Rocznik Pedagogiczny 41/2018
PL ISSN 0137-9585

STUDIA RECENZYJNE

ZUZANNA ZBROG
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

DYLEMATY BADAN
NAD DYNAMIKA WIEDZY PEDAGOGICZNEJ NAUCZYCIELL
RECENZJA RAPORTU OECD: SONIA GUERRIERO, RED.,
PEDAGOGICAL KNOWLEDGE AND THE CHANGING NATURE
OF THE TEACHING PROFESSION, OECD PUBLISHING, PARIS 2017, S. 278

Problematyka dotyczaca wiedzy pedagogicznej i zawodu nauczyciela szcze-
goblnie intensywnie dyskutowana byta od lat 80. ubieglego wieku pod wplywem
amerykanskich badan nad nauczycielskim poznaniem. Na podstawie licznych
opracowan (np. Shulmana, Clandinin, Connelly’go’ probowano zbudowaé¢ mape
nauczycielskiej wiedzy podstawowej, ktora ostatecznie okazata si¢ zbyt trudnym
zadaniem jak na tamte czasy i wykorzystywane wowczas metody badania wiedzy.
Mimo uptywu kolejnych dziesigcioleci naukowcom nadal nie udato si¢ ustalic,
co sktada si¢ na aktualng baze¢ (jadro) profesjonalnej wiedzy pedagogicznej (pe-
dagogical knowledge base), rozumiang jako podstawa profesjonalnego dziatania
nauczycieli. W roku 2017 ukazat si¢ w formie wieloautorskiej monografii raport
OECD pt. Wiedza pedagogiczna i zmieniajgca si¢ natura zawodu nauczyciela,
przedstawiajacy — najogdlniej rzecz ujmujac — kwestie konceptualizacji wiedzy
pedagogicznej, jej tworzenia i transferu w ramach spoleczno$ci uczacych sig.
W ksigzce stawia si¢ szereg pytan wpisujacych si¢ w spoteczne zapotrzebowanie
na nowe modele badan nad tym obszarem problemowym. Wynikaja one z do-
strzegania duzego znaczenia wiedzy pedagogicznej zarowno dla catozyciowego
rozwoju zawodowego nauczycieli, jak 1 wagi dobrego przygotowania do zawodu
dla efektow uczenia si¢ uczniow.



278 ZUZANNA ZBROG

Recenzowana publikacja, opracowana pod kierunkiem kanadyjskiej psycho-
log Soni Guerriero, sktada si¢ z jedenastu rozdziatéw, podzielonych na trzy funk-
cjonalnie utozone moduty. Cze$¢ 1, zatytulowana Wiedza i zawod nauczyciela,
zawiera syntetyczny przeglad badan teoretycznych i empirycznych nad wiedza
nauczycieli, w tym jej dynamika oraz analizy przejawiania si¢ profesjonalizmu
nauczycieli 1 wiedzy pedagogicznej w perspektywie ram kwalifikacyjnych i stan-
dardow zawodowych obowiazujacych w krajach anglojezycznych: Australii, An-
glii, Szkocji, Stanach Zjednoczonych i Kanadzie.

W czgéci 11, pod tytutem Dynamika wiedzy w zawodzie nauczyciela, przedsta-
wiono wyniki badan nad wiedzg pedagogiczng nauczycieli ze szczegdlnym zwro-
ceniem uwagi na sposéb jej pomiaru. Omowiono roézne wskazniki jakosci pracy
nauczycieli, zwlaszcza wymiar afektywno-motywacyjny oraz zwigzki wiedzy
pedagogicznej z efektami uczenia si¢ ucznidow. W tym segmencie raportu prze-
analizowano tez sposoby wykorzystywania wiedzy przez nauczycieli w procesie
decyzyjnym oraz mozliwosci jej zdobywania i rozwijania.

Z punktu widzenia polskich odbiorcow cenne sa niektore ustalenia badawcze,
np. Kathleen Stiirmer i Tiny Seidel (s. 137-149), ktore wypracowaty oryginalne
narzgdzie do oceny profesjonalnej wizji nauczycieli: arkusz Observer Research
Tool. Nadaje si¢ ono do badania zarowno w grupie przysztych nauczycieli, jak
i nauczycieli rozpoczynajacych prace, majacych do dwoch lat doswiadczen zawo-
dowych. Na podstawie ilo§ciowej i jakoSciowej analizy tresci waznych wydarzen
w klasie, nagranych na wideo oraz ich interpretacji, autorki przedstawity rolg for-
malnych 1 nieformalnych okazji do uczenia si¢ oraz pojawianie si¢ pozytywnych
zmian w profesjonalnej wizji, opierajacej si¢ na integracji wiedzy teoretycznej
i praktycznej. Wyniki tych badan stanowia jeden z istotnych dowodow na rzecz
odchodzenia od technicznej, dwufazowej wersji ksztalcenia nauczycieli: teore-
tycznej na uniwersytecie i praktycznej w szkole'. Wnioski $wiadczg o braku uza-
sadnienia dla podziatu wiedzy na teoretyczng i praktyczna.

Interesujaco przedstawiaja si¢ takze badania prowadzone w ramach psycho-
logii poznawczej, zwlaszcza nad wplywem motywacji na zdobywanie wiedzy
(Konig, s. 151-169) czy relacjami miedzy wiedza pedagogiczng a motywacja
i odpowiedzialnoscig (Lauermann, s. 171-191). Wyniki sugeruja, ze motywacja
ma zwigzek ze zdobywaniem wiedzy podczas poczatkowej edukacji nauczycieli
w okresie studiow. Nadal nie jest jednak jasne, jak podstawowe czynniki moty-
wacyjne pobudzaja nauczanie na poziomie eksperckim, a wiec wsrdd nauczycieli
doswiadczonych. Ponadto jeszcze niewiele wiadomo o wzajemnym oddziatywa-

! Zob. tez S. Lester, On professions and being professional, 2015, https://www.researchgate.net/
publication/282869060 On_professions_and being_professional; [dostep:12.11.2018].
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niu wiedzy i motywacji, jesli chodzi o zapewnienie studentom jak najlepszych
warunkow do uczenia sig.

Czes¢ I, Wymagania XXI wieku wobec wiedzy nauczyciela, poswigcono no-
wym wyzwaniom, ktore stawiajg przed ksztalceniem nauczycieli i catozyciowym
procesem rozwoju zawodowego aktualne osiagnigcia badawcze, w tym neuro-
nauce. Zdaniem psychologéw mozliwos¢ wykorzystania potencjatu dziecigcego
mozgu do uczenia si¢ zalezy wlasnie od wiedzy nauczycieli. Podkresla si¢ jej duze
znaczenie jako predyktora skutecznego nauczania, a zatem i osiagnie¢ uczniow.

Badacze skupieni w OECD zgadzaja si¢ z tym, ze wiedza nauczycieli nie-
ustannie si¢ zmienia w miar¢ tego, jak nowa wiedza wytania si¢ z praktyki i badan
lub jest podzielana w ramach uczacych si¢ spotecznosci’. Kategori¢ wiedzy peda-
gogicznej nauczycieli odnosi si¢ w omawianej publikacji do wiedzy o nauczaniu
i uczeniu sie, czyli do ,,wyspecjalizowanego zasobu wiedzy nauczycieli o tworze-
niu skutecznych §rodowisk nauczania i uczenia si¢ dla swoich uczniow” (s. 13).
Takie okreslenie wiedzy pedagogicznej nie wyjasnia, co znaczy ,,wyspecjalizo-
wany zasob wiedzy” czy ,,skuteczne srodowisko nauczania i uczenia si¢” (tamze),
potwierdza jedynie wczesniejsze ustalenia grupy badaczy OECD, ze nauczyciele
»posiadajag” wiedz¢ potrzebng do wykonywania zawodu?.

Do niewatpliwych zalet opiniowanego raportu nalezy zaliczy¢ jasny, dobrze
ustrukturyzowany przeglad aktualnych badan nad wiedza pedagogiczna nauczy-
cieli oraz wypracowanie nowych ram koncepcyjnych kompetencji zawodowych
nauczycieli, wyprowadzonych z mie¢dzynarodowych badan poréwnawczych.
W podsumowaniu wiedzg pedagogiczng rozpatruje si¢ jako sktadnik kompeten-
cji nauczycieli powigzany z warstwa afektywno-emocjonalng ich osobowosci,
wiedzg pochodzaca z badan naukowych, wlasnych doswiadczen, w tym decy-
zji podejmowanych w okreslonej sytuacji i w danym kontekscie. Calos$¢ tworzy
tzw. trojkat profesjonalny, obrazujacy zwiazki migdzy trzema elementami: nauka,
praktyka i uczeniem si¢ studentow/ucznioéw (s. 260-261).

Wartosciowe w monografii jest przedstawianie roznych podejs¢ do wiedzy.
Analizowane sg zatem badania, w ktorych konceptualizowano wiedzg¢ i uczenie
w sposob charakterystyczny dla psychologii poznawczej. W tym ujeciu wiedze
? Danuta Urbaniak-Zajac na podstawie analizy niemieckoj¢zycznej literatury przedmiotu uznaje,
ze profesjonalna wiedza (pedagogiczna) powstaje dzigki wzajemnym ztozonym relacjom migdzy
wiedza naukowg i wiedza o charakterze praktycznym (D. Urbaniak-Zajac, W poszukiwaniu teorii
dziatania profesjonalnego pedagogéw, Impuls, Krakow 2016, s. 259; zob. tez: P. Boyd, Using
‘Modelling’ to Improve the Coherence of Initial Teacher Education, [w:] Teacher Educators and
Teachers as Learners — International Perspectives, red. P. Boyd, A. Szplit, Z. Zbrog, Libron,
Krakéw 2014.

Wigcej na temat ,,epistemologii posiadania” wiedzy np. w: A. Stard, On Two Metaphors for Learn-
ing and the Dangers of Choosing Just One, ,,Educational Researcher” 1998, t. 27(2), s. 4-13.
DOI: 10.3102/0013189X027002004 [dostep: 12.11.2018].
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rozumie si¢ jako wlasno$¢ indywidualnego umystu, za$ uczenie si¢ jako przyrost
wiedzy, tj. jej tworzenie lub zdobywanie.

W nurcie konstruktywizmu spotecznego wiedze postrzega si¢ jako dystry-
buowang ponad grupg jednostek i ich otoczeniem, podkreslajac jej usytuowanie
w kontekscie. Uczenie si¢ jest zatem wigzane w tym podejsciu ze wspottworze-
niem wiedzy w trakcie interakcji i spotecznej negocjacji wiedzy w grupie ucza-
cych si¢. Ma ono w tym ujeciu charakter partycypacyjny, usytuowany w codzien-
nych wydarzeniach i dziataniach nauczycieli.

Wreszcie nowsze podejécie do konceptualizowania wiedzy i1 uczenia si¢ to
perspektywa spoleczno-materialna. Badania z tego nurtu dotycza ,,zdolnosci do
dziatania” rozumianej jako zjawisko emergentne, co$, co dzieje si¢ dzigki uni-
kalnej grze indywidualnych zdolnosci nauczyciela, warunkow spotecznych i ma-
terialnych, za pomocg ktorych ludzie dzialaja, takich jak teksty, instrumenty lub
technologie. Eksploracje tego typu rozwijaja si¢ dopiero od kilku ostatnich lat,
dlatego nie ma zbyt wielu ustalen w ramach tego typu analiz.

Dos¢ oczywiste jest, ze rozne rozumienie wiedzy wymaga zastosowania odpo-
wiednich podejs$¢ badawczych. W raporcie zatem przedstawiono zaréwno badania
jako$ciowe o charakterze studiow przypadkdw, prowadzone w profesjonalnych
spotecznosciach uczacych sie, jak i analizy sieci spoteczno$ciowych, nastawione
na obserwowanie i zrozumienie procesdéw wymiany wiedzy miedzy nauczyciela-
mi. W podejsciu poznawczym analizy koncentrujg si¢ na poszukiwaniu wyjasnien
osiagnig¢ ucznidéw w powigzaniu z charakterystyka osobowosciowa poszczegol-
nych nauczycieli, co wymaga analiz ilo§ciowych.

W monografii sporo miejsca po§wigcono omowieniu wynikow interdyscypli-
narnych badan nad wiedza nauczycieli, dosy¢ czesto odwotujac sie do zagadnien
dynamiki wiedzy nauczycielskiej oraz jej wymiany w spotecznosciach prakty-
kéw. Dynamike wiedzy opisuje si¢ w raporcie jako ,,ztozony system, w ktorym
wiele podmiotow wspotdziala w celu ksztattowania wiedzy nauczycieli” (s. 13),
co wynika z przekonania, ze wiedza pedagogiczna jest przekazywana/transfero-
wana i wspottworzona przez nauczycieli w trakcie indywidualnego i zbiorowego
uczenia si¢*. W raporcie w sposob czytelny dokonano zsyntetyzowania glownych

* Przedstawiona konceptualizacja dynamiki wiedzy, raczej o charakterze ogdlnego komentarza, wy-
wodzi si¢ wiec z nurtu konstruktywizmu spotecznego i wprawdzie wspomina o nieustannej trans-
formacji wiedzy, ale niewystarczajaco postrzega — moim zdaniem — jej koewolucyjny charakter.
Jak wynika z ustalen kwerendy wtasnej nad wiedzg pedagogiczng — w monografii Wiedza pedago-
giczna przyszlych nauczycieli w perspektywie teorii reprezentacji spotecznych. Ujecie dynamiczne
(w druku) — wiedza podlega nieustannej koewolucji rozumianej jako wzajemne, stopniowe dosto-
sowywanie si¢ jej elementdéw i rozlicznych uwarunkowan na zasadzie pewnego rodzaju sprze¢ze-
nia zwrotnego. Wilasciwie powinno si¢ mowi¢ o ztozonym, koewolucyjnym systemie z wieloma
przestrzennymi i czasowymi zakresami interakcji, w ktorych — w wyniku wzajemnego dostrajania
si¢ elementdw tego (otwartego) systemu — zachodzi proces uczenia si¢ i transformacji wiedzy.
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teorii na ten temat, zaproponowano ramy do analizy dynamiki nauczycielskiej
wiedzy oraz wyniki badan nad odkrywaniem i zrozumieniem czynnikéw wply-
wajacych na podstawowa wiedz¢ nauczycieli.

Przedstawiony przeglad badan nad wiedza pozwolit zauwazy¢ zdecydowa-
ng dominacj¢ tendencji do analiz zindywidualizowanej praktyki. Brakuje nato-
miast eksploracji wsrod spotecznosci uczacych sie, w tym uzgadniajacych wiedze
wspolng. W raporcie podkresla si¢ zbyt duze rozdrobnienie badan nad praktyka
nauczycieli (prowadzonych w nurcie jakosciowym) oraz brak warunkow i wspdl-
nych zasobow koncepcyjnych, niezbednych do umozliwienia ,,zbiorowej popra-
wy” pracy szerszej grupy nauczycieli. Rezultatem takiego stanu, zdaniem bada-
czy OECD, jest wiedza niejednoznaczna, intuicyjna, niedajaca si¢ skodyfikowac,
a tym samym trudna do opisania i udostgpniania w ramach zawodu (s. 38-39).
W rezultacie nowa wiedza nie jest wystarczajgco zintegrowana, za$ sam zawod
nauczyciela kojarzony jest z brakiem powszechnie przyjetego jezyka i zestawu
praktyk istniejacych w innych profesjach.

Tego typu argumenty doprowadzily badaczy do koncepcji kodyfikowania
podstawowej wiedzy nauczycielskiej. Proponuje si¢ zatem stworzenie bazy wie-
dzy nauczycielskiej (feachers /educational knowledge base), ktora mozna bytoby
stale aktualizowa¢ na podstawie profesjonalnych doswiadczen indywidualnych
1 grupowych oraz pojawiajacych si¢ nowych wynikéw badan naukowych. Baza
wiedzy bylaby zatem zorganizowanym/ustrukturyzowanym i tatwo dostgpnym
zbiorem wiedzy spotecznosci nauczycieli. Obejmowataby wiedze teoretyczna
1 praktyczng oraz oferowataby (przyszlym) nauczycielom mozliwo$¢ dzielenia
si¢ 1 rozwijania swojej wiedzy profesjonalnej, motywacji oraz praktyki. Celem
dtugofalowym utworzenia takiego zbioru ma by¢ — w idei — zapewnienie moz-
liwosci uczenia si¢ wszystkim uczniom na calym $wiecie w znacznie lepszym
srodowisku. Wiaze si¢ to takze z dbatoscig o stwarzanie nauczycielom akademic-
kim i nauczycielom praktykom okazji do samodzielnego ,,przejmowania” podsta-
wowej (bazy) wiedzy pedagogicznej lub wspotpracy wielu podmiotow/aktorow
w ksztattowaniu wiedzy nauczycieli (s. 13).

Mimo potencjalnej wartosci tego projektu, wspartego intencjg budowy zaso-
boéw wiedzy tworzonych przez samych nauczycieli, dostrzegam tu niespojnosc
koncepcyjna. Z jednej strony opisuje si¢ w monografii rozne podejscia do wiedzy
ijej badania, w tym te, wiazace si¢ z jej dynamiczng naturg, nieustannym tworze-
niem w procesie spotecznych negocjacji, uwarunkowanym kontekstowo, z drugiej
— na podstawie propozycji utworzenia bazy wiedzy nauczycieli — mozna dojs¢

Perspektywa patrzenia na wiedze jak na system koewolucyjny ze zmiang zachodzaca w czasie
podkresla tworczy charakter tego procesu (zob. np. K. Mudyn, Problem granic poznania. Z hiper-
systemowego punktu widzenia, Liberi Libri, Krakow 2016).
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do przekonania, Ze inicjatorzy tego zamierzenia/pomystu mentalnie pozostajg
w utrwalonym powszechnie pojmowaniu wiedzy wywodzacym si¢ z psychologii
poznawczej. Odwotuja si¢ bowiem do modeli ekonomicznych, a konkretniej —
modeli zarzadzania wiedza. Moim zdaniem tworcy tej idei nie doceniajg procesu
dynamiki wiedzy oraz ztozonosci tego konstruktu — w modelu ekonomicznym
dominuje rozumienie wiedzy jako mierzalnych informacji stopniowo kumulowa-
nych, traktowanych jako suma tego, co juz wiemy. Myslac w tych kategoriach,
wiedza musiataby by¢ przedstawiona w formie umozliwiajacej jej cyrkulacje
1 wymiang, a wigc przeksztalcona w informacjg¢/fragmenty informacji, czyli sko-
dyfikowana wedtug standardowych narzedzi ekonomii®.

W modelu tym nie zwraca si¢ zatem uwagi na to, ze przydatnos¢ informa-
cji zalezy od kontekstu, w ktérym bedzie ona uzywana. Procedura zakodowania
wiedzy o tym, jak wykorzysta¢ informacje w kontekscie, oznacza, ze wiadomo$¢
musi by¢ catkowicie samodzielna lub potaczona z innym zrédtem informacji, np.
,ksigzka kodowa”, czynigcg jej znaczenie zrozumialym. Dekodowanie komuni-
katu musiatoby ponadto uwzglednia¢ nie tylko kontekst uzycia, ale takze wiedz¢
odbiorcy. Zgodnie ze wspotczesnym stanem wiedzy nie potrafimy tego zrobi¢ —
nie umiemy zakodowac znaczen, jakie poszczegdlni nauczyciele przypisujg usy-
tuowanym zdarzeniom. Nie mozna by¢ zatem pewnym, ze ,,odbiorca” okreslonej
wiadomosci bedzie w stanie efektywnie zastosowaé te¢ wiedze w jego kontekscie
kulturowym 1 zawodowym (s. 47—48). Taki wniosek wynika zresztg z zatozenia
o naturze wiedzy w modelu konstruktywistycznym: wiedza obowiazuje tylko
w okreslonej zbiorowosci i okreslonym konteks$cie kulturowym — inne spoteczno-
$ci w innym kontek$cie wypracowuja inne wzorce.

Jeszcze inny problem dla badan nad kodyfikowaniem wiedzy pojawia si¢
woéwczas, gdy zastanawiamy si¢ nie tyle nad przetwarzaniem coraz wigkszej
ilosci informacji, ile ich wykorzystaniem do zrozumienia nowych warunkow
lub nowej wiedzy, ktora lezy poza, przypusémy, juz zakodowana sktadnia. Pro-
ces kodyfikacji nigdy nie bedzie kompletny, poniewaz nowe kody (np. specja-
listyczny jezyk pedagogiki) musza by¢ zrozumiane i interpretowane przez 0so-
be uzyskujaca dostep do skodyfikowanej wiedzy. Ponadto literatura z zakresu
zarzadzania wiedzg niewiele mowi o tym, jak mozna kodyfikowa¢ nietypowe
sytuacje. Glowny nacisk ktadzie si¢ na kwestie techniczne, takie jak opis proce-
dur, ramy referencji, gromadzenie danych w postaci dokumentoéw czy typowych
przypadkow itd. (s. 46). Z kwerendy wlasnej wiadomo natomiast, ze optymal-
ne warunki do ujawnienia si¢ innowacji, odkrywania, tworzenia pojawiaja si¢

5 Ancoriet i in., 2000 za: C. Kimble, Knowledge management, codification and tacit knowledge,
LInformation Research” 2013, t. 18 (2), s. 3, https:/files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1044669.pdf
[dostep: 16.11.2018].
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podczas wylamywania si¢ ze schematow czy wzorcow. Nie tyle w spotecznie
uzgodnionej i podtrzymywanej wiedzy, ale w roznicach i réoznorodnosci tkwi
najwigkszy potencjat zmiany edukacyjnej, w napigciach, ktore za sprawg no-
wej wiedzy, nowych doswiadczen i nowych praktyk spotecznych pojawiaja si¢
w negocjacjach wiedzy pedagogiczne;j.

Mimo wigc $wiadomosci badaczy, ze nie kazdy typ wiedzy daje si¢ skodyfi-
kowac¢ oraz ze nie wszystko da si¢ zmierzy¢ (s. 45), stale rozwaza si¢ t¢ propo-
zycje. W raporcie sugeruje si¢ rozpoczecie budowania zintegrowanej bazy wie-
dzy dla nauczycieli od konstruowania lokalnych teorii uczenia si¢, poczawszy od
codziennych lekcji, nastgpnie ich testowanie 1 weryfikowanie, a wreszcie udo-
stepnianie w sieci spotecznej specjalistow. Upublicznienie ma sktania¢ innych do
otwartych negocjacji, weryfikacji i odrzucenia lub modyfikacji kodéw/sposobow
postepowania w ramach zawodu. Jawno$¢ uzyskanej wiedzy proponuje si¢ uzy-
skiwac¢ na przyktad poprzez nagrywanie wideo, digitalizacje i indeksacje. Podkre-
sla si¢ znaczenie tworzenia wiedzy reprezentowanej w formie, ktora umozliwia
jej gromadzenie i dzielenie si¢ z innymi cztonkowie zawodu, a wigec de facto
chodzi o kodyfikowanie wiedzy.

Moim zdaniem warto mie¢ §wiadomosc¢ tego, ze system wiedzy (pedagogicz-
nej), jak kazdy system otwarty, ciggle koewoluuje, a zatem jego adaptacja w da-
nym kontekscie i w danym momencie czasowym, np. po wypracowaniu w kon-
kretnej spotecznosci, wezesniej czy pdzniej si¢ zmieni. Dynamika zmiany bedzie
tym wigksza, im wigcej r6éznic pojawi si¢ we wspotzaleznych systemach: inni
nauczyciele, inne dzieci, inni rodzice, zwlaszcza inne relacje komunikacyjne, inne
interakcje itp. Nie jesteSmy w stanie przewidzie¢, jak jedna zmiana w dowolnym
systemie wptynie na zmiane w skodyfikowanej wczesniej wiedzy. Tym bardziej,
ze jakiekolwiek prognozowanie wymagaloby zrozumienia nie tylko obecnego
kontekstu kulturowego, ale takze jego historii utrwalonej w pamieci zbiorowe;.

Dodatkowo trzeba wzig¢ pod uwage, ze poza uogdlniona wiedzg pedago-
giczng istnieje duza liczba systemowych czynnikow oddziatujacych nieliniowo
i nietradycyjnie, specyficznie w okreslonych warunkach — chodzi wigc o wszyst-
kie sytuacje wychodzace poza dobre praktyki i typowe przyktady. Caty system
nieustannie si¢ ,,uczy”, a $cislej rzecz ujmujac, ludzie funkcjonujacy w systemie
tworza go, ale zarazem sa pod jego wplywem — system caty czas si¢ zmienia. Pro-
ces konstruowania bazy wiedzy pedagogicznej musiatby by¢ stale monitorowany
i adekwatnie modyfikowany poprzez dostarczanie nowej wiedzy i przyktadow
innych dziatan w r6znych sytuacjach edukacyjnych.

W zwiazku z tak przedstawionym pomystem budowania bazy wiedzy pod-
stawowe] nauczycieli uwazam, ze powinien pojawi¢ si¢ szereg dalszych pytan:
Co miatoby/Kto miatby decydowac o jakoSci nowej wiedzy i o nieadekwatnosci
starej? Jak konsultowaé baze wiedzy pedagogicznej na szerszq skale w sytuacji
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ogromnego zroznicowania Srodowisk szkolnych i klas — kazda szkota i kazdy
system komunikacji jest inny. Co dafoby upowszechnianie wiedzy uogolnionej
w danej spotecznosci? W polskiej pedagogice do dzi§ borykamy sie przeciez ze
skutkami propagowania scenariuszy zaj¢c, ktore w zalozeniu — mialy stanowic
przyktady dobrych praktyk. By¢ moze podobnie statoby si¢ z przygotowanag baza
wiedzy podstawowej. Nauczyciele byliby pod zbyt mocnym wpltywem wiedzy
ustalonej dla innego kontekstu, a ze wzglgdu na nieustanng koewolucje systemu
wiedzy podejmowaliby decyzje oparte na juz nieaktualnych, przesztych i zbioro-
wo zaakceptowanych wzorach. Obawiam si¢ ponadto, ze gdyby komus niebacz-
nie udato si¢ utworzy¢ uniwersalny zbior skodyfikowanej wiedzy pedagogicz-
nej, to — jak o tym $wiadczg dos§wiadczenia polskie — otworzylaby si¢ mozliwosc¢
zunifikowania nauczycielskich umystow, przejmowania gotowych wzorcéw czy
gotowe]j wiedzy i zanikania tendencji do samodzielnego myslenia, do tworzenia
i nowatorstwa. Gdzie w takim razie bytoby miejsce na innowacje, na roznice, na
niestandardowe dziatania? Gdzie bytaby przestrzen dla refleksji, przemysliwania
i rozumienia swoich dziatan?

Moim zdaniem podstawowym problemem konceptualizacji wiedzy pedago-
gicznej nie s3 dylematy z tworzeniem bazy wiedzy podstawowej, ale brak rozu-
mienia wlasnej bazy wiedzy, jej bezrefleksyjne uzywanie (nie: wykorzystywanie),
niezastanawianie si¢ nad sensownoscia podejmowanych dziatan oraz nad ich kon-
tekstowym uwarunkowaniem.

Wazna kwesti¢ stanowi tez, jak sadze, niedoszacowanie wartosci wiedzy pe-
dagogicznej jako takiej, jej ztozonego charakteru. Powoduje to sprowadzanie zto-
zonych strategii mys$lowych i rownie wieloaspektowych uwarunkowan (o charak-
terze spotecznym i indywidualnym) umiejetnosci pedagogicznych do koncepcji
wiedzy dajacej si¢ zredukowac¢ do skodyfikowanych kategorii — na wzor wiedzy
obiektywnej. Uwzglednienie koncepcji wiedzy jak w paradygmacie antypozyty-
wistycznym wymagaloby nie tylko kodyfikowania wiedzy, ale takze mys$lenia
1 dziatania, co — wedlug stanu dzisiejszej wiedzy — jest nie do zrealizowania.

Skoro mozna dostrzec tak duzo dylematdéw zwigzanych z ideg tworzenia bazy
wiedzy podstawowej nauczycieli, warto zastanowi¢ nad tym, po co kodyfikowac
wiedze pedagogiczng? Inspiracja do kodyfikowania wiedzy pedagogicznej wy-

¢ Chris Kimble (2013, s. 11) podaje zreszta przyktady badan nad kodyfikowaniem wiedzy, ktére
okazaly si¢ niezwykle kosztowne, zarowno jesli chodzi o budowe i utrzymywanie ksiazki kodo-
wej, opracowywanie informacji, a nastepnie albo catkowicie, albo czg¢$ciowo zarzucone jako nie-
sprawdzajace si¢ i przeszacowane. Dodatkowo problemy zwigzane ze statym poszerzaniem zbio-
row informacji, ich kodowaniem i ciggltymi modyfikacjami zawarto$ci wewnetrznej oraz struktury
takich systemdw nadal pozostaja istotnym wyzwaniem technologicznym przypisywanym raczej
do obszaru sztucznej inteligencji. Koszt zarzadzania i utrzymywania systemow opartych na wie-
dzy skodyfikowanej pozostaje wigc znaczacy i cykliczny.
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wodzi si¢ z ekonomii, a $cislej rzecz biorac, z literatury na temat organizacji wie-
dzy. Stwierdza si¢ w niej, ze jesli wiedza ma warto$¢, powinna by¢ przechwyty-
wana, przechowywana i dzielona, a analizy kosztow i korzy$ci winny pokazywac,
ze kodyfikacja to najbardziej optacalny sposéb, poniewaz im wigcej wiedzy jest
skodyfikowanej, tym tatwiej uzyska¢ do niej dostep, dzieli¢ si¢ nig i ja przeno-
si¢’. Moim zdaniem podejScie to niedostatecznie uwzglednia perspektywe peda-
gogiczng i perspektywe rozumienia wiedzy jako procesu, natomiast preferuje
traktowanie wiedzy jako towaru, jako produktu procesu poznania®. Rozumienie
uczenia si¢ (tj. tworzenie nowej wiedzy) jako akumulacji (polaczenia) istnieja-
cych zbiorow informacji wynika wigc z akceptacji obiektywistycznych zatozen,
co ilustruje jedno z pytan problemowych: W jaki sposob nauczyciele nabywajg
i aktualizujg swojg wiedze? (s. 39). Ktdci si¢ zatem ono z punktem wyjscia wspot-
autorow raportu, popierajacych wielokontekstowe podejscie, a wigc rowniez po-
stpozytywistyczne koncepcje wiedzy.

Wreszcie mozna si¢ zastanowic nie tylko nad tym, co zyskamy, ale i co moze-
my stracic po stworzeniu bazy wiedzy pedagogicznej? Zard6wno proces nauczania,
jak i uczenia sig¢ nie jest prosty i jednowymiarowy. Profesja nauczyciela ma cha-
rakter ztozony, wielowarstwowy, uwarunkowany licznymi, nie do konca pozna-
nymi czynnikami. Jesli skoncentrujemy cala swoja uwage na tworzeniu wiedzy
uogoblnionej, zatracimy to, co jest specyficzne dla poszczegdlnych nauczycieli,
uczniow, rodzicow, klasy, szkoty, dla kontekstu lokalnego. Nie zwrdcimy wystar-
czajacej uwagi na réznice, innowacje, na pomysty idace pod prad, na rozumie-
nie, wymagajace innych proceséw niz te, ktére maja na celu stworzenie czegos
lepszego, ale jak najmniejszym kosztem. Pedagogika jako nauka majaca swoje
zrodla w humanistyce kieruje si¢ innymi prawami, o czym wspottworcy raportu
fatwo zapominaja.

Podsumowujac, stwierdzam, ze przyjecie koncepcji wiedzy jako koewolucyj-
nego procesu, jako kategorii ptynnej i dynamicznie zmieniajacej si¢ wraz z in-
nymi elementami otwartego systemu wiedzy, nie daje tak optymistycznych pod-
staw do zatozen na temat zarzadzania wiedza, jak chcieliby tego badacze procesu
kodyfikowania wiedzy. Najwieksze korzysci dla podmiotéw procesu uczenia si¢
wynikaja raczej z przecigcia zbiorow wiedzy spotecznej 1 indywidualnej, z nego-
cjacji migdzy wiedzg uwarunkowang historycznie i kulturowo, wiedzg publiczng

" C. Kimble, Knowledge management, codification and tacit knowledge, ,,Information Research”
2013, vol. 18 (2),1-15; https:/files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1044669.pdf [dostep: 16.11.2018].

8 Tu z kolei mozna bytoby odwota¢ si¢ do rozréznienia migdzy knowledge (wiedza jako produkt,
statyczna) a knowing (wiedza dynamiczna) — np. S.D.N. Cook, J.S. Brown, Bridging epistemol-
ogies: The generative dance between organizational knowledge and organizational knowing,
,»Organization Science” 1999, vol. 10 (4), s. 381-400, https://www.researchgate.net/publica-
tion/220041621 [dostep: 13.11.2018].
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a wiedzg uwarunkowang jednostkowa madroscia. Wydaje sie, ze kodyfikowanie
wiedzy nie jest uniwersalnym rozwigzaniem dla wszystkich dziedzin, zwlaszcza
dla pedagogiki. Na wiedze pedagogiczng sktadajg si¢ raczej niemierzalne elemen-
ty typu umiejetnosci, kompetencje, pedagogiczna intuicja, nie za§ — niezalezne od
kontekstu — procedury i schematy. Jesli bedziemy kodowac tylko to, co mierzalne,
utracimy co$ wazniejszego, decydujacego o mistrzostwie w zawodzie.

Argumenty, ktorych uzylam przeciw kodowaniu wiedzy pedagogicznej, kaza
zastanowi¢ si¢ nad tym, jak w takim razie bada¢ te wiedzg¢ w inny sposob i jak
rozpowszechnia¢ nowa wiedz¢ wsrod (przysztych) nauczycieli.

W analizowanym raporcie rozwijana jest inna koncepcja (s. 37-67), ktora bar-
dziej odpowiada socjokulturowemu rozumieniu wiedzy i uczenia si¢. Wywodzi
si¢ ona z badan Philippy Cordingley, zajmujacej si¢ badawczo procesem trans-
formacji wiedzy pod wptywem wynikdéw badan. Uznata ona, ze najskuteczniejsze
jest posredniczenie w procesie wprowadzania do codziennej pracy nauczyciela
wynikéw nowych badan. Ten ztozony proces mediacji wigze si¢ przede wszyst-
kim z wiedza samych nauczycieli (akademickich), mediatorow (zajmujacych sie
wprowadzeniem nowej wiedzy do Srodowiska), wiedzg nauczycieli praktykow —
ich praktyczng madroscig — oraz z ich przekonaniami i motywacja.

W opiniowanej monografii znajduje si¢ zatem wiele rozwigzan szczegolo-
wych, ktore wymagaja doktadniejszego wczytania sig, przestudiowania licznych
watkoéw proponowanych jako nowe konceptualizacje, idee. Caty raport uznaje
za niezwykle warto$ciowy z punktu widzenia inspiracji do dalszych eksplora-
cji. Nakreslono w nim bowiem szereg obszaréw niedostatecznie zbadanych oraz
postawiono wiele pytan, na ktore nadal nie znaleziono odpowiedzi. Na przyktad
ciaggle nie wiadomo, jakie mozliwosci zdobywania i rozwijania wiedzy w trak-
cie studidow majg przyszli nauczyciele oraz w jaki sposéb mozna wykorzystaé
interakcje 1 wspolprace roznych aktorow w celu zwigkszenia dynamiki wiedzy
nauczycieli. Brakuje tez obserwacji nad sposobem faczenia wiedzy osobistej na-
uczycieli z praktyka, zwlaszcza w nowym kontekscie: spoteczno-materialnych
uwarunkowan ich profesjonalnego dziatania.

Sadze, ze wartos¢ tej publikacji wynika z postulowanej woli przekraczania
granic dyscyplin i zastosowania nowych rozwigzan metodologicznych. Interdy-
scyplinarne uj¢cia omawianej problematyki badan sprzyjaja szerokiej perspek-
tywie ogladu, wynikajacej ze specyfiki wyksztalcenia autorow poszczegolnych
rozdziatow — kazdy z nich zakonczony rozbudowang bibliografig zacheca do zgte-
biania nowych watkow, nieustannie wytaniajacych si¢ w procesie refleksji nad
przedstawianymi danymi. Jednocze$nie stanowi to jednak przyczyne niespdjnosci
w konceptualizacji samej wiedzy, jej dynamiki oraz propozycji dalszych badan, co
przektada si¢ na nieréwna warto$¢ kolejnych czesci. Mozna uznac to za wade mo-
nografii lub jej zalet¢ — w zalezno$ci od zainteresowan badawczych czytelnikéw
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i paradygmatow, ktore wybieraja. Wieloaspektowe podejscie do ztozonej proble-
matyki wiedzy jest konieczno$cia, wigc mozna chyba uznaé, ze zréznicowanie
stanowisk przedstawionych w opiniowanej publikacji bardziej jej sprzyja/stuzy
niz szkodzi. Przede wszystkim za$ odstania zawitosci podejmowanych kwestii.

BIBLIOGRAFIA

Boyd P., Using ‘Modelling’ to Improve the Coherence of Initial Teacher Education, [w:] Teacher
Educators and Teachers as Learners — International Perspectives, red. P. Boyd, A. Szplit,
Z. Zbrég, Libron, Krakow 2014.

Cook S.D.N., Brown J.S., Bridging epistemologies: The generative dance between organizational
knowledge and organizational knowing, ,,Organization Science” 1999, t. 10(4), https://www.
researchgate.net/publication/220041621 [dostep: 13.11.2018].

Kimble C., Knowledge management, codification and tacit knowledge, ,Information Research”
2013, t. 18(2), https:/files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1044669.pdf [dostep: 16.11.2018].

Lester S., On professions and being professional, 2015,

https://www.researchgate.net/publication/282869060 On_professions_and being_ professio-
nal;[dostep:12.11.2018].

Mudyn K., Problem granic poznania. Z hipersystemowego punktu widzenia, Liberi Libri, Krakow
2016.

Stard A., On Two Metaphors for Learning and the Dangers of Choosing Just One, ,Educational
Researcher” 1998, t. 27(2), DOI: 10.3102/0013189X027002004 [dostep: 12.11.2018].

Urbaniak-Zajac D., W poszukiwaniu teorii dziatania profesjonalnego pedagogow, Impuls, Krakow
2016.



