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Uczenie si¢ zawodu nauczyciela w miejscu pracy!

Summary
Learning the teacher’s profession in the workplace

In the article I provide an overview of some of the themes and perspectives within existing academic
literature concerning workplace learning. I have analysed the category of teacher’s learning in the
workplace in terms of the degree of connection between “learning” and “work” in the three broad
approaches: the workplace as a site for learning; the workplace as a learning environment; and learn-
ing and working as inextricably linked.
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Wprowadzenie

Reforma strukturalna i programowa o$wiaty zainicjowana w Polsce w 2015 r., a nastgp-
nie gwaltowne przejscie do pracy zdalnej w warunkach pandemii COVID-19 przyczynity
si¢ do znacznego wzrostu liczby przeprowadzonych badan z zakresu nauk spotecznych
poswigconych nowym wyzwaniom edukacyjnym, szansom i zagrozeniom, jakie pojawity
si¢ w samym procesie ksztatcenia oraz dobrostanie uczniow i nauczycieli. W szerokim
spektrum podejmowanych probleméw trudno odnalez¢ eksploracje empiryczne skupiaja-
ce si¢ wokol proceséw uczenia si¢ nauczycieli w miejscu pracy, takze w okresie tzw. wy-
muszonej edukacji (Pyzalski, Walter 2021), ktora objeta w okresie pandemii wszystkich
pedagogdw, niezaleznie od ich stazu pracy czy miejsca zatrudnienia.

Podczas przegladu systematycznego (Markowska 2020) literatury polskoj¢zycznej
w popularnych bazach tekstowych: Google Scholar, ProOuest, Biblioteka Nauki, jako
kryterium przeszukiwania baz zastosowatam operat ztozony ze stoéw kluczowych: uczenie

' Artykul zostat napisany w wyniku odbywania przez autorke stazu w Hochschule Koblenz w Niem-
czech, wspolfinansowanego przez Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego
(Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwoj), zrealizowanego w projekcie ,,Program Rozwojowy
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie” (POWR.03.05.00-00-Z2310/17).
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si¢ nauczycieli, uczenie si¢ w miejscu pracy, uczenie si¢ w kulturze miejsca pracy. Wy-
szukatam zaledwie kilka artykutéw opublikowanych w latach 2020-2023, ktére podejmo-
waly te problematyke.

Marginalizowanie zjawiska uczenia si¢ nauczycieli w miejscu pracy® moze mie¢ wiele
zrédel. Ich identyfikacja wymagataby odrgbnych, poglebionych studiow, tym bardziej ze
w rodzimym dyskursie pedeutologicznym, tak jak i w jezyku decydentow pojecia i kate-
gorie odnoszace si¢ do procesdw uczenia si¢ nauczycieli sg ,,zarezerwowane” gtownie dla
edukacji formalnej albo traktowane synonimicznie (rozw6j zawodowy, awans zawodowy,
ksztatcenie, doskonalenie, socjalizacja zawodowa, uczenie si¢ zawodu). Prowadzi to do
chaosu pojeciowego, a takze do przedktadania problemdéw wstepnego przygotowania pro-
fesjonalnego oraz wejscia do zawodu i adaptacji na wczesnych etapach kariery nad pro-
cesy uczenia si¢ nauczycieli legitymujacych si¢ duzym stazem pracy i doswiadczeniem
zawodowym. Ponadto — jak dowodzi Per-Erik Ellstrom (2001) — w zawodzie nauczyciela
uczenie si¢ w przebiegu kariery jest przyjmowane jako oczywiste i kategoryczne. Stad
mimo powszechnego przekonania o znaczeniu integracji nauki i pracy nie dysponujemy
wcigz dostateczng wiedza na temat procesOw uczenia si¢ nauczycieli w przebiegu kariery
zawodowej oraz warunkow, ktére moga je utatwia¢ lub ograniczac.

Celem artykutu, ktéry ma charakter przegladowy, jest sproblematyzowanie pojecia
uczenia si¢ nauczycieli w miejscu pracy w toku kariery zawodowej. W pierwszej czesci
artykutu dokonuje proby konceptualizacji kategorii ,,uczenie si¢ w miejscu pracy”’, w dru-
giej, opierajac si¢ na klasyfikacji Elliota Sterna i Elizabeth Sommerlad (1999), prezentuje
koncepcje reprezentatywne dla problematyki uczenia si¢ w miejscu pracy.

Uczenie si¢ w miejscu pracy — proba konceptualizacji

Uczenie si¢ w miejscu pracy nie jest nowym zjawiskiem. Jako forma ksztalcenia przygo-
towawczego pracownikow do wykonywania zadan zawodowych byta standardem jeszcze
przed rewolucja przemystowa. W drugiej potowie ubiegtego wieku globalizacja gospo-
darki wraz z szybkim tempem rozwoju technologicznego i rosngcym naciskiem na go-
spodarke oparta na wiedzy uruchomity dyskurs konkurencyjnosci, w ktorym kluczowym
elementem rozwoju przedsigbiorstwa staly si¢ kwalifikacje sity roboczej. Koncentracja
na poprawie wydajnosci i produktywnosci przedsigbiorstw powodowata, ze pracodawcy
stawali si¢ zainteresowani inwestowaniem w rozwoj sily roboczej, tworzac pracownikom
warunki do zaangazowania si¢ w cykliczne procesy doskonalenia zawodowego.
Problematyka uczenia si¢ w miejscu pracy bardzo szybko stata si¢ przedmiotem za-
interesowania przedstawicieli wielu roznych dyscyplin naukowych (teorii organizacji,

2 Uwagi te odnoszg si¢ wyltacznie do badan polskich. W $wiatowej literaturze problematyka uczenia
si¢ W miejscu pracy zajmuje znaczace miejsce w wielu dyscyplinach nauk spotecznych, czego dowodza
przeglady systematyczne literatury po§wigcone tej problematyce, np. Vaughan (2008) czy Le Clus (2011).
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studiow nad zarzadzaniem, edukacji dorostych, socjologii pracy, antropologii kulturo-
wej 1 in.), a samo ,,uczenie si¢ w pracy”’ nabrato wielu réoznych znaczen. David Boud
i John Garrick ((eds.) 1998: 18) podkres$laja, ze wiele wspotczesnych koncepcji uczenia
si¢ w pracy zostato historycznie uksztattowanych przez bledna logike oparta na opozy-
cji — co jest, a co nie jest ,,wiedza”, co si¢ liczy, a co nie jako ,,uczenie si¢”. Dlatego tak
trudno nie tylko zdefiniowaé samo pojecie, ale tez znalez¢ przestrzen do komunikowania
si¢ pomiedzy badaczami reprezentujacymi rézne dyscypliny naukowe i przedstawicielami
uczacych si¢ organizacji (Senge 2012).

Tara Fenwick, analizujagc zmiany, jakie dokonuja si¢ w relacjach migdzy praca a na-
uka, podkresla, ze uczenie si¢ W miejscu pracy jest obecnie rozumiane jako ,,obejmujace
nie tylko zmiany w wiedzy i umiejetnosciach pracownika, ale takze interakcje spoteczne,
wzajemne powigzania ludzi i ich dzialan z zasadami, narzedziami, §rodowiskiem kultu-
rowym i materialnym. Uczenie si¢ w miejscu pracy sktada si¢ gtéwnie z pozaformalnych
i nieformalnych dziatan edukacyjnych osadzonych w codziennych praktykach, dziata-
niach i rozmowach. Traktowane jest nie jako wynik zmiany, ale jako proces” (Fenwick
2008: 17).

Uczenie si¢ w miejscu pracy odnosi si¢ do roznorodnych procesow zachodzacych na
wielu poziomach (od jednostek i grup, po wspolnoty praktykéw, organizacje, uczenie sig¢
sieciowe) i ma dwoistg natur¢ (Hodkinson, Hodkinson 2005). Z jednej strony ma charak-
ter reprodukcyjny, co oznacza, ze pracownik zdobywa wiedz¢ i1 poznaje praktyki, ktore
juz istnieja w firmie. Z drugiej za§ uczenie si¢ w miejscu pracy jest wydarzeniem roz-
wojowym i innowacyjnym, to znaczy, ze wiedza jest tworzona w organizacji i poprzez
dziatania samych pracownikéw. Oba rodzaje uczenia si¢ nie wykluczaja si¢ wzajemnie,
ale zdecydowana wiekszo$¢ organizacji wykorzystuje gldwnie uczenie si¢ reprodukcyjne
jako odpowiedz na rozwigzywanie biezacych probleméw organizacji.

Per-Erik Ellstrom (2001) opisuje uczenie si¢ w miejscu pracy jako stosunkowo dlugo-
trwalg zmiane kompetencji jednostki, bgdaca wynikiem interakcji jednostki ze $rodo-
wiskiem w miejscu pracy. W tym podejsciu uczenie si¢ taczy rozwoj indywidualnych
umiejetnosci 1 zdolnosci pracownika w kontekscie wymagan okreslonego $rodowiska
pracy. Jednoczes$nie Ellstrom zwraca uwagg, Ze uczenie si¢ w miejscu pracy jest procesem
cigglym, ktéry moze mie¢ zardwno charakter formalny, jak i nieformalny, a jego wyniki
mogg by¢ nie tylko pozytywne, ale tez negatywne. Efekty uczenia si¢ zalezg zardwno od
motywacji i wezesniejszych do§wiadczen danej osoby, jak i od roznych czynnikéw panu-
jacych w miejscu pracy i interakcji z otoczeniem.

Aby zrozumie¢, w jaki sposob przebiega uczenie si¢ miejscu pracy, konieczne jest
réwniez poznanie, jak pisze Paul Hager (2004), w jaki sposdb jednostki angazuja si¢
W prace oraz jakie otrzymujg wsparcie i wskazéwki w miejscu pracy oraz czego si¢ tam
ucza. W zwiazku z tym praktyki w miejscu pracy, np. ksztaltujace uczestnictwo poszcze-
g6lnych 0s6b i sposob ich zaangazowania w dzialanie w miejscu pracy, staja si¢ kluczowe
do zrozumienia procesu uczenia si¢ w pracy i konstruowania przez nich wiedzy wymaga-
nej w pracy.
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Pomimo trudnosci w konceptualizacji tak wieloznacznego i elastycznego pojecia Stern
i Sommerlad (1999) skategoryzowali uczenie w miejscu pracy ze wzgledu na stopien,
w jakim ,,nauka” i ,,praca” pozostaja we wzajemne;j relacji. Wyroznili trzy perspektywy:

— ,.miejsce pracy jako miejsce uczenia sig;

— miejsce pracy jako srodowisko uczenia si¢;

— uczenie si¢ 1 praca pozostajace w nierozerwalnych relacjach” (Stern, Sommerlad

1999: 2).

Pierwsze podejscie polega na oddzieleniu nauki od pracy, a zajecia edukacyjne, za-
zwyczaj w formie ,,wewngtrznego szkolenia w przedsigbiorstwie”, s prowadzone poza
bezposrednim srodowiskiem pracy. W drugim podejsciu nauka takze jest planowana i zor-
ganizowana, ale odbywa si¢ w ramach srodowiska pracy i jest w duzej mierze ,,w pracy”.
Trzecie podej$cie charakteryzuje si¢ ciaglym uczeniem si¢ zgodnie z twierdzeniem, ze
uczenie si¢ jest nowg forma pracy. W tym podejsciu miejsce pracy jest zorganizowane
w taki sposob, aby zmaksymalizowa¢ procesy uczenia si¢, w ktorych pracownicy ucza
sig, jak sta¢ si¢ osobami uczacymi si¢ i zdobywac¢ umiejetnosci zwigzane z praca wlasna
i innych pracownikéw. Klasyfikacje t¢ wykorzystatam jako matryce do ogladu modeli
i form uczenia si¢ nauczycieli w miejscu pracy.

Miejsce pracy jako miejsce uczenia si¢

Priorytetem polityki edukacyjnej w wielu krajach, nie tylko europejskich, jest poprawa
wynikoéw edukacyjnych uczniéw, a doskonalenie profesjonalne i staty wzrost kwalifikacji
zawodowych nauczycieli sa postrzegane jako jeden z gldéwnych sposoboéw osiggniecia tej
poprawy (Hodkinson, Hodkinson 2005). W kulturze audytu, ktéra dominuje w wielu sys-
temach o$wiatowych, takze w Polsce, jedng z najpowszechniejszych metod stosowanych
do poprawy jako$ci ksztatcenia jest rozwdj réznego rodzaju form ksztalcenia adresowa-
nych do grup nauczycieli, zapewniajacych jesli nie zmiange w ich dotychczasowych kom-
petencjach, to przynajmniej mozliwo$¢ uswiadomienia sobie przez szkolgcych si¢ zakresu
kompetencji uznawanych przez decydentéw za wazne w realizacji zadan o$wiatowych.
Proces formalnego ksztalcenia jest organizowany zaréwno na terenie miejsca pracy —
szkoleniowe rady pedagogiczne, jak i poza nim — kursy kwalifikacyjne, doskonalace, stu-
dia podyplomowe, warsztaty umiej¢tnosci profesjonalnych, szkolenia dla egzaminatorow.
Jest oddzielony od codziennych czynno$ci nauczycieli, cho¢ zawsze pozostaje w zwigzku
z wykonywanymi zadaniami zawodowymi. Uczenie si¢ jest zorganizowane na podobnej
zasadzie, jak doswiadczali go nauczyciele na wczesniejszych etapach edukacji, a takze
podczas wstepnego przygotowania zawodowego.

Zatozeniem epistemologicznym lezacym u podstaw tego modelu uczenia, ktory Anna
Sfard (1998) metaforycznie okresla ,,nabywaniem”, Paul Hager (2004) za$ standardowym
paradygmatem uczenia, jest przekonanie, ze wiedza jest czyms$, co istnieje niezaleznie
od podmiotu uczacego si¢, natomiast moze on jg naby¢, zinternalizowac i posias¢. Jezyk
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nabywania, jak pisze Sfard: ,,sktania do myslenia o umysle jako pojemniku, ktéry nalezy
wypehi¢ okreslonymi materiatami, ktore w konsekwencji stajg si¢ wlasnoscia uczacego
si¢” (1998: 5). Uczenie formalne w miejscu pracy jest zatem rozumiane jako proces cato-
zyciowego ,,doktadania” wiedzy i umiej¢tnosci niezbgdnych do wykonywania okreslone;j
profesji i jak wynika z analiz Davida Bouda i Nicky Solomon (2001), pozycjonuje na-
uczycieli w roli uczniéw — zawsze nie w petni kompetentnych, nie w pelni przygotowa-
nych do wykonywania profesjonalnych zadan. Taka podwojna etykieta ucznia/pracowni-
ka doskonale koresponduje z biurokratycznymi koncepcjami ustawicznego doskonalenia
zawodowego 1 organizowania systemu ,,wspierania nauczycieli w rozwoju”, w ktérych
nauczyciele petnig funkcje konsumentéw formalnych kursow.

Tresci ksztalcenia w modelu nabywania czgsto s3 wynikiem wasko rozumianych kon-
cepcji ,,uaktualniania” lub ,,od§wiezania” wiedzy nauczycieli, powstajacych w odpowie-
dzi na zapotrzebowanie polityk o$wiatowych i/lub priorytetow poprawy jakos$ci pracy
szkoty. Warto podkresli¢, ze bogaty pakiet szkoleniowy oferowany w modelu nabywania
reaguje z opdznieniem na potrzeby nauczycieli w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywi-
stosci — dos§wiadczyliSmy tego w ostatnich latach. Dowodza tego cho¢by wyniki raportu
Jacka Pyzalskiego i Natalii Walter (2021) dotyczace edukacji zdalnej w okresie pandemii.
,Nauczyciele byli pozostawieni sami sobie, otrzymywali jedynie linki do materialow edu-
kacyjnych dotyczacych edukacji zdalnej. Byto jednak wiele szkot, gdzie przygotowywano
spotkania samoksztatlceniowe, wspolnie ogladano inne materiaty i dyskutowano o nich
oraz bardzo intensywnie wspierano si¢ wzajemnie w procesie implementacji rozwigzan
zdalnej edukacji” (Pyzalski, Walter 2021: 15).

W modelu nabywania, jak podkresla Hager (2004), zawarte sa dwa istotne zatozenia:
stabilno$ci i powtarzalno$ci. Tresci ksztatcenia, aby mozna je bylo wiacza¢ do podreczni-
koéw, programoéw kurséw, szkolen, a nastepnie transmitowac, musza by¢ stabilne w czasie.
Ta stabilno$¢ umozliwia kontrolowanie catego przebiegu procesu ksztatcenia oraz — co
wazne w kulturze audytu — mierzenia i porownywania osiaganych wynikow. Powtarzal-
no$¢ oznacza, ze proces uczenia si¢ pracownikow przebiega w identyczny sposob, zatem
tresci ksztatcenia, formy i metody mozna wielokrotnie powielac.

Formalne uczenie si¢ nauczycieli w miejscu pracy oparte na modelu nabywania jest
do$¢ powszechnie krytykowane, cho¢ badacze dostrzegaja takze jego zalety, szczegdlnie
w wymiarze racjonalnych, poznawczych aspektow wykonywania pracy. Jednak wigk-
szo$¢ tego, czego ucza si¢ nauczyciele w pracy, jest nieplanowana, niezamierzona i stano-
Wi nastgpstwo angazowania si¢ nauczycieli w dziatania, ktérych gtéwnym celem nie jest
uczenie si¢. Uczenie si¢ w miejscu pracy wynika bowiem z integralnej czesci codziennych
praktyk w miejscu pracy i mozna je traktowac przede wszystkim jako proces spoteczno-
-kulturowym. To partycypacyjne podejscie jest niemal odwrotnoscia podej$cia nabywa-
nia, lecz — jak podkreslaja badacze — jest prawie tak samo problematyczne.
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Miejsce pracy jako $Srodowisko uczenia si¢

Postrzeganie szkoty jako srodowiska uczenia si¢ wynika z ,,przeniesienia punktu ci¢zko-
$ci uczenia si¢ z instytucji o§wiatowych na dziatania jednostek i spotecznosci” (Czubak-
-Koch 2014: 68). Zapleczem teoretycznym dla tego myslenia w pedeutologii jest przede
wszystkim teoria sytuacyjnego uczenia si¢ Jean Lave i Etienna Wengera (1991), ktéra
przez lata ewoluowata: od opisu procesu uczenia si¢ nowicjusza wchodzacego do zawodu
1 statycznie rozumianej wspolnoty praktyki do poj¢cia ,,wielouczestnictwa, podkreslajace-
go dynamiczny charakter uczenia si¢, zwigzany z napig¢ciem, jakie rodzi przemieszczanie
si¢ po trajektoriach wielu wspolnot praktyki jednoczesnie” (Rozkosz 2017: 99).

Teoria Lave i Wengera podaje w watpliwo$¢ kognitywistyczne zatozenia, na podstawie
ktoérych mozna przyjmowac, ze uczenie si¢ w miejscu pracy to proces indywidualnego
nabywania wiedzy, ktory zachodzi w umysle uczacego si¢. Uczenie si¢ jest procesem
spotecznym obejmujacym nie tylko nabywanie wiedzy deklaratywnej i proceduralne;j,
ale takze odbywa si¢ ,,w strukturach spotecznych, w toku wzajemnych relacji, postrze-
gane jest jako charakterystyczny sposob mowienia, ktory jest wyrazem doswiadczania,
interpretowania 1 nadawania znaczen okreslonym wydarzeniom, zjawiskom, wybranym
obszarom rzeczywistosci spotecznej” (Kos 2018: 35). Zachodzacy we wspolnocie proces
uczenia si¢ mozna opisa¢ w kilku wymiarach — uczenie si¢: jako doswiadczenie, jako
negocjowanie znaczen, jako przynaleznos¢, jako dziatanie, jako stawanie si¢ (Kos 2018).
Z tymi elementami wigza si¢ okre$lone strategie uczenia si¢ (Czubak-Koch 2014), ktore
prowadza albo do reprodukowania i stabilizacji wspolnoty praktyki albo maja potencjat
transformatywny, tj. zmiany tej praktyki.

Uczenie si¢ nauczycieli w miejscu pracy przebiega w nieformalny i pozaformalny
sposob (Eraut 2004), w toku codziennych aktywnosci, jakie podejmuje kazdy nauczy-
ciel. Natomiast tworzacy wspolnoty praktykow pedagodzy nie przejmuja bezrefleksyjnie
schematow dziatania od innych bardziej lub mniej doswiadczonych kolezanek i kolegow.
Nieustannie negocjuja i tworzg nowe znaczenia dla konkretnych do§wiadczen, wydarzen
1 sytuacji.

Koncepcja uczenia si¢ sytuacyjnego okreslana przez Sfard (1998) metafora uczestnic-
twa diametralnie zmienita sposéb mys$lenia o uczeniu si¢ nauczycieli w miejscu pracy.
Uczenie si¢ jest zdolnoscia nauczyciela do angazowania si¢ w dzialania wspdlnoty i do
wnoszenia indywidualnego wktadu w rozwoj wlasny i calej organizacji. Nie skupia si¢ na
nabywaniu instrumentalno-technicznych kompetencji, ale akcentuje ,,centralng rolg¢ ak-
tywnosci podmiotu w uczeniu si¢ i wskazuje na zalezng od kontekstu sytuacyjna i enkul-
turacyjng natur¢ wiedzy i uczenia si¢” (Malewski 2006: 34). Pomimo zazwyczaj niefor-
malnego charakteru jest ,,organizowana” w ramach dziatan grup nauczycieli na r6znych
poziomach partycypacji we wspoélnocie i jest odpowiedzia, czasem natychmiastows, na
dostrzegane przez nich problemy, identyfikowane potrzeby. Proces uczenia odbywa si¢
w $rodowisku pracy w roznym stopniu sformalizowany sposob w zespotach przedmioto-
wych, grupach samoksztatceniowych, sieciach wspolpracy, grupach powstajacych ad hoc
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w celu realizacji roznorodnych zadan. W cytowanym juz raporcie Pyzalskiego i Walter
(2021) nauczyciele w wielu szkotach, w pierwszych tygodniach pandemii, organizowali
si¢ w grupy samoksztatceniowe, aby rozwija¢ kompetencje niezbedne do pracy w formie
zdalnej. Dobrze dzialajace wspolnoty tacza bowiem zaré6wno wspolny system wartosci,
jak i wspotodpowiedzialnos¢ za efektywne dziatanie.

Po okresie fascynacji koncepcja uczenia we wspolnotach praktyki wielu badaczy (Bil-
lett 2002; Hager 2004) wskazuje na jej ograniczenia. Podkresla si¢, ze badane przez Lave
i Wengera (1991) srodowiska nie sg juz reprezentatywne dla wielu wspotczesnych miejsc
pracy. Postepujaca uberyzacja zatrudnienia w warunkach tzw. nowej ekonomii powoduje
powickszanie si¢ grup nieetatowych pracownikéw — wolnych strzelcéw egzystujacych
poza granicami organizacji. O§wiatowi freelancerzy, zbierajacy godziny pensum dydak-
tycznego w kilku szkotach, staja si¢ outsiderami kazdej nauczycielskiej wspolnoty (Ke-
dzierska 2022). Krytycy teorii podkreslajg, ze nie jest mozliwe zidentyfikowanie i osza-
cowanie, na ile reprodukcyjne formy podtrzymujace wspolnote sa korzystne dla rozwoju
nauczycieli, organizacji i zadan, jakie one realizuje. Koncepcja sytuacyjnego uczenia nie
uwzglednia wczesniejszych doswiadczen jednostki zwigzanych z uczeniem si¢ i tego,
w jaki sposob tozsamosci uczacych si¢ sa konstruowane rowniez poprzez relacje spotecz-
ne i procesy, ktore zachodzg poza okreslong wspolnotg praktykéw. Dos¢ idealistycznie
podchodzi do opisu motywacji nauczycieli bedacych na réznych poziomach partycypa-
cji we wspolnocie na rzecz kooperacji, wymiany informacji, angazowania si¢ w rozwoj
organizacji, a cho¢ uznaje kwestie wladzy, nierdwnosci i konfliktow, sa one w zasadzie
marginalizowane.

Metafora partycypacji, jak pisze Hager (2004), ktora postuguja si¢ zwolennicy koncep-
cji wspolnoty praktykdw, skupia uwage na poziomie uczenia si¢ w organizacji kosztem
opisu samego procesu uczenia.

Uczenie si¢ i praca jako pozostajace w nierozerwalnych relacjach

Engestrom i Kerosuo (2007) twierdza, ze dychotomia pomi¢dzy metafora nabywania
a uczestnictwa wywodzi si¢ z niewlasciwe postawionego pytania: czy uczenie si¢ jest pro-
cesem indywidualnym czy spotecznym? Wspodlczesne koncepcje uczenia si¢ w miejscu
pracy przekraczaja zar6wno te¢ opozycje, jak i inne binarne opozycje (nieformalne vs. for-
malne), uznaje si¢ wage obu tych czynnikow w procesie uczenia si¢ nauczycieli w miejscu
pracy. T¢ nowa perspektywe Hager (2004) proponuje nazwaé metaforg (re)konstruke;ji,
a zrédlem inspiracji dla badan w tej nowej perspektywie sa: teorie konstruktywistyczne,
spoteczno-kulturowa teoria aktywnosci i teoria ztozonosci.

Jedna z wptywowych koncepcji poszerzajacych metafore partycypacji jest teoria eks-
pansywnego uczenia si¢ Engestroma (1991, 2001), popularyzowana w polskiej pedeuto-
logii przez Bogustawe Dorote Gotebniak (2020) i Beate Zamorska (2014).
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W koncepcji Engestroma (2001) oraz Engestroma i Sannino (2012), w przeciwien-
stwie do tradycyjnych teorii uczenia si¢, takich jak kognitywne lub sytuacyjne (spoteczne)
uczenie sig¢, skupiajacych si¢ na podmiocie procesu uczenia, w centrum uwagi znajduje si¢
obiekt (przedmiot) dziatania. Uczacy si¢ tworzg wspolnie nowy obiekt i koncepcje swojej
dziatalnosci, a nastepnie wprowadzaja ten nowy obiekt oraz koncepcje w zycie.

Miejsca pracy postrzegane sa w tej teorii jako systemy dziatan, ktore sktadaja si¢ z ta-
kich elementow, jak zasady obowiazujace w miejscu pracy, podziat pracy i posredniczace
artefakty. Uczenie si¢ odbywa si¢ w miar¢ postgpu pracy w ramach systemoéw aktywno-
$ci, poniewaz nieustannie generuja one sprzecznosci i napigcia, ktore nalezy rozwigzac.
Wiedza — jak podkresla Engestrom — nie jest tylko wlasnoscia jednostki. Tkwi w relacjach
spotecznych migdzy ludzmi, a proces uczenia si¢ jest czgscig dziatan i spotecznych inter-
akcji ludzi uczestniczacych w praktyce. Uczenie si¢ w miejscu pracy jest zatem uwarun-
kowane obecnoscia 1 zaangazowaniem innych osob, takze spoza grupy zawodowej. Jako
jednostki nie posiadamy pelnej wiedzy na temat problemu, ale angazujac si¢ w dziata-
nia kolektywne, mozemy poszerzy¢ nasze praktyki dziatania. Ekspansywne uczenie si¢
jest zatem dziatalno$cia tworzaca nowa dziatalnos¢, uczeniem stymulujacym uczenie sie.
Wymaga dostrzezenia, uchwycenia niekiedy bardzo prostych zwiazkow, ktore moga si¢
stopniowo rozrastaé, poszerzac, dajac poczatek nowej dziatalnosci, ktéra z czasem moze
si¢ przerodzi¢ w nowa, stabilng forme praktyki. Proces ekspansywnego uczenia si¢ jest
rozumiany jako tworzenie i rozwigzywanie stopniowo ewoluujacych sprzecznosci. Mo-
torem napedowym dzialania grupy/sieci jest uswiadomienie sobie i dostrzezenie sprzecz-
no$ci. Aby proces uczenia si¢ mogt nastapi¢, jednostka musi odczuwaé palacy problem
lub konflikt interesow, ktore nie mogg by¢ rozwigzane w ramach istniejacych alternatyw.

Opracowany przez Engestroma opis uczenia si¢ w miejscu pracy uwzglednia czynni-
ki spoteczne, organizacyjne i kulturowe w systemie dziatan. Jego praca stanowi wazne
zrédlo teoretycznego wgladu i inspiracji do badan nad uczeniem si¢ w pracy, ma jednak
pewne ograniczenia. Przede wszystkim nie uwzglednia specyfiki srodowisk organizacyj-
nych i kontekstow pracy oraz nie podejmuje kwestii wladzy. Ponadto — jak krytycznie
pyta Hager (2004) — czy rzeczywiScie mozna przyjac, ze cate uczenie si¢ w miejscu pracy
wynika ze sprzecznosci i napie¢ w systemie?

Dyskusje ogniskujace wokot metafory (re)konstrukeji taczacej indywidualny, spoteczno-
-kulturowy i organizacyjny kontekst procesu uczenia si¢ w miejscu pracy bez watpienia sg
i pozostang zrodtem inspiracji dla wielu badaczy. Jednak coraz wyrazniej sa formutowane
tezy, Ze uczenie si¢ w miejscu pracy nie jest tym samym co uczenie w systemach edu-
kacyjnych. Jak przekonuje Billett (2001), uczenie si¢ w miejscu pracy zalezy od dwoch
czynnikow: z jednej strony od afordancji i ograniczen zapewnianych przez miejsce pracy,
z drugiej za$ od indywidualnej interpretacji i decyzji pracownika o zaangazowaniu si¢
w takie afordancje.

Wszystkie dziatania, w ktdre angazuja si¢ jednostki w procesie uczenia si¢, Billett
nazywa afordancjami, czyli ,,napotykanymi przez jednostke zasobami srodowiska stwa-
rzajacymi mozliwosci dziatania, powodujace reakcje w postaci zmian zachowania (...).
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Afordancje sa cechami $rodowiska umozliwiajacymi dziatanie, ale nie sa bynajmniej
bodzcami czy nawet przyczynami dziatan. Jako napotykane w §rodowisku zasoby sa tyl-
ko obiektywnie istniejacymi w otoczeniu potencjatami, ktore moga, ale nie musza by¢
spostrzegane, wychwytywane i wreszcie konsumowane” (Banka 2010: 89).

Dostep do afordancji w srodowisku pracy moze by¢ ograniczony z powodu wielu barier
wynikajacych z pozycji jednostki w hierarchii organizacji, stazu i do§wiadczenia pracowni-
ka, nieformalnych relacji wewnatrzgrupowych itp. W zwiazku z tym udzial w czynnosciach
zwigzanych z praca nie jest zapewniany w podobny sposob wszystkim osobom pracuja-
cym, a udzial w czynnos$ciach zwigzanych z praca moze stanowi¢ podstawe konkurencji
i wykluczenia miedzy konkurujacymi ze sobg interesami. Na przyktad nauczyciele na po-
czatku kariery, zatrudnieni w niepelnym wymiarze godzin, w ramach karier patchworko-
wych moga mie¢ trudnosci z zapewnieniem takich samych mozliwos$ci uczestnictwa, jak
pracownicy zatrudnieni w pelnym wymiarze godzin w jednej szkole. Dotyczy to zar6wno
mozliwosci uczestnictwa w szkoleniach organizowanych w organizacji, formach kierowa-
nego uczenia si¢ czy kooperacji z uczestnikami wspdlnoty praktykow.

Z kolei — jak podkresla Billett (2001) — pracownicy cechuja si¢ réznym stopniem mo-
tywacji i zaangazowania w procesy uczenia si¢ oferowane przez organizacje. Nawet jesli
organizacja bedzie sprzyjajacym uczeniu si¢ Srodowiskiem, to tylko pracownicy moga
zdecydowac, czy begda aktywnie uczestniczy¢ w dziataniach ukierunkowanych na cel lub
wsparcie czy tez nie. Aby uczestniczy¢ w praktykach pracy i tym samym uczenia sig,
pracownicy musza nada¢ sens swoim dziataniom i oferowanym formom wsparcia. ,,Indy-
widualna sprawczos$¢ posredniczy w angazowaniu si¢ w dziatania i w to, czego uczg si¢
poprzez uczestnictwo” (Billett 2001: 212).

Podobne argumenty wysuwa Ellstrom (2001), stwierdzajac, ze nawet jesli organiza-
cja tworzy wysoce sprzyjajace srodowisko uczenia si¢ poprzez zapewnienie ztozonych,
wymagajacych zadan i swobody w poszukiwaniu rozwigzan, pracownik moze nie by¢
w stanie tego wykorzysta¢, poniewaz moze mu brakowaé wiedzy i/lub pewnosci siebie,
aby ten potencjat wykorzystaé. Dlatego analizy tego, w jaki sposdb jednostki wykorzystu-
ja afordancje w miejscu pracy powinny uwzglednia¢ trzy perspektywy: warunki panujace
W miejscu pracy, indywidualng interpretacj¢ tych warunkdéw oraz indywidualne zmienne,
ktore wptywaja na t¢ interpretacje. Wszystkie te czynniki oddziatuja na siebie, wzajemnie
wspierajac lub ograniczajgc procesy uczenia si¢ w miejscu pracy.

Alison Fuller i Lorna Unwin (2003), charakteryzujac ekspansywne i restryktywne §ro-
dowiska uczenia si¢ w miejscu pracy, przyjmuja szersza perspektywe. Ich model podkre-
$la znaczenie mozliwo$ci angazowania si¢ pracownikéw w wiele spotecznosci praktykow,
a takze uwzglednia rolg formalnych kurséw i kwalifikacji opartych na wiedzy. Zaanga-
zowanie indywidualne to proces, w ktorego ramach uczestnik decyduje si¢ wykorzysta¢
mozliwo$ci obecne w miejscu pracy, na podstawie wyznawanych przez niego wartosci,
wiedzy, zrozumienia i jego biografii jako osoby uczacej si¢ (Fuller i Unwin nazywaja to
terytorium uczenia si¢, a Billett — ontogeneza).
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Mechanizm uczenia si¢ w miejscu pracy analizowali takze Johannes Bauer i Hans
Gruber (2007). Jak wynika z ich ustalen, uczenie si¢ tak na poziomie indywidualnym,
jak i grupowym moze wynika¢ z dwoch typow sytuacji: ze zmiany skryptow i procedur
w konkretnych zadaniach i ze wzorcow dziatania uczenia si¢ z bledéw podczas codzien-
nej pracy. Ani jedna, ani druga sytuacja automatycznie nie prowadza do zainicjowania
procesu uczenia. Zalezy to od interpretacji sytuacji i indywidualnej i/lub grupowej decyzji
0 zaangazowaniu si¢ nauczyciela w dziatania edukacyjne.

Centralnym elementem wszystkich tych debat jest znaczenie relacji miedzy praktyka
spoteczng a jednostka. Niezaleznie od tego, czy odwolujemy si¢ do interpretacji afordan-
cji (zapraszajacych cech miejsca pracy), rodzajéw zachodzacych interakcji oraz proce-
sOW uczenia si¢ i wynikow, ktore si¢ pojawiaja, wzajemne i negocjowane relacje miedzy
jednostka a praktyka spoteczna pozostaja dominujacym czynnikiem. Zrozumienie tych
relacji w kategoriach wzajemnych praktyk partycypacyjnych ma kluczowe znaczenie dla
rozwoju uczenia si¢ w miejscu pracy.

skeksk

Jak wynika z tego kroétkiego przegladu koncepcji dotyczacych uczenia si¢ w miejscu pra-
cy, w tym interdyscyplinarnym dyskursie akademickim nastapily w ciagu ostatnich kilku
dekad istotne zmiany. Trudno go jednak zlokalizowa¢ w rodzimej pedeutologii. Stad za-
miast konkluzji chciatabym sformulowaé¢ dwa pytania, zapraszajac tym samym do dysku-
sji (nie tylko pedeutologdéw): Jakie sa przyczyny marginalizowania problematyki uczenia
si¢ nauczycieli w miejscu pracy w rodzimym dyskursie pedeutologicznym? Czy — parafra-
zujac Hagera (2004) — to, czego, w jaki sposob, gdzie uczg si¢ nauczyciele w miejscu pra-
¢y, mozna wyjasni¢ poprzez odwotlanie do andragogicznych teorii catozyciowego uczenia
sig, teorii uczacych si¢ organizacji, dyskurséw dydaktycznych niejako poza dyskursem
pedeutologii?
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