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Summary

STABLE, BORDERLINE AND IN STATU NASCENDI DIDACTICS. DELIBERATIONS ON DOROTA KLUS-
STANSKA’S BOOK, PARADYGMATY DYDAKTYKI. MYSLEC TEORIA O PRAKTYCE, WYDAWNICTWO
NAUKOWE PWN, WARSZAWA 2018.

The key aim of the paper is to present a scientific review of Dorota Klus-Stafiska’s book,
Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce. The conducted analysis was subjected to unravel-
ling these substantive and structural aspects of the textbook which reinvigorate the understand-
ing of didactics as a scientific discipline, violate the matrices-based typologies and knock the
reader out of automatisms. Conclusions from the analysis provided substantiation for proposing
a classification of didactics reaching beyond their paradigmatic assignment, yet not discordant
with it. Taking advantage of the relationship of particular types of didactics with their (a) para-
digmatic assignment and (b) educational practice, the author distinguished stable, borderline
and in statu nascendi didactics, posing at the end a question as to them being open to inter-
paradigmatic translation.
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Nauki spoteczne w przewazajacej wiekszosci zaakceptowaly i uwzglednity
w swoich zalozeniach teoretycznych teze, ze kultura pozbawiona wewnetrz-
nego zréznicowania wyklucza zagadnienie interpretacji. Wszelkie homogeniczne
konstrukty wytwarzaja bowiem catoSciowy obraz Swiata, ktéry ,nosi znamiona
naturalno$ci i oczywisto$ci”, wiata, w ktérym ,,nic nie moze by¢ inne niz «jest»”
(Szahaj 2014: 107). Jednak rozbijanie monolitycznoSci myslenia, wykraczajace
poza redukujaca rywalizacje spolaryzowanych dyskurséow (zob. Paulston 1993),
nie jest zadaniem tatwym. Na przykifad w szeroko rozumianej pedagogice, ktora
od lat otwiera sie na wielo$¢ perspektyw teoretycznych (np. Melosik, Szkudlarek
1998; Hejnicka-Bezwinska 1997), ciagle utrzymuje sie — jak twierdzi Bogustaw
Sliwerski (2011: 8) — swoista linia demarkacyjna miedzy zwolennikami pewnosci
i niepewnosci epistemologiczne;j.

W jeszcze trudniejszej sytuacji znajduje sie polska dydaktyka, ktéra z tru-
dem wyzwala sie z gorsetu metodycznych postulatow i rozwigzan skrajnie prag-
matycznych. Jej bezdyskusyjny sposéb uprawiania byt wielokrotnie przedmiotem
krytyki (podejmowanej z perspektywy koncepcji odmiennych niz utrwalana poli-
tyka o$wiatowa, dominujaca opcja ksztalcenia), w czym swoj nieposledni udziat
ma Dorota Klus-Stanska. W swojej najnowszej ksigzce: Paradygmaty dydaktyki.
Myslec teorig o praktyce nie opowiada sie ona jednak za bliskim jej modelem kon-
struktywizmu dydaktycznego, zawiesza wlasne preferencje i rezygnuje z warto-
Sciowania koncepcji dydaktycznych na rzecz ich wielostronnego scharakteryzo-
wania. Przyjeta przez nig postawa jest pochodng celu, postawionego publikacji,
ktory zaktada ,wskazanie i poréwnanie ze sobg najwazniejszych odmian myslenia
dydaktycznego i zwigzanych z tym praktyk nauczania oraz dyskusji, jakie na ich
temat sg toczone” (Klus-Stanska 2018: 7). Zamyst ten umozliwia zidentyfikowanie
zasadniczej odmiennos$ci miedzy recenzowang ksigzka a dostepnymi od lat na
polskim rynku podrecznikami dydaktyki. Zawiera sie ona w ,zyciodajnej” — jak
powiedziatby Lech Witkowski (2013: 119, 125) — r6znorodnosci pozbawionej
roszczen do ustanowienia centrum. Odstanianie jej roznych aspektow i wyste-
pujacych miedzy nimi relacji bedzie wyznaczac o$ niniejszej recenzji.

Dorota Klus-Stanska przywraca dydaktyce jej czesto zapominang lub prag-
matycznie przemilczang dynamike, rodzaca sie na styku nauki i potocznosci,
dyscypliny naukowej i praktyki kulturowej. Wymaga to merytorycznie sprawnego
poruszania sie po dwoch stronach mentalnej granicy dzielacej teorie dydaktyczne
od edukacyjnych realiéw, a tej kompetencji nie sposéb Autorce odmoéwié. Na
kierunek podjetych przez nia dziatan wskazuje podtytut podrecznika: Myslenie
teorig o praktyce, cho¢ — jak sie wydaje — bardziej trafne byloby wyeksponowanie



DYDAKTYKI STABILNE, POGRANICZNE ORAZ IN STATU NASCENDI... 129

mnogosci teorii, z ktérych kazda pozwala spojrze¢ z innej perspektywy na $wiat
szkoly i odkry¢ jego inne zakatki. Podkresli¢ jednak nalezy, ze owa mnogosc¢
nie nosi zadnych znamion powierzchownego pluralizmu, przed ktérym swego
czasu ostrzegat Wolfgang Welsch (1998: 59-60). Co wiecej, Autorka wtacza w tok
rozwazan zrédla z nauk pokrewnych, ktoére pozwalajg poglebi¢ zrozumienie
proceséw uczenia sie i nauczania. W efekcie czytelnik otrzymuje rodzaj mapy
teorii i podej$s¢ dydaktycznych, ktérej zasadnicza strukture wyznacza koncep-
cja paradygmatow.

Kategorie paradygmatéw Klus-Stanska (np. 2009; 2010; 2013) wielokrot-
nie wykorzystywala do analizowania przestrzeni dydaktyki, upatrujagc w teorii
Thomasa Kuhna (2011) szanse na uzyskanie przez te dyscypline tozsamosSci teo-
retyczno-metodologicznej. W recenzowanej ksigzce uczynita to jednak w sposéb
bardziej przejrzysty, podkreslajac wyraznie, ze w zaproponowanych przez nig
rozwiazaniach silnie obecny jest element umowy spolecznej, co czyni je jedy-
nie jedng z mozliwos$ci porzadkujacego ogladu dyscypliny naukowej, jaka jest
dydaktyka'. Autorka deklaruje wprost zachowanie ostroznos$ci w rozpoznawa-
niu paradygmatow, poniewaz — jak twierdzi — miedzy poszczeg6lnymi koncep-
cjami wystepuja ptynne granice, wyznaczone za pomoca ,niejednoznacznych
kryteriow réznicujacych”. Dodaje tez nieco dalej, ze ,czesciej o danym ujeciu
nalezatoby raczej mowi¢ «majgce znamiona paradygmatu» i zachowac¢ $wiado-
mos¢, ze podzialy w wielu miejscach nie sg czynione grubg kreska” (Klus-Stanska
2018: 53-54).

Te odautorskie zastrzezenia sa jasnym sygnatem dla czytelnika, by ten nie
oczekiwal zagwarantowania trwatosci i bezdyskusyjnosci przedstawionych klasy-
fikacji. Wzmacnia je zamieszczona we wstepie informacja, ze koncepcje dydak-
tyczne nie beda dzielone wertykalnie: na mniej i bardziej wspétczesne lub prze-
starzate i aktualne, ale zostang rozlokowane horyzontalnie (Klus-Stanska 2018: 8).
Konotuje z jednej strony ich panoramiczng nieskonczonos¢, a z drugiej — rodzaj
splaszczenia. Tymczasem mapa paradygmatéow, jaka tworzy Klus-Stanska, jest
strukturalnie plastyczna i otwarta na przeksztalcenia. Cechy te zostaty wydo-
byte dzieki ukazaniu dynamiki rozwoju nurtéw myslenia, lezacych u podstaw
roéznych koncepcji dydaktycznych, oraz ujawnieniu tych wspolnych zrédet, z kto-
rych wyrastajg rownolegle modele teoretyczne.

! Koncepcja paradygmatéw zostafa juz wczesniej wykorzystana do porzadkujgcego ogladu
dydaktyk szczegotowych: przez Mieczystawa Malewskiego (2010) w obszarze andragogiki oraz
Anne Sajdak (2013) w dydaktyce szkoly wyzszej.
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Wychodzac od odpowiedzi na kluczowe pytania dydaktyczne: o pochodzenie
i nature wiedzy oraz o sens ksztalcenia Klus-Stanska (2018: 52) wyréznia trzy
organizacyjnie nadrzedne paradygmaty: obiektywistyczny, konstruktywistyczno-
-interpretatywny oraz transformatywny. W poréwnaniu do powszechnie wyko-
rzystywanej typologii ideologii edukacyjnych Lawrence’a Kohlberga i Rochelle
Mayer (1993) pewng nowosScig w tym tréjpodziale jest wprowadzenie grupy para-
dygmatow transformatywnych, zorientowanych na emancypacje i krytycznosc¢.
Podobnie, cho¢ nieco wczesniej, postapit Mieczystaw Malewski (2010), uwzgled-
niajac w swojej klasyfikacji strategii nauczania-uczenia sie dorostych dydaktyke
krytyczng (obok technologicznej i humanistycznej). Z kolei Anna Sajdak (2013)
poszerzyta ,klasyczng” klasyfikacje o czwarty paradygmat dydaktyki akademic-
kiej, nazwany krytyczno-emancypacyjnym.

Konsekwencjg zachowania przez Klus-Stanska (2018) tréjelementowego
podziatu paradygmatéw jest formalne niewyréznienie romantyzmu, czasem utoz-
samianego z pajdocentyzmem. Ta koncepcja zostaje ulokowana wsréd paradyg-
matow konstruktywistyczno-interpretatywnych (tamze: 57). W tym kontekscie
mozna odnie$¢ wrazenie, ze zmianie nie ulegto tylko ujecie paradygmatu obiek-
tywistycznego. Tu jednak odmiennoSci stajg sie widoczne po siegnieciu glebiej
— ku pomieszczonym w kazdym z trzech gtéwnych paradygmatéw odmianom
dydaktyk, ,ktére poza wspolnymi elementami z grupa, do ktorej przynalezg,
cechuje tez pewna specyfika” (tamze).

W paradygmacie obiektywistycznym znajdziemy wiec: (a) najpowszechniej
znana, zorientowang prakseologicznie dydaktyke normatywna, z jasno okreslo-
nymi zasadami nauczania; (b) powiazang z pomiarem dydaktyke instrukcyjna,
podporzadkowana logice efektywnos$ci i skutecznosci ksztatcenia; (c) neurodydak-
tyke. O zaklasyfikowaniu do grupy paradygmatéw obiektywistycznych tej ostatniej
z wymienionych, a zarazem najnowszej i w swoisty sposob ,modnej” koncepcji
dydaktycznej, Klus-Stanska (2018: 94) zadecydowata ze wzgledu na ,metodolo-
giczny model badan bedacy podstawg formutowanych w niej twierdzen”, cho¢
sama neurodydaktyka jest skoncentrowana na uczeniu si¢, a nie na nauczaniu.
Tym samym Autorka zwraca uwage na pograniczny byt neurodydaktyki i proces
jej stawania sie, co sprawia, ze jej paradygmatyczna przynalezno$¢ pozostaje na
razie nierozstrzygnieta, a zajety przez nig obszar mapy moze przemieScic sie
badz w strone dydaktyki instrukcyjnej, badZ ku wzorcom konstruktywistycznym,
ktore tworzg najliczniejszg grupe paradygmatow.

Wsp6lng cechg, ktora spaja teoretycznie paradygmaty konstruktywistyczno-
-interpretatywne, jest — w ujeciu Klus-Stanskiej (2018: 111) ,zakwestionowanie



DYDAKTYKI STABILNE, POGRANICZNE ORAZ IN STATU NASCENDI... 131

projektow obiektywistycznych oraz wytwarzajacych je filozoficznych i psycholo-
gicznych zalozen dotyczacych uczenia sie i wiedzy”. Autorka ma przy tym peing
Swiadomos¢, ze wiaczona przez nig do tego obszaru dydaktyka humanistyczna
jest integralnie z nim zwigzana tylko w cze$ci swoich fundamentalnych zatozen
i dlatego zachowuje wyrazng niezaleznos¢ od tych dydaktyk, ktérych zrodia sg
ulokowane w psychologii poznawczej i konstruktywizmie.

Po raz kolejny zatem mapa paradygmatow ujawnia dynamike swojg i dzie-
dziny, ktorej obszar ilustruje. Owa ruchliwos¢ jest stymulowana przez wystepowa-
nie dydaktyk pogranicznych, pojawiajgcych sie w miejscach teoretycznych rozwi-
dlen. Jest ich w paradygmatach konstruktywistyczno-interpretatywnych kilka, cho¢
odrebnos$ci miedzy nimi nie zawsze sg wyraznie widoczne. Dorota Klus-Stanska
(2018: 158-159) wydobywa je i Swietnie prezentuje, na przykfad w syntetycznym
zestawieniu tabelarycznym odrebnosci miedzy dydaktykami inspirowanymi kon-
struktywizmem rozwojowo-poznawczym Jeana Piageta oraz konstruktywizmem
spoteczno-kulturowym Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera.

Liste dydaktyk zaliczonych do paradygmatéw konstruktywistyczno-interpreta-
tywnych zamyka konektywizm, ktérego antropologiczne zZrédta wyrastajg ze zmian
kulturowych wywotywanych postepujaca cyfryzacja codziennego zycia. Co prawda
tworcy tej koncepcji unikajg identyfikowania sie z jakimikolwiek inspiracjami
teoretycznymi, ale Klus-Stanska nie uwaza (2018: 174-175), by ich deklaracje
stanowily bariere dla poszukania tych zrédetl oraz zrekonstruowania milczacych
zalozen dydaktyki konektywistycznej. Przeprowadzone przez nig analizy pozwalaja
dostrzec zbieznosci, wystepujgce miedzy konektywizmem i konstruktywizmem
w obszarze przekonan dotyczgcych: statusu wiedzy, modelu nauczania, roli ucznia
w uczeniu sie oraz celéow dydaktycznych. Natomiast o cechach réznigcych oby-
dwa podejscia decyduje specyfika dziatania wynikajaca z jego ulokowania w sieci.
W dalszym ciggu — w mniemaniu Klus-Stanskiej (2018: 176) — otwarta pozostaje
droga prowadzgca do uznania konektywizmu za paradygmat. Kwestie te moze
rozstrzygnac¢ tylko empiryczne ustalenie, czy zmiany kulturowe doprowadzily do
takiej zmiany natury wiedzy, ,,ze okazuje sie ona czym$ innym niz dotychczas
przyjmowano lub — co najmniej — ze zaktadany wcze$niej model i teoria wie-
dzy ujawnity swojg niewystarczalnos¢ i nieadekwatno$¢ wobec nowych zdarzen
technologicznych” (tamze).

Najbardziej nowatorski charakter klasyfikacji, ktore zostaly przedstawione
w recenzowanym podreczniku, ujawnia sie w grupie dydaktycznych paradyg-
matow transformatywnych. Autorka (tamze: 188—189) wyodrebnia je na podsta-
wie wystepowania nastepujacych cech: swiadomej politycznosci, socjologicznej
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orientacji teoretycznej, demaskatorskiego charakteru i radykalizmu. Rekonstruujac
zalozenia dydaktyczne, wyrdzniajgce te grupe paradygmatéw, zwraca uwage na
trudnos$ci pietrzace sie na drodze do tego celu. Ich zrédta lokuje z jednej strony
w hybrydycznosci Zrodet teoretycznych, a z drugiej — taczy z faktem, ze dydak-
tyki transformatywne znajduja sie w stanie tworzenia. Z owego niehomogenicz-
nego dydaktycznego pola Klus-Stanska (2018: 194-195) wybiera dwie, najbardziej
wyraziste orientacje: krytyczna i libertarianska.

Za filary teoretyczne pierwszej z nich uznaje pedagogike krytyczng oraz
krytyczna socjologie wiedzy i oSwiaty, skupione na ujawnianiu tego, co w szkole
jest zte. Taka geneza sprawia, ze dydaktyce krytycznej, ktora sproblematyzowata
oczywiste ustalenia psychologéw ksztalcenia, obca pozostaje logika podejscia
prakseologicznego czy normatywnego. Jest ona natomiast nastawiona na ,napra-
wianie programu nauczania oraz na nasycenie szkolnego uczenia sie uczniow
tre$ciami i strategiami, ktére umacniajg ich angazowanie sie w tworzenie
Swiata wyznaczonego przez krytycznie rozumiang sprawiedliwo$¢” (tamze: 207).
Do strategii wtasciwych dydaktyce krytycznej Klus-Stanska (tamze: 210-216) zali-
cza m.in.: zastgpienie przekazu komunikacyjng wymiang, ukazywanie niejedno-
znacznosci i sprzecznych punktéow widzenia, debatowanie i projektowanie, kry-
tyczne czytanie. Przestrzega jednak przed identyfikowaniem konstruktywizmu
dydaktycznego z dydaktyka krytyczng, ktéra w samodzielnym mysleniu uczniéw
widzi nie warto$¢ autoteliczng, ale przejaw oporu wobec zastanej rzeczywisto-
$ci spotecznej.

O ile dydaktyke krytyczna mozna uzna¢ za mentalnie oswojong, dzieki
znacznej popularnosci pedagogiki krytycznej w Polsce (czego nie nalezy myli¢
z powszechnym akceptowaniem wynikéw jej analiz oraz oceng ich praktycznej
edukacyjnej przydatnosci), o tyle dydaktyka libertarianska stanowi swoistg terra
incognita. Klus-Stanska (tamze: 220-221) lokuje przyczyny tego stanu rzeczy
w ksztalcie polskiej debaty publicznej, podkreslajac przy tym, ze ,w edukacji
i nauczaniu mys$l wolnosciowa jest widoczna, cho¢ z reguly tak nienazywana”
(tamze). Podstawowe zrodta dydaktyki libertarianskiej — niehomogenicznej podob-
nie jak dydaktyka krytyczna — sa zblizone do wspolnych dla obu orientacji prze-
stanek, ktore wyrastaja z socjologicznych teorii konfliktu a takze z idei desko-
laryzacji Ivana lllicha oraz koncepcji i praktyk edukacyjnych Paula Freire. Cho¢
libertarianski model edukacji jest hybrydyczny teoretycznie i bywa niespojny, bo
czerpie tylez z progresywizmu, co z psychologii humanistycznej i konstruktywi-
zmu, jednak — jak podkres$la Klus-Stanska (2018: 224-225) — w obrebie paradyg-
matéw transformatywnych zachowuje wyrazna odrebnos¢ od dydaktyki krytyczne;j.
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Jego istota — twierdzi Autorka, przytaczajgc liczne argumenty — zawiera sie
w stosunku do wolnosci: zwolennicy opcji krytycznych widza w akceptowanych
przez nich regulacjach panstwowych narzedzie ochrony praw jednostki, nato-
miast libertarianie ,regulowanie ich zycia paragrafami traktujg jako tych praw
tamanie” (tamze: 226). Stad tez wsréd poje¢ opisujacych nauczanie w szkofach
libertarianskich kluczowa role odgrywaja te, ktére dotycza ucznia. Sg to: ,wol-
nos$¢ ucznia, odmowa ucznia, decyzje ucznidéw, indywidualizm, dokonywanie
wyboréow”, a takze samouczenie sie i uczenie sie rowiesnicze (tamze: 255).

Klus-Stanska, jako pierwsza w Polsce, dokonuje — w oparciu o bogate zré-
dta anglojezyczne i rzadkie rodzime — rekonstrukcji dydaktyki, ktéra wiaze sie
z nurtem edukagji libertarianskiej. Rozwazania te sg tak obszerne i niosa tyle
nowych, nieoswojonych poznawczo oraz wewnetrznie zr6znicowanych tresci, ze
nie sposéb ujgé ich w krétkiej syntezie. Zreszta rownie wiele waloréw meryto-
rycznych posiada charakterystyka teoretycznych podstaw pozostalych dydaktyk,
ktora cechuje klarowna, poglebiona i wywazona argumentacja, wykorzystujgca
rozlegla i nad wyraz aktualna literature przedmiotu, znacznie wykraczajgca poza
powszechnie przytaczane zrédia.

Dotychczas skupialam sie giéwnie na merytorycznych powodach, dla kto-
rych z petlnym przekonaniem odsytam czytelnika do ksiazki: Paradygmaty dydak-
tyki. Myslec teorig o praktyce. Natomiast kolejne jej walory dostrzegam w przy-
jetej przez Klus-Stanskg strategii porzadkowania tresci w poprzek podziatow
paradygmatycznych. Tworzy ona strukture przypominajaca siatke poje¢, ktorej
osnowe stanowig takie kluczowe kategorie, jak: podstawowe Zrodta teoretyczne,
zalozenia dotyczgce uczenia sie i nauczania oraz gtéwni przedstawiciele danej
orientacji. Kazda z kategorii jest wielokrotnie konkretyzowana w podreczniku,
stosownie do specyfiki danego paradygmatu, co podkreslajg pogrubienia kluczo-
wych stow oraz sygnalizowanie na marginesach wprowadzania nowych watkow.
Dzieki takim zabiegom odbiorca tekstu otrzymuje rodzaj legendy ulatwiajgcej
czytanie mapy paradygmatow i wykorzystywanie jej stosownie do jednostko-
wych potrzeb. Kwestia jest o tyle istotna, ze gléwnymi adresatami podrecznika
Klus-Stanska czyni studentéw — przysziych nauczycieli i pedagogéw. By przybli-
zy¢ im realia, pomagajgce zrozumie¢ codzienny wymiar paradygmatow, podaje
przykltady rozwiazan praktycznych, co jest wazne takze dla tych czytelnikow,
ktorzy nie potrafia sobie wyobrazi¢ innej szkoly niz ta, znana im z osobistego
doswiadczenia. Rdwnoczesnie Autorka zaktada, ze odbiorca jest merytorycznie
przygotowany do lektury, czyli orientuje sie w podstawowych pojeciach i nur-
tach pedagogiki ogodlne;j.
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Prawdziwe jednak wyzwanie dla kogos, kto jest przyzwyczajony do powszech-
nie obecnej w polskiej edukacji narracji, przekonujacej o stusznosci przedsta-
wianego rozwigzania lub jego wyzszo$ci nad innymi, pojawia sie na koncu kaz-
dego podrozdziatu. Tam wtasnie Klus-Stanska podsumowuje charakterystyke
danej paradygmatycznej odmiany dydaktyki, wskazujac oraz omawiajgc jej silne
i stabe strony. Zabieg ten potwierdza deklarowane przez nig dazenie do zacho-
wania bezstronnosci, ale tez stawia w sytuacji wyboru, aktywizujac czytelnika
(studenta, badacza, nauczyciela), ktéry ,musi dokonaé przemyslanego wyboru
akceptowanego przez siebie sposobu myslenia, rozumienia i dzialania dydak-
tycznego” (Klus-Stanska 2018: 9). Na aksjologiczny potencjal takiego manewro-
wania miedzy Scyllg i Charybdg zwraca uwage Witkowski (2007). Z kolei Henryka
Kwiatkowska (2008: 149-150) twierdzi, ze radzenie sobie z ambiwalencjg jest
»,podstawowym sktadnikiem kondycji intelektualnej nauczyciela”, za$ Bogustawa
D. Gotebniak i Beata Zamorska (2014) czynig ja elementem dialogicznego ucze-
nia sie i sktadnikiem ,,nowego profesjonalizmu nauczycieli”.

Sens strategii zderzenia ze soba silnych i stabych stron poszczegélnych
odmian dydaktyki mozna réwniez odczyta¢ za Jerome S. Brunerem (2006: 205)
jako prébe wytrgcenia odbiorcy z automatyzmoéw, w ktérych jest zanurzony.
Postuzenie sie kontrastem, zbudowanym dzieki zestawieniu ,,dwoch przeciwnych,
lecz réwnie rozsadnych relagji o «tym samym» zdarzeniu” (tamze), autor ten uwaza
za pierwszy krok prowadzacy do uchwycenia petnego sensu wtasnych poczynan
lub do dostrzezenia przez jednostke innego znaczenia pozornie oczywistych
dziatan, wartosci lub postaw. Tym samym recenzowany podrecznik ujawnia swéj
kolejny wymiar, trudny do przewidzenia, bo mozliwy do zrealizowania tylko
w procesie konstruowania wiedzy przez konkretne jednostki.

Podsumowujac, ,poprzeczna” struktura recenzowanej ksiazki nie jest tak
wyrazista, jak zasadnicza typologia, ale trudno nie dostrzec jej zalet, czyli: kon-
sekwentnej konstrukcji wywodu, adekwatnej narracji oraz funkcjonalnej strony
graficznej podrecznika. Jej rola jest znaczgca dla nieliniowego poruszania sie po
mapie paradygmatéw dydaktyki i tworzenia wiasnych ,,szkicow terenowych” tej
dyscypliny naukowej.

Dzieki nienarzucajacej sie strategii wewnetrznego tadu mozna spojrzec na
warstwe teoretyczna podrecznika takze z perspektywy, ktéra wykracza poza
przedstawione powyzej autorskie uporzadkowanie paradygmatyczne, ale go
nie podwaza, tylko wydobywa z niego wtlasng siatke kategorii. Zalozenie to
pozwolito mi wsréd dydaktyk przedstawionych przez Klus-Stanska wyréznié
trzy ich typy:
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1. Dydaktyki stabilne sg tatwe do zidentyfikowania dzieki jasno okreslo-
nym przestankom i wyraznym granicom paradygmatycznym, krepujagcym mozli-
wosci ich swobodnego przeksztatcania sie, co na przykiad ma miejsce w dydak-
tyce instrukcyjnej. Ewoluuje ona wolno, poprzez ostrozne wchtanianie nowych
elementow i redukowanie ich specyfiki do wtasnych potrzeb, ale dzieki temu
zachowuje swoistg niezmienno$¢ teoretyczng i praktyczne zakorzenienie. O takim
kierunku wewnatrzparadygmatycznego rozwoju Klus-Stanska wspomina w arty-
kule: Myslenie poza diagnozg i ewaluacjq. Pytanie o mozliwos¢ zmiany logiki tworzg-
cej edukacje (2013). W recenzowanym podreczniku wykorzystuje natomiast inng
opcje, prowadzaca do ,,odswiezenia” grupy silnie zsocjalizowanych dydaktyk.
Sprowadza sie ona do odstaniania ich nowych aspektéw lub tylko zapomnia-
nych niuanséw, jak — na przyktad — do ujawnienia reminiscencji socjalistycznej
pedagogiki Iwana Kairowa, pobrzmiewajacych w dydaktyce normatywnej (Klus-
Stanska 2018: 66-68).

2. Dydaktyki pograniczne pojawiaja sie w miejscach rozwidlania sie teorii,
a wiec posiadajg dwa rodzaje cech: (a) pozwalajace na czytelne ich przypisanie
do podstawowych zatozen danego paradygmatu; (b) decydujgce o ich wyrazi-
stej odrebnosci od innych dydaktyk wchodzacych w sktad danego paradygmatu.
Jednym z przyktadéw jest dydaktyka humanistyczna. Jej pograniczno$¢ wydobyta
Klus-Stanska, wiaczajac ja w obszar paradygmatow konstruktywistyczno-inter-
pretatywnych, co nie jest zupelnie nowym rozwigzaniem, poniewaz konstruk-
tywizm jest taczony z dydaktyka humanistyczng takze w innych klasyfikacjach
dydaktyk, na przykfad stosowanej przez Bolestawa Niemierke (2007). Koncepcja
ta nie zyskuje jednak w tym drugim przypadku pogranicznego charakteru, ponie-
waz zostaje utozsamiona z podejSciem humanistycznym w ujeciu Carla Rogersa
i podporzadkowana wprost tej ideologii pedagogicznej (Niemierko 2007: 125).
Podany przyktad pokazuje, ze dydaktyki pograniczne moga by¢ w powszechnym
odbiorze tatwo redukowane do swoich elementarnych zatozen, co de facto pro-
wadzi do zlikwidowania lub pragmatycznego przemilczania ich tozsamosci, ktora
ujawnia swoja odrebnos¢ dopiero w bardziej zaawansowanych czy szczegoto-
wych przestankach tworzacych strukture teoretyczng danego paradygmatu. Na
podobne problemy natrafiajg odmiany dydaktyk konstruktywistycznych, czesto
sprowadzane do uogdlnionego, ,jednego” konstruktywizmu. Kwestie te Klus-
Stanska ponosita wielokrotnie, w tym najpetniej w monografii Dydaktyka wobec
chaosu pojec i zdarzen (2010).

3. Dydaktyki in statu nascedi s3 najtrudniejsze do rozpoznania, bo ich pod-
stawy teoretyczne cechuje wyrazista hybrydycznos¢, a statusy naukowe sg jeszcze
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nie do konca rozstrzygniete, co najtrafniej ilustrujg przyktady konektywizmu
i dydaktyki libertarianskiej. Wyréznia je takze fakt, ze w rekonstruowaniu ich spe-
cyficznych cech znaczaca role odgrywajg rozproszone egzemplifikacje praktyczne.

Ten ostatni z typow dydaktyk bardzo silnie, cho¢ nie wylacznie, decyduje
o elastycznym i dynamicznym charakterze mapy paradygmatow, stworzonej przez
Klus-Stanska, a takze wyraznie ukazuje jej wielostronne relacje z praktyka edu-
kacyjng. Mozna zatem zasadnie powiazac przyjeta przez Autorke podrecznika
koncepcje teoretyczng z tym rodzajem myslenia o spotecznym tworzeniu rzeczy-
wistosci, ktore niegdy$ zaowocowato w polskiej pedagogice ,pedagogiami pogra-
nicza” (1990), ,,pulsujacymi kategoriami” (Rutkowiak 1995) czy ,,migotaniem zna-
czen” (Melosik, Szkudlarek 1998). Juz wowczas Joanna Rutkowiak (1995) zwracata
uwage, ze nawigowanie w obszarze odmiennych paradygmatéw wymaga wyka-
zania sie aktywnos$cig poznawcza oraz gotowoscig zaakceptowania réznicy, ktéra
zajmuje miejsce modelowych rozwigzan nastawionych na zapewnienie trwatego
tadu. Kilkanascie lat p6Zniej ta sama autorka zarysowata koncepcje przekiadéw
miedzyparadygmatycznych, potwierdzajac, ze elementarnym warunkiem doko-
nania tego typu translacji jest intelektualna aktywnos$¢ jednostki, ktora potrafi
sobie uswiadomi¢ ,wieloznacznos¢ tresci zawartych w paradygmacie w danej
sytuacji i wyartykutowac jego inne sensy, odbiegajgce od tych, ktore juz sie
utarly” (Rutkowiak 2009: 32).

Te ostatnig kwestie podejmuje w swojej ksigzce réwniez Klus-Stanska (2018),
ukazujac wiasciwosci jezyka, jaki dominuje w okre$lonych teoriach, czy zwra-
cajac uwage na pojecia pozwalajagce zidentyfikowa¢ dany paradygmat. Autorka
pisze wprost:

Réznica paradygmatyczna oznacza, ze te same fakty w Swietle réznych paradygmatéw sg
czyms$ innym. Te same czynno$ci, ktére na gruncie jednego paradygmatu sg nauczaniem przyczy-
niajacym sie do uczenia si¢, na gruncie innego nie maja z uczeniem sie wiekszego zwigzku,
a nawet moga byc¢ rozpatrywane jako czynnik hamujacy aktywnos$¢ poznawcza uczniéw (tamze: 43).

Oznacza to w uproszczeniu, ze o otwarto$ci na przektad miedzyparadyg-
matyczny nie decyduje poziom stabilnosci danej dydaktyki. Gteboka odmiennos$¢
niektérych orientacji, zakorzenionych w Swiecie nieprzystajacych do siebie war-
tosci, moze nie pozwoli¢ na dokonanie translacji, poniewaz r6znice miedzy nimi
wykraczajg poza sfere heterogenicznych sensow kryjgcych sie za tymi samymi
pojeciami. Niemniej w innym miejscu Klus-Stanska (2013) dostrzega mozliwos¢
takiego spotkania radykalnie odmiennych paradygmatéw, ktére na wzoér spo-
tkan ekumenicznych nie tylko zwielokrotnia perspektywy poznawcze, ale tez
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suwrazliwia na nieoczywisto$¢ [...] zatozen, uczy dystansu do dokonywanych

zZ

rozstrzygnie¢” (tamze: 76).
W przywotanym kontekscie kluczowe wydaje sie owo ,uwrazliwienie na

7

nieoczywistos$¢”, ktore lokuje znaczenie wiedzy o paradygmatach dydaktyki poza
obszarem funkcjonalnego postugiwania sie nig do odczytywania sensu zdarzen
wystepujacych na lekcjach i stosowania wybranych strategii. Mapa paradygmatow
staje si¢ wiec czym$ wiecej nizZ narzedziem przydatnym do poruszania si¢ po
wyznaczonych drogach. Staje sie hybrydg w znaczeniu, jakie temu pojeciu nadat
Bruno Latour (2011), czyli heterogeniczna siecig, ktéra taczy ludzi, twierdzenia
naukowe, dyskursy spoteczne, ale tez dokumenty, procedury i rozwigzania tech-
nologiczne, przyznajac im rowne prawa w oddzialywaniu na spofeczng praktyke
i na siebie wzajemnie. Jesli sie¢ jest wynikiem translacji, wowczas znalezienie
sie w jej obrebie nie oznacza podporzadkowania, poniewaz kazdy element tej
struktury ,,posiada rzeczywisty glos rozstrzygajacy i czyni réznice” (Binczyk 2007:
37). Znajduje sie w niej miejsce takze na r6zne uporzadkowania, pod warunkiem,
ze uwzgledniajg one towarzyszace im kontrowersje. Pewne kroki w te strone
zostaly zrobione, ale pytanie, czy taka jest rzeczywistos$¢ lub przyszios¢ wielo-
paradygmatycznej dydaktyki — pozostaje otwarte.
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