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Remarks about Incommensurability in Pedagogical Research

Abstract

There are numerous areas in pedagogical research where incommensurability can oc-
cur. It can be the source of many mistakes in the formulation of conclusions coming
from the research conducted. The paper discusses some categories of incommensurabili-
ty, such as epistemological, methodological, social and linguistic ones. Pedagogical inve-
stigations are at risk of facing the above-listed categories of incommensurability. In such
a case, a pedagogue should be constantly aware of these categories and of their possible
occurrence.

Key words: methodology, paradigm, incommensurability, theory.

Pedagogika w ujeciu historycznym, wraz z pojawiajgcymi si¢ w jej ramach licz-
nymi teoriami oraz wypracowywanymi zasadami metodologicznymi, uzyskuje
naukowo niejednolity obraz. W tym kontek$cie mozna postawi¢ pytanie: na
ile metodologia badan pedagogicznych zachowuje swa odrgbno$¢ od innych
dyscyplin naukowych? Na to pytanie nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Zda-
niem Krzysztofa Rubachy teoretyczne i praktyczne badania nad edukacja po-
winny korzysta¢ z osiggnie¢ metodologii nauk spotecznych (Rubacha, 2008,
s. 9). Natomiast Jozef Gorniewicz poglad ten przyjmuje z licznymi zastrzeze-
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niami, szczegolnie jesli badania empiryczne w pedagogice opiera si¢ na zasa-
dach przyjetych z innych dyscyplin nauk spotecznych (Gérniewicz, 2011, s. 3).

Niniejszy artykul jest proba wyjasnienia niewspotmiernosci — kategorii
metodologicznej, ktora powinna zajmowac¢ wlasciwe miejsce w analizach z za-
kresu metodologii badan pedagogicznych.

Niewspotmiernosc nieusuwalnym elementem badan

Termin ,,niewspotmiernos$¢™ jest zapozyczony z matematyki. Mowigc, ze prze-
ciwprostokatna rownobocznego trojkata prostokatnego jest niewspdtmierna
z jego bokami lub ze promien kota jest niewspdtmierny z jego obwodem, nie
wyklucza sie¢, przy braku wspdlnej miary cztonow kazdej z tych par, poréw-
nan ich dlugosci. Niewspotmiernos¢ zatem nie implikuje nieporownywalnosci.
W metodologii badan naukowych problematyka niewspotmiernosci nabrata
duzego znaczenia wraz z wprowadzong przez Thomasa Kuhna koncepcja pa-
radygmatu, ktora, co nalezy podkresli¢, nie byta kwestig nowa. Terminem tym
postugiwat si¢ w XVIII wieku G. Ch. Lichtenberg z Getyngi na oznaczenie
wzorcOw stosowanych do wyjasnien zjawisk przyrodniczych. W XX wieku ter-
min ten pojawia si¢ u Ludwika Wittgensteina w okresie jego pozniejszych zain-
teresowan filozofig jezyka, kiedy uzyt go do wyjasnienia ksztattowania si¢ pojec
w Dociekaniach filozoficznych. Pojecie paradygmatu pojawiato si¢ w roznych
sensach w filozofii i metodologii nauki u Michaela Polanyiego w koncepcji tzw.
milczacej wiedzy (Polanyi, 1962, s. 95; Hagner, 2012, s. 108-119), Stephena
Toulmina w zakresie uzasadnien etycznych [moral reasoning] (Toulmin, 1950),
Norwooda Russella Hansona w koncepcji obszarow tematycznych [thematic
framework] (Hanson, 1958, s. 11). Podbudowg teoretyczna do wprowadzenia
przez Kuhna terminu ,,paradygmat” dali Kazimierz Ajdukiewicz w koncepcji
radykalnego konwencjonalizmu (Ajdukiewicz, 1985) oraz Ludwik Fleck mo-
wigcy o stylach myslenia (Fleck, 2006; Zittel, 2012).

Poczatkowe rozumienie paradygmatu przez Kuhna pozbawione byto jed-
noznacznos$ci, na co zwrdocono uwage, wyrozniajac kilkadziesiat nadanych mu
znaczen. Paradygmatem moze by¢ zard6wno wzorzec konkretnych badan, jak
i ideat dyscypliny naukowej, teoria naukowa, wizja $wiata czy perspektywa po-
znawcza. Szybko jednak okazato si¢, iz w pierwotnej wersji niebywale restryk-
cyjna koncepcja paradygmatu, a takze niewspotmiernosci, jest ograniczona i od-
nosi¢ si¢ moze co najwyzej do sformalizowanych teorii nauk przyrodniczych.
Kuhn przeformutowat problematyke niewspdotmiernosci paradygmatycznej na
zagadnienie niewspotmiernosci macierzy dyscyplinarnych, zawierajacych od-
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mienne prawa i wigzace si¢ z nimi odmienne wyobrazenia o naturze badanej
rzeczywistosci. Zwolennicy odmiennych i niewspotmiernych macierzy nie tyle
wyrazaja odmienne sady o tych samych faktach (Rowbottom, 2011), co méwia
inaczej o czyms$ innym, uzywajac odmiennych argumentow (D’ Agostino, 2014,
s. 518-521). Przeniesienie problematyki niewspotmierno$ci w zakres analiz
struktury macierzy dyscyplinarnej lepiej odpowiada temu, z czym metodolo-
dzy maja do czynienia. Pod wptywem krytyki przeformutowana problematyka
niewspotmiernosci zdobyta swe miejsce w metodologii badan kazdej szczego-
towej dyscypliny wiedzy naukowej, w tym 1 pedagogiki.

Faktem jest, ze rozpoznanie w teoriach naukowych obszaréw ich niewspot-
mierno$ci podwazyto fundamenty mechanicystyczno-kartezjanskiego ujmowa-
nia nauki oraz przebiegu naukowych proces6w poznawczych. Porownywanie
teorii naukowych jest ograniczone, gdyz ich jezyk oraz wzorce postgpowania
badawczego nie sg wylacznie instrumentami stuzgcymi do opisu zdarzen (fak-
tow, standw rzeczy), lecz takze wspottworza zdarzenia, a to z kolei wptywa na
myslenie i percepcj¢ $wiata (Feyerabend, 1996, s. 166).

W pedagogice zamiast terminu ,,niewspotmiernos¢” czesto stosuje sie ter-
miny ,,wieloaspektowo$¢” lub ,,wieloznacznos¢” (Gnitecki, 2008, s. 35). Jed-
nak zastosowanie w badaniach pedagogicznych terminu ,,niewspotmierno$¢”
moze wzbogaci¢ analizy metodologiczne i poglebi¢ problematyke interpretacji
tekstow pedagogicznych, ale réwniez wptywac na $wiadomo$¢ metodologiczng
dotyczaca niemozliwosci definiowania termindw jednej teorii w terminach in-
nej (Kuhn, 2003, s. 37—41). Niewspotmierno$¢ oznacza tu takze brak jakiego$
neutralnego jezyka, na ktory dane teorie, traktowane kazda jako zespot zdan,
datyby si¢ przetozy¢ bez strat. Jednoczes$nie okazalo si¢, ze wigkszo$¢ termi-
néw wspolnych obu teoriom jest homomorficzna — terminy te funkcjonujg tak
samo w kazdej z nich. Problem przektadalno$ci dotyczy nielicznej grupy ter-
minow i zdan, w ktérych one wystepuja. W pedagogice jest to zazwyczaj grupa
terminéw podstawowych typu: ,,cztowiek”, ,,warto$¢”, ,,dobro ucznia”, ,,0s0-
bowos¢” itp. Porownywanie teorii jest jednak mozliwe dzigki temu, ze istnieje
grupa terminow zachowujacych znaczenie w tych teoriach, ale nie prowadzi do
ich oceny. Wynika to z faktu teoretycznego ,,obcigzenia” termindow wystepuja-
cych w zdaniach danej teorii oraz ze zmiany znaczen, dokonujacej si¢ w czasie,
wraz ze zmianami wymogow wobec termindw, ktore je niosa.

Mozemy méwi¢ o niewspotmiernodci ograniczonej m.in. do zmiennosci
znaczeh terminoéw i ontologii jezyka pedagogiki, do niedookreslono$ci teorii
pedagogicznych przez dane obserwacyjne oraz do stosowanych przez nig me-
tod badan. Znaczenia terminow ,,cztowiek”, ,,wychowanek”, ,,wartos¢”, ,,cel
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wychowania” w réznych teoriach pedagogicznych czgsto sa odmienne, dlatego
zwolennicy odmiennych teorii inaczej postrzegaja $wiat. W skrajnym przypad-
ku, przy zmianie przekonan, wystapi¢ moze zmiana obserwacyjna, analogiczna
do zmiany widzenia postaci w gestaltyzmie.

Dla celéow niniejszego artykulu dobrym, wprowadzajacym przyktadem
niewspotmiernosci moze by¢ sytuacja pedagogiki konca ubiegtego wieku. Ot6z
w Stanach Zjednoczonych Ameryki i w Europie, pod wptywem glebokiego nie-
zadowolenia z podejmowanych reform edukacyjnych i zaistnienia pedagogiki
krytycznej, zrodzit si¢ nowy nurt edukacyjny pod nazwa ,,antypedagogika™ .
Jest to ruch kulturowy i edukacyjny, kontestujacy zatozenia i cele powszechnie
przyjmowanych wzorcow wychowania. Odwotujac sie do tej sytuacji, pozysku-
jemy material wyj$ciowy do zaprezentowania problematyki niewspotmiernosci
w badaniach dotyczacych traktowania wychowanka. Odwotajmy si¢ najpierw
do analizy poréwnawczej wzorca/paradygmatu ,,wychowania” i wzorca/para-
dygmatu ,,niewychowania”, zestawionych w ponizszej tabeli.

Tabela. Przyktadowe zestawienie zawartosci tresciowej wzorcéw , wychowania”
i ,niewychowania"?

Wzorzec ,wychowania” Wzorzec ,niewychowania”

a) dorosli maja wiecej praw niz dzieci

b) cztowiek od urodzenia nie moze sam stanowic¢
0 sobie

q) zlo jest czym$ trwatym — dziecku nie mozna ufa¢
d) wychowanie jest potrzebne, mozliwe i skuteczne
e) dorosli lepiej wiedzg niz dzieci, co jest dla nich
dobre

f) rozwdj musi by¢ sterowany zewnetrznie

g) dorosli s odpowiedzialni za dziecko

h) wychowanie musi by¢ przemoca strukturalng

i symboliczng

a) wszyscy sg rowni wobec prawa

b) kazdy cztowiek od urodzenia moze sam stanowi¢
0 sobie

¢) cztowiek jest istotg dobrg — dziecku ufamy i ak-
ceptujemy je takim, jakim ono jest

d) wychowanie cztowieka jest niemozliwe i niesku-
teczne

e) kazdy sam wie najlepiej, co jest dla niego dobre
f) rozwdj jest sterowany przede wszystkim we-
wnetrznie

g) kazdy czfowiek jest sam odpowiedzialny za siebie

i) podstawowym pytaniem pedagogiki jest to:
kim jest cztowiek? Kim ma by¢ cztowiek? Kim
sie cztowiek staje pod wptywem pedagogiczne-

h) ludzie s wobec siebie szczerzy, otwarci, s soba
i) waznym pytaniem jest to, kim jestem jako czto-
wiek? Jakim sie staje?

go dziafania?

' W niniejszym opracowaniu termin ,,antypedagogika” wziety zostal w cudzystow, dlatego
ze antypedagogika jest nadal koncepcja pedagogiczna, kontestujaca i niezgadzajaca si¢ z niedo-
maganiami pedagogiki nieuwzglgdniajacej przemian dokonujacych si¢ w $wiecie spoteczno-kul-
turowym XX i XXI wieku.

2 Opracowano na podstawie Tabeli 1. Analiza poréwnawcza swiatéw doswiadczanych pe-
dagogicznie i antypedagogicznie, W: T. Szkudlarek, B. Sliwerski (red.), Wyzwania pedagogiki
krytycznej i antypedagogiki, Impuls, Krakéw 2000, s. 106—108.
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W powyzZszym zestawieniu zawarto$ci tre§ciowej dwoch wymienionych
paradygmatow ,,wychowania” i ,,niewychowania” zauwazamy wystepowanie
tych samych termindow, ale o r6znym znaczeniu. Co wiecej, bez wewngtrznej
sprzecznosci nie mozna obu paradygmatéw sprowadzi¢ do jednego. Sytuacja
ta jest przyktadem pojawienia si¢ niewspotmiernosci, braku wspolnej miary
dla obu wzorcow traktowania wychowanka. Mimo wzajemnej ich nieprzekta-
dalnos$ci, wyrdznione paradygmaty sa dla nas zrozumiate. Z podobng sytuacja
bedziemy mie¢ do czynienia, je$li zestawimy zawarto$ci tresciowe dwoch
koncepcji oddziatywan wychowawczych przynalezacych do wyzej wyrdznio-
nego paradygmatu ,,wychowania”, przyktadowo — pedagogiki niedyrektywnej
z chrze$cijanska pedagogika personalno-egzystencjalng (wg nazewnictwa i tak-
sonomii B. Sliwerskiego — Sliwerski, 1998, s. 61-73).

Obszary niewspotmiernosci w badaniach pedagogicznych mozna ujgé
w perspektywie dwudziestowiecznej filozofii i metodologii nauki oraz w per-
spektywie badan ontologiczno-hermeneutycznych, gdzie jest mowa o mozli-
wosci poznawania i doswiadczania rzeczywisto$ci oraz wyznaczania naszego
w niej miejsca. Ujecie pierwsze zachowuje dgzenia obiektywistyczne i scjenty-
styczne, a drugie wprowadza w perspektywe badan pedagogicznych tzw. rozu-
miejaca krytyke filozoficzng (Koertge, 2006; Kourany, 2006). Przyjmujac obie
perspektywy traktowania o niewspotmiernosci w badaniach pedagogicznych,
dokonam proby zarysowania niewspotmierno$ci typu epistemologicznego, me-
todologicznego, spotecznego i lingwistycznego.

Niewspodtmiernosc typu epistemologicznego

Niewspotmierno$¢ epistemologiczna bierze si¢ z tego, ze ani nasze zmysty, ani
nasz rozum nie sg doskonatymi ,,narzedziami” poznania rzeczywistosci. Nie
mozemy twierdzi¢, ze mamy dostep do obiektywnie istniejacej rzeczywisto-
Sci i tak, jak jg postrzegamy, taka ona jest. Przyjecie takiego stanowiska epi-
stemologicznego byloby wyrazem antropocentryzmu i dogmatyzmu. Musimy
zatozy¢, ze kazdy w sposdb odmienny postrzega otaczajacg go rzeczywistosc.
Pod tym wzgledem przyja¢ nalezy niewspotmierno$¢ epistemologiczng, ktdra
oznacza takze niemozliwos$¢ pelnego zrozumienia §wiata postrzeganego przez
innych.

W filozofii istniato wiele prob okreslenia intersubiektywnych podstaw wie-
dzy o rzeczywistosci, czy to byla filozofia Platona, Arystotelesa, Kartezjusza,
Leibniza, Kanta czy Husserla, ale za kazdym razem wysuwano wobec nich sil-
ne argumenty dotyczace niemozliwosci ufundowania absolutnych jej podstaw.
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Brak takich podstaw nie przekresla mozliwo$ci wzajemnego porozumiewa-
nia si¢ — jednak o pelnym zrozumieniu wzajemnie postrzeganej rzeczywisto-
$ci mowy by¢ nie moze. Nie mamy bezposredniego dostepu do $wiata mysli
i postrzezen drugiego. Istnieja obiektywne ograniczenia w naszym poznawaniu
rzeczywisto$ci. Ograniczenia te tkwig w nas samych. W tym zakresie mozna
moéwi¢ o niewspotmiernosci epistemologicznej. Oznacza to, ze w pedagogi-
ce wiedza teoriopoznawcza powinna znajdowac¢ wilasciwe dla siebie miejsce,
szczegblnie gdy mowimy o postrzeganiu §wiata wartosci i o poznaniu drugiego,
wychowanka, ucznia itp.

Niewspotmierno$¢ typu epistemologicznego w badaniach pedagogicznych
jest zwigzana takze z problematyka faktu obserwacyjnego (Magnus, 2004).
W metodologii pojecie faktu, jak czesto si¢ to podkresla, nie jest czyms oczy-
wistym. Fakty nie wyznaczaja, jak zaktadali empirysci, teorii naukowych, lecz
przyjete teorie wspotksztattuja to, co nazywamy faktami. Z kolei zwolennicy
konwencjonalizmu glosza, ze nauka bada fakty takie, jakie jawig si¢ przez pry-
zmat przyjgtego systemu pojeciowego, a nie takie, jakie sa same w sobie. I cho-
ciaz nie mamy do czynienia z ,,czystymi” faktami, to jednak, zdaniem Karla
Poppera i Imre Lakatosa, przyjete teorie warunkuja selekcje i sposéb opisu
danych do$wiadczenia. Opisujac wyniki obserwacji, wiemy z gory, na czym
skoncentrowac uwage, co z czym porownac 1 w jaki sposob. Dlatego te same
fakty przez zwolennikow roznych teorii sa opisywane odmiennie. Z kolei Lu-
dwik Fleck, Norwood Russell Hanson, Thomas Kuhn i Paul Feyerabend twier-
dzg, ze sam sposob widzenia zmienia si¢ wraz ze zmiang teorii, co 0znacza,
ze naukowcy, postugujac si¢ roznymi teoriami, zyja w pewnym sensie w od-
miennych $wiatach. Z jednej strony, nie da si¢ uchwycié¢ tego, co ,,naprawde
widzimy”, gdyz nie da si¢ oddzieli¢ wrazen od ich teoretycznej interpretacji.
Z drugiej strony, bez teoretycznej interpretacji narzucanej na wrazenia nicze-
g0 W sensowny sposob nie spostrzegamy (Hanna, 2004). Zatem kazde zdanie
obserwacyjne, wyrazajace okreslony stan obserwowanej rzeczy, oparte jest na
teoretycznej interpretacji wrazen zmystowych. Zaden jednak opis wynikow
doswiadczenia nie jest pewny, poniewaz jego interpretacja moze okazaé si¢
fatszywa.

Odwotujac sie do literatury metodologicznej, natrafiamy na jeszcze jedno
zagadnienie niewspotmiernosci typu epistemologicznego, ktore ma znaczenie
dla przeprowadzanych badan w pedagogice. Otoz stwierdza sig, ze teorie sg nie-
dookreslone przez dane obserwacyjne. Oznacza to, ze mamy na uwadze mozli-
wos¢ interpretacji tych samych danych przez wiele, r6znigcych si¢ miedzy soba,
teorii lub przez stwarzanie nowych, konkurencyjnych teorii o nierownowaznej
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zawartosci tresciowej, w stosunku do juz istniejagcych. W pedagogice istniejg
empirycznie rownowazne teorie, odnoszace si¢ do tych samych empirycznych
danych, ktére w odmienny sposob ttumacza wyniki obserwacji. Z jedne;j strony,
odwotujac si¢ do danych obserwacyjnych, nie mozna rozstrzygnac, ktora z teo-
rii podaje ,,prawdziwg” ich interpretacj¢, poniewaz kazda z konkurencyjnych
teorii w sposob uzasadniony interpretuje ten sam zbior danych obserwacyjnych.
Z drugiej strony nie mozna rozstrzygnac, ktora z teorii jest blizsza prawdy bada-
nej rzeczywistosci, poniewaz kazda z nich jest uzasadniana przez ten sam zbior
faktow obserwacyjnych, ktore sg ich potwierdzeniem.

Niewspotmiernosc typu metodologicznego

Niewspotmierno$¢ w sensie epistemologicznym Scisle taczy si¢ z niewspot-
mierno$cig w sensie metodologicznym. W literaturze metodologicznej do-
brym tego przyktadem jest podany przez Kuhna wzorzec widzenia, ktory jest
uprzedni wobec konkretnych aktow percepcji. Zawieszony i kotyszacy sie na
sznurku kamien odmiennie jest postrzegany przez Arystotelesa i Galileusza
(pierwszy dostrzega utrudnienia w naturalnym ruchu ciat, drugi — wahadto)
(Kuhn, 1968, s. 137). Sposob, w jaki postrzega si¢ $wiat, okresla epistemo-
logiczny sens uprzednio przyjmowanego modelu widzenia, bez ktérego Swiat
wypehialaby kakofonia barw i dzwigkow. Swiat taki bytby dla nas chaosem.
Wzorzec widzenia jest jednoczes$nie sposobem porzadkowania i organizowania
materiatu do§wiadczenia, swoistego rodzaju metoda odnoszgcg si¢ do naszego
myslenia zorientowanego na uzyskiwanie wiedzy. Do tego, co konkretne w do-
$wiadczeniu, docieramy poprzez przyjety wezesniej wzorzec porzadkowania
materialu do$wiadczenia, wedle ktorego rozumiemy obszar badanej rzeczy-
wistosci. Postgpowanie takie ma swe odzwierciedlenie w metodologii badan
pedagogicznych. Kiedy prowadzi si¢ obserwacje, to juz z gory wiadomo, na
co zwraca¢ uwagg, jakie cechy obserwowalnych obiektéw bra¢ pod uwage. Po-
mijajac i nie dostrzegajac czesto czego$ innego, a wigc czego$ nowego, pozba-
wiamy si¢ mozliwosci poszerzenia naszej wiedzy w badanym obszarze. Z kolei
przeprowadzajac eksperyment pedagogiczny, uprzednio wyrdzniamy zmienne
i odpowiednio do nich wyznaczamy wskazniki m.in. typu empirycznego, defi-
nicyjnego czy inferencyjnego (Nowak, 1970, s. 203-205). Przyktadowo wskaz-
nikiem bycia uczniem moze by¢ legitymacja szkolna, wskaznikami pilnosci
ucznia — chodzenie do szkoly, odrabianie zadan domowych, wykonywanie
polecen nauczycieli, a wskaznikiem zdenerwowania — zaczerwieniona twarz
ucznia.
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Wyniki obserwacji, jak i eksperymentu, zaleza od przyjetych wzorcow
postrzegania, dokonywania wyboru i organizowania zebranego materiatu do-
$wiadczenia. Jezeli postugujemy si¢ odmiennymi wzorcami, to uzyskane wyni-
ki traktowa¢ nalezy jako niewspotmierne, z racji odmiennej interpretacji wska-
zywanych czesto tych samych faktow (a $cislej — artefaktow).

W metodologii badan pedagogicznych wystepujg rozne metody typu ilo-
sciowego i jakosciowego. W kazdej z nich zawiera si¢ swego rodzaju ogranicze-
nie ich stosowania i jednocze$nie pouczenie, jak uzyskiwac okreslone efekty.
Kazda tez teori¢ pedagogiczng nalezy traktowac¢ jako wzorzec-regute dyktuja-
ca, jakie problemy nalezy podejmowac, co jest w pedagogice donioste i godne
badania, jakie prognozy sa dopuszczalne i jakie doswiadczenia nalezy przepro-
wadza¢. Poniewaz teorie i stosowane w nich metody badan pedagogicznych sa
ograniczone w ich stosowaniu i stanowig swego rodzaju strategie badawczo-po-
znawcze, dlatego wyniki uzyskiwane z badan sg zawsze ograniczone. Oznacza
to, ze przyjmujac okreslong teori¢ pedagogiczng i wybierajac okreslong metode
badan wskazanego problemu, dochodzi si¢ do jego zrozumienia w perspekty-
wie przyjetej teorii. Kazda teoria pedagogiczna wyznacza okre§long perspek-
tywe rozumienia uzyskiwanych w jej ramach wynikow badan. Z kolei uzyski-
wane rozumienia badanych probleméw pedagogicznych, pod warunkiem ze nie
dokonujemy daleko idacej unifikacji i redukcji problematyki badawczej (Gran-
tham, 2004), nie daja si¢ sprowadzi¢ do jednego wspolnego mianownika, a to
jest rezultatem ich niewspotmiernosci.

Niewspodtmiernos¢ typu socjologicznego

Naukowiec-badacz dazacy do obiektywnego uprawiania wiedzy nie jest w sta-
nie zawiesi¢ wlasnych przekonan $wiatopogladowych uksztattowanych przez
wychowanie si¢ w okreslonej tradycji, zwyczajach i obyczajach danego narodu,
doswiadczenia moralne, przyjety system warto$ci, doswiadczenia z przebywa-
nia z innymi i obcowania ze sztuka: Swiatem dzwigkow i obrazow. Nieusu-
walne z badan naukowych wizje Swiatopogladowe powoduja pojawienie sig¢
niewspotmierno$ci w postrzeganiu i rozumieniu rzeczywisto$ci. Nie mozna po-
stepowac zgodnie z zasadg Claude’a Bernarda, iz ,,wchodzac do laboratorium,
trzeba zostawi¢ swoje hipotezy w przedpokoju, wraz z ptaszczem. Wychodzac,
trzeba pami¢tac, aby je zabra¢” (Skarga, 1987, s. 271).

Kazdy naukowiec musi u§wiadomic sobie, iz w kazdej dyscyplinie nauko-
wej istnieja odpowiednie szkoty w znaczeniu wspoélnot naukowych. Wspolno-
ty te daza do zapanowania srodowiskowej jednomys$lnosci. Cztonkowie takiej
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wspolnoty zdobywaja podobne wyksztatcenie, przyswajaja sobie t¢ sama wie-
dze¢ z tych samych podrecznikéw, taczg ich wspdlne praktyki nauki zawodu,
Znaja wzajemnie swoje prace, przyswajaja mniej wiecej t¢ sama literature.
Wspdlnoty naukowe mozna identyfikowaé, sledzac przyktadowo listy uczestni-
kow konferencji. Przynalezno$¢ do okreslonej wspolnoty naukowej moze by¢
roOwniez przyczyng zaistnienia niewspotmierno$ci w postrzeganiu i rozumieniu
rzeczywistosci przez rozne szkoty — wspdlnoty. Mozna mowic takze o tym, ze
przyjmujac okreslone teorie naukowe, w odmienny sposob postrzegamy przed-
miot i problemy badawcze.

W badaniach pedagogicznych, ograniczajac wystgpowanie niewspotmier-
nosci, nalezy dazy¢ do jednoznacznosci stosowanych poje¢ przez ich definio-
wanie, $ciste okreslenie przedmiotu i metod jego badania. W badaniach nalezy
dazy¢ do spojnosci 1 zrozumiato$ci przez zwrdcenie uwagi na przyjmowane
zatozenia filozoficzne (np. ontologiczne, antropologiczno-aksjologiczne), psy-
chologiczne, socjologiczne, ktére umozliwiaja wyznaczanie okreslonych zadan
i celow.

W perspektywie socjologicznej, mowiac o rozumieniu faktu obserwacyj-
nego, nalezy dostrzec niewspditmierno$¢ tzw. stylow myslowych. Zdaniem
Flecka, fakt obserwacyjny nalezy zdefiniowaé ,,jako odpowiadajaca stylowi
myslowemu strukturg pojeciowa, ktorg mozna wprawdzie bada¢ z historycz-
nego, indywidualnego i kolektywnie psychologicznego punktu widzenia, ale
ktorej nigdy w calej tresci nie da si¢ na podstawie takiego podejscia skonstru-
owac” (Fleck, 2006, s. 107). Spoteczno-historyczne uwarunkowania naszej
wiedzy, postrzeganie Swiata 1 myslenie, sg ksztattowane przez kolektyw my-
slowy, ,,wspolnote ludzi zwigzanych wymiang mysli lub wzajemnym oddzia-
tywaniem intelektualnym” (Fleck, 2006, s. 68). System przekonan wspolny
cztonkom danego kolektywu myslowego Fleck nazywa ,,stylem mys$lowym”,
ktory jest ukierunkowanym postrzeganiem wraz z odpowiednig obrobka my-
slowa 1 rzeczowa tego, co postrzegane (Fleck, 2006, s. 121). Mozna zgodzi¢ si¢
z Wojciechem Sadym, ze Flecka teoria stylow mys$lowych jest potaczeniem idei
socjologii wiedzy i konwencjonalistycznej filozofii nauki (Sady, 2000, s. 37).
0Od konwencjonalizmu Fleck przyjal poglad, iz rzeczywisto§¢ mozna opisywac
na wiele réznych, niesprowadzalnych do siebie sposobdw. Przy tym nie dyspo-
nujemy swobodg wyboru systemow teoretycznych. O wyborach teorii nauko-
wych decydujg czynniki spoteczno-kulturowe. Do pewnego stopnia podobne
poglady glosit Leon Chwistek, wypracowujac teori¢ wielo$ci rzeczywistosci
(Chwistek, 1917, s. 121-157).
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Niewspotmiernos¢ typu lingwistycznego

Wiedza o rzeczywistos$ci i naszej w niej obecnosci jest zalezna od wyboru je-
zyka, jakim si¢ postugujemy (Dambock, 2014). W pedagogice badania z tego
zakresu byly prowadzone przez m.in. Ewe Zmijewska (2005), Monike Adam-
ska-Staron, Matgorzate Piasecka i Beatg Lukasik (2007) oraz Terese Hejnicka-
-Bezwinskg i Romana Lepperta (1996). Wcze$niej badania tego typu prowadzit
Kazimierz Ajdukiewicz, ktory w latach trzydziestych XX wieku, zastanawiajac
si¢ nad istotng rolg jezyka w poznawaniu rzeczywisto$ci, zadal pytanie: czy
wybor jezyka wptywa na poznanie naukowe? Poniewaz jezyki roéznia si¢ mie-
dzy sobg nie tylko tym, ze ich wyrazenia inaczej brzmia, ale rowniez tym, ze co
innego znaczg, dlatego badanie poznawczej funkcji jezyka rozpoczat od wypra-
cowania (dyrektywalnej) teorii znaczenia.

Dyrektywalna koncepcja znaczenia uzasadniata przyjete w latach trzy-
dziestych przez Ajdukiewicza stanowisko radykalnego konwencjonalizmu,
odnoszacego si¢ do jezykow zamknigtych i spojnych (Ajdukiewicz, 1985, s.
145-174). Oryginalnym zatozeniem tej koncepcji byto przyjecie istnienia al-
ternatywnych aparatur pojeciowych, ktore sg zbiorem znaczen wyrazen jezyka
zamknigtego i spdjnego. Zbior wszystkich zwiazkow znaczeniowych nazwat
»macierzg jezyka”. Przyjat, ze dwa wyrazenia sg rownoznaczne, gdy w ma-
cierzy jezyka zajmuja identyczng pozycje skltadniows (przyktadowo: ,,bicz”
1,,bat”). Jezyki o identycznej strukturze macierzy przewiduja dla swych wyra-
zen dokladnie ten sam zbiér znaczen, a wigc identyczng aparaturg pojeciowa.
Jezyki te sa wowczas w pelni na siebie wzajemnie przektadalne. Jesli jednak
rozne jezyki zawieraja wyrazenia wzajemnie nieprzekladalne, to jezyki te maja
macierze o odmiennej strukturze i postuguja si¢ zupetnie innymi aparatami po-
jeciowymi. Jezyki zamknigte i spojne zatem albo sg, albo nie sg przektadalne.
Oznacza to, ze w aparaturze pojeciowej zmienia si¢ wszystko albo nie zmienia
si¢ nic.

Radykalny konwencjonalizm u Ajdukiewicza sprowadza si¢ zatem do tezy,
iZ jezykowy obraz $wiata jest wyznaczony przez aparatur¢ pojeciowg. Stano-
wisko to nie pomija doswiadczenia w ksztattowaniu obrazu §wiata. W jego za-
kresie przyjmuje si¢ twierdzenie, ze rola danych do$wiadczenia w uzasadnianiu
zdan ujawnia si¢ zawsze w ramach jakiej$ aparatury pojeciowej. Co wiecej,
w konteks$cie tych samych danych mogg istnie¢ nieprzektadalne aparatury po-
jeciowe.

Krytyka Alfreda Tarskiego oraz dostrzezony przez Ajdukiewicza brak rze-
czywistej egzemplifikacji jezykow zamknigtych i spojnych doprowadzity do
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zarzucenia koncepcji radykalnego konwencjonalizmu, ktory okazat si¢ kon-
cepcja fikcyjng 1 papierowa (Jedynak, 2003, s. 35-37). Teza, iz obraz $wiata
zalezy od wyboru aparatury pojeciowej, okazata si¢ falszywa. Jednak po wpro-
wadzeniu zmiany poje¢ aparatury pojeciowej 1 obrazu swiata na pojecia aparat
pojeciowy jako zbior znaczen wyrazen jezykow faktycznie uzywanych, a wiec
otwartych, oraz perspektywa swiata jako zbior tez tych jezykow, wyprowadzit
nows teze, iz perspektywa $wiata zalezy od aparatu pojgciowego. Stanowisko
konwencjonalizmu zostato pozbawione radykalizmu i ograniczone do jezykow
otwartych. Ajdukiewicz nadal przyjmowal, ze jezyk jest rzadzony regutami
znaczeniowymi, ale znaczen wyrazen nie doszukiwat si¢ tylko w regutach, lecz
coraz $mielej wykazywat ich pochodzenie wyplywajace z doswiadczenia. Aj-
dukiewicz byt przekonany, ze tre$¢ sadéw wydawanych w tych samych oko-
licznos$ciach zalezy od wyboru poje¢, a wiec moze by¢ rézna. Wyboru tego
mozna dokona¢ dowolnie, poniewaz rzeczywistos¢ nie narzuca zadnego apara-
tu pojeciowego, jak zostato to przedstawione w Naukowej perspektywie swiata.
Natomiast nie utrzymato si¢ przekonanie, ze zmiana znaczenia choc¢by jednego
wyrazenia powoduje zmiany znaczen ogétu wyrazen. Ajdukiewicz nie wyjasnit
jednak, dlaczego pod wptywem zmiany danego pojgcia nie zmieniajg si¢ zna-
czenia pozostatych pojec, lecz jedynie te, ktore sg kluczowe dla danej dziedziny
badan.

Nalezy podkresli¢, iz z radykalnym konwencjonalizmem pozostaja zgod-
ne wezesne poglady Thomasa Kuhna, méwiacego o niewspotmiernosci teorii
naukowych, nieprzektadalnosci ich jezykow konstytuujacych odmienne wizje
$wiata. Badania w zakresie radykalnego konwencjonalizmu uswiadomity, jak
mocne zalozenia sg potrzebne do uzasadnienia tezy o niewspotmiernosci, nie-
przektadalnosci aparatow pojeciowych.

W badaniach pedagogicznych nalezy zwraca¢ uwage na uzyty jezyk, ktory
wyraza sposob myslenia o rzeczywistosci. Myslenie dokonuje si¢ tylko w jakims
jezyku, za pomocg ktorego komunikujemy si¢ ze §wiatem. ,, Wychowujemy sig,
poznajemy $wiat, poznajemy ludzi i w koficu poznajemy nas samych uczac si¢
moéwic. Nauka mowienia nie polega na zaznajamianiu si¢ z uzyciem gotowego
juz narzedzia w celu oznaczenia swojskiego i znanego nam juz §wiata. Nauka
mowienia to oswajanie i poznawanie $wiata samego i §wiata takiego, jakim go
napotykamy” (Gadamer, 2000, s. 55-56). Zawsze jesteS§my zadomowieni w ja-
kims$ jezyku, ktéry sktania nas w postrzeganiu $wiata do interpretacji zgodnej
z wczesniej juz posiadang wiedza, okreslonym uprzedzeniem, przedrozumie-
niem tego, co postrzegane (Gadamer, 2004, s. 374). Zgodnie z tym ,,jezykowa
wyktadnia §wiata poprzedza zawsze wszelka mysl i wszelkie poznanie” (Gada-

169



METAANALIZY BADAN EDUKACYJNYCH

mer, 2004, s. 57). Kazdy zdobywa niepowtarzalng jezykowa wyktadnie $wiata,
perspektywe, z ktorej dokonuje interpretacji tego, co postrzega, dlatego w ba-
daniach pedagogicznych w sposob nieunikniony pojawia si¢ niewspotmiernosé
miedzy posiadanymi i korzystanymi jezykowymi wyktadniami $wiata. Nasze
bycie-w-jezyku danej teorii pedagogicznej ogranicza nas w postrzeganiu i ro-
zumieniu dostrzeganych faktow i1 problemow natury wychowawczej, stanowigc
zrodto niewspotmiernosci typu lingwistycznego.

Podsumowanie

Nawigzujac do dwudziestowiecznej filozofii i metodologii nauki oraz ana-
liz ontologiczno-hermeneutycznych, wybidrczo wskazano na problematyke
niewspotmiernosci w badaniach pedagogicznych. W artykule zauwazono, ze
w badaniach pedagogicznych jest wiele obszarow, w ktorych moze pojawic si¢
niewspotmierno$é. Moze ona by¢ zrodlem licznych btedow w formutowaniu
wnioskow z przeprowadzanych badan.

W niniejszym opracowaniu problematyki niewspotmierno$ci wyrdézniono
niewspotmiernos¢ typu epistemologicznego, metodologicznego, spotecznego
i lingwistycznego. W badaniach pedagogicznych odwolujemy si¢ do okreslone;j
lub okreslonych teorii, ktore nadaja sens formutowanym problemom i hipote-
zom oraz umozliwiajg wlasciwy dobor metod, technik i1 narzgdzi badawczych
do badanego przedmiotu. Uzyskane rezultaty podlegaja interpretacji zgodne;j
z przyjeta struktura pojeciowa wybranej teorii.
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