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Konstruktywistyczna edukacja do
konstruktywistycznego nauczania. Redefinicja relacji
teorii i praktyki w akademickim ksztalceniu nauczycieli

Summary

Constructive education for constructive teaching. Redefining the relationship
between theory and practice in academic teacher education

In this article, I discuss adult learning models and their implications in the field of academic didac-
tics addressed to teacher candidates, which seem adequate to thinking about teaching (learning) in
school inspired by constructivist-interpretative paradigms (Klus-Stanska 2018). Referring to David
Guile’s (2005b) typology of approaches to professional education, which takes into account the
criterion of the adopted theories of learning (a monological approach based on cognitivism, a dia-
logical/participatory approach, rooted in the model of cognition situated in context, and a trialogical
approach corresponding to the theory of activity along with social constructivism), I compare the
implications of the differentiated re/defining of the theory and practice relations in the programmes
of the pedagogical component of studies constructed in accordance with the identified approaches.

Keywords: constructivism, knowledge situated in context, cultural-historical theory of
activity, monological, dialogical and trialogical approach in education to teaching, teach-
ing by projects, research in action, formative interventions

Stowa kluczowe: konstruktywizm, wiedza usytuowana w kontekscie, kulturowo-histo-
ryczna teoria dziatalno$ci, monologiczne, dialogiczne i trialogiczne podej$cie w edukacji
do nauczania, uczenie projektami, badania w dziataniu, interwencje formatywne.

Wprowadzenie

Konstruktywistyczna szkota” wymaga ,.konstruktywistycznego” w szerokim znaczeniu,
zblizonym do rozumienia w konteks$cie anglosaskim terminu curriculum, programu aka-
demickiej edukacji nauczycieli. Wyzwanie to nabiera obecnie — w sytuacji wymuszone;j
ieduakcji (Czerepaniak-Walczak 2020) — dramatycznego wregez charakteru. Nawarstwienie
W tym obszarze roznorakich problemow, zwigzanych zarowno z dominacjg modelu paralel-
nego w akademickiej edukacji nauczycieli przedmiotow szkolnych (sytuowanie tzw. przy-
gotowania pedagogicznego niejako na marginesie studiow kierunkowych, bez $cislejszego
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powiazania z programem studiéw kierunkowych), jak i z czeSciowym ,,wypchnigciem”
modelu konsekutywnego (przyjmujacego posta¢ studiow nauczycielskich budowanych na
studiach kierunkowych) poza uniwersytety', powoduje, ze ,.tu i teraz” zaleze¢ nam powinno
nie tyle na formalnej rekonstrukeji systemu przygotowania do nauczania, ile na glebsze;j,
niepozorowanej zmianie programowej. Podejmowane od czasu do czasu ,,reformy” w po-
staci oglaszania kolejnych wersji standardow ksztalcenia nauczycieli?, niewsparte zmiana
podstaw filozoficzno-psychologicznych i wynikajacych z nich strategii pracy edukacyjnej
z kandydatami i funkcjonujacymi juz w zawodzie nauczycielami, nie wplywaja znacza-
co na zmiang kultury szkoty via edukacja nauczycieli. Utwierdzaja w tym nie tylko obie-
gowe opinie, ale i r6zne rozpoznania empiryczne, oparte na ilosciowych i jakosciowych
danych (Dudzikowa, Knasiecka-Flabierska 2013; Legierska 2013; Dudzikowa, Jaskulska
2016; Klus-Stanska, Nowicka 2019). Wpisanie w dokumentacji termindow wywodzacych si¢
z najnowszych teorii rozwoju i koncepcji uczenia si¢ (z konektywizmem wiacznie) i tresci
sugerujacych funkcjonowanie nauczyciela w roli badacza, podobnie jak okreslanie liczby
godzin, ktdre nalezy przeznaczy¢ na realizacje poszczegdlnych blokow zajeé teoretycznych
i na praktyki w szkotach, nie s3 w stanie zmienic ,,sceny” ani regut gry (dominujacego mo-
dus operandi) edukatorow nauczycieli (Atroszko 2020).

Wspotautorska diagnoza akademickiego modelu ksztalcenia nauczycieli w Polsce, opar-
ta na szerokiej probie badawczej, ujawnita, jak mozaikowo$¢ programéw, ich podporzadko-
wanie biurokratycznie ,,czytanym” zapisom panstwowych standardéw ksztalcenia nauczy-
cieli utrudniajg zmiang¢ status quo w kierunku przygotowania do konstruktywistycznego
nauczania (Golebniak, Krzychata 2015). Wydaje si¢, ze tylko odrzucenie modelu przekazu
tre§ci nauczania wraz z towarzyszaca mu konwencja praktyk, zachecajaca jedynie z zato-
zenia do wigzania teorii w praktyce, bo ograniczajaca de facto jej efekty do (a)refleksyjne-
go modelowania zastanych wzoréw ,,dobrego nauczania”, otwiera przestrzen do zmiany na
poziomie epistemologicznym. Kluczowe wydaje si¢ wypracowywanie takiego podejscia do
kreowania czy opracowywania programu (zob. Golgbniak 2019: 875-898), ktore adekwat-
nie do przesunig¢ konceptualnych w szkolnym nauczaniu® zredefiniuje relacje teorii i prak-
tyki w ksztalceniu profesjonalnym nauczycieli.

Pytanie, ktore stawiam w tekscie, dotyczy zatem tego, jak po przesunigciu konceptual-
nym i zwrocie metodologicznym w pedeutologii moze by¢ redefiniowana relacja migdzy

! Mam tu na uwadze nie tylko brak akredytacji studiow podyplomowych prowadzgcych do uzyskania
kwalifikacji do nauczania, ale i roznorakie formy omijania formalnych zapisow dotyczacych wigzania
tego typu oferty ksztatcenia z potencjatem akademickim instytucji.

2 Zob. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie stan-
dardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. z 2019 r., poz. 1450,
ze zm., http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190001450, 31.11.2020.

3 Przesuniecia konceptualne, stanowigce przetozenie zatozen paradygmatycznych na strategie/zadania
dydaktyczne mozna sformutowa¢ dos¢ lapidarnie jako przej$cie/przechodzenie od nabywania wiedzy
do jej konstruowania, od akcentowania ,,produktow” do skupienia na procesie uczenia si¢ i budowania
metawiedzy, od pracy frontalnej adresowanej do zbioru indywiduéw do osadzania uczenia si¢ w kontek-
$cie spoteczno-kulturowym.
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teorig a praktyka w nie-scjentystycznych podejsciach do pracy edukacyjnej ze studentami
i praktykami-nauczycielami. Wraz z upowszechnieniem szeroko ujmowanej perspektywy
konstruktywistycznej w nauczaniu (Gotgbniak 2005) okazuje sig, ze aplikacje skupione na
rozumieniu istoty ,,konstruowania” wiedzy prowadza do réznic w sposobach integrowa-
nia teorii i praktyki. Biorac zatem pod uwage wewnetrzne zréoznicowanie paradygmatow
konstruktywistyczno-interpretacyjnych (Klus-Stanska 2018) i uwzgledniajac kryterium
»sprawdzonej” juz (cho¢ wyspowej) obecnosci kognitywizmu, poznania usytuowanego
w kontekscie i kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci* w przestrzeni edukacji nauczy-
cieli, zajetam si¢ interesujaca nas tu kwestiag w ramach typologii Davida Guile’a (2005b).
Wyroéznione przez niego podejscia: monologiczne, dialogiczne i trialogiczne, spetniajac
kanon dydaktyczny ,konstruktywizmu w dziataniu”, adekwatnie do rozumienia istoty
uczenia si¢, réznig si¢ zasadami przyjmowanymi w pokonywaniu klasycznych opozycji:
teoria versus praktyka, wiedza versus dziatanie, nauczanie versus uczenie sie.

Kognitywizm i podejscie monologiczne

Kognitywizm w znaczeniu stanowiska teoretycznego w programach edukacji nauczycieli do
konstruktywistycznego nauczania obejmuje szeroki zestaw teorii i koncepcji konstruo-
wanych w réznych dyscyplinach nauki. Teorie uczenia si¢ fundowane na gruncie ekspe-
rymentalnej psychologii poznania taczg w zajmowaniu si¢ tym, co ,,Judzie maja w glo-
wach”, podobnie jak behawioryzm, w stosunku do ktérego pozostaja w opozycji, takie
intelektualne tradycje, jak: pozytywizm, racjonalizm i humanizm. Rozwdj tego nurtu
psychologii, zwanego od opublikowania przez jednego z najbardziej znaczacych przed-
stawicieli, Ulricha Neissera, psychologia kognitywna (1967), pozostaje od poczatku pod
wplywem lingwistyki (najpierw Noama Chomsky’ego (1968), a nastepnie George’a La-
koffa i Marka Johnsona (2020), a ostatnio Andy’ego Clarka (2008)) oraz filozofii umystu
(od Johna Rogersa Searle’a (1967) jednego z tworcow tzw. komputacyjnych teorii umy-
stu — po teorie modularne umystu autorstwa Jerry’ego A. Fodora (2011)°). Poczawszy od

4 Oczywiscie nie jest to pelna reprezentacja modeli uczenia si¢ dorostych. Jedna z typologii, autorstwa
Karin Tusting i Davida Bartona (2003) dzieli je na dwie czgéci — wywodzace si¢ z psychologii, do ktorych
oprocz juz wskazanych zalicza takze: behawioryzm, teorie rozwojowe, wiedz¢ o mozgu oraz modele
wywodzace si¢ z wprost z edukacji dorostych, takie jak: krytyki andragogiczne, uczenie si¢ samodyrek-
tywne, nieformalne uczenie si¢, modele reflektywne i eksperymentalne czy transformatywne uczenie si¢
(Tusting, Barton 2003).

5 Zwolennicy modularnej koncepcji umystu ludzkiego traktuja umyst cztowieka w kategoriach specja-
listycznych podsysteméw kognitywnych, czyli tzw. modutow mentalnych i niezaleznych procesorow,
ktore rozwijaja si¢ niejednorodnie, dziatajac w zgodzie z ,,wyznaczonymi” im zasadami (przy okreslo-
nych ograniczeniach). Majg one odrgbna strukture i zadania, a z aktem poznawczym mamy do czynienia
w trakcie interakcji zachodzacej migdzy nimi na plaszczyznie input-output rd6znych modutow, a wigc
W sposob niczego niezmieniajacy w ich strukturze. Zdaniem niektorych badaczy modularna teoria umystu
ma duze znaczenie w dalszym rozwoju m.in. glottodydaktyki (por. Sadownik 2012).
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lat 80. XX w. przedstawiciele kolejnych generacji kognitywizmu poznawczego przypisuja
jezykowi coraz wigksza role w procesie poznania. Oprécz nawigzywania do filozofii umy-
stu J.R. Searle’a czy odnoszenia si¢ do filozofii jezyka Ludwiga Wittgensteina, w naj-
nowszych pracach kognitywistow (zaréwno o psychologicznej, jak i antropologicznej czy
lingwistycznej proweniencji) mozna zauwazy¢ ide¢ poszerzenia funkcji jezyka nie tylko
o wymiary interakcyjne, ale i kolaboratywne. Nauczyciele i edukatorzy sa w ten spo-
sob zachecani do poszerzania facylitacji procesOw przetwarzania struktur poznawczych
w umystach pojedynczych oséb. Koncepcje kulturowych zrédet ludzkiego poznania
(Tomasello 2002) czy ,,wspoétdzielenia intencjonalnosci” dziatan (Tomasello 2015), czy
rozproszonego poznania, w tym stosowania metodologii jakosciowej w badaniu interak-
cji cztowiek—komputer (Hutchins 1995), otwieraja — jak si¢ dos¢ powszechnie wydaje —
nowy rozdziat dydaktyki opartej na kognitywistycznej wiedzy o procesach mentalnych.

Ostatnio nowy ton do tego podejscia wprowadzajg przedstawiciele neuronauk. Pro-
wadzone przez nich badania nad umystem jako funkcja mézgu nie tylko potwierdzaja, ze
uczenie si¢ wymaga aktywnego zaangazowania podmiotow, ale wskazujac tez na mental-
ng ztozono$¢ tej aktywnosci, dokonuja — poprzez dostarczanie neurobiologicznych uza-
sadnien (zob. np. Spitzer 2007; Damasio 2011) — przesunigcia zainteresowan dydaktyki
szkolnej w kierunku poszukiwan w miar¢ uniwersalnych technik facylitacji proceséw
uzyskiwania przez osoby uczace si¢ osobistego rozumienia, czego i jak si¢ ucza (zob.
np. Dylak 2013; Siemieniecki 2013; Zylinska 2013).

Przyjmowanie w pedagogicznym, a w zasadzie w dydaktycznym, komponencie stu-
diéw profesjonalnych kandydatéw na nauczycieli tego stanowiska w zakresie uczenia
si¢ stawia autoréw programu wobec wyzwania projektowania takich form aktywnosci
(taczacych myslenie i dzialanie), ktore moga prowadzi¢ do wzglednie trwatych zmian
w wiedzy. Nadawanie znaczen nowo pojawiajagcym si¢ w polu eksploracji faktom i proce-
som, wlaczanie ich do dotychczasowego zasobu — chodzi nie tyle o przyrost, ile 0 zmiang
jakosciowa w repertuarze wiedzy i umiejetnosci — musza sktania¢ ku zastgpieniu strategii
,kolekcji” (przedmiotéw i wystepujacych w nich teorii i koncepcji) strategia ,,integra-
cji” tresci i metod z wybranych subdyscyplin pedagogiki, psychologii, socjologii, studiow
z zakresu polityki oswiatowej. Indywidualne badz zespolowe rozwigzywanie problemow
uwzgledniajacych potrzeby otoczenia to dominujaca strategia dydaktyczna.

Model, zgodnie z ktorym realizowane sa praktyki w szkotach, stuzace w zatozeniu
budowaniu samos$wiadomosci profesjonalnej, mozna okresli¢ jako ,,eksperymentowanie”.
Realizacja ich celu, definiowanego w kategoriach ko-rozwoju (co-development), wymaga
wspolpracy miedzy przedstawicielami $wiata akademii i $wiata praktyki; studenci wlacza-
ni w przezwycig¢zanie trudnosci czy rozwigzywanie problemow doswiadczanych w szkol-
nej codziennosci nie tyle (albo nie tylko) korzystaja z doswiadczen nagromadzonych
w miejscu praktykowania, ile wnosza wlasne pomysty ich przezwycigzania powstajace
,,pod okiem” facylitujacych te procesy nauczycieli akademickich. Dominujaca strategia
edukacyjna jest tu facylitacja, czyli rodzaj odprawy ,,przed” zgromadzeniem dos$wiad-
czen praktycznych, ,,w ich trakcie” i ,,po” ich zakonczeniu. Oczekiwany (i mierzony)
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rezultat jest definiowany jako $wiadomo$¢ istoty i zainicjowanie procesu uwzgledniania
doswiadczen praktycznych w konstruowaniu osobistej wiedzy dotyczacej nauczania.

Praktyczno$¢ przygotowywania si¢ do nauczania wyraza si¢ zatem w takiej restruktu-
ryzacji uczenia si¢, aby oparte na ,,gltebszych” zasadach programu, realizowane na wza-
jemnym nauczaniu i nastawione na metapoznanie prowadzito jednoczesnie do dzielenia
si¢ wiedzg z otoczeniem. Stad najczesciej stosowang strategig jest studium projektowe.
Grupa studencka wystepuje tu jako zréoznicowana wewngtrznie wspoélnota, dystrybuujaca
,»,ha zewnatrz” interesujace dla rozwoju praktyki szkolnej ekspertyzy profesjonalne.

Rola teorii polega gtéwnie na wzmacnianiu myslenia studentéw. David Guile wska-
zuje w tym aspekcie dwie zasady (czy tez pigtra) tego wzmacniania: 1) wspieranie prak-
tycznego rozumowania pojawiajacego si¢ w trakcie prac projektowych oraz 2) krytyczne
badanie implikacji pojawiajacych si¢ w tych procesach uczenia si¢ teorii (rzecz jasna —
matego zasiegu). Do ugruntowanych w wiedzy formalnej koncepcji, poje¢¢, typologii
studenci siegaja w trakcie wienczacych studia projektowe probach uogolnienia nabyte;j
wiedzy i takiej identyfikacji wynikajacych z nich praktycznych implikacji, aby skorzy-
sta¢ z nich podczas kolejnych poszukiwan. Przestrzeganie drugiej z zasad — krytycznego
badania implikacji dydaktycznych teorii — przektada si¢ na rozpoznawanie takich ich
aspektow, ktore zdaje sig, ze moglyby nie mie¢ konca zwtlaszcza w sytuacjach pozbawio-
nych bezposredniego uczestnictwa autoréw wypracowanej koncepcji, wyzwalac¢/ewoko-
wac rodzaj autorytarnych dziatan w klasie czy prowadzi¢ niejako ,,naturalnie” do obni-
zenia rangi konstruktywistycznego nauczania/uczenia si¢. Podwazanie ,,oczywistosci”
aplikacyjnych wypracowanych koncepcji pracy edukacyjnej bowiem czgsto prowadzi do
wysuwania nowych wnioskow, ktore ubrane w konwencje ,,przemyslenia wlasnego my-
$lenia” poglebiaja osobiste rozumienie (metapoznanie w znaczeniu samomonitorowania
i samoregulacji) (Guile 2005a).

Poznanie usytuowane w kontekscie
podstawa podej$cia dialogiczno-partycypacyjnego

Na drugim poniekad biegunie definiowania relacji teorii i praktyki w edukacji do naucza-
nia znajduja si¢ koncepcje osadzone w antropologii kulturowe;j i/lub socjologii krytyczne;j.
Przyjmujace niekiedy posta¢ koniunkcji psychologii funkcjonalnej i pragmatyzmu, akcen-
tujg wage edukacji w budowaniu warto$ci spoleczno-demokratycznych. Teorie kulturowe,
najczesciej przywolywane w edukacji nauczycieli, wigzg si¢ z nazwiskami takich autorow,
jak Barbara Rogoff, Etienne Wenger i Jane Lave czy Seth Chaiklin, a do najczesciej przy-
wolywanych teorii nalezy koncepcja usytuowanego uczenia si¢ (situated learning).

W programach ksztalcenia nauczycieli w komponencie profesjonalnym przyjecie
tego stanowiska teoretycznego oznacza: po pierwsze polozenie szczegdlnego akcentu na
kontekst i kulturowe podstawy praktyk szkolnych, po drugie przyjmowanie perspektywy
holistycznej w patrzeniu na zjawiska edukacyjne, po trzecie skupienie w procesach ucze-
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nia si¢ ,,w praktyce” i ,,poprzez praktyke” na rdoznych formach ,,wiedzenia” (knowing)e,
a nie tylko na wiedzy rozumianej tradycyjnie jako system uznanych naukowo twierdzen,
1 wreszcie po czwarte organizowanie proceséw budowania kompetencji profesjonalnych
w zgodzie z triadg: afordancje’ — miejsce pracy zawodowej — biografia.

Jesli uczenie si¢ to spoleczna i kolaboratywna dzialalno$¢, w ktorej i dzieki ktorej
przygotowujacy si¢ do nauczania studenci moga rozwija¢ swoje myslenie, to zgodnie ze
wskazanymi wcze$niej zatozeniami dba si¢ o to, aby przybierato postaé poznawczego
terminowania/uczenia si¢ rzemiosta (apprenticeship) we wspolnotach praktyki (commu-
nities of practices)®. Grupowe uczenie si¢ w terenie nie jest tu traktowane opcjonalnie jako
alternatywa czy dopetnienie, ale jako sedno edukacji. Ponadto dziatania podejmowane ze
studentami charakteryzuje nie tylko lokowanie ich w realnych praktykach wystepujacych
w roznych wspdlnotach kulturowych, ale przenikajace je nastawienie na przekraczanie
dotychczasowych granic. Uczenie si¢ uczenia jest postrzegane jako proces wzrostu w da-
nej spotecznosci i stopniowego przesuwania si¢ z uczestnictwa o charakterze peryferyj-
nym do centrum dzialalno$ci (Lave, Wenger 1991). To osadzanie wspdlnot uczenia si¢
w spotecznych praktykach, wykraczajacych poza terytorium instytucji edukacyjnych nie
tylko uczelni, ale i szkot, jest czym$ wigcej niz integracja teorii i praktyki w rozumieniu
typowym dla refleksyjnej praktyki. Wpisywanie uczenia si¢ w autentyczng dziatalno$§¢
kulturowa, podejmowana na zewnatrz instytucji, wyznacza zdecydowanie odmienny cha-
rakter definiowania interesujacej nas tu relacji niz to, ktére zostatlo omoéwione wczesniej
(odnos$nie do podej$cia monologicznego).

Wydaje sie, ze mozna tu moéwi¢ w jakim$ sensie o generycznym modelu’ odbywania
przez kandydatéw na nauczycieli praktyk szkolnych w trakcie studiow. Nie chodzi tu jednak
o zwykte ,,dostrojenie” do srodowiska przysztej pracy i transfer zdobytych wiedzy i umie-
jetnosci. Nie jest tu mowa tez tylko o wzmacnianiu praktycznego zaangazowania z uzyciem
narzedzi stosowanych np. w coachingu. Cho¢ w ujgciu tym granice praktykowania sg dos¢

¢ Kategoria ,,wiedzenia” (nie znajduj¢ w jezyku polskim lepiej brzmigcego tlumaczenia), wystepujaca
tez w koncepcji refleksyjnej praktyki Donalda Schona, stosowana do uwyraznienia szczegdlnej formy
i charakteru wiedzy wbudowanej niejako w zajmowanie si¢ praktyka, niekoniecznie u§wiadamianej i tym
bardziej okreslanej.

7 Afordancje (affordances) — jak juz wspomniatam — to wystgpujace w srodowisku mozliwosci dziatania.
Istniejace obiektywnie i poddawalne pomiarom, cho¢ nie zawsze i nie do konca rejestrowane (zauwazane,
uswiadamiane), pozostajace w okreslonej relacji, sg zalezne nie tylko od mozliwosci fizycznych jednostki,
ale takze od jej planow, przekonan i dotychczasowych doswiadczen (Norman 1999). Odnosnie do eduka-
cji profesjonalnej oznacza to nastawienie na doswiadczalne uczenie si¢ (korzystanie) z tego wszystkiego,
co mamy w zasi¢gu w realnym $wiecie praktyki zawodowe;j.

8 Wspomniane zakorzenienie w dyscyplinach innych niz psychologia niesie konsekwencje w jezyku.
Oprocz przytaczanych terminéw w dyskursie tym pojawiaja si¢ takze takie terminy, jak: sprawczo$¢
(agency), wspoélnota czy role pochodzace z teorii spotecznej, a takze terminy wspdlne z kognitywizmem,
np. rusztowanie (Chaiklin, Lave (eds.) 1996).

 Okre$lenia generyczny uzywam w znaczeniu spotykanym w informatyce jako mozliwy do zastoso-
wania w szerokim polu, przy akceptacji réznych typéw argumentdw, pracy z réznorakimi danymi albo
w znaczeniu wlasciwy catemu ,,rodzajowi” (zob. Stownik jezyka polskiego).
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plynne (praktyki sa prowadzone zwykle w szerszym otoczeniu szkoly, a nie tylko w same;j
placowce), z pozycji uczelni procesy uczenia si¢ sa zarzadzane (facylitowane) przez plany
dziatania i spodziewane wyniki, a monitorowanie progresu bywa wspierane przez portfolio
osiggni¢¢ wraz z rodzajem briefingu i debriefingu (odprawa przed i omoéwienie po). Glowna
ramg edukacyjna jest tu bowiem biografia. Przepracowywanie doswiadczen jest wzmacnia-
ne analizami i interpretacjami gromadzonych materiatdw, w tym zapisow refleksji osobistej
(o charakterze introspekcji, towarzyszacych podejmowanym dziataniom i namystowi nad
wczesniejszymi spostrzezeniami w formie refleksji nad refleksjg), prowadzonych dzien-
nikéw terenowych, a nawet pamietnikéw. Dominujacg strategia sa tu partycypacyjne czy
partycypacyjno-krytyczne badania w dziataniu. W literaturze polskojezycznej znajduja si¢
opisy tego typu praktyk edukacyjnych adresowanych do studentéw krajowych (Lemanska-
-Lewandowska 2013; Ligus 2013; Wotodzko 2013; Szymczak 2015; Kruk 2018; Wisniew-
ska-Kin 2020), zagranicznych (Cervinkova 2013a; Mendel 2013), a w antologiach — teksty
prac autoréw reprezentujacych amerykanska antropologie zaangazowang i/lub etnografi¢
edukacyjng zawierajace przyktady pochodzace z codziennosci edukacyjnej nauczycieli na-
uczycieli (zob. Cervinkova (red.) 2019).

Miejsce 1 rola teorii naukowej (wiedzy formalnej) podlegaja kilku zasadom. Pierwsza
z nich jest zasada formulowania refleksyjnego celu uczestnictwa we wspdlnotach praktyk
kulturowych. Na poczatku tej drogi mamy do czynienia z odwolywaniem si¢ do pojec teo-
retycznych. Ulatwiaja one okreslanie powodow, dla ktérych ,,zajmujemy sie tym, czym si¢
zajmujemy”’. Druga dotyczy uwzgledniania zréznicowanych form uogélnien w okre§laniu
powigzan miedzy uzasadnieniami a podejmowang praktyka. Trzecia z kolei odnosi si¢ do
krytycznego badania autorytarnych pierwiastkow wpisanych w uzasadnienia praktyk — rozpo-
znawanie i okreslanie autorytarnych aspektow praktyki obnizajace w ,,naturalny” sposob ich
warto$¢, prowadzace do opracowania kryteriow kwestionowania dawnych i rozwijania no-
wych praktyk. Kazdy z tych proceséw wymaga ponownego przemyslenia celu (uczestnictwa).

Teorie dzialalno$ci wraz z ko-konstruktywizmem spolecznym,
czyli podejs$cie trialogiczne

Podejscie trialogiczne stanowi probg wyjscia poza opozycj¢ kognitywizm versus party-
cypacja. O ile bowiem cecha podejscia monologicznego jest koncentrowanie si¢ gtéwnie
na sferze poznawczej kandydata na nauczyciela (indywidualnym konstruowaniu wiedzy),
a cecha drugiego z podejs¢ jest osadzenie uczenia si¢ w dialogicznych procesach trans-
formacji wspoélnot praktyki, o tyle w podejsciu trialogicznym akcentuje si¢ zardwno in-
dywidualne, jak i relacyjne oraz kontekstualne wymiary uczenia si¢. Przyjmowanie per-
spektywy konstruktywizmu spotecznego (Wygotski i in.) rozwijanego dalej w oparciu
o kulturowo-historyczng teori¢ dziatalnosci (Leontiew, llenkow, Dawidow), wzbogacanej
o wplywy ze strony Bachtinowskiej semiotyki oraz koncepcji trzeciego poziomu uczenia
si¢ George’a Batsona, trafnie oddaje triada: kultura — dialog — dziatalnos¢.
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Podejscie to zasadza si¢ na uznaniu fundamentalnej roli interakcji miedzy osobami
a kulturowymi narzedziami, zwanymi artefaktami w przestrzeni uczenia si¢ i rozwoju ucz-
nia/studenta/osoby dorostej. Jak podkreslatam we wczesniejszych tekstach, przyjmuje sie,
ze to, co zdarza si¢ w mikrosrodowisku podmiotu uczacego si¢, warto obserwowacé w szer-
szym kontekscie — przez pryzmat tego, co dzieje si¢ w spoteczno$ci lokalnej i w §wiecie
globalnym. Edukacja — z zalozenia — tagodzaca napigcia migdzy uniwersalnymi celami
a zréznicowaniem spoleczno-kulturowym wymusza ugruntowywanie tresci ksztalcenia
w lokalnych warunkach wzrostu jednostki. W nauczaniu ujmowanym w kategoriach dzia-
falnosci kulturowej akcentuje si¢ zréznicowanie, dyskurs progresywny, kolektywna dzia-
falnos¢. Stawanie si¢ nauczycielem to nieustanne re-/de-/konstruowanie mikroprocesow
kultury, ktérych podmioty, a przede wszystkim kazdy uczen i nauczyciel definiujg siebie
(por. Gotebniak 2007).

Koncepcja reprezentujaca trialogiczne podejscie do edukacji nauczycieli, uwzgled-
niang w polskim pismiennictwie, jest teoria rozszerzonego (ekspansywnego) uczenia si¢
autorstwa Yrie Engestroma (Engestrom, Sannino 2012). Wypracowana w obszarze pracy
edukacyjnej z dorostymi (Malewski 2010), odnoszona do pomocy udzielanej przez eks-
pertow/edukatoréw grupom profesjonalistoéw doswiadczajacych trudnosci w zajmowaniu
si¢ obiektem wpisanym w ich system dziatalno$ci (Engestrom, Sannino 2012), okazuje
si¢ aplikowalna rowniez w ksztatceniu wstepnym nauczycieli (zob. np. Zamorska 2018;
Gotgbniak, Zamorska 2020).

Koncepcja ta stanowi rezultat autorskiego przepracowania zrédtowych dla kulturowo-
-historycznej teorii dziatalnosci kategorii, takich jak: koncepcja strefy najblizszego roz-
woju oraz zapos$redniczania go przez narzedzia kulturowe Lwa Wygotskiego i jego
wspotpracownikow!'?, teorie dziatalnosci Aleksieja Leontiewa oraz dialektyka Jewgienija
Iljenkowa odzwierciedlona w dydaktyce Wasilija Dawidowa'!, a takze antropologiczna
koncepcja uczenia si¢ na trzecim poziomie George’a Batesona'? oraz idea wielogtosowo-
$ci Michaita Bachtina®.

10 Z prac Lwa S. Wygotskiego za najbardziej znaczace dla konstruowania tego podejécia uznano — oprocz
koncepcji strefy najblizszego rozwoju (przedefiniowanej tu ze wzgledu na zajmowanie si¢ uczeniem si¢
i rozwojem na poziomie zbiorowosci na strefe ekspansywnego przejscia z dziatan do dziatalnosci) — tezg
zapos$redniczania dzialania czlowieka przez narzedzia i znaki kulturowe oraz interwencyjna metodologi¢
podwadjnej stymulacji (cztowiek zmienia srodowisko i zmienia tez siebie).

I 'Wktad Aleksieja Leontiewa polega na przyjeciu w jego koncepcji teoretycznej roznicy miedzy dziata-
niem a dzialalnoscig, stanowiacej podstawe traktowania motywow i motywacji jako wpisanych w rozwoj
Ltresci rzeczywistych relacji zyciowych 0sob uczacych si¢” (Engestrom, Sannino 2015: 217).

12 Konceptualizacja poziomow uczenia si¢ autorstwa brytyjskiego antropologa spotecznego George’a Ba-
tesona, szczegdlnie pojgcie uczenia si¢ na trzecim poziomie i zwigzana z nim koncepcja ,,podwojnej
putapki”, traktowana jest przez autora z jednej strony jako rama teoretyczna, wzmacniajaca koncepcje
ekspansywnego uczenia si¢ (zob. Engestrom, Sannino 2012: 220).

13 Uwzglednienie w koncepcji idei wieloglosowosci oznacza dla autora konieczno$¢ brania pod uwage na
kazdym etapie i poziomie ekspansywnego uczenia si¢ i badan glosu pochodzacego z réznorodnych grup
i warstw (nie tylko tych pochodzacych ze §wiata akademii), co czyni rozwijane/animowane uczenie si¢
..z zasady procesem wieloglosowej debaty, negocjowania i organizacji” (Engestrdm, Sannino 2012: 220).
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W zrozumieniu istoty tego podejscia, skupionego na dziatalnosci wytwarzajacej na-
rzgdzia (instrument-producing activity) (Engestrom, Sannino 2012: 216), réznigcego si¢
od ksztalcenia tradycyjnego, gdzie mamy do czynienia w duzej mierze z dziatalnoscia
polegajaca na tworzeniu przedmiotu uczenia si¢ (subject-producing activity) i tradycyj-
nie budowang wiedza, przyjmujaca posta¢ dziatalnosci wytwarzajacej narzedzia (instru-
ment-producing activity), pomaga zwrocenie uwagi na trzy przestanki, a zarazem punkty
wyjscia odnosnie do konstruowania ,,programu” profesjonalnego uczenia si¢ i rozwoju
konstruowanego w oparciu o wymienione zrodta. Pierwsza przestanka akcentuje, ze ucze-
nie si¢ to proces ukierunkowany nie tyle na przekazywanie i utrwalanie kultury, ile na
jej tworzenie, nieustanne zmienianie. Druga to zacheta do tego, aby rozpatrywacé je nie
tyle w perspektywie wertykalnej, czyli osiggania przez jednostke kolejnych, ujetych na
odgornie ustalonej skali, szczegétowych kompetencji profesjonalnych, ale patrze¢ nan
w perspektywie horyzontalnej, uwzgledniajacej ,,ich ruch i wymiang” oraz krzyzowanie
si¢ réznych standardow funkcjonujacych w zréznicowanych kontekstach kulturowych.
Trzecia z kolei sugeruje juz wprost, ze uczenie si¢ w obszarze edukacji profesjonalnej,
wspomagane wsparciem zgodnym z podej$ciem okreslanym jako CHAT (Cultural Histo-
rical Activity Theory), prowadzi do powstawania nowej wiedzy i koncepcji teoretycznych
(Engestrém, Sannino 2012).

Definiowane w ten sposob uczenie si¢ Yrie Engestrom sugeruje opatrywaé metaforg
rozszerzenia. Rozni si¢ ono bowiem pod wzgledem jako$ciowym zaréwno od uczenia
okreslanego metafora nabywania wiedzy, jak i uczestnictwa w spotecznosciach prak-
tyki. Uczacy ucza si¢ czegos, co jeszcze nie istnieje, co w jezyku CHAT-u oznacza two-
rzenie nowego obiektu stanowigcego podstawe podejmowania kolektywnej dziatalnosci.
Inicjowane ukazaniem wewnetrznych sprzecznosci w dotychczasowym systemie dziatal-
nos$ci, prowokuje przejécie od dzialania do dzialalnos$ci. Analizy sprzecznosci prowadza
bowiem do identyfikacji nowego celu i wypracowania nowego rozszerzonego obiektu
i wzorca zorientowanej na niego dzialalnosci. W to ostatnie wpisane jest tworzenie teo-
retycznego pojecia i nowego typu sprawstwa. Przechodzenie od abstrakeji do konkretu,
zdaniem Yrie Engestroma, dokonuje si¢ przez specyficzne, zwigzane z uczeniem si¢ dzia-
tania poznawcze o charakterze spiralnym i zarazem cyklicznym. Pojedynczy (wzorcowy)
cykl obejmuje zazwyczaj siedem faz, sg to: 1) pytanie w znaczeniu czasownikowym, czyli
kwestionowanie status quo; 2) analizowanie ,,historii” radzenia sobie z problemem; 3) mo-
delowanie nowego rozwigzania; 4) badanie/sprawdzanie nowego rozwigzania; 5) imple-
mentacja nowego modelu; 6) refleksja nad uruchomionymi procesami oraz 7) konsolida-
cja i generalizacja nowych praktyk (Engestrom 1987).

Catos¢ szkicowanego procesu okres$lana jest mianem ,,interwencji formatywnych”.
I cho¢ nie sposob nie zauwazy¢ podobienstwa do opisywanego przez Kurta Lewina cy-
klu badan w dziataniu, jednak zdaniem wielu przedstawicieli tego podejscia, nie tylko
Engestroma, proponowana formula tworzenia wiedzy przez poszukiwania jest z definicji
bardziej szczegdlowa niz sekwencje ,,rozmrazania — przenoszenia — ponownego zamraza-
nia” w modelu lewinowskim. Mamy tu czynienia z ,,heurystycznym narzedziem koncep-



Konstruktywistyczna edukacja do konstruktywistycznego nauczania... 41

cyjnym”, wywodzacym si¢ z logiki przechodzenia od abstrakcji do konkretu. Kazdorazo-
we wspieranie procesOw uczenia si¢ za pomoca tego modelu, stanowigc swego rodzaju
testowanie i krytyke, przyczynia si¢ do wzbogacania lezacych u jego podstaw zatozen
(Engestrom, Sannino 2012: 225).

Koncepcja ta bywa najcze$ciej stosowana w ramach wspolpracy profesjonalnych
badaczy z przedstawicielami szeroko rozumianego $rodowiska szkolnego w formule
tymczasowych, organizowanych ad hoc wspdlnot zajmujacych si¢ rozwigzywaniem ,,tu
i teraz” lokalnej wersji jakiego$ palacego problemu praktyki o$wiatowej, w ramach la-
boratorium, pracowni czy studia uczenia si¢ afiliowanym przy instytucji akademickie;j.
Najbardziej znane jest tu niewatpliwie pierwsze z nich, zalozone z inicjatywy Engestroma
na poczatku lat 90. pod nazwa The Center for Research on Activity, Development and
Learning (CRADLE)™. Podobne inicjatywy rozwijane sa tez w Polsce. Ewa Filipiak pro-
wadzi Laboratorium Zmiany Edukacyjnej w Centrum Badan nad Uczeniem si¢ i Rozwo-
jem przy Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego (zob. np. Filipiak 2019a, b; 2020), a Beata
Zamorska — Laboratorium Rozwoju Profesjonalnego przy Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej
i Collegium Da Vinci (Zamorska 2018; Golebniak, Zamorska 2020).

Praca edukacyjna ze studentami i nauczycielami, w ramach wigzania zaj¢¢ akademi-
ckich z praktykami szkolnymi czy tez przygotowywania, indywidualnie badz w matych
zespotach, prac dyplomowych, oparta jest na wspdtudziale w prowadzeniu interwencji
formatywnych w miejscu pracy czy praktykowania. Uczenie si¢ wynikajace z odczucia
i okreslenia dynamicznych napig¢ miedzy sktadowymi (elementami) zastanych systemow
dzialalnos$ci przybiera posta¢ proceséw przekraczania ich granic. Tworzona z udziatem
studentdéw i nauczycieli akademickich spoteczno$¢ uczenia si¢ stanowi tu bowiem szcze-
g6lny rodzaj systemu dziatalno$ci zaposredniczanej przez narzedzia kulturowe i skupio-
nej na celach/obiektach tej dzialalnosci. Mamy tu wigc do czynienia z transformowaniem
miejsc edukacji szkolnej przez wspolprace w rozwigzywaniu nie tylko realnych, ale nade
wszystko ,,zyciowych” (krytycznych) problemow wspolnot/spotecznosci przez wiaczanie
ich do dziatalno$ci i to z uwzglednieniem potencjatu na zewnatrz szkoty.

Oczywiscie tak definiowane ,,praktykowanie” w szkole, ktére moze by¢ okreslane
jako model konektywny, stuzace w wymiarze indywidualnym rozwijaniu refleksyjnosci,
wzmacnianiu myslenia o rozwoju zar6wno pod wzgledem wertykalnym, jak i horyzontal-
nym, oparte na ,,$cistej wspotpracy” wiedzy formalnej i praktycznych umiejetnosci oraz
zdolnosci do przekraczania granic i otwartosci na zmiany, statego rozwijania i resytuo-
wania uczenia si¢, a takze polikontekstualnych i taczacych umiejetnosci, wymaga state-
g0 rozwoju partnerstwa uczelni ze szkotami zainteresowanymi kreowaniem srodowiska
uczenia wszystkich podmiotéw edukacji.

4 Zob. teksty zamieszczone w czasopi$mie ,,Forum Os$wiatowe” autorstwa Mildy Brédikyte (2012),
wspottworczyni (z Pentiem Hakkarainem) Laboratorium Badan nad Zabawg przy Uniwersytecie w Wil-
nie, Ritvy Engestrom (2014), wywodzacej si¢ z CRADLE, Pentiego Hakkaraine’a (2015) w pracy zbio-
rowej pod redakcja Ewy Filipiak. Na marginesie warto podkresli¢ metaforyczne znaczenie tego akronimu
(chat jako rozmowa w sieci i cradle w znaczeniu kolebki).
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Rola teorii jest szeroki udzial w rozpoznawaniu sprzecznosci wpisanych w system
dziatalno$ci i wypracowanie nowych poje¢ odnoszacych si¢ do ujawnionej sprzecznosci
(pojecia teoretyczne stuza do uzasadniania koniecznych zmian w systemie dziatalnosci).
Do gléwnych zasad wedtug Davida Guile’a nalezg zatem zasady: 1) okreslania powodow
wprowadzania nowego pojecia; 2) rozpoznawania zaposredniczanych zwigzkéw mie-
dzy pojeciami teoretycznymi a nowo tworzonymi, stuzgca uzasadnianiu transformacji
w systemie dzialalno$ci; 3) krytycznego badania autorytarnych uzasadnien w systemie
dziatalnosci, prowadzaca do rozpoznawania autorytarnych i samoobnizajacych wartos$é
aspektow systemu dziatalno$ci poprzez takie rozwijanie kryteridw kwestionowania
i transformowania tego systemu, co umozliwia przemyslenie ,,od nowa” sprzecznosci,
ktore sa wen wpisane.

Refleksja koncowa

Odnoszac ten wywod do tytutowej tezy mojego artykulu, zamieszczonego w ,,Proble-
mach Wczesnej Edukacji” w 2005 r. (Gotebniak 2005), wskazujacej, ze konstruktywizm
rozumiany jako perspektywa poznawcza i dydaktyczna, obejmujaca szeroki wachlarz te-
orii 1 koncepcji, stanowi fundament zmiany w kierunku czynienia uczenia si¢ w szkole
bardziej znaczacym nie tylko w odniesieniu do budowania metawiedzy, ale i wpisywania
tychze proceséw w transformacje swiatow, w ktdrych te procesy zachodza. Analiza po-
rownawcza implikacji dydaktycznych gtéwnych teorii stanowigcych podstawe podejsé
najczesciej wystepujacych w edukacji nauczycieli: monologicznego, opartego na kogni-
tywizmie, partycypacyjnego, osadzonego na koncepcjach wiedzy sytuowanej w kontek-
Scie, czy trialogicznego, fundowanego na konstruktywizmie spotecznym wraz z teorig
dziatalnos$ci, dowodzi nie tyle mozliwosci budowania programéw na ich pograniczach,
cho¢ jest to mozliwe, a i w literaturze przedmiotu zaktadane (Gardner (ed.) 2006), ile dos¢
szerokiej przestrzeni dla podejmowania autorskich ,,projektow mozliwosci” w polu ucze-
nia (si¢) kandydatéw na nauczycieli konstruktywizmu w praktyce. Oczywiscie w doborze
szczegdlowego podejscia decydujaca rolg odgrywa zapewne przynaleznos¢ do okreslonej
szkoty mys$lenia teoretyczno-metodologicznego. Decydujac si¢ zatem na prace projek-
towe, badania partycypacyjne czy interwencje formatywne, warto zdawac sobie sprawe
z réznic nie tylko w sposobach dziatania (i ich uzasadniania), ale takze nade wszystko co
do wpisanego w relacj¢ migdzy teorig a praktyka rozumienia wiedzy (skupienie na naby-
waniu w wypadku podej$cia monologicznego, partycypacja uobecniona w podejsciu dia-
logicznym czy wychodzeniu poza t¢ opozycje i wynikajace z niej dalsze opozycje: obiekt
vs podmiot; myslenie vs dzialanie; nauczanie vs uczenie si¢) w wypadku budowania pro-
gramOw na bazie konstruktywizmu spotecznego Lwa Wygotskiego i teorii dziatalnosci.
Z kolei pojawia¢ si¢ moze pokusa, aby odwotujac si¢ nie tyle albo nie tylko do teorii,
ale i do praktyki, rozwazy¢ mozliwo$ci typu synteza czy eklektyzm. O nieostrosci granic
$wiadczy¢ moga choéby przesuniecia kognitywistow w strong perspektyw kulturowych,
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0 czym pisze m.in. ojciec psychologii poznawczej Ulrich Neisser (1999), czy dyskusje
toczone w Srodowisku badaczy lokujacych swe projekty w kulturowo-historycznej teorii
dzialalno$ci na temat zaliczania badz nie interwencji formatywnych do action research
(zob. np. Chaiklin 2011; Somekh, Nissen 2011). Oczywiscie nie bez znaczenia jest takze
to, skad i z czym, z jakimi bardziej czy mniej ukrytymi przekonaniami przychodza do nas
kandydaci na nauczycieli. Pytanie, czy to im nalezy odda¢ pole do negocjowania szcze-
g6tow decyzji co do paradygmatycznego osadzenia — na skali od purystycznej zgodnos$ci
do eklektyzmu czy wspotgrania elementéw trzech z wyrdznionych podej$é w dziataniu,
pozostawiam otwarte. Wazne, aby ,.trzymajac kurs” wyznaczony uznaniem spoteczno-
-kulturowego wymiaru uczenia si¢ jako glowny, korzystac ,.tu i teraz” z mozliwosci, ktore
W nauce o nauczaniu i nauczycielach tworzy juz nie tylko przesunigcie kulturowe, ale
i dyskursywne (zob. np. Edwards 2005; Golgbniak 2008). By¢ moze, wskazane w niniej-
szym artykule tropy okaza si¢ w tym wzgledzie interesujace.
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