistów na interesowność nauki, stwierdza, że 
choć się z nim nie zgadza to jednak nie ma argumentów, które przekonały by go do pełnego 
odrzucenia, dodając: „mam na ten temat pogląd, ale się z nim nie całkiem zgadzam (…) Niech 
mi wolno będzie być do tego stopnia naiwnym, by wierzyć, że przynajmniej czasami, kiedy coś 
sądzimy i kiedy wypowiadamy nasze sądy oraz działamy zgodnie z nimi, kierują nami nie party-
kularne interesy, lecz bezinteresowne poszukiwanie prawdy (…) zdarza się i tak, iż naszym 
wspólnym interesem jest poszukiwanie prawdy”. Zob.: S. Amsterdamski, Tertium …, s. 88, 98. 
39 L. Fleck, Powstanie …,  s. 58. 
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silnym utrwaleniem poglądów, które wchodzą w „krwioobieg” niemalże jako 
aksjomaty, powstają oczywistości przenikające do życia codziennego, absoluty-
zując myślenie. Konflikt paradygmatyczny (w sensach epistemologicz-
nych/metodologicznych) miedzy uczonymi powoduje, że „ Słowa, poprzednio 
zwykłe nazwy – stają się hasłami; zdania, poprzednio zwykłe twierdzenia – stają 
się okrzykami bojowymi. Zmienia to zupełnie ich socjopoznawczą wartość: uzy-
skują magiczną siłę, ponieważ już nie działają na umysł przez swój logiczny sens 
– często nawet przeciw niemu – a jedynie przez swoją obecność. Jako przykład 
służyć mogą słowa „materializm” lub ateizm, które w pewnych krajach natych-
miast dyskredytują, w innych, rozumie się, czynią dopiero godnym kredytu. Ma-
giczna siła hasła sięga aż do głębi specjalistycznych badań. (…) Jeśli takie słowa 
znajdują się w tekście naukowym, to już nie sprawdza się go w sensie logicznym; 
natychmiast zyskuje ono przyjaciół lub nieprzyjaciół”40. Warto, zatem postawić 
pytanie, to jak w opinii Flecka dochodzi do rozwoju nauki, do odkrywania no-
wych praw, włączenia ich w aparaturę intelektualną będącą na wyposażeniu „ko-
lektywu myślowego”? Otóż twierdzi, że to obieg myśli między członkami dane-
go kolektywu powoduje ich transformację i stopniowe wchłanianie. Pierwotne 
argumenty definiujące odpór, wchodząc w zróżnicowane konstelacje intelektu-
alne pojedynczych uczonych, dyskutowane na różnych forach, powoli wtłaczane 
są do kanonu myślenia danego kolektywu. Każdy człowiek inaczej odbiera in-
formacje, ma własne skojarzenia, często daleko odbiegające od intencji nadawcy. 
Po wielu takich splotach w „kolektywie myślowym” zanikają źródła pomysłu i 
trudno orzec, kto był ich inspiracją. A odkrycie, nowa myśl wraca do nadawcy w 
przetworzonej formie i on sam nawet nie wie, że był źródłem i nie uznaje jej za 
własną. W takim ujęciu zarówno główne motywy, idee jak i etapy rozwoju pojęć 
są wypracowywane społecznie, a nie jak przyjęło się myśleć w toku indywidual-
nej pracy. Uczeni, najczęściej indywidualiści niechętnie przyznają, że swoje po-
mysły czerpią z zespołowej, społecznej natury myślenia. Ich geniusz, niezwykła 
intuicja tym samym wydają się być mniejszymi. Fleck dostrzega przykłady jed-
nostkowych dokonań, które odnotowała historia nauki, jednak i w tych przy-
padkach ich efekty „utrzymują się tylko wtedy, gdy działają sugestywnie”, inaczej 
ujmując wywierają wpływ na „kolektyw myślowy”, gotowy do przyjęcia owych 
odkryć41. 

 
Paradygmat („matryca dyscyplinarna”) a zmiana (rewolucje) w nauce. 
Czemu podziały i konsolidacja służy, czego wymaga od społeczności 
uczonych i organizacji ich naukowego życia? 

Przypomnę, że „nauka normalna” wymaga zgody-paradygmatycznej 
(mowa o uzgodnieniach w sensie metodologicznym i epistemologicznym) kon-

                                                
40 Tamże, s. 71-72. 
41 Tamże, s. 73. 
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solidacji uczonych, co czyni ją wspólnotą paradygmatyczną, zatem w okresie 
poprzedzającym -„przedparadygmatycznym” musi dochodzić do sporów, walki 
o prymat teorii czy wzorów metodologicznych w danej dziedzinie. Jednak roz-
wojowym sensem owego kryzysu przyjmującego postać rywalizacji mie-
dzy uczonymi będzie konsensus. Przesilenie następuje: 

1. Wraz z wybitnym odkryciem, osiągnięciem naukowym, które powoduje 
wygaszanie odmiennych punktów widzenia. Dalej dla ścisłości Kuhn 
dodaje, że zmiana powodująca przejście w „normalną naukę” „nie pole-
ga na tym, że pojawia się paradygmat; zmienia się raczej jego natura”, 
zostanie zaabsorbowany przez społeczność uczonych, wchłonięty przez 
„matrycę dyscyplinarną”. Podzielane przekonania pozwalają na rozwią-
zywanie „łamigłówek”, innymi słowy ta zgoda ma potencjał inspirujący 
w stawianiu problemów, w procedurach badawczych, w rozumieniu wy-
ników, a „zdolny uczony osiągnie w tym sukces”42. Wtedy może dopiero 
wystąpić wydajna praca uczonych rozwiązujących „łamigłówki”, gdyż 
tylko w takich warunkach może zachodzić postęp w nauce43. 

2. Gdy zachodzi rewolucja, czyli zmiana paradygmatyczna (w sensach me-
todologicznym i/lub epistemologicznym) powodująca rekonstrukcję 
przekonań (zmian w „matrycy dyscyplinarnej”) obowiązujących w danej 
społeczności uczonych, ale nie musi to być transformacja na dużą skalę 
(może objąć grupę liczącą nawet mniej niż dwudziestu pięciu członków). 
Kryzysy zazwyczaj zapowiadają mającą nastąpić rewolucję, bowiem „do-
starczają mechanizmu autokorekty, gwarantującego, iż nauka normalna 
w swej sztywności nie pozostanie na zawsze niekwestionowalna”44. Dalej 
Kuhn stwierdza, że źródłem kryzysów nie musi być społeczność ich do-
świadczająca, a rewolucja może nastąpić za sprawą odkryć pochodzących 
z innych dziedzin. 

 

Paradygmat w sensie socjologicznym („matryca dyscyplinarna”) łączy 
społeczność uczonych, aby w tym zjednoczeniu toczyli spory rozwijające 
naukę, dla uzyskania konsensusu w sprawach epistemologicznych i me-
todologicznych. 
Jako potwierdzenie tej tezy niech posłużą pytania, które sformułował Kuhn w 
ostatnim akapicie Struktury…: „Dlaczego społeczności uczonych mają być 
zdolne do osiągania trwałego konsensusu nieosiągalnego w innych dziedzinach? 
Dlaczego zgodność ta przetrwać może kolejne zmiany paradygmatyczne?”45 
Odpowiedź na te pytania są oczywiste, zarówno Kuhn jak i Fleck powiadają, że 
każda teoria po okresie determinacji naszego postrzegania przechodzi w fazę 

                                                
42 T. Kuhn, Postscriptum …, w: Struktura …, s. 310. 
43 Tamże, 309. 
44 Tamże, s. 313. 
45 Tamże, s. 289. 
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„komplikacji”, czyli pojawiają się wyjątki, których nie obejmuje, nie rozstrzyga, 
nie potrafi wyjaśnić a liczba ich stopniowo wzrasta. Gasnąca heurystyczność nie 
inspiruje, nie zapładnia, one „przekształcają się po prostu w narzędzia technolo-
gii”46. 

Jednak i na tym etapie występują różne postawy badaczy służące obro-
nie, potwierdzeniu istniejącego poglądu47. 

Na koniec tego fragmentu przywołam wielce znaczące i podsumowujące 
słowa Flecka, że „Pomiędzy podmiotem a przedmiotem istnieje coś trzeciego, 
kolektyw. Jest on twórczy niczym podmiot, oporny niczym przedmiot i niebez-
pieczny niczym pierwotny żywioł”48. Dodam, wszak i Kuhn dostrzegał niezwy-
kłe znaczenie społecznego tworzenia nauki, a jego poglądy prowadzą do kon-
kluzji, że sensem socjologicznym paradygmatu - wspólnoty myślenia społeczno-
ści uczonych jest ich konsolidacja, do której powinni dążyć dla nauki i wiary-
godności samych siebie. W takiej perspektywie wspólnota uczonych jest dla nich 
zadaniem. W komentarzu oczywisty jest i kolejny wniosek, że na odczytaniu 
teorii Kuhna zaciążyły wcześniejsze szkoły filozofii nauki. Bardziej doszukiwano 
się tego, co dzieli (a wynika z rozumienia epistemologicznego i metodologiczne-
go paradygmatu), tracąc z pola widzenia to, co łączy w sensie socjologicznym, 
czyli „matrycę dyscyplinarną” będąca inicjatorem działań i jednocześnie wytwo-
rem procesów kreowania nauki49. 

 
Jak się tworzy „matryca dyscyplinarna” w akademickim środowisku pe-
dagogów czyli jak pedagodzy radzą sobie ze swoją wieloparadygmatycz-
nością? 
Przypomnę, że z teorii Kuhna i Flecka wynika, że najpierw należy dookreślić 
dominujące dyskursy naukowe w danej dyscyplinie, że „matryca dyscyplinarna”, 
że „kolektywny styl myślenia” wypełnia się w bezpośredniej komunikacji; że w 
ścieraniu się poglądów leży potencjał twórczy; że to czy do owej komunikacji 
dochodzi zawiera się w tradycji, w kulturze danej społeczności i ma znaczenie 
dla rozwoju nauki. Wobec tego warto się przyjrzeć jak wypełniane są te zalece-
nia w aktywności we wnętrzu akademickiej społeczności pedagogów? 

Podążając za tym tropem sięgnęłam do badań Krzysztofa Rubachy, któ-
ry przeanalizował losowo wybrane opracowania pedagogów z lat 2007-2009, a 
wśród nich były: doktoraty, habilitacje, monografie - nie będące pracami awan-
sowymi, małe formy - artykuły w czasopismach i pracach zbiorowych. Jedną z 

                                                
46 T, Kuhn, Struktura …, s. 147. 
47 L. Fleck, Powstanie … , 58-67.  
48 L. Fleck, Kryzys w nauce. Ku nauce wolnej i bardziej ludzkiej, w: Psychosocjologia …, s. 327. 
49 Dostrzegam tutaj „prześwit”, o którym mówi Teodor W. Adorno, między podmiotem a 
przedmiotem i jestem ostrożna w jednoznacznym stwierdzeniu, co ma ontologiczne pierwszeń-
stwo ontologiczne czy przedmiot. Zob. : T.W. Adorno, Dialektyka negatywna, tłum. I wstęp K. 
Krzemieniowa, Warszawa 1986.  
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kwestii rozstrzyganą przez autora badań było umiejscowienie wybranych tek-
stów na mapie paradygmatycznej, przy czy zainteresowaniem objął identyfikację 
epistemologiczną i metodologiczną50. Z poddanych analizie 211 tekstów tylko w 
148 było możliwe, zdaniem Rubachy „przypisanie jednego z paradygmatów: 
strukturalizm, funkcjonalizm, radykalny humanizm, interpretacjonizm, oraz 164 
do paradygmatów: normatywny, krytyczny, interpretatywny”51. Pozostałe wy-
twory były na tyle nieczytelne pod względem interpretacji paradygmatycznej, że 
trudno było badaczowi ustalić dominujący wzór myślenia autora tekstu. Intere-
sujące są również rozkłady preferencji paradygmatycznych pedagogów. Okazuje 
się, że największym „wzięciem” cieszy się z pierwszej klasyfikacji interpretaty-
wizm 44%, następnie radykalny humanizm 30,4%, znacznie rzadziej badania 
osadzone są w teoriach funkcjonalistycznych 17,5% oraz w strukturalizmie 
8,1%. Osadzając analizowane teksty w drugiej klasyfikacji Rubacha ustalił, że 
mamy w pedagogice obfitą reprezentację badań w paradygmacie interpretatyw-
nym 48,1%, istotnie mniejszą w normatywnym 26% i krytycznym 25,9%. Dalej 
stwierdził, że mamy ważkie problemy z analizą danych, co odnosi się zarówno 
do ilościowych, jak i jakościowych strategii badawczych. W pierwszych aż w 
ok.70% zidentyfikował pozorną analizę, czyli mówiąc wprost są to „badania” 
bez wartości naukowej. W drugich pojawiają się kłopoty z interpretacją prowa-
dzącą do miarodajnych uogólnień. W konsekwencji stwierdził w obu tych stra-
tegiach brak analizy danych w 43,6% wytworów. Cenne dla środowiska i mojej 
jego interpretacji są konkluzje ustalone przez Rubachę. Dochodzi do wniosku, 
że dyskurs naukowy prowadzony wśród pedagogów nie napotyka na właściwą 
naukową krytykę, rekomendacje (opinie wydawnicze, awansowe) nie sprzyjają 
wiarygodności nauki52. W obiektywie przytoczonych danych pojawiają się i inne 
konkluzje dotyczące dojrzałości naukowej poddanych analizie tekstów. Znaczny 
ich odsetek nie spełnia podstawowych kryteriów naukowości, pojawiają się pro-
blemy z samoidentyfikacją teoretyczną oraz trudności w wypełnianiu kryteriów 
metodologicznych. Na to się nakłada słaba czułość środowiska na zjawiska 
ogólnospołeczne, co Rubacha definiuje wprost „pedagog, zaproszony do udzia-
łu w dyskursie publicznym, miałby niewiele do powiedzenia na temat, nawet 
gdyby miał szansę wcześniej się przygotować”53. Pojawiają się zatem pytania czy 
wewnątrz środowiska dochodzi do intensywnej pracy nad celami wpisanymi w 
dyscyplinę jaką jest pedagogika, czy podejmuje się dyskurs porządkujący, zbiera-
jący, pozycjonujący i w konsekwencji podejmujący kontrowersje mające inspi-
rować do poszukiwania konsensusu wśród uczonych? W swojej istocie te pyta-
nia odnoszą się do zapełniania treścią „matrycy dyscyplinarnej” pedagogiki, co 
                                                
50 K. Rubacha, Analiza dyskursu naukowego pedagogiki. Próbka testowa, w: „Przegląd Pedagogiczny” 
2011/1, s. 217-218. 
51 Tamże, s. 220. 
52 Tamże, s. 221. 
53 Tamże, s. 219. 
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wymaga komunikacji między uczonymi (o czym była mowa powyżej). Jak ową 
komunikację, a więc funkcjonowanie wspólnoty uczonych widzą sami pedago-
dzy akademiccy? 

1. Akademickie środowisko pedagogów po 1989 roku niezwykle dyna-
micznie włączyło się w tworzenie „kolektywu myślowego”. Wyrazem te-
go była organizacja ogromnej liczby konferencji naukowych i bardzo 
licznego udziału uczonych. Tendencję tę odczytuję, jako korzystne zja-
wisko pokazujące istniejące zapotrzebowanie, wręcz „głód” wymiany 
myśli, dzielenia się swoimi zainteresowaniami naukowymi, poglądami, 
doświadczeniami. 

2. Wieloparadygmatyczność pedagogiki stała się faktem, jednak organizacja 
konferencji naukowych w wielu przypadkach nie uwzględniająca logiki 
paradygmatycznego zróżnicowania, konieczności autentycznych dysput 
uczonych nie sprzyjała koncentracji potencjału intelektualnego. Uzyska-
ny w wyniku spotkań konferencyjnych dorobek naukowy zbyt często 
prezentował niesatysfakcjonujący poziom. Paradygmaty (epistemolo-
giczne/metodologiczne) pracy naukowej ani nie dzieliły ani nie 
łączyły uczonych. Prezentowali swoje rozważania teoretyczne i wyniki 
badań będąc często obok siebie. Słabości w koordynacji dysputy, brak 
czasu na dyskusje i pogłębione interpretacje „rozmieniały” ucztę intelek-
tualną na drobne korzyści (towarzyskie, punkty za uczestnictwo i publi-
kację). W takich konferencjach trudno dostrzec naukowy kolektyw o ja-
kim myślał Fleck, czy paradygmatyczną konsolidację czy kontro-
wersje uczonych w rozumieniu Kuhna54. 

3. Współpraca i organizacja pracy naukowej na poziomie zakładu, katedry 
również wskazuje na poważne zaniechania. Na brak atmosfery naukowej 
współpracy wskazywało 20,4% młodych pracowników nauki a 8,2% 
wręcz ma taką potrzebę ale brak odzewu za strony środowiska. Stanowi 
to prawie 30% osób (młodszej kadry), które wprost sygnalizują istotne 
deficyty w tworzeniu intelektualnego kolektywu w jednostkach podsta-
wowych. Przypominam, że dla wytworzenia łączności paradygmatycznej 
ma znaczenie czas trwania wspólnoty, który jest naturalnym komponen-
tem częstotliwości podejmowanej współpracy. Często podejmuje 
współpracę tylko 6% samodzielnych pracowników nauki i 18,9% młod-
szej kadry, rzadko 35, 7% samodzielnych i 21,4% doktorów i magistrów. 
Komentarzem do tych danych uczynię głosy samodzielnych pracowni-
ków odnoszące się do młodszej kadry naukowej: „ ambitni, zaangażo-
wani, nadmiernie krytyczni, zaangażowanie nie idzie w parze wsparcie 
instytucjonalne, intelektualnie rozbudzeni, zmotywowani, (…) ich ener-

                                                
54 Dokładniejszą analizę spotkań konferencyjnych zawarłam w książce: Wokół …, s. 294-310. 
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gia jest źle albo wcale nie wykorzystana (…)”55. Owe głosy opisują tym 
samym jak wygląda socjalizacja w „kolektywie myślowym” młodszej ka-
dry naukowej. Te opinie odnoszą się tylko do części kadry, której twór-
czość jest znana samodzielnym pracownikom nauki, najczęściej kadrze 
kierowniczej. Okazuje się, że znają dobrze pracę naukową 47,6% swoich 
współpracowników i podwładnych. Znacznie więcej osób deklaruje zna-
jomość twórczości kolegów z zakładu, katedry i instytutu wśród młod-
szej kadry naukowej – 64,8%. Jaka jest zatem komunikacja naukowa w 
podstawowych jednostkach naukowych, skoro mamy poważne deficyty 
w wiedzy o swoich dokonaniach naukowych? Warto spojrzeć na kolejne 
wskaźniki dopełniające obraz tego, co ma miejsce w lokalnych środowi-
skach naukowych. Odniosę się do dwóch pytań, które korespondują ze 
sobą. Pierwsze podnosi kwestię dostrzeganych przez respondentów 
trudności we własnym rozwoju naukowym (wskazać czynniki utrudnia-
jące pracę twórczą i naukowy rozwój), drugie na czym powinno polegać 
wspierania młodszej kadry naukowej. Obydwa pytania były otwartymi, 
zależało mi na tym, aby nie sugerować, nie kierować myśleniem bada-
nych, nie orientować ich na żadne obszary oczekiwań. W efekcie doko-
nując operacjonalizacji uzyskałam dwie kategorie, pierwsza obejmowała 
warunki instytucjonalno-ekonomiczne, zaś druga dotyczyła budowania 
twórczej atmosfery. W pytaniu pierwszym najczęściej wskazywane były 
utrudnienia instytucjonalno-ekonomiczne: przeciążenie dydaktyką 
(24% wskazań niesamodzielnych pracowników nauki i 42% wskazań 
samodzielnej kadry); niskie finansowanie badań ( 18% wskazań młodszej 
kadry i 18% samodzielnych); niskie płace (12,8% młodych pracowników 
nauki i 31% samodzielnej kadry). Na utrudnienia w zakresie twórczej 
atmosfery (w tym ograniczona możliwość wymiany doświadczeń, brak 
możliwości konsultacji z autorytetami naukowymi, brak twórczego śro-
dowiska, zła atmosfera w pracy, uczelniane układy - wskazywało 26% 
młodszej kadry i 21,5% samodzielnych pracowników nauki). Nie trudno 
dostrzec, że pedagodzy głównie lokują utrudnienia w warunkach instytu-
cjonalno-ekonomicznych, choć i braki we wspólnocie naukowej do-
strzegane są przez część badanych. Analizując dane na tym etapie można 
by sądzić, że tylko jedna czwarta odczuwa deficyty w funkcjonowaniu 
naukowej wspólnoty uczonych. Przyjrzyjmy się zatem dalszym wypo-
wiedziom, które udzielili badani. 
W drugim pytaniu wyrażano opinię, na czym powinno polegać wspiera-

nie młodszej kadry naukowej i pojawiły się ponownie dwie kategorie, jednak 
wystąpiły istotne różnice w szczegółowych wypowiedziach między kadrą samo-
dzielną i młodszą. W pierwszej kategorii dotyczącej wsparcia instytucjonalno-

                                                
55 R. Cierzniewska, Wokół …, s. 402-404. 
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ekonomicznego zgodnie wskazywano zapewnienie środków finansowych na 
badania (21,4% niesamodzielnych i 40,5% samodzielnych); wyposażenie w 
sprzęt komputerowy i warunki lokalowe 15,3% młodszej kadry i 9,5% samo-
dzielnej kadry). Dalej już pojawiają się rozbieżności, bowiem samodzielna kadra 
naukowa stwierdzała, że stymulowanie rozwoju naukowego powinno polegać 
na: udzielaniu urlopu naukowego 14,3%; nie obciążaniu nadmiernymi obowiąz-
kami dydaktycznymi i organizacyjnymi 16,7% czy też sprawiedliwym ocenianiu 
2,4%, zapewnieniu stabilizacji zawodowej 2,4% oraz zakazie pracy na drugim 
etacie 2,4%. Natomiast młodsi pracownicy nauki uważają, że dobra ich stymula-
cja w zakresie instytucjonalno-ekonomicznym to umożliwienie doskonalenia 
języków obcych 4,6, wyższe wynagrodzenie 4,1%, zwiększenie dostępu do pu-
blikacji zagranicznych 3,1%, dostępność stypendiów 2,6%). Niezwykle interesu-
jące jest, że młodsza kadra naukowa znacznie mniej była zainteresowana wspar-
ciem instytucjonalno-finansowym, natomiast większą wagę przykładała do dru-
giej kategorii wskazań. W opiniach zakwalifikowanych do tworzenia atmosfery 
naukowości pojawiła się również rozbieżność w szczegółowych odpowiedziach 
między kadrą samodzielną a młodszą. Pierwsza wskazuje, że wspieranie rozwoju 
naukowego powinno polegać na: stwarzaniu możliwości kontaktów, konsultacji, 
wysyłanie na konferencje i staże krajowe 31%; wysyłanie na staże zagraniczne 
16,7%; pomocy w przygotowaniu publikacji 16,7%; wspieraniu przez przełożo-
nego (opiekuna naukowego), inspirowanie, inicjowanie pracy naukowej 9,5%, 
włączenie do zespołowych projektów 9,5%; organizowanie otwartych semina-
riów metodologicznych 4,8%; stawianie zadań naukowych i rygorystyczna kon-
trola ich wykonania 7,2%. Natomiast młodsza kadra oczekuje organizacji warsz-
tatów problemowych i metodologicznych 23%; lepszej opieki naukowej 21,9%; 
wymiany doświadczeń z innymi ośrodkami naukowymi 19,4%; możliwości 
udziału w konferencjach 15,3%; włączenia w projekty badawcze wspólnie reali-
zowane z samodzielną kadrą 11,2%. Poddając analizie powyższe dane można 
stwierdzić, że samodzielni pracownicy nauki skupiają się na zapewnieniu warun-
ków instytucjonalnych, a dopiero w drugim planie pojawia się i to głównie in-
dywidualne wsparcie młodszej kadry. Konieczność włączenia terminujących w 
nauce do projektów badawczych, czy organizacja otwartych forów wymiany 
myśli pojawiły się częściej w oczekiwaniach adeptów niż doświadczonych uczo-
nych. Zapytałam akademickich pedagogów jak ich rozwój naukowy i pracę 
twórczą wspiera macierzysta uczelnia. Tym razem zastosowałam kafeterię pół-
otwartą, procentowe wskaźniki odpowiedzi ukazuje tabela. Uzyskane odpowie-
dzi potwierdzają wyżej wyprowadzony wniosek, w akademickich ośrodkach 
pedagogicznych raczej czuwa się nad tworzeniem instytucjonalnych moż-
liwości wykonywania zadań naukowych, a mniejszą uwagę przywiązuje 
się do tworzenia przestrzeni dyskursu naukowego, a przecież jest to „gle-
ba” dla tworzenia „matrycy dyscyplinarnej”. Znacznie pozytywniej oceniają 
ten stan samodzielni pracownicy niż młodsza kadra. 
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Z uwagi na przyjęte tu cele koncentruję się na współpracy wewnątrz 
uczelni, na tym, jakie badani dostrzegają formy wymiany myśli naukowej, wa-
runki komunikacji, która przecież jest warunkiem nasycania treścią „matrycy 
dyscyplinarnej”. Okazuje się, że nie mamy w tym zakresie satysfakcjonujących 
doświadczeń. Otwarte warsztaty problemowe i metodologiczne oraz współpraca 
naukowa uzyskały stosunkowo niską liczbę wskazań w obydwóch grupach 
uczonych. A przecież to właśnie te formy mogą stwarzać możliwości dla prowa-
dzenia sporów między reprezentantami różnych orientacji (paradygmatów) epi-
stemologicznych i metodologicznych. Jeżeli uczeni reprezentują zbliżone prefe-
rencje filozoficzne i metodologiczne również jest konieczne wzmacnianie heury-
stycznego potencjału zarówno wybranych teorii jak i badaczy. Nieco częściej 
dochodzi do kontaktów z reprezentantami nauki z zagranicy, organizacji otwar-
tych wykładów i seminariów z ich udziałem. Dostrzegam tu tylko pozorny para-
doks, bowiem znacznie łatwiej jest posłuchać i zapytać niż włączyć się w twór-
czy dyskurs, w przekonywanie uczonych z własnego środowiska. 
 
 
Tabela nr 1: Wspomaganie rozwoju naukowego przez macierzystą uczelnię w 
opinii badanych 
 

Kategoria odpowiedzi 

Wskazań samo-
dzielnych 

 pracowników 
nauki (%) 

Wskazań 
młodszej 

kadry nauko-
wej ( %) 

Nie wspomaga 11,9 20,9 
Istnieją odpowiednie warunki, komputer, pokój 
do pracy 66,7 43,9 

Organizowane są otwarte warsztaty problemowe 
i metodologiczne 

31,0 8,2 

Zapewnia środki na badania 52,4 15,8 
Organizowane są kursy językowe 26,2 9,7 
Wymiana doświadczeń z gośćmi z zagranicy, 
otwarte wykłady i seminaria 

64,3 25,0 

Organizowane są konferencje 88,1 62,2 
Stwarza możliwości uczestniczenia w stażach 
naukowych 

40,5 13,8 

Organizowana jest współpraca naukowa we-
wnątrzuczelniana 

21,4 9,2 

Umożliwia współpracę międzyuczelnianą 40,5 18,9 
Umożliwia publikowanie opracowań naukowych 71,4 43,4 
Umożliwia korzystanie ze sprzętu multimedial-
nego z oprogramowaniem  

50,0 30,6 

 

Źródło: Badania własne. 
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W tej sytuacji nie dziwi orientacja indywidualistyczna w podejmowanych 
badaniach, bowiem jeżeli jest potencjał tkwiący w jednostkach, to należy się 
spodziewać poszukiwania własnej drogi naukowego rozwoju. Chcę przez to 
powiedzieć, że warunki naukowej socjalizacji tkwią w „kulturze kolektywu my-
ślowego” danej społeczności uczonych. System społecznej organizacji nauki 
wytwarza warunki i zapotrzebowanie na określony typ osób, które mają umie-
jętność utrzymania się w zastanych okolicznościach56. Dostrzegam jeszcze nie-
zwykle bolesny paradoks, otóż potrzebna jest konsolidacja uczonych, bowiem 
pedagogika wobec/dzięki znaczącego jej rozwoju57 potrzebuje intensywnej pracy 
wypełniającej treścią rzetelnych naukowo przekonań „matrycy dyscyplinarnej”, 
potrzebuje różnorodności i toczonych wokół niej sporów. Tylko wówczas, gdy 
środowisko uczonych wykreuje właściwe warunki może ziścić się to zadanie, 
jeżeli to pojawią się  niekorzystne symptomy w organizacji życia naukowego na 
poziomach reprodukcji kulturowej, integracji społecznej oraz socjalizacji,58 
gdzie: 

• Gdy się nie uwzględnia w pracy uczonych tak ważnych dla rozwoju na-
uki różnic paradygmatycznych (epistemologicznych/metodologicznych), 
tym samym eliminuje się możliwość wypracowywania konsensusu mie-
dzy uczonymi. Nawet, gdy owe rozbieżności paradygmatyczne pojawią 
się, uczestnicy komunikacji unikają konfrontacji poglądów, co również 
skutkuje zaprzepaszczeniem szansy na wypracowywanie tak ważnego dla 
rozwoju nauki konsensusu, a owe różnice paradygmatyczne postrzega 
się, jako przeszkody w komunikacji. Manifestuje się to utratą z pola wi-
dzenia sensu wspólnoty uczonych, a schematy interpretacyjne kurczą się. 
Wspólnota uczonych i uprawiana dyscyplina zostaje sprowadzona do 
przedmiotowej funkcji, jaką ma pełnić przy realizacji własnych indywidu-
alistycznych celach. 

• W sytuacji, gdy nie podejmuje się współpracy, wymiany myśli nad pro-
blemami naukowymi w obrębie określonego paradygmatu epistemolo-
gicznego/metodologicznego), rezygnuje się, a przynajmniej utrudnia 

                                                
56 L. Witkowski, Edukacja wobec sporów o (po)nowoczesność, t. I, Warszawa 2007, s. 160  
57 Jest to konkluzja liderów polskiej pedagogiki. Zob. Z. Kwieciński, Pedagogika po przejściach – 
aspekty pozytywne, w: M. Nowak –Dziemianowicz, P. Rudnicki, Pedagogika. Zakorzenienie i transgre-
sja, Wrocław 2011; B. Śliwerski, Współczesna myśl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Kra-
ków 2009.   
58 Sięgnęłam do teorii Habermasa, który reprodukcję kulturową definiuje, jako praktykę co-
dzienną w negocjowaniu znaczeń, dochodzeniu do porozumienia a miarą ciągłości jest uzyski-
wana wiedza zasługująca na uznanie społeczne. Niespójność i nieciągłość objawia się „utratą 
sensu” oraz „kryzysem legitymizacji i orientacji”. Natomiast integracja społeczna zapewnia do-
pasowywanie się, koordynację działań w oparciu o wypracowane reguły życia społecznego, jest 
podstawą dla „ustabilizowania tożsamości grupowych”. Socjalizacja zapewnia osiągnięcie zdol-
ności, sprawności w działaniu i możliwość zsynchronizowania indywidualnych biografii z życiem 
społeczności. Tenże, Teoria …, s. 248-249. 
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możliwości wypracowywania optymalnego wykorzystania akceptowa-
nych teorii, wzorów postępowania badawczego59. Tym samym może nie 
być wykorzystany potencjał heurystyczny teorii i uczonych. Współpraca 
między uczonymi cechuje się „anomią i korespondującymi z nią konflik-
tami”60. Powstają wątłe podstawy dla kreatywnej krytyki naukowej, a 
próby jej podjęcia odbierane są jako personalny atak. „Matryca dyscypli-
narna" zawiera w sobie przekonania uczonych dotyczące ich współpra-
cy, koordynacji działań, sposobów komunikowania się, celów podziela-
nych przez społeczność i odnawianych we wszelkiego typu „kolekty-
wach myślowych”, potrzebny jest czas i wiele dysput, aby dokonać 
owych uzgodnień. Praca zaczyna się na poziomie małych wspólnot lo-
kalnych, a tam mamy spore zaniechania. W tej sytuacji paradygmaty ani 
nie dzielą ani nie łączą wspólnot. 

• Pojawiają się trudności w samoidentyfikacji epistemologicznej (zwłasz-
cza u młodszej kadry naukowej), czego modalnością jest eklektyzm i 
niekonsekwencja w stosowanych teoriach, strategiach metodologicz-
nych. Spada tym samym zdolność do działania, uczonym towarzyszy 
poczucie wyobcowania. Innym znaczącym skutkiem są pojawiające się 
patologie, strategie obronne w postaci poszukiwania własnych sposo-
bów na realizację partykularnych interesów. 

 

Paradigms – connect or divide pedagogists? 
 

This article describes research focusing on the cooperation between scientists 
and problems with this collaboration. In the text the author raises questions: 
How pedagogists understand the phenomenon of reality? How do they cope 
with multiparadigmatism? Is a consensus between this diversity possible? 
 

                                                
59 T. Kuhn, Postscriptum …, w: Struktura …, 341-342. 
60 Tamże, s. 249. 


