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Dydaktyka wobec chaosu pojecé i zda-
rzen, juz od ubieglego roku dostepna dla
czytelnikow, obejmuje obszar interesuja-
cy nie tylko dydaktykow akademickich.
Jej problematyka zawiera watki interdy-
scyplinarne z zakresu psychologii, ko-
gnitywistyki i zagadnien spotecznych.
Struktura ksigzki zreszta daje wyraz za-
mystowi umieszczenia znaczacych nur-
tow teorii ksztatcenia w szerokim i nie-
koniecznie dotad zauwazanym przez
dydaktykow kontekscie. Widac to juz we
Wstepie 1 rozdziale pierwszym, gdzie
Autorka przedstawia oryginalna koncep-
cj¢ zastosowania teorii chaosu dla posze-
rzonej interpretacji zjawisk obejmujacych
procesy uczenia si¢ i nauczania. W po-
dobnym celu wykorzystana zastata kate-
goria atraktorow, czyli pewnych zdarzen
majacych wlasciwos¢ przyciagania innych
elementdw przestrzeni, a przez to utrzy-
mywania stanu stabilnosci catego uktadu
(s. 48). Przenoszac te obserwacje na grunt
dydaktyki, D. Klus-Stanska uzyskata inna
perspektywe analizy i opisu dynamiki
zjawisk edukacyjnych przy poczynionym

przez nig zastrzezeniu o metaforycznym
i niemechanicznym wykorzystaniu wspo-
mnianych kategorii. Teoria chaosu bo-
wiem — jak zauwaza Autorka — pozwala na
uchwycenie wielo$ci oddzialywan w ob-
rebie analizowanego systemu i wskazanie
elementow, ktore go determinuja, ale tez
mozna odwota¢ si¢ do niej w celu wy-
tonienia obszaréw niezdeterminowania
w praktyce edukacyjnej. Oznacza to, ze
tam, gdzie akademicki dydaktyk zaktada
pewno$¢ ,dziatania” danego systemu,
moga pojawi¢ si¢ wcale nieprzypadkowe,
wrecz konieczne czynniki 6w system de-
stabilizujace 1 powodujace jego ewolucje
w nieprzewidzianym, ale wyjasnialnym
kierunku.

Taka perspektywa analizy zapowiada
odmienne od dotychczasowych podejscie
do dydaktyki akademickiej i praktyki edu-
kacyjnej. Warto wspomnie¢, ze Autorka
przedstawita ten problem na konferencji
zorganizowanej] w Uniwersytecie War-
minsko-Mazurskim w Olsztynie, pytajac
o dojrzalos¢ dyscyplinarng dydaktyki oraz
o relacje pomigdzy koncepcjami dydak-
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tycznymi a sposobami ich praktycznej
realizacji (odnoszac to do reformowania
w warunkach polskich systemu o$wiato-
wego) (zob.: Klus-Stanska 2009; 2009a).
Szersza odpowiedz na te pytania zapo-
wiada struktura ksiazki, ktorej budulec
stanowia napigcia pojawiajace si¢ po-
migdzy:

—wiedza teoretyczna a zdroworoz-
sadkowa;

— dazeniem do uzyskania wiedzy $ci-
stej, pojeciowej, opartej na jasnych kate-
goriach a naporem oSwiatowej rzeczywi-
stosci, ktora owe kategorie rozbija;

— wymogami metodologicznej popraw-
nosci a dazeniami do stawiania waznych
dla dydaktyki i praktyki edukacyjnej pro-
blemow.

Pole problemowe

Wymienione zagadnienia rozwijane sa
w rozdziale drugim i trzecim. Ich zasadni-
cza dominantg jest dazenie do uchwycenia
i skonceptualizowania obrazu dydaktyki
wspotczesnej (polskiej, ale z uwzglednie-
niem literatury i kontekstow $wiatowych).
Autorka wykazuje nieprzystawalnos¢
utrwalonego 1 uznawanego za jedynie
stuszny gléwnego nurtu dyskursu akade-
mickiego do ustalen psychologii, kognity-
wistyki, teorii poznania i innych dyscyplin
(s. 13). Dydaktyka nadal unieruchomiona
jest w schematycznym opisie pola badan,
metodologii 1 kluczowych kategorii 1 nie
przystaje do wspotczesnych wymogdw
i oczekiwan praktyki nauczania. Owe
»grzechy” dydaktyki akademickiej, ujmo-

wane przez Autorke¢ mocnym okresle-
niem ,katatonii dydaktycznej”, wynikaja
przede wszystkim ze slabej orientacji
pedagogdéw w przemianach i sposobach
uprawiania badan naukowych, a takze
z pozostawania tej subdyscypliny poza
nurtem przemian paradygmatycznych,
ktore w ostatnich dwoch dekadach zna-
czaco zmienily inne dziedziny pedagogi-
ki. Jest to jednak perspektywa budzaca
nadzieje; jak wykazuje dalej D. Klus-
-Stanska, wspolczesny $wiat opisywany
przez filozofow i socjologow wiedzy
nacechowany jest niejednoznacznoscia,
zmiennoscia i jest zbyt ztozony, by sys-
temowe 1 deterministyczne koncepcje
mogly w nim by¢ bez oporéw aplikowane.
Opor ten — jak wynika z analiz Autorki
— wytwarza pole napie¢ i mozliwosci
realnego definiowania dzisiejszych pytan
dydaktyki o wiedzg, jej status, o procesy
jej asymilowania 1 wytwarzania. Z tego
powodu analizy Klus-Stanskiej prowa-
dzone sa w taki sposob, aby pokazac jed-
nocze$nie obok spetryfikowanych obsza-
row teorii ksztalcenia mozliwosci ich
ozywienia 1 zmiany. Autorka niejako
wzywa dydaktykow, by odwazniej korzy-
stali z bogatego dorobku mysli spotecznej
i humanistycznej oraz zerwali ze szkodli-
wa fiksacja na ustalonych sposobach de-
finiowania probleméw badawczych i kate-
gorii pojeciowych dydaktyki.

W rozdziale drugim wskazuje na nie
w pelni wykorzystywany w szkole po-
tencjal wiedzy uczniowskiej — zdrowo-
rozsadkowe;j i teorii naiwnych (s. 56 i n.).
Mimo ze od wielu lat te kategorie zado-
mowione sa m.in. w mysli pedagogicznej
(zwlaszcza w pedagogii C. Freineta), to
nadal rzadko staja si¢ punktem wyjscia
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koncepcji metodycznych i projektow
edukacyjnych realizowanych na wigksza
skale w praktyce szkolnej. Z drugiej stro-
ny, nauczycielskie dzialania nierzadko sa
przeniknigte potocznoscia, gdy w sposob
nieu$wiadamiany czerpia z tych sche-
matoéw, ktore utrwalily si¢ na poziomie
nierefleksyjnej praktyki, co znajduje po-
twierdzenie w przytaczanych przez Autor-
ke badaniach psychologéw (W. Baryla,
B. Wojciszke, H.M. Wellman i in.).

W dalszej cze$ci wywodu pojawia sig
problem narracji nauczycielskich stano-
wiacych rodzaj ,,0sobistej metodyki” —
odmiennej od jej formy postulatywnej
i ujetej w formuty ograniczajace nauczy-
ciela. Sadzg, ze pomimo niebezpieczen-
stwa popadnigcia zarowno w potocznosc,
jak 1 nadmierny schematyzm i rutyng, jest
to wazny watek poszukiwan innego mo-
delu metodyki wyprowadzanej z indywi-
dualnego dziatania i rozumienia swej
praktyki przez nauczyciela, alternatywny
dla modeli akademickich. Z drugiej stro-
ny nalezy pamigta¢ o niebezpieczenstwie
uaktywniania si¢ r6znych wersji uprosz-
czonych metodyk, ktore w trakcie przy-
gotowywania studentéw (przysztych
nauczycieli) moga prowadzi¢ do znie-
ksztalcen obrazu poszczegoélnych dyscy-
plin wiedzy oraz nadmiernego uproszcze-
nia aparatu pojeciowego naginanego do
preferowanej wersji okreslanej tu mianem
,,pop-dydaktyki”. Splaszczanie szkolnego
przekazu nie tylko wypacza wiedze dys-
cyplinarna, nadajac jej status teorii naiw-
nej, ale tez przynosi wymierne straty roz-
wojowe polegajace na zablokowaniu doj-
rzatych i autonomicznych form dziatania
uczniowskiego, unikaniu ryzyka i obnize-
niu progu tolerancji na trudne sytuacje

problemowe z wieloma niewiadomymi,
jakze czgste w warunkach pozaszkolnych.
Pytanie o réznorodnos$¢ koncepcji dy-
daktycznych i towarzyszacych im alter-
natywnych praktyk edukacyjnych stanowi
dalsza konsekwencjg¢ prowadzonych ana-
liz krytycznych i w rezultacie doprowa-
dza Autorke do wylonienia znaczacych
kontekstow towarzyszacych wyborom
strategii dydaktycznej. Konteksty te od-
nosza si¢ do tozsamosci kulturowej
ucznidow 1 nauczycieli, relacji pomigdzy
wladza a wiedza i towarzyszacych im
ideologii edukacyjnych oraz procesow
komunikacji spolecznej. Jak dowodzi
dalej Autorka, nieuwzglednienie tych
uwarunkowan przyczynia si¢ do niekry-
tycznego konstruowania przez metody-
koéw 1 dydaktykoéw akademickich modeli
pozbawionych glebszego zakorzenienia
i realnych adresatow. Dydaktyka akon-
tekstowa traci mozliwo$¢ faktycznego
oddziatywania w zmiennym kulturowo,
spotecznie czasie/miejscu i nie daje zreszta
gwarancji wytonienia jednej wlasciwej
teorii i1 praktyki ksztalcenia. Dalsza kon-
kluzja wywodu to stwierdzenie, iz ocze-
kiwania nauczycielskie na wskazanie
dobrych rozwigzan jest nieuzasadnione
(s. 116) i wynikaja one z nieSwiadomosci
teoretycznej, czego efektem sa rozczaro-
wania, jakie czesto staja si¢ udzialem
pedagogoéw niekrytycznie aplikujacych
gotowe pedagogie, strategie i modele.
Przy catej stusznos$ci tego spostrzeze-
nia warto jednak zada¢ pytanie o to, czy
nauczyciel rzeczywiscie skazany jest na
brak jakiego$ ,,przewodnika”, ktéry nie
bedac ptytkim zbiorem metodycznych
wskazowek, moglby stanowi¢ realne opar-
cie dla jego poszukiwan. OdpowiedZ na
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to pytanie niejako posrednio pojawia sig
w drugiej czegsci ksiazki, gdzie jako zna-
czacy 1 alternatywny dla wywiedziongj
z psychologii behawiorystycznej strategii
dydaktycznej pojawia si¢ nurt dydaktyki
opartej na zatozeniach konstruktywi-
stycznych. Przy catej ztozonosci i nie-
jednoznaczno$ci tego nurtu, nalezy
uznaé, ze jest on znaczaca przeciwwaga
dla dydaktyki transmisyjnej i takie jego
rozumienie jest najblizsze Autorce. Warto
tez zauwazy¢, ze stwierdzenie, iz dydak-
tyka ma charakter dyskursywny, ze nalezy
do okreslonego paradygmatu (s. 114),
oznacza, ze korzystajacy z jej ustalen pe-
dagodzy maja szans¢ na dokonanie wy-
boru. Pomimo trudnosci ze znalezieniem
wlasciwej danej sytuacji strategii eduka-
cyjnego dziatania, pedagog moze przyjac
optymalng $ciezke, bedaca wypadkowa
wielu istotnych czynnikéw, co tworzy
rodzaj osobistej metody dydaktycznej.
Byloby to, jak sadze, zbiezne ze zjawi-
skiem przyciagania do strefy podejmo-
wanych decyzji tych elementow, ktore
brane sa pod uwagg w wigkszym stopniu
od pozostalych, okre§lanych mianem
atraktorow. W obszarze dziatan pedago-
gicznych szczegdlnie znaczace sa decy-
zje osobiste, rowniez w sferze wyboru
strategii ksztatcenia: cze$¢ nauczycieli
zZ czasem przywiazuje si¢ bardziej do
okreslonych pedagogii i koncepcji, trak-
tujac je jako bardziej skuteczne i warto-
sciowe od pozostatych. Uruchomienie tej
osobistej motywacji moze by¢ szansg na
powodzenie poczynan nauczycielskich,
przy zatozeniu o gotowosci do ewentual-
nej ich modyfikacji. Jest to zreszta ko-
nieczny warunek dzialania opartego na
racjonalnoséci emancypacyjnej, bez ktorej

praca pedagoga traci tworczy i1 autono-
miczny charakter. W sytuacji wielo$ci
i chaosu paradygmatycznego dydaktyki
(jej zaplecza teoretycznego, kategorii pojg-
ciowych, modeli, strategii i rozwiazan
praktycznych) w kazdym momencie prak-
tyki szkolnej dokonywane sa mniej lub
bardziej $wiadome wybory, ale poziom
przywiazania do metody i dochodzenia do
wlasnej moze krystalizowaé sig¢ przez
wiele lat, moze tez nie zaowocowaé doj-
rzata 1 osobista pedagogia. Zapewne
wigksze mozliwosci autokrytycznego po-
dejscia uzyskaliby nauczyciele korzystaja-
cy z analiz dydaktycznych prowadzonych
przez akademikow. W tej sferze jednak
— jak w dalszej czesci pracy wykazuje
Autorka — jest z jednej strony sporo uchy-
bien warsztatowych, z drugiej — nadmier-
nego puryzmu metodologicznego przy
jednoczesnym niedosycie zroznicowanych
i poglebionych badan interpretatywnych
i krytyczno-emancypacyjnych. Wieloaspek-
towe, interdyscyplinarne badania stanowia
konieczng przeciwwage dla modelu
obiektywistycznego 1 sa nieoceniona po-
moca dla praktykéw szukajacych wiasnej
sciezki metodyczne;.

W szczegotowej analizie D. Klus-
-Stanska podaje liczne przyklady intere-
sujacych projektow badawczych zmie-
rzajacych do porzadkujacej perspektywy
rozwoju dydaktyki ,,oswajajacej” chaos
znaczen i otwierajacej badaczy na nowe
idee. W tym wymiarze nalezy tez umie-
$ci¢ dalsze analizy odnoszace si¢ do dys-
kursu i sensotworczej roli, jaka ta katego-
ria odgrywa w badaniach nad edukacja,
czerpiacych z wielu zrédet: teorii komuni-
kacji, etnografii, epistemologii, czy wiedzy
o polityce. Wylania si¢ potrzeba innej
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dydaktyki i wizji edukacji, budowanej
w opozycji do zaproponowanego przez
K. Konarzewskiego ujgcia procesu wy-
chowania jako ,zadanie” i ,,fakt”. Roz-
patrujac ten podziat i odnoszac go do
dydaktyki, Autorka proponuje, by przyjac¢
dwie perspektywy: dydaktyki normatyw-
nej (kierujacej si¢ nadanymi wzorami,
regutami i instrukcjami) i semiotycznej
(identyfikujacej, badajacej i interpretuja-
cej system znakoéw i znaczen, w ktorych
poruszaja si¢ uczestnicy procesu ksztatce-
nia —s. 184). Druga perspektywa uwzgled-
nia dyskursywno$¢ wiedzy i sposobow
dochodzenia do niej, tworzenia metod
badania procesu uczenia si¢ i realizowa-
nia projektow edukacyjnych. Ta droga
rozwoju dydaktyki jest konsekwencja za-
réwno deklaracji badawczych, epistemolo-
gicznych i1 praktycznych Autorki, gdyz
— jak pisze — podziat pedagogiki na dziafy
skoncentrowane na faktach i zadaniach
Jest dzis trudny do utrzymania (s. 185).

Co wylania si¢ z chaosu?

Ksigzka stawia wazne dla dydaktyki
pytania, wsrod ktorych dominuje watek
poszukiwania drogi rozwoju tej dyscypliny
z uwzglednieniem wspotczesnej wiedzy
spolecznej 1 humanistycznej. Odpowie-
dzialno$¢ Autorki wyraza si¢ w podjeciu
proby przetamania trudnosci, jakie stwarza
przywotany wyzej utrwalony podzial pe-
tryfikujacy nieprzystajacy do wspotczesno-
sci paradygmat dydaktyki. D. Klus-Stanska
korzystajac z ustalen psychologii i innych
dziedzin, przetamuje schematyzm teore-

tyczny dydaktyki. Nie szuka mozliwosci
zbudowania koherentnego systemu, z kto-
rego mozna by wyprowadzi¢ zasady apli-
kacji r6znych modeli dydaktycznych ,,wdra-
zanych” do praktyki edukacyjnej. Analizy
w rozdziale czwartym prowadzone sa ze
$wiadomym ominigciem putapek, jakie
stwarza racjonalno$¢ techniczna czy brak
uwzglednienia humanistycznego aspektu
kazdego dziatania ludzkiego. Dlatego dal-
sza cze$¢ ksiazki (rozdzial czwarty i piaty)
mozna traktowa¢ jako odpowiedzi na pyta-
nia, jakie czytelnik stawia sobie w trakcie
lektury poprzednich rozdzialow. W szcze-
g0olnosci rekonstrukcja zatozen behawiory-
zmu i konstruktywizmu psychologicznego
oraz dyskusja nad wptywem tych nurtow
na teorie dydaktyczne i praktyke edu-
kacyjna pokazuje kierunek poszukiwan
Autorki. Krytyka paradygmatu dydaktyki
behawiorystycznej przeprowadzona w roz-
dziale czwartym wydobywa na powierzch-
ni¢ oddzialywanie tych transmisyjnych
form nauczania, ktére nie nawiazuja wprost
do behawioryzmu lub stosuja go w znie-
ksztalconej formie. Teoretyczne i prak-
tyczne konsekwencje uprawiania dydakty-
ki ,,quasi-behawiorystycznej” i ,,zbehawio-
ryzowanej” (okre$lenia Autorki) stanowia
znaczaca przeszkode w rozumieniu istoty
procesu uczenia si¢, jego pogiebionej
i wielostronnej interpretacji oraz sensu
wiasnych dziatan przez nauczycieli.
Radykalnie odmiennie zagadnienia te
postrzegane sa w perspektywie konstruk-
tywistycznej, ktéra w odrdéznieniu od be-
hawioryzmu, psychoanalizy i psychologii
poznawcze] zarysowuje ztozona i niede-
terministyczna koncepcje umystu uczacego
si¢ czlowieka, jego relacji z otoczeniem
i przezywanych do$wiadczen. Perspekty-
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wa konstruktywistyczna odniesiona do
dydaktyki daje mozliwo$¢ tworzenia
zindywidualizowanych projektow eduka-
cyjnych o charakterze szkicowym, oferuja-
cych warunki do uczenia si¢ w przestrzeni
spotecznej. W argumentacji D. Klus-
Stanskiej konstruktywizm staje si¢ ptasz-
czyzna, na ktorej konfrontowana jest
mysl prekursoréw tego nurtu (J. Piageta. L.
Wygotskiego. J. Brunera, J. Deweya i in.)
z pogladami wspoélczesnych przedstawi-
cieli mys$li konstruktywistycznej. Pogle-
biona rekonstrukcja tych zatozen jest
konieczna ze wzgledu na liczne zafal-
szowania 1 uproszczenia teorii konstruk-
tywistycznych w obszarze dydaktyki, co
D. Klus-Stanska traktuje jako przejaw
powierzchownego ich naginania i instru-
mentalizacj¢ przez naiwne i niekrytyczne
proby adaptacji. Jednocze$nie wskazuje na
warunki, w ktorych mozliwe jest uprawia-
nie dydaktyki inspirowanej konstruktywi-
zmem (s. 313 i n.). Wsérdd tych ustalen
warto zauwazy¢ przynajmniej jedno, kto-
rego przyjecie zrewolucjonizowatoby tok
szkolnego procesu ksztalcenia: zmaczna
czeS¢ procesu uczenia sie zachodzi na po-
ziomie nieswiadomym, zatem rozleglych
obszarow aktywnosci poznawczej jednostki
nie da sie kontrolowaé (s. 334-335).
Pewno$¢ procedur i wynikow pomiaru
szkolnych efektow nauczania sprowadza
si¢ do pewnos$ci w granicach okreslonych
przez obszar podlegajacy kontroli, mierzo-
ny za pomoca narzadzi gromadzacych
tylko to, co da si¢ z ich pomoca zareje-
strowa¢ — najczesciej dotyczy to wiedzy
deklaratywnej z niewielkim komponen-
tem wiedzy proceduralne;.

Zagrozenie zafalszowania i naiwnej
adaptacji zatozen konstruktywizmu do dy-

daktyki odnosi si¢ tez do koniecznosci
odrzucenia poszukiwan skutecznej metody
ksztalcenia. Przyjecie paradygmatu kon-
struktywistycznego zmienia  podejscie
uczestnikow tego procesu do wiedzy oraz
jej konstruowania i w tym sensie jest to
wspolna perspektywa poznawcza i meto-
dyczna. Ta cze$¢ ksiazki stanowi rodzaj
»otwarcia pola problemowego”, w ktorym
pojawiaja si¢ wazne dydaktycznie pytania.
Mozna by je sformutowa¢ nastegpujaco:

— jakie paradygmaty dydaktyki wspot-
czesnej sa obecnie znaczace dla analiz
nad statusem wiedzy, jej rozumieniem
w naukach spolecznych, czy tez szerzej
w humanistyce?

—czy opozycja migdzy dydaktyka
quasi-behawiorystyczng a konstruktywi-
styczna jest istotna perspektywa poznaw-
cza dla rozwijania dalszych badan nad
procesami uczenia si¢ i konstruowania
wiedzy? Jakich innych ujeé/opozycji nale-
zatoby poszukiwac?

— czy wieloparadygmatyczno$¢ wspot-
czesnej dydaktyki i towarzyszace jej zroz-
nicowanie teoretyczne, metodologiczne
1 realizacyjne sa przejawem dojrzatosci tej
dyscypliny, a chaos jest koniecznym
wymiarem jej rozwoju zmierzajacego do
zmiany jezyka, statusu poje¢ i kategorii,
a takze $wiadomosci uczestnikdw proce-
sow edukacyjnych?

Poza chaosem poj¢c i zdarzen

W ksiazce odnajdujemy rekonstrukcje
najwazniejszych dyskursow dydaktyki ostat-
nich dziesigcioleci w Polsce z uwzgled-
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nieniem $wiatowego dorobku edukacyj-
nego. W tej perspektywie Autorka stawia
przed pedagogami pytania o mozliwosci
rozwijania ich dyscypliny i o praktyke
edukacji. Jej zamierzeniem jest wskazanie
mozliwosci uprawiania dydaktyki niedo-
gmatycznej, osobistej, wyzbytej podziatu
na teori¢ i wdrazana z jej wykorzystaniem
praktyke. Autorka, ktora przeszla droge
poszukiwan teoretycznych z jednocze-
snym konfrontowaniem ich w dziataniu
edukacyjnym, formutuje propozycje, kto-
rych status mozna odczytywa¢ w katego-
riach uniwersalnych (zob.: Klus-Stanska
2000). Jednoczes$nie ostrzega przed nie-
bezpieczenstwem, jakie kryje pokusa
fatwej adaptacji zalozen wybranych z do-
minujacych nurtéw teoretycznych. Taka
pokusa — w odniesieniu do konstruktywi-
zmu — jest realna; D. Klus-Stanska trak-
tuje tg¢ perspektywe jako obiecujaca dla
badan nad edukacja i dla tworzenia pro-
jektow dydaktycznych. Powstaje pytanie
o to, czy obecnie mozna wskaza¢ na inne
rownie interesujace perspektywy. Ksiaz-
ka nie formutuje na nie odpowiedzi, jed-
nak jej przestanie niewatpliwie inspiruje

czytelnikow do osobistych poszukiwan.
Jest to takze autorska wypowiedz zbudo-
wana na oryginalnej koncepcji chaosu
rozumianego metaforycznie, dajacego na-
dziej¢ na ruch pojec¢ i przetamywanie ste-
reotypowych struktur myslowych obec-
nych w teorii dydaktycznej i utrudniaja-
cych potrzebna dla jej rozwoju zmiang.
Dla podejmowania dzialan w sferze edu-
kacji taka $wiadomosc¢ jest niezbgdna.
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