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The article is dedicated to the narrative space of D. Klus-Staniska’s book: Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢
teorig o praktyce (Wydawnictwo Naukowe PWN, 2018). The research perspective adopted in it is orien-
ted towards the analysis of difficulties encountered in the practice of the written scientific text, the
aim of which is to present educational constructs of different quality and at the same time to facilitate
students” navigation within their multiplicity. The study also assesses the educational procedures of
the author, who experiments with the organization of a scientific text addressed to students and its
graphic design. In the course of analyses, the specificity of the author’s textual techniques was identi-
fied, involving e.g. contextualisation of the languages described and their linguistic deconstruction, as
well as intertextual exposition of educational narratives.
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Inspiracja do podjecia w niniejszym tekscie rozwazan jest ksiazka Doroty
Klus-Stariskiej pod intrygujacym tytulem: Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig
o praktyce, ktéra ukazata pod koniec 2018 roku w Wydawnictwie Naukowym
PWN. Przyjmujac za cel
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umozliwienie studentom - przyszlym nauczycielom i pedagogom - zdobycia orien-
tacji w teoriach i zjawiskach dydaktycznych, jakie wystepuja w krajach, w ktérych
rozwijana jest akademicka refleksja dydaktyczna i organizowane sa instytucjonalne
formy ksztalcenia’,

autorka tworzy zdywersyfikowany obraz zycia edukacyjnego, eksponujac
w nim wspoétobecnoé¢ wielu podejé¢ dydaktycznych, bardzo trafnie wpisa-
nych we wspodlczesny swiatowy pejzaz pedagogiczny. W efekcie, edukacja
zostaje przedstawiona czytelnikowi jako ztozona przestrzen, w ktérej oriento-
wanie sie jest koniecznym elementem niemniej skomplikowanego samookre-
$lenia zawodowego nauczycieli.

Réznorodnosé jako projekt

Podejmujac rozwazania nad ksiazka, warto skoncentrowac sie na kilku
zagadnieniach. Pierwszym z nich jest wspomniana wyzej ,r6znorodnos¢
dydaktyczna”. Przestrzei dydaktyczna jest rozumiana przez D. Klus-Stan-
ska nie tradycyjnie - jako jednolita i sp6jna, lecz jako heterogeniczna i hete-
ronomiczna, a priori posiadajaca potencjat konfliktowy. Pod tym wzgledem
dydaktyka stanowi obszar polityki pedagogicznej, miejsce zwigzane z okre-
$lonym ideatem antropologicznym i zasadami jego realizacji. Od razu warto
podkresli¢, ze stworzenie takiego rodzaju prezentacji nie jest takie proste, jak
mogtoby sie wydawac. Problem polega na sposobie budowania wypowiedzi,
na tym, ze opis ré6znorodnosci dydaktycznej trzeba umiesci¢ w przestrzeni
kartezjanskiego ukltadu wspoélrzednych narzucanego przez strony ksigzki.
Kluczowy w tym kontekscie termin , przestrzenn” George P. Lakoff zaliczat do
metafor ontologicznych, , konstytuujacych istote rzeczy i substancje, ograni-
czajacych pole widzenia i organizujacych pojemnik znaczacych obiektow”2

Tymczasem wiadomo, ze wykorzystywanie plaszczyzny tekstu druko-
wanego - prostoliniowej i rownomiernej przestrzeni - oddzialuje w pewnym
stopniu programujaco. Taka wladnie plaszczyzna czyni wszystkie skladniki
uszeregowane i porownywalne, a przy tym mozliwe do objecia wzrokiem.
Z tego tez wzgledu wszystkie prywatne narracje sa poddawane specyficznej
rekontekstualizacji®, podczas ktorej staja sie wizualnie uogélnione. Pojawia
sie wowczas niebezpieczenstwo podwojnego kodowania: tres¢ wypowiedzi
moze walczy¢ o ré6znorodnos¢, natomiast forma przedstawiajaca te tresé¢ -

! D. Klus-Staniska, Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce, Warszawa 2018, s. 7.

2 IIx. Jlakoddp, Memacpopsi, xomopvimu Mt xubem / JIx. Jlakodpd, M. [IKoHCOH mep.
c auryt. H.B. ITeprosa / Teopust Mmetadopsr, c6. — M.: ITporpecc 1990, c. 407.

3 Zob. b. bepucreitn, Kaacc, k00bl 4 kKoHmMpoav: cmpykmypa nedaeozuueckozo ouckypcea [
b. Bepncrein nep. ¢ anr. V.B. Bopucosort. - M.: [Tpocsemenme 2008, c. 258.
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o jednolitosé. Oznacza to, ze obraz tekstu staje sie ,niewidzialnym” regu-
latorem, determinujacym percepcje czytelnika. Podczas rekontekstualizacji
tekstualnej przynaleznosé¢ przedmiotéw opisu do réznych (niekiedy niepo-
rownywalnych) przestrzeni jest mimowolnie ignorowana, co sprawia, ze sa
one przedstawiane odbiorcom nie jako réznice miedzy $wiatami, lecz jako
réznice wewnetrzne w granicach jednego $wiata. Oczywiste jest, Ze wyma-
gania ,,widzialnosci” stajq sie trudne do spetnienia w przypadku realiéw za-
liczanych do réznych przestrzeni, poniewaz wymaga to rekompozycji prze-
strzennej ksigzki, wlasciwej na przyklad hipertekstowi, ktéry niekoniecznie
jednak doprowadza do zdobycia ustabilizowanej wiedzy*.

J. Derrida opisujac oddzialywanie plaszczyzny stronicy ksiazki, siega po
termin panorografia®. Tekst jednoprzestrzenny - panorograf - stanowi narze-
dzie pozwalajace uczynic¢ widocznym mnéstwo przeznaczonych do obserwa-
¢ji przedmiotow.

Dzieki schematyzmowi i mniej wiecej obecnemu wprowadzeniu wymiaru przestrzen-
nego ogladamy na plaszczyznie i z wieksza swoboda pole, ktére stracito swoje sily (...)
w taki wiec sposob relief i zarysy struktur ukazuja sie ostrzej, kiedy tres¢, tzn. zywa
energia sensu jest neutralizowana®.

W tym sensie neutralizacja, ktéra dokonuje si¢ poprzez rozmieszczenie
przedmiotéw opisu, staje sie ,, ukrytym programem tekstu”, zdolnym do wy-
tworzenia na biegunie czytelnika kontrproduktywnych skutkow, czyli spro-
wadzenia ontologicznej réznorodnosci strategii dydaktycznych do pewnej
iluzorycznej jednosci i prostej poréwnywalnosci, co zaprzeczaloby wyjscio-
wemu celowi ksigzki D. Klus-Stariskiej”: my$leniu o praktyce za pomoca réz-
norodnych teorii. Kategoria teorii w tym przypadku zwraca si¢ ku swojemu
pierwotnemu antycznemu znaczeniu, czyli rozpatrywaniu, widzeniu. Teoria
wystepuje tu zatem jako metafora optyczna, pelnigca funkcje konstytuowania
rzeczywistosci.

Drugi problem programujacego oddzialywania tekstu pisanego zwiaza-
ny jest z pozycja, ktora tekst narzuca czytelnikowi. Chodzi o konfigurowanie
tozsamosci czytelnika, narzucanej przez relacje bliskosci vs oddalenia pozycji
czytelnika i tekstu. Trudnos¢ w przedstawieniu réznorodnosci (jako proble-
mu pisania/czytania) polega na tym, ze przekaz skierowany do czytelnika
zawsze jest uprzednio uporzadkowany przez autora. Oczywiste przy tym
jest, ze czytelnik nie moze bra¢ bezposredniego udziatu w procesie tworzenia

* T. Szkudlarek, Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu, Krakéw 2009, s. 102.

®> Panorografia pochodzi od wyrazu panorama (gr. ndv - wszystko i dpaua - widowisko).

¢ K. Oeppwuna, ITucomo u pasauuue / XK. Jeppuna mep. ¢ dp. mox pen. B. Jlammrikoro. -
CII6.: Axkagemmraeckmit rrpoekT, 2000, c. 10.

7 D. Klus-Statiska, Paradygmaty dydaktyki.
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tekstu, a nawet jego aktywnos¢, wywotana potrzeba dekodowania znakéw,
nie jest identyfikowana z wykonywaniem tworczego zadania. Najczesciej jest
ona realizowana automatycznie, wpisujac sie¢ w ,tozsamos¢ behawioralng”.
Powstanie tej kategorii ilustruja wyniki badarn prowadzonych przez L. Cho-
uliaraki nad wplywem, jaki programy telewizyjne wywieraja na widzéw.
Angielska socjolozka podkresla, ze ogladanie programoéw telewizyjnych
wprowadza widza do wspdlnoty innych widzéw, oswojonych z ekranem tak
samo jak on. W wielu przypadkach nie dochodzi do treSciwego utozsamiania
sie z pokazywanymi materialami, niemniej pozycja spoteczna - ,indywidu-
um przed ekranem” - jest realizowana jako forma zyciowa wspoétdzielona
z umowng grupa widzéw?®. Oznacza to wiec, ze wspodlnote widzéw tworzy
nie tyle tematyka lub tres¢ przekazu, ile dzialanie, czyli koordynacja relacji
z artefaktem audiowizualnym.

Przywolang zasade mozna, jak sie wydaje, ekstrapolowac réwniez na re-
lacje miedzy tekstem i czytelnikiem, do czego podstaw dostarczaja wnioski
sformutowane przez G.M. McLuhana w znanej rozprawie Galaktyka Gutenber-
ga (2003)°. Twierdzi on, ze

homogenizacja ludzi i materiatéw stanowi istote epoki Gutenberga, a (...) sprowa-
dzenie calego doswiadczenia do skali jedynego uczucia jest wynikiem wptywu druku
na sztuke, nauke oraz na zmystowosc¢ cztowieka w ogoéle!.

Warto zwréci¢ uwage, ze kultura druku, ktérej analizy dokonal kana-
dyjski socjolog, nie wyklucza indywidualizacji czytelnika, jednak taki rodzaj
odosobnienia przypomina, wedlug McLuhana, atomizacje masy zolnierzy.
Oczywiscie, czytelnik rozpoczyna indywidualne wspéldziatanie z tekstem,
lecz rozpoczyna je, jak , kazdy inny”. Wtasnie to pozwala badaczowi katego-
rycznie wnioskowag, ze kiedy

druk zapanowat niepodzielnie, usuwajgc w cieri stowo pisane, wéwczas nie bylo juz
mowy o wspéloddziatywaniu czy dialogu; pojawily sie natomiast r6zne , punkty wi-
dzenia”™2.

W zaproponowanym ujeciu tozsamos$¢ behawioralna, czyli pozycja, kto-
ra podziela grupa czytelnikow, jest produktem homogenicznym, ktoéry prze-
szkadza w samookreéleniu si¢ studenta w sytuacji dydaktycznej, narzuca

8 L. Chouliaraki, W strong analityki mediacji, [w:] Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinar-
ne podejscie do komunikacji spotecznej, red. A. Duszak, Krakéw 2008, s. 311.
? T.M. Max-JTiosn, Taraxmuxa I'ymenbepea: CombBopenue uesoBexa neuamwotl xyssmyps. [
M. Maxk-JTrosn - K.: Huka-IerTp 2003.
0 Tamze, s. 191.
1 Tamze, s. 188.
12 Tamze, s. 212.



Réznice dydaktyczne i edukacja. Rekonstrukcja przestrzeni narracyjnej 321

mu konformistyczne reakcje i blokuje indywidualne wybory. To ostatnie po-
twierdza teza McLuhana®®, utozsamiajaca srodek przekazu z samym przeka-
zem. Mozna wiec przyjaé, ze dla studenta ksztalt przekazu tekstowego jest
rodzajem ukrytego programu edukacyjnego (hidden curriculum), ktéry wy-
twarza sie¢ w obszarze interakcji miedzy czytelnikiem i tekstem. Im bardziej
czytelnik jest zainteresowany trescia przekazu, tym bardziej znaczacy jest
efekt identyfikacji spolecznej, zaposredniczony przez tekst. Na homogenizu-
jaca role ksiazki (i szerzej - literatury) wskazuje réwniez angielski kulturolog
E. Gellner", omawiajac warunki kluczowe dla ksztaltowania ujednoliconej
$wiadomosci wspoélnot paristw narodowych.

Podsumowujac, efektem ukrytego oddzialywania relacji miedzy tekstem
i czytaniem jest neutralizacja teoretyczna oraz podzielana przez umownag
wspoélnote tozsamosé behawioralna. Sg one, jak sie wydaje, Scyllg i Charybda
kazdego tekstu naukowego, stawiajacego przed studentem zadanie oriento-
wania sie w réznorodnosci ontologicznej form kulturalnych i spotecznych.
Tutaj jednak pojawia sie¢ mozliwos¢ postawienia jeszcze jednego pytania:
o specyfike istniejacej obecnie sytuacji dydaktycznej. W takim przypadku,
jak podkresla D. Klus-Stariska'®, réznorodnoéc staje sie akurat problemem.
W polskiej praktyce edukacyjnej - i warto sprawiedliwie przyznad, ze nie
tylko w polskiej - dominuje orientacja na jednolitos¢ w jej wersji obiektywi-
stycznej'®. Oznacza to, ze zadaniem tekstu dydaktycznego, przeznaczonego
do pracy z sytuacjami edukacyjnymi, staje si¢ zréznicowanie struktur kogni-
tywnych studentéw poprzez ich dyskursywne modelowanie.

Stawiam zatem teze, ze omawiany podrecznik D. Klus-Staniskiej (2018)
nie tyle opisuje sytuacje ré6znorodnosci dydaktycznej, ile tworzy ja, dziala-
jac dydaktycznie, starajac sie rozwingé¢ w czytelniku wrazliwoé¢ na réznice
i przekonanie o ich wartosci. W tym - jak sadze - nalezy upatrywac Zrédet
specyfiki stylu autorki, kompozycji tekstu oraz badawczego charakteru pu-
blikacji.

,Paradygmaty dydaktyczne” jako odkrycie edukacyjne

Przedstawione w poprzedniej czesci artykulu zalozenia wyznaczaja per-
spektywe, z jakiej przyjrze sie rozwigzaniom dydaktycznym, jakie proponuje

¥ T.M. Mak-JTross, [lonumanue Medua: BHewinue pacuiupenus ueioBexa, Tiep. € aHIJL
B.H. Huxoraesa - M.: Kykosckwiz : Kanon-ITpecc-11; Kyukoso moste, 2003b, c. 6.

* E. Gellner, Narody i nacjonalizm, Warszawa 1991, s. 173.

5 D. Klus-Stariska, Paradygmaty dydaktyki.

16 Zob. tamze, s.36; b. beprcrens, Kaacc, k00bl u KOHmMpoAb: cmpykmypa nedaeoeuteckoeo
ducxypca / b. beprcren niep. ¢ anmL. V1.B. Bopucosort. - M.: ITpocserenme 2008, c. 207.
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podrecznik D. Klus-Stariskiej, poruszajac przy tym gléwnie te aspekty, ktore
sq zwigzane z relacjami tekstu naukowego z kulturg, rozwigzywanymi obec-
nie za pomocg praktyk pisania i czytania.

Do odkry¢ Paradygmatow dydaktyki nalezy zaliczy¢, jak sie wydaje, wyko-
rzystywang przez autorke konstrukcje narracyjna, ktéra zamiast tradycyjnego
opisu dydaktycznego, podporzadkowanego regutom realizmu narracyjnego,
ksztaltowana jest w trybie idealizmu narracyjnego, poniewaz omawia nie po-
zatekstowq rzeczywistos¢ dydaktyczng, jak to czyni na przyklad W. Okon'®,
lecz dyskursy dydaktyczne. Wiasnie w rzeczywistosci tych dyskurséw zosta-
ja usytuowani przyszli pedagodzy. Oznacza to takze, ze szczeg6lna wage na-
daje sie praktykom jezykowym, po ktore siegaja dydaktycy, dazac do wpro-
wadzenia do edukacji tego spotecznego obrazu wartosci, w ktérym z ré6znych
przyczyn osadzaja swoj tekst.

Trzeba jednak podkresli¢, ze w niniejszym artykule bede omawiac nie dys-
kursy dydaktyczne, bedace przedmiotem zainteresowan D. Klus-Staniskiej,
lecz dyskurs samego podrecznika Paradygmaty dydaktyki, ktérego budowa -
w moim przekonaniu - wykazuje zgodnos¢ ze strukturg idealizmu narracyj-
nego. Opozycyjny wobec niego realizm narracyjny, w ujeciu F. Ankersmita®’,
uznaje tekst za narzedzie wyrazenia rzeczywistosci pozajezykowej, wskutek
czego opis moze by¢ odebrany przez czytelnika jako prawdziwy czy falszy-
wy. Podstawe realizmu narracyjnego stanowi bowiem metafora wzrokowa
»obrazu” czy ,fotografii”, uwzgledniajaca mozliwos¢ zweryfikowania zgod-
noéci ,fotografii i obrazéw (ujetych jako calos¢ oraz w szczegétach) z odcin-
kami widzianej rzeczywistosci, pokazanymi na nich”?. Idealizm narracyjny
ma zdecydowanie odmienng podstawe: ,widzimy (...) tylko poprzez maska-
rade struktur narracyjnych (chociaz za tq maskarada nie stoi nic, czemu wta-
Sciwa by byta struktura narracyjna)”?. Idealizm narracyjny odmawia denota-
¢ji bezwarunkowosci, juz poprzez swoje istnienie ujawniajac produktywnosé
konstruktywna jezyka. Produktywnos¢ edukacyjna dyskursywnej interpreta-
qji dydaktyki polega na jej skierowaniu ku samej sobie, na powigzaniu czytel-

7" Zob. A. Manryais, Mcmopus umenusa / Anpbepro Manryaie; niep. ¢ a1 M. FOnrep. -
ExarepunOypr Y-®akropmst, 2008.

8, Dydaktyka wszakze staje sie nauka teoretyczno-praktyczng dopiero wtedy, gdy za-
czyna opiera¢ swoje twierdzenia na wynikach badan empirycznych. One bowiem dostarczaja
materialu opisowego, pozwalaja wykrywac zaleznosci, a zarazem umozliwiaja konstruowanie
zachowarn celowosciowych, zmierzajacych do tworzenia nowych ksztaltéw rzeczywistosci dy-
daktycznej” (W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1998, s. 60).

" ®.P. Aukepcmut, Happamubnas saoeuxa. Cemawmuueckutl anaiu3 Asvika ucmopuxo [
@®.P. Aukepcmur riep. ¢ anmL. O. aspurinon, A. OnertHukoBa; 1iof] Hayd. per. JI.b. Makeeson
- M.: Vimes Ilpecc, 2003.

2 Tamze, s. 118.

2 Tamze.
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nika z obowigzkami tekstualnymi (teoretycznymi) i Swiadomoscig jezykowa
w ogodle.

Rozpatrywany z takiej perspektywy tekst Paradygmatéw dydaktyki doko-
nuje ,zwrotu lingwistycznego” w tworzeniu tekstéw dydaktycznych, kto-
ry polega na przejéciu ,,0od my$lenia o jezyku ku mysleniu poprzez jezyk”*.
W efekcie, teorie stanowia swoiste narzedzie, ktérego wykorzystanie umozli-
wia transformacje kognitywne. Idealizm narracyjny zmienia semioze procesu
czytania: tradycyjna dyspozycja ,,czytelnik - znak - obiekt” traci w jego kon-
tekécie zwigzek ze Swiatem pozaznakowym, przybierajac postac ,czytelnik
- znak - znak”. Innymi stowy, student w trakcie wspotdziatania z tekstem
znajduje sie ,po drugiej stronie lustra”, w $wiecie jezyka, a jego orientacja
zostaje ukierunkowana semiotycznie.

Tekst Doroty Klus-Staniskiej, zbudowany zgodnie z regutami logiki dys-
kursywnej, wspotdziata na réznych poziomach z opisami paradygmatéw dy-
daktycznych, miedzy innymi rekonstruujac je, interpretujac i poddajac kry-
tyce. Wskutek tego miejsce tekstu zajmuje intertekst, z ktérym czytelnik teraz
bedzie miat do czynienia. Jego ,wzrok” nieuchronnie traci bezposrednios¢,
poniewaz w ognisku percepcji znajduja sie teraz ,,okulary teoretyczne”, a nie
~gola” rzeczywistosé. Wskazana transformacja optyczna tworzy warunki dla
dialogicznosci czytania, ,otwarcia wielogtosowej debaty nad tym, jak mozna
rozumie¢ nauczanie, jego istote, przebieg i skutki”?.

W Swietle dotychczasowych rozwazan szczegdlnego znaczenia nabiera
rozdzial podrecznika poswiecony relacji wiedzy potocznej i naukowej. Nie
zawiera on nawet proby deprecjonowania powszedniego opisu codziennosci.
Wrecz przeciwnie - autorka podkresla, ze wiedza potoczna

jest przydatna w wielu obszarach zycia. Pozwala funkcjonowac na co dzieri, daje pod-
stawy rozumienia codziennych zdarzen i zachowan ludzkich, umozliwia uzywanie
maszyn i urzadzen, korzystanie z handlu, ustug i instytugji itd. Jako wiedza w znacz-
nej mierze praktyczna pozwala nam dziala¢, dokonywac szybkich identyfikacji i wy-
boréw, podejmowac decyzje*.

Jednakze, wlasnie owa skuteczno$¢ praktyczna wiedzy potocznej czyni
z uzytkownikéw zakladnikéw wiedzy wspétdzielonej z innymi, zmusza do
korzystania z ,,okularéw zdrowego rozsadku” jako jedynie stusznego sposobu
ogladu $wiata. Dydaktyki powszednie staja sie przeszkoda dla transformacji
optycznej, ktéra dokonac sie moze na drodze zwrécenia sie ku réznym nauko-
wym teoriom dydaktycznym. Wlasnie dlatego w analizowanym podreczni-

2 B.B. CaBuyk, @eromen nobopoma 6 xyavmype XX bexa. / / Koruerre: kysTypst / Concepts
of Culture, 2013, c. 95.

3 D. Klus-Stariska, Paradygmaty dydaktyki, s. 10.

2 Tamze, s. 14.
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ku uwaga czytelnikow skupia sie¢ na wzajemnym zwiazku wiedzy naukowej
i codziennej, a D. Klus-Stariska zwraca uwage na wplyw opiséw naukowych
na deskrypcje potoczne: , Wiedza codzienna, zdroworozsadkowa - jak pisze -
moze ulega¢ zmianom pod wptywem naukowych badan i koncepcji”®.

W zwiagzku z powyzszym, stosowne wydaje sie odwotanie do badar
francuskiego psychologia spolecznego, S. Moscoviciego®, ktéry wskazal na
dramatyczng sytuacje wiedzy naukowej, a zwlaszcza na jej jakosciowe prze-
ksztalcenie w trakcie asymilacji przez zdrowy rozsadek. Podczas tego proce-
su wiedza naukowa (niestety!) jest dekontekstualizowana i naturalizowana,
traci swoj status pojeciowy, przeksztalcajac sie w schemat obrazowy, ktéry
stanowi istotne jadro wyobrazen spotecznych?. Oznacza to, ze pojecie teore-
tyczne, zostawszy obrazem zmystowym oddzielonym od obiektu, przestaje
by¢ konstrukcja abstrakcyjna i zostaje jej bezposrednim wyrazeniem. , Bezpo-
$redniod¢” rozumie sie w tym kontekscie jako nabieranie przez wiedze zasy-
milizowana cech obiektywnosci. , W danym przypadku - uscisla S. Moscovici
- chodzi o nadanie obrazowi gestosci materialnej, o znalezienie jego miejsca
w ontologii zdrowego rozsadku”#. Czyz nie z takim fenomenem reifikacji
maja do czynienia wykladowcy w audytorium studenckim? Sadze wiec, ze
odwotanie sie do obserwacji S. Moscoviciego mogloby stanowic swoista prze-
stroge dla czytelnika - rodzaj semiotycznego ograniczenia zapobiegajacego
automatycznym syntezom znaczeni podczas pracy z réznymi pod wzgledem
ontologicznym paradygmatami dydaktycznymi. W takim przypadku dys-
kursywny op6r stawiany teoretycznej neutralizacji znaczer uzyskalby dodat-
kowe wzmocnienie.

Rozwijajac ten aspekt, warto zwréci¢ uwage rowniez na te fragmenty Pa-
radygmatow dydaktyki, ktore sa zwigzane z akcentowaniem réznic jezykéw pa-
radygmatycznych. W ksigzce D. Klus-Stariskiej jezyki dydaktyczne przedsta-
wione sg nie jako proste zestawy leksykalne, lecz jako systemy lingwistyczne,
sprzeciwiajgce sie zapozyczeniom z innych jezykéw, czy wykluczajace obce
elementy lingwistyczne. Jednoczesnie autorka nie eliminuje produktywnosci
eklektyzmu jezykowego:

Wieloparadygmatycznoéé dydaktyki tworzy warunki do taczenia ze sobg elementow
réznych paradygmatéw. W ten sposob powstaja koncepcje i rozwigzania eklektyczne,
co pozwala niwelowac braki kazdego z podejs¢. Dlatego z reguty ujecia eklektyczne sa
wartosciowe i wiele wnoszg do teorii i praktyki dydaktycznej®.

% Tamze, s. 16.

% S. Moscovici, Introduction a la psychologie sosiale, Paris 1972.

2 Tamze, s. 440.

% S. Moscovici, M. Hewstone, De la science au sens commun, [w:] Psychologie sociale, red.
S. Moscovici, Paris, s. 555.

# D. Klus-Statiska, Paradygmaty dydaktyki, s. 41.
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Oczywiste jest, ze spojrzenie na proces eklektyzacji z pozycji badacza nie
pozwala na nieuznanie znaczenn wytworzonych na drodze metaforycznego
zapozyczenia miedzydyscyplinarnego. ,Pole”, ,fala”, ,kwant”, ,przejscie
fazowe” oraz inne okre$lenia zaczerpniete z mikrofizyki okazaly sie wy-
starczajaco produktywne w psychologii, socjologii i innych naukach huma-
nistycznych. Podobnie rzecz si¢ ma z pojeciem , paradygmat”. Po tym, jak
zostalo ono kategoria spoleczno-psychologiczna (jako obiekt identyfikacji
spolecznej), przyczynilo sie¢ do wyjasnienia wielu zagadnien, takze poza hu-
manistyka. Kiedy jednak kwestia eklektyzmu jest przenoszona na sytuacje
edukacyjna, w ktorej pojawia sie zadanie rozréznienia paradygmatycznego,
kreolizacja jezyka moze stanowi¢ powazng przeszkode na drodze do jego
rozwigzania. Wydaje sie, ze kwestia granic lingwistycznych w edukacyjnym
opisie powinna by¢ rozwigzana radykalnie.

Inny aspekt lingwistyczny dostrzegam w tym, ze D. Klus-Stariska pod-
kresla posrednig funkcje jezyka, wskazujac, ze jest on ,jednym z waznych
instrumentéw ich [paradygmatéw] identyfikacji, okreéla bowiem tozsamos¢
paradygmatyczng teorii”*. Tymczasem, wykorzystywany w ksigzce poten-
cjal jezyka jest przedstawiony w szerszym zakresie, nie tylko nominacyjnym
czy instrumentalnym. To, w jaki sposéb nie tylko deklaruje sie, lecz tez reali-
zuje sie jezyk w tekscie podrecznika, pozwala zidentyfikowac jego funkcje re-
gulacyjna i dekonstrukcyjng. Wiasnie na nie wskazuje D. Klus-Stariska, kiedy
podkresla takie cechy oddzialywania stylu pisania dydaktycznego, jak ,wla-
czenie/wykluczenie”, ,okreélenie granicy dyscyplinarnej” oraz zdolnos¢ do
ukrycia w swoim cieniu ,sposobéw rozumienia samej dydaktyki i zjawisk,
ktérymi jest zainteresowana”?'. Stylistyka lingwistyczna , paradygmatow dy-
daktycznych pozwala nam - jak pisze D. Klus-Stariska® - lepiej poznac i zro-
zumie¢ pewne rzeczy oraz zjawiska, ale uniemozliwia tez poznanie innych
lub inne ich rozumienie”.

Z uwzglednieniem funkcji regulacyjnej i dekonstrukcyjnej autorka orga-
nizuje fragmenty ksigzki przedstawiajace wzorce paradygmatyczne, w kto-
rych analize angazowany jest czytelnik. Sa to przyklady zaczerpniete z tek-
stow wyrastajacych z réznych tradycji dydaktycznych, ktére maja wartos¢
nie tyle ilustracyjna, ile konstrukcyjna. Odwotujac sie do tych fragmentow,
czytelnik znajduje sie w sytuacji case-study, angazujac sie w analize ich budo-
wy dyskursywnej, otrzymujac mozliwos¢ przymierzenia i weryfikacji ,, oku-
laréw teoretycznych” na materiale konkretnego przyktadu dydaktycznego.
Calkiem logiczne wydaje sie kontynuowanie rozpoczetej w Paradygmatach dy-
daktyki pracy nad tworzeniem swoistej antologii, przedstawiajacej dyskursy

30 Tamze, s. 54.
3 Tamze.
32 Tamze, s. 56.
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dydaktyczne nalezace do réznych paradygmatéw, w tym opracowane przez
studentéw projekty dydaktyczne, ktére potem sami mogliby analizowac i po-
rownywac.

Pod tym wzgledem tekst ksigzki Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig
o praktyce nie jest typowa narracja pedagogiczng, przedstawiajaca panora-
me dydaktyczng i neutralizujacq réznice $wiatéw edukacyjnych, lecz wy-
stepuje jako konstrukcja semiotyczna, angazujaca czytelnika w tworzenie
réznic i tworzaca je wspolnie z czytelnikiem. Doswiadczenie tworzenia
dekonstrukcyjnego pisania dydaktycznego nalezy, jak sie wydaje, zaliczy¢
do odkry¢ pedagogicznych D. Klus-Stariskiej. Dokonuje ona dzieki temu
W znaczacym stopniu niemajacego precedensu opracowania podrecznika
nowej generacji dla szkolnictwa wyzszego. Wiaénie w tym obszarze ksztal-
cenia niedobdér materialéw naukowo-metodycznych jest obecnie bardziej
dotkliwy niz w szkolnictwie srednim. Na konieczno$¢ opracowania tekstow
dekonstruujacych wskazywatl swego czasu T. Szkudlarek®. Uwazatl on, ze
tego typu teksty dziatatyby

jak strategia krytyki immanentnej, wbudowanej w dany kod kulturowy strategii dy-
stansowania, pozwalajac na uzyskanie krytycznego dystansu niejako z wnetrza ana-
lizowanego tekstu™.

Okreslony kod kulturowy warto w niniejszym kontekscie pojmowac sze-
roko, jako dominujacy dyskurs dydaktyczny.

Na zakorniczenie chcialbym razjeszcze poddac pod dyskusje sprawe jezyka,
ktérym przemawia sama ksigzka. Spos6b ujecia dazy do zachowania obiek-
tywizmu, starajgc sie zachowac¢ pewna metapozycje, szczegélnie widoczna
kiedy oceniane sg silne i stabe strony tego lub innego podejscia dydaktyczne-
go. Lecz wlasnie w tejze ocenie przejawia sie niemozliwos¢ oddzielenia jezy-
ka Paradygmatow dydaktyki od warunkoéw jego kulturowego i edukacyjnego
wytwarzania. Tak wiec, méwigc o dydaktyce instrukcyjnej, D. Klus-Stariska
zalicza do jej slabych stron takie cechy, jak:

linearno-sekwencyjna koncepcje wiedzy, nadmierng szczegétowos¢ celéw, nacisk na
kierowanie uczniem, stuzenie gléwnie celom administracyjnym, niekrytycznosé wo-
bec regulacji rzadowych i brak potencjalu generowania zmian®.

Taka ocena nie jest oceng dokonang z perspektywy samej dydaktyki in-
strukcyjnej, dla ktérej wymienione przez autorke cechy nie s wadami, lecz

% T. Szkudlarek, Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu, Krakéw 2009.
3 Tamze, s. 131.
% D. Klus-Staniska, Paradygmaty dydaktyki, s. 91.
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zaletami. Z systemem totalnej kontroli dydaktycznej wigze ona mozliwos¢
gwarancji pedagogicznej waznego dla spoleczeristwa rezultatu, a w , niekry-
tycznosci” upatruje czynnik stabilizujacy odtwarzanie edukacji.

A zatem, w imieniu jakiej instancji jest dokonywana ocena profesor Klus-
-Staniskiej? Czyj glos da sie tak wyraznie ustyszec?

Odpowiedzi na te pytania, jak sie wydaje, mozna udzieli¢, jesli uwaznie
przypatrzy sie tezie ksiazki poswieconej dydaktyce krytycznej: ,Inng zna-
czaca strategia, ktora wpisuje sie¢ w dydaktyke krytyczna, jest ukazywanie
niejednoznacznoéci, mozliwych kontrinterpretacji, sprzecznych punktéw
widzenia”*. Logos, etos i patos Paradygmatow dydaktyki sa skierowane, jak
juz pisalem powyzej, na dyferencjacje sytuacji dydaktycznej, inspirowanie
do konfliktu interpretacyjnego, ujawnienie ideologii pedagogicznej”, z ktorej
wyrastajg rézne paradygmaty dydaktyczne. Oznacza to, ze dyskurs podrecz-
nika pod wieloma wzgledami jest zgodny z programami pedagogiki krytycz-
nej i dydaktyki transformacyjnej w takim rozumieniu, w jakim sg one przed-
stawione w ksigzce.

Bedac swoistym , wirusem semiotycznym”, tekst Paradygmatow dydaktyki
zdolny jest do wywotania ,mutacji” w przygotowaniu przysztych pedago-
gow. I w zwiazku z tym ma szanse stymulowac rozwoj sytuacji edukacyjnej
w Polsce (i nie tylko), obecnie pod wieloma wzgledami podporzadkowanej
realizowaniu wzoréw jednorodnosci i etatyzmu.

Przeciwdziatajgc tym uksztalttowanym w edukacji tendencjom, Paradygma-
ty dydaktyki beda stuzyly odswiezeniu dyskursu edukacji i w ostatecznym
wyniku , dialogowi oraz podmiotowosci cztowieka”*. Takiego rodzaju kon-
strukcje podrecznika mozna zaliczy¢ do strategicznych, bedacych punktem
zwrotnym na ,wielokulturowym rynku wiedzy”, zwigzanych z postmoder-
nistycznym programem kulturowym, wprowadzajacym do dyskursu , takie
kategorie, jak heterogeniczno$¢, niejednolitos¢ narracji i niestabilnos¢, czy
wreszcie pojecie dwoistoéci (...) w mysli pedagogéw polskich (...)”*. Pod tym
wzgledem praca Doroty Klus-Stariskiej wykracza poza granice prac stricte
dydaktycznych i poza gatunek podrecznika; wnosi swo6j wklad do filozofii
edukacji, rozumianej jako praktyka filozofii, oraz do ksztaltujacej sie wspot-
czeénie polityki edukacyjnej i kulturowej.

% Tamze, s. 211.

¥ W $élad za autorem Metahistorii H. Whitem ideologie rozumiem nie jako falszywa $wia-
domos¢, lecz jako ,zbiér przepisow dla zajecia pozycji we wspélczesnym swiecie praktyki spo-
tecznej i zgodnego z nig dzialania (Swiat nalezy albo zmieniaé, albo utrwalac jego dzisiejszy
stan)” (X. Yamrr, Memaucmopus: ucmopuueckoe 6oodpaxerue 6 E6pone XIX 8. / X. Yawr miep. ¢ aHTJL.
EI'. Tpybunow, B.B. Xapuronosa - Exkarepuu0ypr: Ypanl'y 2002, c. 42).
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¥ B. Bieszczad, Pedagogika i jezyk, Krakéw 2013, s. 105.



328 Aleksandr Potonnikow

BIBLIOGRAFIA

Bieszczad B., Pedagogika i jezyk, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2013.
Chouliaraki L., W strong analityki mediacji, [w:] Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne
podejscie do komunikacji spotecznej, red. A. Duszak, Fairclough, Krakéw 2008, s. 305-342.

Gellner E., Narody i nacjonalizm, Wydawnictwo Difin, Warszawa 1991.

Klus-Stariska D., Paradygmaty dydaktyki. Myslec teorig o praktyce, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2018.

Moscovici S., Introduction a la psychologie sosiale, PUF, Paris 1972.

Moscovici S., Hewstone M., De la science au sens commun, [w:] Psychologie sociale, red.
S. Moscovici, Presses Universitaires de France, Paris 1984.

Okon W., Wrrowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
1998.

Szkudlarek T., Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakéw 2009.

Ankepcmur D.P., Happamubras saoeurxa. Cemanmuueckuii anaiu3 A3vika ucmopuxof /[
@®.P. Aukepcmut nep. ¢ anrl O.Taspummmnon, A. OselHMKOBa; IIOf, Hayd. pefl.
JI.b. Maxeeson - M.: Vnes Ipecc, 2003.

Bepucrertn b., Kaace, ko0bt u konmpoas: cmpyxmypa nedazoeuueckozo ouckypca / b. bepHcTeinH
nep. c a1 V1.B. bopucosornt. - M.: IIpocsemienne 2008.

Terumaep 3., Hayuu u nayuonasusm, ep. ¢ anrit. / Pex. m mocrmect. V.U Kpymamka. - M.:
ITporpecc 1991.

Heppwna K., ucvmo u passuuue / K. deppuna nep. ¢ dp. nox pex. B. Jlammrikoro. - CT16.:
Axapnemmueckun mpoekt, 2000.

JMaxodd Ix., Memadgpopui, komopwimu mot xubem / JTx. Jlakodpdp, M. JIKOHCOH TTep. ¢ aHTTL.
H.B. Ilepriosa / Teopus memacgpopol, c6. - M.: ITporpecc 1990.

Maxk-JTrosr I'M., T'aaaxmuxa TI'ymenbepea: ComBopenue uesoBexa newamuon kysvmypsl [
M. Mak-JTrosn - K.: Huxa-Llenrp 2003.

Maxk-JTrosr I'M., [lonumanue Medua: 6uewinue pacuiupenus uesobeka, TIep. C aHIJL
B.H. Hukomaepa - M.: XKykosckut : Karnon-ITpecc-11; Kyukoso mosre, 2003b.

Mamnryans A., Mcmopus umenus / Amsbepro Manryams;, mep. ¢ anrin. M. IOHTep. -
Exarepunbypr Y-®akxropus, 2008.

CaBuyk B.B., @enomen nobopoma 6 kyasmype XX bexa. // KonuenTst KyipTypst / Concepts
of Culture, 2013.

Yarrr X., Memaucmopus: ucmopuueckoe Boodpaxcerue 8 E6pone XIX 6. / X. YaurT miep. ¢ aHI7L
E.T. Tpy6uron, B.B. Xapuronosa - Ekarepuudypr: Ypanl'y 2002.



