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Paradygmat jako narzedzie analizy krytycznej’

The paradigm as a tool for critical analysis

Abstract: The article deals with the use of paradigm categories for substan-
tive and methodological analysis of scientific texts. The author points out
that scientific texts from several decades are used in pedagogy. To use them
correctly, ones should have knowledge and awareness of the paradigm in
which they arose. Using texts for theoretical analysis without paradigmatic
awareness can lead to overinterpretation and unauthorized conclusions. The
article also draws attention to the existence of publications in which their
authors do not specify the paradigm in which they create their research or
do it incorrectly. The ability to assess such a situation is crucial for the correct
use of these studies as source materials.
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Wstep

Dla zrozumienia jakie znaczenie moze mie¢ paradygmat w analizie
krytycznej tekstow naukowych oraz dla umiejetnosci dokonania tej analizy,
niezbedne jest przyjecie jego okreslonej kategorii pojeciowej, zrozumienie
atrybutéw paradygmatu oraz wskazanie sposobu ich wykorzystania. Oczy-
wiscie mozna zapytac po co badaczowi, pedagogowi ta wiedza? Odpowiedz

! Zmieniona wersja artykutu: A. Krause (2021). Paradigm as a Critical Analysis
Tool in Education/Special Education. International Journal of Special Education (IJSE), 36(1),
s. 49-58.
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lezy w naturze budowania wiedzy w pedagogice. Normg jest, ze na potrzeby
swoich badan budujemy teoretyczne opracowanie zagadnienia bazujgce na
dorobku uczonych z ubieglych kilkudziesieciu lat. Bardzo czesto nasze cy-
towania i odniesienia majg charakter tematyczny bez rozréznienia jakiego
okresu dotyczyly, jakg metoda zostaly zebrane dane, na ktérych opierali sie
dwczesni badacze, jakie przestanki towarzyszyly ich interpretacjom, czy
w jakim kontekscie zostaly podjete. Taki surowy transfer interpretacji moze
badacza prowadzi¢ do przyjecia btednych przestanek teoretycznych czynigc
swoj projekt badawczy watpliwy czy wrecz absurdalny.

W tym sensie zrozumienie kontekstdw powstawania wiedzy, takze jej
paradygmatycznosci, nie tylko pozwala nam na jej oceneg, ale tez chroni w pe-
wien sposéb przed przyjeciem blednych zalozen w projektach tworzonych.

Paradygmat - dlaczego klopot z pojeciem jest tak istotny

Niewatpliwie te popularne we wspodlczesnej nauce pojecie ma swe
zrédlo w perspektywie filozoficznych analiz na temat budowania wiedzy
i rozwoju nauki. O ile dyskusyjne moze by¢ pierwszenstwo zastosowania tego
pojecia w filozofii, to raczej nalezy si¢ zgodzi¢, Ze do jego spopularyzowania
przyczynity sie prace Thomasa Kuhna, szczegélnie ,,Struktura rewolucji
naukowych” (2001).

W pierwszych pracach T. Kuhna konstrukcja paradygmatu powigzana
z rozwojem nauki zakladala istnienie pewnej wspdlnoty naukowej podzie-
lajacej poglad o takim znaczeniu i istotnosci, ktory nie tylko wyroéznial ich
jako grupe ale tez wskazywal na zasady postepowania badawczego, pozwalal
na réznicowanie i wykluczanie innych pogladdéw, opisywat rozwéj naukowy
i jego etapy. Nauka wedtug T. Kuhna rozwija si¢ dwutorowo, w okresie tak
zwanego normalnego rozwoju, dopoki jest w stanie wyjasniaé istniejace
tamigléwki badawcze, oraz poprzez rewolucje naukowa, jesli na podstawie
aktualnej wiedzy nie radzi sobie z nimi. Kluczowa kategorig zmiany T. Kuhn
uczynit paradygmat. Od poczatku kategorii tej zarzucano wieloznaczno$é
i mglisto$¢, tym bardziej, ze sam T. Kuhn, kreowane przez siebie pojecie
uzywal niekonsekwentnie w kilkudziesieciu znaczeniach.

Przykladem sama ,,Struktura..”, w ktérej badaczka prac T. Kuhna
Margaret Masterman wskazala 21 znaczen pojecia paradygmat (Master-
man, 1965: za Lopatkiewicz, 2017, s. 189). Problemem stajg si¢ takze dalsze
prace T. Kuhna, w ktérych pojecie paradygmat ulegalo przeksztalceniom,
takze pod wpltywem debaty krytycznej na temat modelu rozwoju nauki, az
do momentu kiedy sam Autor zastapil je pojeciem wzorca i matryca czy
macierzy dyscyplinarnej. Paradygmat w sensu stricte byly bylby wzorcem,
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pewnym osiggnieciem naukowym, odkryciem, konkretnym rozwigzaniem
famigtéwki. Natomiast paradygmat w szerszym znaczeniu, sensu largo, bylby
zbiorem uporzadkowanych elementéw roznego rodzaju okreslajacych wspol-
ne dla uczonych danej dyscypliny stanowisko, podstawowych twierdzen,
koncepgiji i teorii.

Pojecie macierzy i wzorca z kolei dobrze ttumacza w pedagogice pa-
radygmaty szersze wigkszego zasiegu np. dyscyplinarne lub interdyscypli-
narne np. paradygmat humanistyczny, oraz wezsze np. subdyscylinarne, np.
podmiotowy, rehabilitacyjny, bedace sktadows .

Obecnie w pedagogice przewaza poglad, ze ,,paradygmat to, ze zbidr
poje¢, teorii i zalozen metodologicznych, zaakceptowanych w danym okresie
historycznym przez uczonych jako naukowe i dobrze wyjasniajace rzeczy-
wisto$¢ (...)” (Klus-Stanska, 2018, s. 38).

Problem dla nauk humanistycznych wydawalo si¢ zatozenia T. Kuhna
o wykluczaniu sie paradygmatdéw, z ustgpieniem paradygmatu po okresie
rewolucji naukowej. Inaczej mowigc T. Kuhn w pierwszej wersji zaktadal,
ze nowe odkrycie typowe dla nauk eksperymentalnych zostaje naukowo
potwierdzone i przez coraz wigkszg spoteczno$¢ uczonych zaakceptowane,
co z kolei prowadzi do dominacji nowego paradygmatu. Ten warunek jest
naturalnie trudny doi spetnienia w naukach spotecznych, w tym w pedagogi-
ce. Dla cze$ci badaczy w poczatkowej fazie dyskusji na temat paradygmatow
w pedagogice, wielo$¢ koncepcji, teorii i stanowisk pedagogiki czyni z niej
nauke nieparadygmatyczng. Ten poglad jednak z czasem ustepuje na rzecz
przekonania o wieloparadygmatycznosci pedagogiki. Sam T. Kuhn zreszta
w ,,drodze po strukturze” nie wykluczat takiej mozliwosci (2003).

Przyczyn tego stanu jest wiele, zwroce uwage jedynie, ze takze wie-
loparadygmatyuczo$¢ nie oznacza, ze pewne paradygmaty si¢ wykluczaja,
ustepuja, odchodzg a inne zaczynaja dominowad. Czes¢ paradygmatow rze-
czywiscie toczy swoista wojne paradygmatyczng prowadzaca nie tylko do
dominacji ale takze do wykluczenia ustalonych wcze$niej uzgodnien z obiegu
naukowego. Inne z kolei wpasowujg si¢ w swoistg hierarchie¢ paradygma-
tyczng o szerszym i wezszym zasiggu, pozostajac w obiegu réwnoleglym lub
na nowo uporzgdkowanym. Niestety dtugoletnia dyskusja badaczy na temat
paradygmatéw w pedagogice nie oznacza, ze zakres stosowania tego pojecia
sie ujednolicil, co dla badacza, analizujacego tworczos¢ innych moze stano-
wic ciagle trudnoé¢ interpretacyjng. W dalszym ciggu dla czesci kategoria ta
pozostaje gtéwnie orientacjg metodologiczng, dla innych szerszym polem
uporzadkowania teorii i koncepcji.
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Zostawiajgc w tym miejscu filozoficzng debate nad precyzjg terminu
paradygmat (zainteresowani znajda bez trudu te rozwazania w pracach
publikowanych takze w Polsce, np. Sliwerski, 2009) zwrdce uwage na trzy
kwestie przydatne w moim mniemaniu dla kazdego pedagoga, to jest jak
badacz moze poradzi¢ sobie z wieloznacznoscig tego pojecia, dlaczego warto
nim sie zajmowac z punktu widzenia rozwoju nauk spolecznych i humani-
stycznych, oraz w jaki sposéb moze on by¢ przydatny do analizy krytycznej
w dyscyplinie pedagogika.

Pierwsza kwestia definiowania paradygmatu moze budzi¢ konfuzje
kazdego, szczegdlnie mlodego naukowca. Wielos¢ i wieloznacznos¢ terminu
oszalamia, a autorytet uznanych badaczy i przyjmowanie przez nich czesto
sprzecznych stanowisk, paralizuje przed niewtasciwym wyborem. To, co
moze potegowac trudno$¢ wyboru, to zréznicowany stosunek wsréd samych
pedagogow do kategorii paradygmatu, przejmujacych pierwotng lub wtérna
wersje Kuhnowska, ograniczajacy jego zasieg i znaczenie, zmieniajacy cal-
kowicie jego zawarto$¢ czy wrecz odrzucajacy go w calosci.

Sprawa si¢ komplikuje o tyle, ze przyjecie ktorejkolwiek ze znaczen
paradygmatu niesie za sobg okreslonego konsekwencje nie tylko co do za-
warto$ci i zasiegu stosowania pojecia lecz takze co do wizji rozwoju nauki
w dyscyplinie ktérg uprawiamy, istoty relacji modeli, teorii i koncepcji czy
wymiar metodologicznego (takze teoretycznego) dyscyplinowania.

»ldentyfikacja paradygmatyczna - pisze Agata Lopatkowska - wy-
maga od uczonych nie tylko odpowiedniego rozeznania w ztozonosci
wspolczesnej pedagogiki, ale rowniez wiedzy na temat tego , czym
jest paradygmat jako konstrukt teoriopoznawczy, z jakich elementow
sie sktada i do jakich konsekwencji prowadzi ufundowanie na nim
dzialalnosci badawczej” (2017, s. 399).

Wyjasniajac konsekwencje rozumienia paradygmatu na przykiadach
z zakresu pedagogiki, zwr6émy uwage na typowg dla wielu subdyscyplin
przejecie tej kategorii w formie postulatu lub form praktycznej dziatalno$ci
pedagogicznej, np. gdy mowa o paradygmacie wspolpracy z rodzing czy
paradygmacie pozytywnego myslenia (np. Obuchowska, 1987, s. 29; Twar-
dowski, 2004, s. 4-13).

To niewiele majgce wspdlnego z pierwowzorem ujecie paradygmatu
jest jedynie wykorzystaniem tego pojecia do nadania wigkszej rangi lansowa-
nej przez siebie teorii czy postulatu. Nie ma ono bezposredniego znaczenia
dla sposobu ogladu badanej rzeczywistosci i poszukiwania perspektywy
metateoretycznej, jednak moze podkresla¢ wage dziatania pedagogicznego
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w teorii osobistej badacza. W swych konsekwencjach w ramach subdyscy-
pliny moze wyznacza¢ pewne kierunki dziatan czy podkresla¢ ich wage
wobec innych, co moze skutkowa¢ pewna hierarchizacjg badan. Przykladem
podkreslenie wagi podmiotowosci dziecka poprzez kategorie paradygmatu,
czynigce z nich nurt badan istotnych zaréwno w pedagogice szkolnej, jak
i pedagogice specjalnej. Trudno w tym przypadku wprawdzie mowic o §wia-
domosci paradygmatycznej uzywajacych w ten sposob to pojecie, jednak
pewien atrybut w postaci ustalonej przez wspdlnote doktryne dzialania,
zawiera jednag z cech paradygmatu. Badacz korzystajac z takiego Zrédta musi
sobie jednak zdawa¢ sprawe, ze w znaczeniu naukowym ten zakres uzycia
pojecia, nie oznacza, ze rzeczywi$cie mamy do czynienia z paradygma-
tem. W konsekwencji, nie powinno si¢ jednym tchem wymienia¢, Ze mamy
w pedagogice paradygmat humanistyczny, konstruktywny, podmiotowy
i wsparcia wspdlpracy z rodzing, bo taczac kategori¢ o réznych znaczeniach,
pokazuje si¢ swoje niezrozumienie dla tej kategorii pojeciowe;j.

Zrozumiale wydaje si¢ takze postrzeganie paradygmatu jako model
metodologiczny. To najbardziej rozpowszechnione w pedagogice rozumie-
nie tej kategorii, wystepuje zaréwno w ujeciu wezszym, to jest wylacznie
drogi postepowania badawczego, jak i w ujeciu szerszym co do sposobdéw
rozumienia badanej rzeczywistos$ci. W wielu badaniach dostepnych w pe-
dagogice tatwo te ujecia rozpoznaé poprzez stopien uswiadomienia para-
dygmatycznego badacza wyrazonego w postrzeganiu konsekwencji swojej
drogi metodologiczne;.

Przykladem podejscia nieuswiadomionego moze by¢ zebranie jako-
$ciowego materialu empirycznego i proba jego obiektywizacji. Z kolei wzrost
uswiadomienia paradygmatycznego (np. w postaci rozrdzniania jezyka opisu
rzeczywistos$ci), dla wielu badaczy prowadzi wrecz do wykluczenia symbiozy
paradygmatycznej.

Szersze, metateoretyczne czy teoriopoznawcze ujecie paradygmatu nie
jest co prawda wsrdd pedagogdw jednolite, jednak w duzej mierze spdjne
z tym co T. Kuhn w swoich pézniejszych pracach nazwat wzorcem i macie-
rz3 dyscyplinarng (2001, s. 304-310)*. Te ogdlne oraz zawezZone rozumienie
paradygmatu jest szczegdlnie istotne dla nauk wieloparadygmatycznych

> Kuhn odpowiadajac na krytyke wieloznacznosci pojecia paradygmat sprecyzowat

dwa jego podstawowe znaczenia, pierwsze sensu largo, to jest szerszej konstelacji przekonan,
warto$ci, sposobow i istoty ogladu rzeczywistosci typowych dla danej spotecznosci badanych,
drugi sensu stricto okreslajacy jego waskie rozumienie, np. wzorcowe czy modelowe rozwig-
zanie problemu.
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(jesli sie zgodzimy ze takie sg), gdyz pozwala na tworzenie swoistej mapy czy
hierarchii paradygmatéw, co dla zrozumienia wspoélczesnej pedagogiki ma
znaczenie fundamentalne (patrz: Sliwerski, 2009) . Takie ujecie ulatwia takze
na przeniesienie tej kategorii do subdyscyplin pedagogiki, ktéra zgodnie
z macierzg dyscyplinarng, tworzy paradygmaty o wezszym znaczeniu, typy
wzorcow skupiajacych wokot siebie wspolnoty subdyscyplinarne.

Przykladem paradygmat humanistyczny odzwierciedlany w subdy-
scyplinach kategorig emancypacji, podmiotowosci, integracji, normalizacji.
Wprawdzie te kategorie w pedagogice nigdy nie bedg tak wyraziste jak w na-
ukach eksperymentalnych, a ich identyfikacja moze budzi¢ kontrowersje,
to ich znaczenie dla uwidocznienia teoretycznych powigzan subdyscypliny
z gtéwnymi nurtami metateorii jest nie do przecenienia. Potwierdza to nie
tylko rozwoj ostatnich 20 lat pedagogiki specjalnej, ale tez resocjalizacji,
dydaktyki, pedagogiki opiekunczo-wychowawczej, metodyk szczegélowych
iinnych. To uswiadomienie badacza na temat koniecznej spdjnosci matry-
cy z wzorcem powoduje, ze uprawianie ,,swojej wyizolowanej” pedagogiki
naraza badacza na zarzut uprawiania pedagogiki potocznej, pseudonaukowej.

Oczywiscie ta $wiadomos$¢ zgodnosci wzorca z macierza dyscypliny
nie uchroni wielu badaczy przed tworzeniem pozornych lub nietrafionych
powigzan. To, ze kto$ deklaruje pozostawanie w ramach paradygmatu hu-
manistycznego czy interpretatywnego, nie oznacza, ze tak rzeczywiscie jest.
To jednak kwestia szersza do ktdrej powrdce w dalszej czgsci rozwazan.

Popularno$¢ kategorii paradygmatu w pedagogice to oczywiscie nie
tylko jego znaczenie identyfikujace przemiany w nauce czy ja spajajace, ale
tez istota samego pojecia. Przeciez jak stusznie pisze A. Lopatkowska, po
szczegolowej analizie zastosowan paradygmatu w pedagogice, termin ten
moze by¢ zastepowany uznanymi i mniej klopotliwymi pojeciami takimi jak
model, poglad, teoria, postulat, kierunek badan, itd. (2017, s. 394). Uwazam
jednak, ze zaletg kategorii paradygmatu w pedagogice stala sie sita tego po-
od innego, ale zeby wskaza¢ jego wage, nadrzedno$¢, aktualnos¢, przewage
nad innymi, itd.. Ponadto wtasnie w kontekscie rozwoju nauki poprzez
paradygmat pedagodzy korzystajac z dziel poprzednikéw moga rozréznié
kontekst ich dokonan.

Sumujac tg cze$¢ rozwazan uzywanie paradygmatu jako narzedzia
analizy krytycznej wymaga nie tylko zrozumienia czym jest paradygmat
ijak jest yymowany w pedagogice, ale tez zrozumienia jego cech i atrybutdow,
np. takich jak niewspdélmiernos¢, sposoby dezaktualizacji i zasady wspot-
wystepowania.
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Niezaleznie od wielo$ci uje¢ paradygmatu w naukach spotecznych
i komplikacji bedacej konsekwencja transferu tej kategorii z nauk $cistych
lub monoparadygmatycznych, mozemy zalozy¢, ze w pedagogice wystepuja
prace z jasng deklaracjg paradygmatyczng z uzyciem kategorii paradygmatu
oraz prace z brakiem takiej deklaracji, zarowno z paradygmatem nieokre-
slonym jak i nieuswiadomionym.

Zacznijmy od tej drugiej sytuacji to jest kiedy badacz nie umiejscawia
swoich badan w zadnym z konkretnych paradygmatéw. Sg to w wigkszos$ci
prace pedagogiczne z okresu kiedy nie uzywano wprawdzie kategorii para-
dygmatu, jednak mozna go dzisiaj z fatwoscia zidentyfikowac ze wzgledu na
nurt badan, w ktéorym powstaly. Przykladem badania, ktore dzisiaj okreslamy
paradygmatem obiektywistycznym. Znajdziemy w nich pewno$¢ autorow
w naukowe poznanie §wiata, w odkrywanie faktéw i prawidlowosci, po-
twierdzanie lub zaprzeczanie stawianych tez i hipotez. Wychodzac obecnie
w swojej analizie z krytyczng oceng tej drogi poznawczej (nierzadko nazywa-
nej naiwnym scjentyzmem), czy z perspektywy paradygmatu konstruktywi-
styczno-interpretatywnego (z zalozZeniem niepoznawalnosci bezkontekstowej
$wiata spolecznego), na wyniki tych badan powinnismy spojrzec z dystansu.
Swiadomi kontekstu powstawania wiedzy nie przyjmiemy jej jako aksjomatu
naukowego, tym bardziej jako bezrefleksyjny punkt wyjscia swojego projektu
badawczego. Czes$¢ autoréw jednak tego nie dostrzega.

W pracy Danuty Al-Khamisy z roku 2006 (s. 206-207), badajacej
warunki integracji przedszkolnej wprowadza sie czytelnika w zagadnienie
poprzez tezy z ubieglego wieku, typu:

»W badaniach nad spoteczng integracja dzieci wykazano, ze sto-
sunki z rowiesnikami w grupie integracyjnej, w duzej mierze zaleza
od gotowosci oraz umiejetno$ci nawigzywania i podtrzymywania kon-
taktow przez jej uczestnikéw” (1987, s. 206); ,,Jak wykazujg badania
status dziecka w grupie zalezy od jego cech psychofizycznych” (1994,
s. 206); ,W badaniach wykazano (..) mozliwos¢ dezintegracyjnego
wplywu dzieci niepelnosprawnych na grupe, w ktorej przebywajg”
(1994, s. 207).

W pracy Autorka bez wigkszej refleksji porusza si¢ w literaturze
kilkudziesigciu lat, bez wyraznego zwrocenia uwagi w jakim kontekscie
spolecznym i kulturowym cytowane prace byly tworzone. Szczegdlnie
w tak wrazliwej i zmieniajacej si¢ na przestrzeni lat problematyce jakim jest
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gotowos$¢ integracyjna, nastawienie spoleczne do innosci czy stereotypy
wobec niepelnosprawnosci, czas powstawania prac ma znaczenie kluczowe.

Budujac obraz integracji spolecznej matego dziecka na podstawie frag-
mentdw niepowigzanych ze soba wynikow badan, stwarza nie tylko ryzyko
nakreslenia ztudnego obrazu rzeczywistosci, ale tez btedne przygotowanie
zalozen wlasnego projektu. Wiemy przeciez, Ze ocena poziomu czy gotowosci
integracji spotecznej bez perspektywy jej spotecznego i kulturowego kon-
tekstu, jest bezwartosciowa. Podstawowa putapka tkwi w bezkontekstowym
rozumieniu i czerpaniu z tworzonej wiedzy poprzednikéw (por. Krause,
2014). Jesli nawet przyja¢, ze pedagodzy ubieglego wieku nie rozrozniali
paradygmatdw, to nie oznacza, ze nie tworzyli wiedzy w okreslonym para-
dygmacie lub nie byli pod jego wplywem. W konsekwencji dzisiejszy badacz
przygotowujac swoj projekt badawczy w typowych obszarach pedagogicznych
np. funkcjonowanie wychowawcze rodziny, kwestie podmiotowo$¢ dziecka,
emancypacji czy niepelnosprawnosci nie moze bezrefleksyjnie opierac si¢ na
tezach i wynikach badan sprzed kilkudziesigciu lat bez proby definiowania
paradygmatu w jakim te badania powstaly. T. Kuhn o bezkontekstowym
odwolaniu si¢ badaczy do tradycji naukowej dyscypliny pisze nastepujaco:

Czesciowo dokonujac selekeji, czesciowo wypaczen, przedstawia
sie uczonych epok minionych tak, jakby mierzyli si¢ z tym samym
zespotem ustalonych probleméw i opierali si¢ na tym samym zbiorze
niezmiennych kanondw, ktére zostaly uznane za naukowe w wyniku
ostatniej rewolucji teorii i metod. Nic dziwnego, ze po kazdej rewo-
lucji naukowej podreczniki wymagajg przerdbki, a tradycja naukowa
- nowego przedstawienia (2001, s. 240).

Sytuacja, o ktorej pisze T. Kuhn ma zastosowanie takze wtedy, gdy
jestesmy przekonani o pozostaniu w tym samym paradygmacie, i nie do-
strzezemy koniecznosci przekiadu jego kontekstu kulturowo-spotecznego.
Przykladem wykorzystywany paradygmat emancypacyjny. Inna bedzie w nim
perspektywa obecnej sytuacji malego dziecka, inna kobiet z lat 50 tych ubie-
glego wieku walczacych o prawa wyborcze.

Podobnie z wykorzystywaniem gofmannowskiej stygmy do oceny obec-
nej sytuacji ludzi z niepelnosprawnoscig, bez zwrdcenia uwagi, ze E. Goffman
(1975) budowatl swoja teorie w kontekscie dyskryminacji rasowej; czy fo-
ucaultowskiej wizji instytucji z pominigeciem obecnych mechanizmdéw spo-
tecznego dyscyplinowania (Foucault, 1993). Wszystkie te teorie, dla wielu
zrédla paradygmatow, powinno si¢ traktowac z dystansem historycznym,
przektadajac je na jezyk i kontekst wspotczesny.
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Sytuacja braku deklaracji paradygmatycznej, dotyczy takze prac po-
wstajacych obecnie, gdzie autor nie widzi konicznos$ci odniesienia si¢ do
zadnej zmiany, a praca jest pisana niejako ciggiem tak, jakby Zadnej roznig-
cych si¢ paradygmatéw nie bylo. To niestety ciagle wystepujace zjawisko
i nie tylko wérédd mtodych naukowcédw. Przykladem praca z 2009 roku Ma-
riusza Korczynskiego ,Wartosci w przystosowaniu 0sob niepelnosprawnych”
(2009). Autor w uzasadnieniach teoretycznych dla swojej pracy porusza
sie ze swobodg w kilkudziesieciu latach tworczosci pedagogiki, psycholo-
gii i socjologii, od lat 70 tych do lat dwutysiecznych. Nie wiemy z jakiego
paradygmatu wychodzi i na jakich przestankach buduje swoje deklaracje
metodologiczne, co nie przeszkadza mu budowac silnych tez typu: ,,Ludzie
niepelnosprawni sg tacy sami jak inni, a jednak zaistniale kalectwo powoduje
u nich zmiany w budowie i funkcjonowaniu organizmu, psychice i zacho-
waniu” (2009, s. 10).

Z punktu oceny naukowej praca jest nie tylko apardygmatyczna, ale
i w kontekscie wizerunku osoby z niepelnosprawnoscia, szkodliwa.

Przejdziemy do drugiej grupy prac, to jest gdzie mamy do czynienia
sytuacjg jasnej deklaracji paradygmatycznej. Tu analiza krytyczna moze
obejmowac trzy mozliwo$¢. Pierwsza zwigzana jest z uzyciem samej kategorii
paradygmaty; druga z przyjeciem lub odrzuceniem jego atrybutow (np. za-
siegu, niewspotmiernosci, hierarchii, itd.); trzecia z szerszg analizg zjawiska
pedagogicznego pod katem okreslonego wzorca lub macierzy dyscyplinarne;j.

W kontekscie pierwszej mozliwosci oczywiste jest, zZe juz samo ujecie
paradygmatu przez poszczego6lnych badaczy daje duze mozliwosci oceny
projektow naukowych. Przez uswiadomienie sobie mechanizmdw i kon-
sekwencji przyjecia paradygmatu mozemy przygladac sie projektom pod
katem uzytych koncepcji, ich przeslanek, interpretacji czy ewentualnych
niespojnosci.

Postuze sie przyktadem z najblizszej mi subdyscypliny, pedagogi-
ki specjalnej, to jest ujecia paradygmatu przez Irene Obuchowska (1987,
s. 29). Autorka wyroznia ich szereg, w tym np. paradygmat autorewalida-
cyjny, pomocy pomagajacemu, pozytywnego ukierunkowania, biograficzny,
podmiotowy. Cze$¢ z nich ma forme postulatow, czes¢ ma podkreslac kwe-
stie kluczowe. Sama Autorka dzieli je na obecne i nieobecne w pedagogice
specjalnej, a ich prezentacja wedlug niej ma sktania¢ do refleksji, wyznaczac
kierunki dostosowania dziatan do zmieniajacej sie rzeczywisto$ci. Pomijajac
w tym miejscu dyskusje czy kategorie wskazane przez I. Obuchowska sa
czy nie s3 paradygmatem w $cistym rozumieniu, to identyfikacja znaczen,
jakie chciata nam przekazacé Autorka jest dla pedagogéw specjalnych wazna.
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Wiedzgc czym paradygmat jest, a czym nie, dostrzezemy postulatywno-
-diagnostyczny charakter opracowania, nie nadajac mu jednak ani statusu
wzorca dyscyplinarnego, ani macierzy dyscyplinarnej faczacej spotecznosé
pedagogow specjalnych. Wiemy, ze s to tezy Autorki wskazujace bardziej na
problemy praktyczne dziatalnos$ci pedagogicznej, a kategoria paradygmatu
stuzy podkresleniu istotnos$ci, ewentualnie nadrzednosci podjetych kwestii.
Wykorzystanie jednak postulatéw I. Obuchowskiej jako wzorcéw
dyscyplinarnych pedagogiki specjalnej, doprowadza wielu badaczy do myl-
nego pojecia w jakim kierunku budowana jest wspdlczesna nauka w tej
subdyscyplinie. Przyklad takiego niezrozumienia i faczenia wielu réznych
kategorii w paradygmat znajdziemy w pracy (zresztg calkiem dobrej w jej cze-
$ci empirycznej) Anity Stefanskiej (2018, s. 105), gdzie Autorka wspoélczesne
koncepcje pedagogiki specjalnej okresla paradygmatami sformulowanymi
przez Andrzeja Twardowskiego, np. paradygmat pozytywnego myslenia
i ukierunkowania czy pomocy pomagajacemu. Nie s3 to oczywiscie nie tylko
paradygmaty, ale i tez koncepcje w sensie teoriopoznawczym.

Analiza poprzez cechy paradygmatu

Wykorzystujgc w analizie krytycznej paradygmat rozumiany zgodnie
z wzorcem dyscyplinarnym, uznanym przez wickszos¢ badaczy danej dys-
cypliny musimy mie¢ swiadomos¢ cech paradygmatu i ich konsekwencji.
W wyjasnieniu wykorzystam wskazywane przez T. Kuhna zjawisko niew-
spolmiernosci paradygmatycznej, to jest nieprzektadalnosci starych teorii na
jezyk nowego paradygmatu (por. Krause 2014, s. 33). Zjawisko to rozpatruje
jednak szerzej w kontek$cie uzywanego zasobu leksykalnego, to jest braku
mozliwosci przeniesienia pewnych znaczen jezykowych z jednego do dru-
giego paradygmatu.

»Poszczegolne paradygmaty - pisze Klus-Stanska - maja typowy
dla siebie jezyk, ktéry stanowi jeden z waznych instrumentéw ich
identyfikacji, okresla bowiem tozsamo$¢ paradygmatyczna teorii. (...)
Na jezyk paradygmatu sklada si¢ przede wszystkim zaséb leksykalny
(typowa terminologia, kluczowe pojecia, czgsto stosowane okreslenia)
oraz styl wywodu. (...) Oprdcz jezyka dominujacego, sktadajacego sie
na zbiér typowych terminéw, dla rozpoznania paradygmatu istotny
jest bark pewnych poje¢. Te biate plamy stownikowe, stanowigc obszar
leksyki wykluczonej, pokazujg co w paradygmacie jest odrzucane jako
nienaukowe, a co najmniej nieistotne, marginalne lub bedace jedynie
drobng anomalig” (2018, s. 54)
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Rdéznice w zasobach leksykalnych najlepiej ilustrujg dwa najczesciej
wystepujace paradygmaty metodologiczne, obiektywistyczny, zwany czesto
iloSciowym oraz interpretatywny, zwany jakosciowym. Przyjecie jednego
z tych paradygmatow nie oznacza jedynie okreslonego charakteru badan,
to jest pomiaru czy interpretacji, lecz przyjecie jego jezyka i znaczen, to jest
form i treéci zalozen badawczych i prezentacji wynikéw. Btad tkwi najcze-
$ciej w uproszczonym mysleniu o paradygmacie na poziomie metody czy
wielko$ci proby badawczej, z pominieciem przestanek ontologicznych i epi-
stemologicznych, co do poznania natury §wiata spotecznego i kulturowego.
Ma sie niestety wrazenie, ze w licznych pracach pedagogicznych decyzja
o paradygmacie badawczych zapada nie po analizie co chcemy badag, ale
do jakiej wielkosci grupy badawczej jestem w stanie dotrze¢. W skrajnych
przypadkach deklaracjom przyjecia paradygmatu jakosciowego towarzyszom
ilosciowe problemy badacze i ich interpretacje.

Przykladem recenzowana przeze mnie praca doktorska, gdzie Autorka
badajgc skutecznos¢ technik muzykoterapeutycznych dokonuje pomiaru
w grupie 8-osobowej, interpretujac wyniki w formie ilosciowej (typu ,,w sze-
$ciu przypadkach odnotowano poprawe”), oraz liczbowo weryfikujac hipote-
zy’. Ciekawe, ze Autorka badan zdajac sobie sprawe z trudnosci triangulacji
paradygmatycznej badan o charakterze, jak to okresla indywidualistycznym,
i dokonuje karkotomnych wysitkéw generalizacji uzyskanych wynikéw. Pi-
sze miedzy innymi, ze jednak pomimo tych ograniczen (czyli paradygmatu
jakosciowego AK) chcialam zestawic rezultaty obu grup, aby sie przekonac,
czy istnieje rdZnica pomiedzy grupami i stosowanymi metodami.

Oceniajac lub korzystajac z pracy o okreslonym paradygmacie meto-
dologicznym musimy zwrdci¢ uwage nie tylko na jej tezy koncowe, lecz na
spdjnosc i konsekwencje badacza, poczawszy o zalozen co do natury pozna-
nia okreslonego zjawiska, poprzez jezyk zalozen i interpretacji, po wnioski
jakie na podstawie zebranego materialu wygenerowano. Ten sam mechanizm
dotyczy oczywiscie konstruowania wlasnego projektu badawczego.

Najszerszy zakres wykorzystania paradygmatu w analizie krytycznej
ma oglad okreslonego zjawiska pedagogicznego w jego $wietle. D. Klus-
-Stanska charakteryzujgc postrzegania roznych zjawisk w szkole, stwierdza:

»(...) réznica paradygmatyczna oznacza, Ze te same fakty w $wiecie
réznych paradygmatow sg czymg innym (...). Te same czynnosci, ktore
na gruncie jednego paradygmatu s3 nauczaniem przyczyniajacym

> Praca w wersji pierwotnej otrzymata recenzje negatywna i nie zostata dopuszczona
do obrony.
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do uczenia si¢, na gruncie innego nie maja z uczeniem si¢ wigkszego
zwigzku, a nawet mogg by¢ rozpatrywane jako czynnik hamujacy
aktywnosci poznawcza uczniéow. To co przedstawiciel jednego para-
dygmatu uznaje za wiedze¢ o $wiecie, przedstawiciel innego traktuje
jako arbitralnie dominujacg wersje¢ obrazu rzeczywistosci” (2018, s. 43)

Powyzsze oznacza, ze korzystajac z charakterystyki danego zjawiska,
sytuacji wychowawczej czy edukacyjnej dokonanej przez innych badaczy,
musimy uswiadomi¢ sobie perspektywe paradygmatyczng takiego ogladu.
Bez niej istnieje ryzyko wskazywania przestanek czy atrybutéw wzajemnie
sie wykluczajacych, prowadzacych do wnioskdw sprzecznych z zamystem
prowadzonego badania.

Zilustruje to dwoma przykladami. Pierwszy najprostszy to powszech-
nie stosowana norma, np. w dydaktyce, pedagogice spolecznej, rehabilita-
cyjnej, psychologii rozwojowej, itd.. W paradygmacie obiektywistycznym
spojrzymy na nig przez pomiar lub opis stopnia jej spetnienia lub niewypel-
nienia. Konsekwencje jej niespetnienia bedg gléwnie natury jednostkowej, to
jest bycie poza norma, odchyt od normy, brak, deficyt rozwojowy, aberracja,
niedostosowanie spoteczne, itd. Oparta na tym paradygmacie prakseologia
bedzie zmierzata do osiggniecia normy poprzez rehabilitacje, terapie, rea-
daptacje, adaptacje itd. Spelnienie normy bedzie w pewnych przypadkach
postrzegane jako normalno$¢, wrecz dobro spoteczne cel dziatan edukacyj-
nych i wychowawczych. Jej niespelnienie moze skutkowa¢ uruchomieniem
mechanizmdw instytucjonalnej segregacji (np. szpital psychiatryczny).

W paradygmacie konstruktywistycznym z kolei norma bedzie efektem
ustalenn spoleczno-kulturowych o charakterze dyscyplinujgcym, czy wrecz
opresyjnym. Norma w tym ujeciu moze by¢ mechanizmem wykluczajacym,
pietnujacym, a dzialania pedagogiczne bedg ukierunkowane nie na dosto-
sowanie jednostki do normy, ale rozszerzanie normy na jednostki uznane
za slabsze, na zwigkszanie akceptacji i tolerancji w okreslaniu normy, na
rozwijaniu akceptowalnego pogranicza normy.

Innym przykladem z zakresu pedagogice specjalnej jest integracja osob
z niepelnosprawnoscig. Jest to zjawisko czesto opisywane i poddawane bada-
niom w roznych perspektywach teoretycznych. Mozliwe i obecne w polskiej
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literaturze jest ujecie integracji z perspektywy trzech paradygmatéw biolo-
gicznego (rehabilitacyjnego)?, spotecznego i kulturowego’.

Badacze z perspektywy paradygmatu medycznego (rehabilitacyjnego)
koncentrujg si¢ na poprawie poziomu funkcjonowania osoby z niepelno-
sprawnoscig a wyznacznikiem integracji staje sie skuteczno$¢ i efektywnos¢
procesu adaptacji spolecznej. Efektywnos¢ tg najczesciej sie mierzy, nierzad-
ko aczac ja z cechami osobowymi jednostki. Przyktadem praca zatytutowana
wymownie w kontekscie zjawiska integracji ,Szansa na spoteczng akcep-
tacje” gdzie Autor we wstepie wprawdzie nie deklaruje swojego stanowiska
paradygmatycznego, ale jednoznacznie stwierdza:

,O funkcjonowaniu osobowym mozemy powiedzie¢, ze jest ono
adekwatne lub nie. To znaczy, zgodne lub nie z obowigzujacymi nor-
mami, zasadami, zwyczajami w danym spoteczenstwie, Adekwatne
to znaczy rowniez umozliwiajace bycie zaakceptowanym w danym
spoteczenstwie” (Otrebski, 1997, s. 12) .

Konsekwencje przyjecie tego zalozenia rzutujg na to dalej Autor bada
i czego probuje dowies¢. Nie oceniam i nie przesagdzam o wadze tych badan,
wskazuje jedynie, ze dla procesu integracji z tej perspektywy najwazniejszy
staje sie stopien akceptacji spolecznej wobec osoby z niepelnosprawnoscia
ijej zdolnos¢ do spelnienia oczekiwan, jakie sie jej stawia. Takie zalozenie
ma oczywiscie szereg konsekwencji teoretycznych i badawczych, determi-
nujgcych zaréwno postrzeganie integracji jako catosci, jak i kierunki badan
w tym zakresie. Zadania pedagogiki specjalnej definiuje si¢ tu w kategoriach
terapeutycznych takich jak usprawnianie, korygowanie czy kompensowanie
brakéw. Czes¢ z tego typu badan wykorzystuje sie w projektowaniu polityki
spotecznej, zawodowej i rehabilitacyjnej dla osob z niepelnosprawnoscis,
gdzie integracja jako wlacznie spoleczne, staje sie celem tych dziatan.

Inng perspektywe daje paradygmat spoteczny, przenoszacy ciezar
odpowiedzialnosci za integracja na uwarunkowaniu spolecznych relacji

4

W zwigzku z tym, ze paradygmat biologiczny poddany zostal w pedagogice spe-
cjalnej ostrej krytyce, migdzy innymi ze wzgledu na $ciste powigzanie niepetnosprawnosci
z brakiem normatywnej wydolnosci psychofizycznej, czgs¢ wspdtczesnych badaczy ucieka
od niego w tzw. paradygmat rehabilitacyjno-terapeutyczny, koncentrujac sie¢ de facto na
skuteczno$ci srodkow leczniczych i przysposabiajacych do zycia. Nie zmienia to jednak faktu,
ze nie§wiadomie pozostaja w ramach paradygmatu biologicznego.

> W obecnych pracach pedagogéw specjalnych najczesciej deklarowany jest para-
dygmat spoteczny. Nie zawsze wystepuje w czystej postaci, gdyz czes¢ badaczy taczy go ze
zmianami kulturowymi, lub wprost nazywa spoleczno-kulturowym.
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pomiedzy osobami pelno i niepetno sprawnymi. Modele w tym paradygmacie
zwracajg uwage na spoleczng konstrukcje niepetnosprawnosci, pietnujac
przejawy dyskryminacji i spolecznej opresji wobec innosci®. Z faktu izolacji
spolecznej konstruowane s3 modele integracji wlaczajacej w zycie spoteczne,
w tym szereg rozwigzan edukacyjnych proponujacych rézne formy wspolnej
edukacji Z takiej perspektyw integracja jest szansg osoby z niepelnospraw-
noscig, ktéra nalezy mu stworzy¢, by mogta poprawnie funkcjonowac. Nie
oznacza to absolutnie, ze paradygmat spoteczny (o czym zapomina wielu jego
zwolennikdw) pozbawiony jest opresji wobec osoby z niepelnosprawnoscia.
Po prostu zostaje ona przeniesiona z poziomu jednostkowych deficytéw na
poziom spotecznych konstrukeji niepetnosprawnosci.

Z kolei integracja z perspektywy paradygmatu kulturowego w calosci
moze by¢ postrzegana jako forma opresji kultury dominujacej, sytuacja
zawlaszczania niepetnosprawnosci przez normalnosé. W tej wizji dzialania
integracyjne majg charakter kolonizacyjny, a de facto przymusowa integracja
edukacyjna jest tego najlepszym potwierdzeniem’.

W kazdym z tych trzech paradygmatéw prowadzone sg wspotczesne
badania nad procesem integracji. Analiza krytyczna i umiejetnos¢ ich zde-
finiowania nie ma na celu odrzucenia, ktdrej z nich lub ich wartosciowanie,
a jedynie uswiadomienia réznic w tych perspektywach, tym bardziej jesli
jakas z nich chcieliby$my wykorzysta¢ do konstruowania wlasnego projektu.

Zakonczenie

Zrozumienie dla wspolczesnych paradygmatéw pedagogiki i jej sub-
dyscyplin nie powinno by¢ jedynie zarezerwowane dla badaczy zajmujacych
sie problematykg powstawania nauki czy budowania metateorii. Wiedza to
powinna by¢ zardwno podstawg budowania swoich, jak i rozumienia innych
projektow naukowych. Kategoria paradygmatu moim zdaniem moze by¢
szczegllnie przydatna do krytycznej analizy prac powstalych w réznym cza-
sie i zmieniajgcych si¢ uwarunkowaniach spoteczno-kulturowych. Wtasciwa
ocena paradygmatyczna teorii tworzonej na przestrzeni kilkudziesigciu lat zmi-
nimalizuje zaréwno ryzyko zlej interpretacji intencji badaczy czy uzyskanych

¢ Spotecznag i kulturowa ontologie niepelnosprawnosci bardzo dobrze wyjasnia

J. Rzeznicka-Krupa w ,,Spotfeczne ontologie niepelnosprawnosci, ciato, tozsamos¢, perfor-
matywno$¢”, Krakow (2019).

7 Teorie kolonizowania niepelnosprawnosci poprzez spoleczenstwo bardzo dobrze
wyjasnia w oparciu o teorie postkolonialng Horniego Bhabhy Dorota Krzeminska (2019)
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przez nich wynikéw, jak i zbudowanie swojej drogi badawczej w oparciu o Zle
przyjety paradygmat.
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