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Dydaktyka wobec chaosu pojęć i zda-
rzeń, już od ubiegłego roku dostępna dla
czytelników, obejmuje obszar interesują-
cy nie tylko dydaktyków akademickich.
Jej problematyka zawiera wątki interdy-
scyplinarne z zakresu psychologii, ko-
gnitywistyki i zagadnień społecznych.
Struktura książki zresztą daje wyraz za-
mysłowi umieszczenia znaczących nur-
tów teorii kształcenia w szerokim i nie-
koniecznie dotąd zauważanym przez
dydaktyków kontekście. Widać to już we
Wstępie i rozdziale pierwszym, gdzie
Autorka przedstawia oryginalną koncep-
cję zastosowania teorii chaosu dla posze-
rzonej interpretacji zjawisk obejmujących
procesy uczenia się i nauczania. W po-
dobnym celu wykorzystana zastała kate-
goria atraktorów, czyli pewnych zdarzeń
mających właściwość przyciągania innych
elementów przestrzeni, a przez to utrzy-
mywania stanu stabilności całego układu
(s. 48). Przenosząc te obserwacje na grunt
dydaktyki, D. Klus-Stańska uzyskała inną
perspektywę analizy i opisu dynamiki
zjawisk edukacyjnych przy poczynionym

przez nią zastrzeżeniu o metaforycznym
i niemechanicznym wykorzystaniu wspo-
mnianych kategorii. Teoria chaosu bo-
wiem – jak zauważa Autorka – pozwala na
uchwycenie wielości oddziaływań w ob-
rębie analizowanego systemu i wskazanie
elementów, które go determinują, ale też
można odwołać się do niej w celu wy-
łonienia obszarów niezdeterminowania
w praktyce edukacyjnej. Oznacza to, że
tam, gdzie akademicki dydaktyk zakłada
pewność „działania” danego systemu,
mogą pojawić się wcale nieprzypadkowe,
wręcz konieczne czynniki ów system de-
stabilizujące i powodujące jego ewolucję
w nieprzewidzianym, ale wyjaśnialnym
kierunku.

Taka perspektywa analizy zapowiada
odmienne od dotychczasowych podejście
do dydaktyki akademickiej i praktyki edu-
kacyjnej. Warto wspomnieć, że Autorka
przedstawiła ten problem na konferencji
zorganizowanej w Uniwersytecie War-
mińsko-Mazurskim w Olsztynie, pytając
o dojrzałość dyscyplinarną dydaktyki oraz
o relację pomiędzy koncepcjami dydak-
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tycznymi a sposobami ich praktycznej
realizacji (odnosząc to do reformowania
w warunkach polskich systemu oświato-
wego) (zob.: Klus-Stańska 2009; 2009a).
Szerszą odpowiedź na te pytania zapo-
wiada struktura książki, której budulec
stanowią napięcia pojawiające się po-
między:

– wiedzą teoretyczną a zdroworoz-
sądkową;

– dążeniem do uzyskania wiedzy ści-
słej, pojęciowej, opartej na jasnych kate-
goriach a naporem oświatowej rzeczywi-
stości, która owe kategorie rozbija;

– wymogami metodologicznej popraw-
ności a dążeniami do stawiania ważnych
dla dydaktyki i praktyki edukacyjnej pro-
blemów.

Pole problemowe

Wymienione zagadnienia rozwijane są
w rozdziale drugim i trzecim. Ich zasadni-
czą dominantą jest dążenie do uchwycenia
i skonceptualizowania obrazu dydaktyki
współczesnej (polskiej, ale z uwzględnie-
niem literatury i kontekstów światowych).
Autorka wykazuje nieprzystawalność
utrwalonego i uznawanego za jedynie
słuszny głównego nurtu dyskursu akade-
mickiego do ustaleń psychologii, kognity-
wistyki, teorii poznania i innych dyscyplin
(s. 13). Dydaktyka nadal unieruchomiona
jest w schematycznym opisie pola badań,
metodologii i kluczowych kategorii i nie
przystaje do współczesnych wymogów
i oczekiwań praktyki nauczania. Owe
„grzechy” dydaktyki akademickiej, ujmo-

wane przez Autorkę mocnym określe-
niem „katatonii dydaktycznej”, wynikają
przede wszystkim ze słabej orientacji
pedagogów w przemianach i sposobach
uprawiania badań naukowych, a także
z pozostawania tej subdyscypliny poza
nurtem przemian paradygmatycznych,
które w ostatnich dwóch dekadach zna-
cząco zmieniły inne dziedziny pedagogi-
ki. Jest to jednak perspektywa budząca
nadzieję; jak wykazuje dalej D. Klus-
-Stańska, współczesny świat opisywany
przez filozofów i socjologów wiedzy
nacechowany jest niejednoznacznością,
zmiennością i jest zbyt złożony, by sys-
temowe i deterministyczne koncepcje
mogły w nim być bez oporów aplikowane.
Opór ten – jak wynika z analiz Autorki
– wytwarza pole napięć i możliwości
realnego definiowania dzisiejszych pytań
dydaktyki o wiedzę, jej status, o procesy
jej asymilowania i wytwarzania. Z tego
powodu analizy Klus-Stańskiej prowa-
dzone są w taki sposób, aby pokazać jed-
nocześnie obok spetryfikowanych obsza-
rów teorii kształcenia możliwości ich
ożywienia i zmiany. Autorka niejako
wzywa dydaktyków, by odważniej korzy-
stali z bogatego dorobku myśli społecznej
i humanistycznej oraz zerwali ze szkodli-
wą fiksacją na ustalonych sposobach de-
finiowania problemów badawczych i kate-
gorii pojęciowych dydaktyki.

W rozdziale drugim wskazuje na nie
w pełni wykorzystywany w szkole po-
tencjał wiedzy uczniowskiej – zdrowo-
rozsądkowej i teorii naiwnych (s. 56 i n.).
Mimo że od wielu lat te kategorie zado-
mowione są m.in. w myśli pedagogicznej
(zwłaszcza w pedagogii C. Freineta), to
nadal rzadko stają się punktem wyjścia
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koncepcji metodycznych i projektów
edukacyjnych realizowanych na większą
skalę w praktyce szkolnej. Z drugiej stro-
ny, nauczycielskie działania nierzadko są
przeniknięte potocznością, gdy w sposób
nieuświadamiany czerpią z tych sche-
matów, które utrwaliły się na poziomie
nierefleksyjnej praktyki, co znajduje po-
twierdzenie w przytaczanych przez Autor-
kę badaniach psychologów (W. Baryła,
B. Wojciszke, H.M. Wellman i in.).

W dalszej części wywodu pojawia się
problem narracji nauczycielskich stano-
wiących rodzaj „osobistej metodyki” –
odmiennej od jej formy postulatywnej
i ujętej w formuły ograniczające nauczy-
ciela. Sądzę, że pomimo niebezpieczeń-
stwa popadnięcia zarówno w potoczność,
jak i nadmierny schematyzm i rutynę, jest
to ważny wątek poszukiwań innego mo-
delu metodyki wyprowadzanej z indywi-
dualnego działania i rozumienia swej
praktyki przez nauczyciela, alternatywny
dla modeli akademickich. Z drugiej stro-
ny należy pamiętać o niebezpieczeństwie
uaktywniania się różnych wersji uprosz-
czonych metodyk, które w trakcie przy-
gotowywania studentów (przyszłych
nauczycieli) mogą prowadzić do znie-
kształceń obrazu poszczególnych dyscy-
plin wiedzy oraz nadmiernego uproszcze-
nia aparatu pojęciowego naginanego do
preferowanej wersji określanej tu mianem
„pop-dydaktyki”. Spłaszczanie szkolnego
przekazu nie tylko wypacza wiedzę dys-
cyplinarną, nadając jej status teorii naiw-
nej, ale też przynosi wymierne straty roz-
wojowe polegające na zablokowaniu doj-
rzałych i autonomicznych form działania
uczniowskiego, unikaniu ryzyka i obniże-
niu progu tolerancji na trudne sytuacje

problemowe z wieloma niewiadomymi,
jakże częste w warunkach pozaszkolnych.

Pytanie o różnorodność koncepcji dy-
daktycznych i towarzyszących im alter-
natywnych praktyk edukacyjnych stanowi
dalszą konsekwencję prowadzonych ana-
liz krytycznych i w rezultacie doprowa-
dza Autorkę do wyłonienia znaczących
kontekstów towarzyszących wyborom
strategii dydaktycznej. Konteksty te od-
noszą się do tożsamości kulturowej
uczniów i nauczycieli, relacji pomiędzy
władzą a wiedzą i towarzyszących im
ideologii edukacyjnych oraz procesów
komunikacji społecznej. Jak dowodzi
dalej Autorka, nieuwzględnienie tych
uwarunkowań przyczynia się do niekry-
tycznego konstruowania przez metody-
ków i dydaktyków akademickich modeli
pozbawionych głębszego zakorzenienia
i realnych adresatów. Dydaktyka akon-
tekstowa traci możliwość faktycznego
oddziaływania w zmiennym kulturowo,
społecznie czasie/miejscu i nie daje zresztą
gwarancji wyłonienia jednej właściwej
teorii i praktyki kształcenia. Dalsza kon-
kluzja wywodu to stwierdzenie, iż ocze-
kiwania nauczycielskie na wskazanie
dobrych rozwiązań jest nieuzasadnione
(s. 116) i wynikają one z nieświadomości
teoretycznej, czego efektem są rozczaro-
wania, jakie często stają się udziałem
pedagogów niekrytycznie aplikujących
gotowe pedagogie, strategie i modele.

Przy całej słuszności tego spostrzeże-
nia warto jednak zadać pytanie o to, czy
nauczyciel rzeczywiście skazany jest na
brak jakiegoś „przewodnika”, który nie
będąc płytkim zbiorem metodycznych
wskazówek, mógłby stanowić realne opar-
cie dla jego poszukiwań. Odpowiedź na
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to pytanie niejako pośrednio pojawia się
w drugiej części książki, gdzie jako zna-
czący i alternatywny dla wywiedzionej
z psychologii behawiorystycznej strategii
dydaktycznej pojawia się nurt dydaktyki
opartej na założeniach konstruktywi-
stycznych. Przy całej złożoności i nie-
jednoznaczności tego nurtu, należy
uznać, że jest on znaczącą przeciwwagą
dla dydaktyki transmisyjnej i takie jego
rozumienie jest najbliższe Autorce. Warto
też zauważyć, że stwierdzenie, iż dydak-
tyka ma charakter dyskursywny, że należy
do określonego paradygmatu (s. 114),
oznacza, że korzystający z jej ustaleń pe-
dagodzy mają szansę na dokonanie wy-
boru. Pomimo trudności ze znalezieniem
właściwej danej sytuacji strategii eduka-
cyjnego działania, pedagog może przyjąć
optymalną ścieżkę, będącą wypadkową
wielu istotnych czynników, co tworzy
rodzaj osobistej metody dydaktycznej.
Byłoby to, jak sądzę, zbieżne ze zjawi-
skiem przyciągania do strefy podejmo-
wanych decyzji tych elementów, które
brane są pod uwagę w większym stopniu
od pozostałych, określanych mianem
atraktorów. W obszarze działań pedago-
gicznych szczególnie znaczące są decy-
zje osobiste, również w sferze wyboru
strategii kształcenia: część nauczycieli
z czasem przywiązuje się bardziej do
określonych pedagogii i koncepcji, trak-
tując je jako bardziej skuteczne i warto-
ściowe od pozostałych. Uruchomienie tej
osobistej motywacji może być szansą na
powodzenie poczynań nauczycielskich,
przy założeniu o gotowości do ewentual-
nej ich modyfikacji. Jest to zresztą ko-
nieczny warunek działania opartego na
racjonalności emancypacyjnej, bez której

praca pedagoga traci twórczy i autono-
miczny charakter. W sytuacji wielości
i chaosu paradygmatycznego dydaktyki
(jej zaplecza teoretycznego, kategorii poję-
ciowych, modeli, strategii i rozwiązań
praktycznych) w każdym momencie prak-
tyki szkolnej dokonywane są mniej lub
bardziej świadome wybory, ale poziom
przywiązania do metody i dochodzenia do
własnej może krystalizować się przez
wiele lat, może też nie zaowocować doj-
rzałą i osobistą pedagogią. Zapewne
większe możliwości autokrytycznego po-
dejścia uzyskaliby nauczyciele korzystają-
cy z analiz dydaktycznych prowadzonych
przez akademików. W tej sferze jednak
– jak w dalszej części pracy wykazuje
Autorka – jest z jednej strony sporo uchy-
bień warsztatowych, z drugiej – nadmier-
nego puryzmu metodologicznego przy
jednoczesnym niedosycie zróżnicowanych
i pogłębionych badań interpretatywnych
i krytyczno-emancypacyjnych. Wieloaspek-
towe, interdyscyplinarne badania stanowią
konieczną przeciwwagę dla modelu
obiektywistycznego i są nieocenioną po-
mocą dla praktyków szukających własnej
ścieżki metodycznej.

W szczegółowej analizie D. Klus-
-Stańska podaje liczne przykłady intere-
sujących projektów badawczych zmie-
rzających do porządkującej perspektywy
rozwoju dydaktyki „oswajającej” chaos
znaczeń i otwierającej badaczy na nowe
idee. W tym wymiarze należy też umie-
ścić dalsze analizy odnoszące się do dys-
kursu i sensotwórczej roli, jaką ta katego-
ria odgrywa w badaniach nad edukacją,
czerpiących z wielu źródeł: teorii komuni-
kacji, etnografii, epistemologii, czy wiedzy
o polityce. Wyłania się potrzeba innej
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dydaktyki i wizji edukacji, budowanej
w opozycji do zaproponowanego przez
K. Konarzewskiego ujęcia procesu wy-
chowania jako „zadanie” i „fakt”. Roz-
patrując ten podział i odnosząc go do
dydaktyki, Autorka proponuje, by przyjąć
dwie perspektywy: dydaktyki normatyw-
nej (kierującej się nadanymi wzorami,
regułami i instrukcjami) i semiotycznej
(identyfikującej, badającej i interpretują-
cej system znaków i znaczeń, w których
poruszają się uczestnicy procesu kształce-
nia – s. 184). Druga perspektywa uwzględ-
nia dyskursywność wiedzy i sposobów
dochodzenia do niej, tworzenia metod
badania procesu uczenia się i realizowa-
nia projektów edukacyjnych. Ta droga
rozwoju dydaktyki jest konsekwencją za-
równo deklaracji badawczych, epistemolo-
gicznych i praktycznych Autorki, gdyż
– jak pisze – podział pedagogiki na działy
skoncentrowane na faktach i zadaniach
jest dziś trudny do utrzymania (s. 185).

Co wyłania się z chaosu?

Książka stawia ważne dla dydaktyki
pytania, wśród których dominuje wątek
poszukiwania drogi rozwoju tej dyscypliny
z uwzględnieniem współczesnej wiedzy
społecznej i humanistycznej. Odpowie-
dzialność Autorki wyraża się w podjęciu
próby przełamania trudności, jakie stwarza
przywołany wyżej utrwalony podział pe-
tryfikujący nieprzystający do współczesno-
ści paradygmat dydaktyki. D. Klus-Stańska
korzystając z ustaleń psychologii i innych
dziedzin, przełamuje schematyzm teore-

tyczny dydaktyki. Nie szuka możliwości
zbudowania koherentnego systemu, z któ-
rego można by wyprowadzić zasady apli-
kacji różnych modeli dydaktycznych „wdra-
żanych” do praktyki edukacyjnej. Analizy
w rozdziale czwartym prowadzone są ze
świadomym ominięciem pułapek, jakie
stwarza racjonalność techniczna czy brak
uwzględnienia humanistycznego aspektu
każdego działania ludzkiego. Dlatego dal-
szą część książki (rozdział czwarty i piąty)
można traktować jako odpowiedzi na pyta-
nia, jakie czytelnik stawia sobie w trakcie
lektury poprzednich rozdziałów. W szcze-
gólności rekonstrukcja założeń behawiory-
zmu i konstruktywizmu psychologicznego
oraz dyskusja nad wpływem tych nurtów
na teorie dydaktyczne i praktykę edu-
kacyjną pokazuje kierunek poszukiwań
Autorki. Krytyka paradygmatu dydaktyki
behawiorystycznej przeprowadzona w roz-
dziale czwartym wydobywa na powierzch-
nię oddziaływanie tych transmisyjnych
form nauczania, które nie nawiązują wprost
do behawioryzmu lub stosują go w znie-
kształconej formie. Teoretyczne i prak-
tyczne konsekwencje uprawiania dydakty-
ki „quasi-behawiorystycznej” i „zbehawio-
ryzowanej” (określenia Autorki) stanowią
znaczącą przeszkodę w rozumieniu istoty
procesu uczenia się, jego pogłębionej
i wielostronnej interpretacji oraz sensu
własnych działań przez nauczycieli.

Radykalnie odmiennie zagadnienia te
postrzegane są w perspektywie konstruk-
tywistycznej, która w odróżnieniu od be-
hawioryzmu, psychoanalizy i psychologii
poznawczej zarysowuje złożoną i niede-
terministyczną koncepcję umysłu uczącego
się człowieka, jego relacji z otoczeniem
i przeżywanych doświadczeń. Perspekty-
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wa konstruktywistyczna odniesiona do
dydaktyki daje możliwość tworzenia
zindywidualizowanych projektów eduka-
cyjnych o charakterze szkicowym, oferują-
cych warunki do uczenia się w przestrzeni
społecznej. W argumentacji D. Klus-
Stańskiej konstruktywizm staje się płasz-
czyzną, na której konfrontowana jest
myśl prekursorów tego nurtu (J. Piageta. L.
Wygotskiego. J. Brunera, J. Deweya i in.)
z poglądami współczesnych przedstawi-
cieli myśli konstruktywistycznej. Pogłę-
biona rekonstrukcja tych założeń jest
konieczna ze względu na liczne zafał-
szowania i uproszczenia teorii konstruk-
tywistycznych w obszarze dydaktyki, co
D. Klus-Stańska traktuje jako przejaw
powierzchownego ich naginania i instru-
mentalizację przez naiwne i niekrytyczne
próby adaptacji. Jednocześnie wskazuje na
warunki, w których możliwe jest uprawia-
nie dydaktyki inspirowanej konstruktywi-
zmem (s. 313 i n.). Wśród tych ustaleń
warto zauważyć przynajmniej jedno, któ-
rego przyjęcie zrewolucjonizowałoby tok
szkolnego procesu kształcenia: znaczna
część procesu uczenia się zachodzi na po-
ziomie nieświadomym, zatem rozległych
obszarów aktywności poznawczej jednostki
n i e  d a  s i ę  kontrolować (s. 334–335).
Pewność procedur i wyników pomiaru
szkolnych efektów nauczania sprowadza
się do pewności w granicach określonych
przez obszar podlegający kontroli, mierzo-
ny za pomocą narządzi gromadzących
tylko to, co da się z ich pomocą zareje-
strować – najczęściej dotyczy to wiedzy
deklaratywnej z niewielkim komponen-
tem wiedzy proceduralnej.

Zagrożenie zafałszowania i naiwnej
adaptacji założeń konstruktywizmu do dy-

daktyki odnosi się też do konieczności
odrzucenia poszukiwań skutecznej metody
kształcenia. Przyjęcie paradygmatu kon-
struktywistycznego zmienia podejście
uczestników tego procesu do wiedzy oraz
jej konstruowania i w tym sensie jest to
wspólna perspektywa poznawcza i meto-
dyczna. Ta część książki stanowi rodzaj
„otwarcia pola problemowego”, w którym
pojawiają się ważne dydaktycznie pytania.
Można by je sformułować następująco:

– jakie paradygmaty dydaktyki współ-
czesnej są obecnie znaczące dla analiz
nad statusem wiedzy, jej rozumieniem
w naukach społecznych, czy też szerzej
w humanistyce?

– czy opozycja między dydaktyką
quasi-behawiorystyczną a konstruktywi-
styczną jest istotną perspektywą poznaw-
czą dla rozwijania dalszych badań nad
procesami uczenia się i konstruowania
wiedzy? Jakich innych ujęć/opozycji nale-
żałoby poszukiwać?

– czy wieloparadygmatyczność współ-
czesnej dydaktyki i towarzyszące jej zróż-
nicowanie teoretyczne, metodologiczne
i realizacyjne są przejawem dojrzałości tej
dyscypliny, a chaos jest koniecznym
wymiarem jej rozwoju zmierzającego do
zmiany języka, statusu pojęć i kategorii,
a także świadomości uczestników proce-
sów edukacyjnych?

Poza chaosem pojęć i zdarzeń

W książce odnajdujemy rekonstrukcje
najważniejszych dyskursów dydaktyki ostat-
nich dziesięcioleci w Polsce z uwzględ-
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nieniem światowego dorobku edukacyj-
nego. W tej perspektywie Autorka stawia
przed pedagogami pytania o możliwości
rozwijania ich dyscypliny i o praktykę
edukacji. Jej zamierzeniem jest wskazanie
możliwości uprawiania dydaktyki niedo-
gmatycznej, osobistej, wyzbytej podziału
na teorię i wdrażaną z jej wykorzystaniem
praktykę. Autorka, która przeszła drogę
poszukiwań teoretycznych z jednocze-
snym konfrontowaniem ich w działaniu
edukacyjnym, formułuje propozycje, któ-
rych status można odczytywać w katego-
riach uniwersalnych (zob.: Klus-Stańska
2000). Jednocześnie ostrzega przed nie-
bezpieczeństwem, jakie kryje pokusa
łatwej adaptacji założeń wybranych z do-
minujących nurtów teoretycznych. Taka
pokusa – w odniesieniu do konstruktywi-
zmu – jest realna; D. Klus-Stańska trak-
tuje tę perspektywę jako obiecującą dla
badań nad edukacją i dla tworzenia pro-
jektów dydaktycznych. Powstaje pytanie
o to, czy obecnie można wskazać na inne
równie interesujące perspektywy. Książ-
ka nie formułuje na nie odpowiedzi, jed-
nak jej przesłanie niewątpliwie inspiruje

czytelników do osobistych poszukiwań.
Jest to także autorska wypowiedź zbudo-
wana na oryginalnej koncepcji chaosu
rozumianego metaforycznie, dającego na-
dzieję na ruch pojęć i przełamywanie ste-
reotypowych struktur myślowych obec-
nych w teorii dydaktycznej i utrudniają-
cych potrzebną dla jej rozwoju zmianę.
Dla podejmowania działań w sferze edu-
kacji taka świadomość jest niezbędna.
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