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Summary

ACTION RESEARCH IN PRE-SERVICE TEACHER EDUCATION IN THE FIELD OF PEDAGOGY.
REFLECTIONS FROM PRACTICE™

This article is an invitation to discuss the rationale, the foundations and the resulting place and
boundary conditions of incorporating research of an educational intervention nature known as
action research into the pre-service education programmes (in the pedagogical component, in
the implementation of modules devoted to didactics). In the situation of a radically changing
teaching context, we not only do not deny but appreciate the importance of basing (or
supporting) the didactics of higher education with the results of research carried out in the
quantitative convention (leading to theories explaining the phenomena and processes occurring
in school reality on a macro or meso scale), reaching out to the results of research undertaken
in the interpretative convention, reconstructing the meanings and senses given by the actors
of the educational scene to their place and professional role. However, we believe that in the
acquisition of strictly didactic competence it is worthwhile to include the critical reflection
triggered by the study of school practice via pedagogical theories, but also to encourage and
create conditions for participation in projects transforming the space and modes of learning
beyond the classroom and school walls. Drawing on examples from own practice, | show the
possibilities and limitations of student research in action embedded in dialogical and trialogical
approaches to teacher education.
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Wstep

Wobec doswiadczanego kryzysu tradycyjnie pojmowanej dydaktyki szkoty
wyzszej — w tym takze w obszarze ksztalcenia nauczycieli — wyzwaniem dla reali-
zatorow procesow skupionych na przygotowaniu do nauczania staje sie poszuki-
wanie adekwatnego do ,tu i teraz”, ale zarazem otwartego i rozwojowego, modelu
uczenia sie uczenia. Wiele studiow i badan empirycznych potwierdza bowiem obie-
gowe opinie wskazujagce na fiasko reform ksztatcenia nauczycieli poprzez zmiany
zapisow w krajowych standardach ksztatcenia. Ujawniajg one nie tylko ,,miatko$¢”
tych regulacji (Atroszko, 2020), ale i rozdzwiek miedzy deklaracjami legislatorow
a praktykami wystepujacymi w uczelnianej codziennosci (Gotebniak, Krzychata,
2015; Atroszko, 2020). Dotyczy to zwlaszcza realizacji formutowanych w dyskursie
pedeutologicznym od 30 lat rekomendacji co do calosciowosci programu, osadza-
nia go w kontekscie (spoteczno-kulturowym), transdyscyplinarnego ujmowania wy-
stepujgcych w nim tre$ci oraz integragcji studiow teoretycznych z doswiadczeniami
praktycznymi (Gotebniak, Krzychata, 2015). Kierujac sie odpowiedzialno$cig wobec
nauki, reprezentowanej dyscypliny, profesji nauczycielskiej, a przede wszystkim
studentéw, ktorych wprowadza sie w $wiat nauczania', zwlaszcza w kontekscie
upowszechniajgcego sie obecnie myslenia o edukacji w kategoriach publicznych
(Biesta, 2006; Zamojski, 2022), wazne jest, aby mimo niesprzyjajacej polityki
osSwiatowej realizowac powierzone ksztalcenie studentow, w tym kandydatéw na
nauczycieli, w zgodzie ze wspo6iczesnymi paradygmatami dydaktyki.

W moim przypadku oznacza to oparcie pracy edukacyjnej na antropologicz-
nie zorientowanej pedagogice zaangazowanej. W $wietle do$¢ powszechnie po-
dzielanych idei szeroko rozumianego konstruktywizmu (Gotebniak, 2005) wobec
dramatycznie niskiej jej aplikatywnosci (Klus-Stanska, 2021), wydaje sie zasadne
rozwazenie zmiany szkoly przez zmiane ksztalcenia nauczycieli. Nabywanie wie-
dzy formalnej i modelowanie tzw. dobrych praktyk nauczycieli trudno uzna¢ za
wystarczajgce (podobnie zresztg, jak uczenie poprzez akademicki przekaz, jak
w szkole by¢ moze czy powinno z oczekiwaniem na zastosowanie tej wiedzy w bli-

! Ujmowanie odpowiedzialnosci etyczno-zawodowej w kategoriach refleksyjnosci, akcentu-
jace postawe wobec Swiata i ludzi, wykracza poza potocznie przytaczang fraze ponoszenia czy
brania odpowiedzialno$ci formalno-materialnej. Odnoszac sie do reinterpretacji zjawiska odpo-
wiedzialnosci, ktore pojawily sie w filozofii dwudziestowiecznej m.in. za sprawg Georga Pichta
i Hansa Jonasa mozna powiedzie¢, ze chodzi tu o gtebokie poczucie spotecznej wiezi z innymi,
ze $wiatem i tym wszystkim, co sie w nim i woko6t podmiotow ,wydarza” (Picht, 1981). Rdzen
czy centrum tejze postawy stanowi rozwdj podmiotu, nawigzywane i formowane w trakcie zmie-
niania obszaru zycia, w ktérym ma miejsce dzialalno§¢ badawcza i dydaktyczna podejmowana
w relacjach z innymi (Jonas, 1996).
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zej nieokres$lonej przyszio$ci). Zaproszenie przysztych nauczycieli juz teraz do po/
myslenia szkoty w kategoriach dynamicznych, procesualnych poprzez prowadzenie
wspélnie z innymi podmiotami edukacji badan w dziataniu, umozliwiajacych wyj-
Scie poza ,,obowigzujacg” kulture ksztatcenia, poza to, czego, doswiadczajg jako
problematyczne, cho¢ w oficjalnym dyskursie uznawane jest za oczywiste, umozli-
wia re/de/konstruowanie zadanej a nie nadanej roli (Kwiatkowska, 2005).

Niniejszy tekst stanowi rodzaj rekonstrukcji i towarzyszacej jej refleksji odno-
$nie do dziatalnosci dydaktyczno-badawczej podejmowanej zespotowo w obszarze
studiow akademickich, przygotowujacych do nauczania przez wspoétudziat studen-
tow w kreowaniu zmian szkolnej codziennosci przez praktyczne badania w dzia-
faniu. W zaleznosci od szczeg6towego stanowiska teoretycznego przyjmowanego
w konkretnych przypadkach sa to badania deliberatywne — w wersji dialogicznej
lub dialogiczno-krytycznej albo tzw. interwencje formatywne.

Za podstawe wywodu czynie zaréwno studia literaturowe, jak i analizy da-
nych empirycznych. Siegam do autorskich i wspotredagowanych prac zwartych,
opublikowanych w nich rozdzialéw, oraz artykutéw w czasopismach naukowych
traktujacych o prowadzonych ze studentami badaniach w dziataniu (zob. Cervin-
kova, Gotebniak, 2010, 2013; Cervinkova, 2012, 2019; Gotebniak, 2021a, 2021b;
Gotebniak, Zamorska, 2020; Ligus, 2012a, 2012b; Gasiorek, Zamorska, 2022). Jesli
idzie o ilustrujgce wywdd dane empiryczne to pochodzg one z tzw. dokumentagji
wywolanej w trakcie pracy edukacyjnej ze studentami Collegium da Vinci (CdV)
w Poznaniu w okresie 2015—2020. Sa to zapisy w prowadzonych przez nich portfo-
lio, ich swobodne wypowiedzi zarejestrowane w trakcie warsztatow i innych zajec
oraz ,materialne” rezultaty prowadzonych na réznych etapach studiowania prakty-
ki poszukiwan (plakaty, mapy mysli, itp.).

Ramy teoretyczne

W uczelniach, w ktérych osadzona jest moja dzialalno$¢ naukowo-dydaktycz-
na, odnajduje mozliwosci podejmowania — przy uwzglednieniu formalnych zapi-
séw panstwowych standardow ksztatcenia nauczycieli, badan typu praxis, ktére
wychodzac naprzeciw ,,czytaniu” edukacji w kategoriach spoteczno-kulturowych,
dostrzeganiu przenikajacych sie — jednostkowych i wspoélnotowych swiatéow ucze-
nia sie, umozliwiajg autorskie wigczanie sie w ich, tychze $wiatéw, zmiane, i to
wlaczanie bez gwarantowanej procedurami ,,pewnosci” dziatania i bez roszczen
o uniwersalno$¢ uzyskiwanych wynikow (Gotebniak, 2001).

Skupiam sie bowiem w nich nie tyle na koncowych rezultatach, ile na ujawnia-
niu — w jezyku pedagogiki rzeczy — ,potencjaléw budowania” (Zamojski, 2022,
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s. 323) zarébwno w wymiarze osobowym, jak i spolecznym oraz dziejowym. To
dzianie sie (zob. np. Gotebniak, 2010), mozliwe dzieki sytuowaniu projektéw
w roznych, poprzez instytucjonalnych, tymczasowych i przygodnych wspélno-
tach?, to szansa na przebudowywanie spoteczno-kulturowej przestrzeni edukacji.
Niezaleznie bowiem od szczegétowych wariantéw stanowiska teoretyczno-me-
todologicznego, traktujacego deliberacje i dialog jako gtéwne wymiary badan
w dziafaniu (moga to by¢: krytyczne badania w dziataniu blizsze pedagogice
emancypacyjnej — stawiajace na wyzwolenie z opresyjnie doswiadczanej edukacji
przez krytyke, czy tez interwencje formatywne wpisujace sie w kulturowo-histo-
ryczng teorie dzialalno$ci budowanej na gtéwnych tezach psychologii rosyjskiej
w wydaniu Lwa S. Wygotskiego, Wasylija W. Dawydowa i Aleksieja N. Leontiewa
oraz amerykanskiego pragmatyzmu wzbogaconego o wplywy dialogiki Michaita
Bachtina i psychologii kulturowej Gregory’ego Batesona) to celem pierwszym
i gléwnym jest zawsze re/de/konstruowanie sposobow bycia w swiecie edukagji
(zob. Gotebniak, 2021).

Przyjmowane podejscie wiaze sie z poststrukturalnym mys$leniem o profe-
sjonalizmie nauczycieli. Koncepcja rozszerzonej profesjonalno$ci w nauczaniu
(Lawrence Stenhouse i in.), uwzgledniajgca alternatywng wobec tradycji epistemo-
logie praktyki (Donald Schon), akcentujgca znaczenie osobistych osadéw i wgla-
dow w radzeniu sobie z unikatowoscig i niepowtarzalnoscia szeroko rozumianej
sytuacji edukacyjnej, znalazta tworcze rozwiniecia w postaci modelu nowego
profesjonalizmu Johna Elliotta, koncepcji ,,madrego” nauczania Allana Feldma-
na czy podejscia do edukacji nauczycieli zwanego ,,mocnym” profesjonalizmem
(Gotebniak, 1998, 2010). We wszystkich tych ujeciach akcentuje sie koniecznos$¢
rozszerzania wiedzy i umiejetnos$ci nauczyciela o nowe wymiary i obszary ich
nabywania czy formowania (edukacja psychologiczna, metodologiczna, dydak-
tyczna), ale i zdecydowane odchodzenie od hierarchicznego ich ujmowania na
rzecz holistycznie rozumianej kompetengji (liczba pojedyncza), opisywanej bar-
dziej w kategoriach zmieniajagcego sie repertuaru — procz wiedzy i sprawnosci,
takze cech osobowosci, zdolnos$ci, warto$ci — niz znajomosci odgoérnie ustalonego
kanonu co nauczyciel powinien wiedzieé¢, co umie¢, do czego by¢ przekonanym
(Gotebniak, Kwiatkowska, 2012).

2 Powyzsze kategorie zaczerpniete od Richarda Rorty’ego odpowiadac sie zdajg charakte-
rowi spotkan edukacyjnych (w tym i projektowych), ktére staja sie i naszym udzialem. Mam
tu na uwadze nie tylko zmieniajacy sie skiad i konfiguracje grup oraz zespoléw studenckich
uczacych sie w wspoélnie z innymi (uczniami, nauczycielami) w rzeczywistos$ci szkolnej, ale i przy-
godnos$¢ w konstruowaniu tymczasowo skutecznych opiséw i dziatan stuzacych rozwigzywaniu
przygodnie napotykanych problemoéw.
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Redefinicja relacji teorii i praktyki w edukacyjnym dzialaniu

W ramach perspektywy spofeczno-kulturowej, obejmujgcej szerokg palete po-
dejs¢, teorii i koncepgji, za szczegolnie adekwatne do kontekstu wydaja sie dwa
podejscia przedstawione w znanej typologii Anny Sfard, a mianowicie podejscie
dialogiczne i trialogiczne. Podejscie monologiczne — takze w tej typologii wy-
stepujace — intencjonalnie pomijam. Przyjmuje bowiem, ze stanowiacy jego podsta-
we kognitywizm, siegajacy w pogtebianiu rozumienia jak ucza sie inni do psychologii
poznawczej (Jerome S. Bruner — do 1996 r., Ulrich Neisser), psycholingwistycznych
(Noam Chomsky, Georg Lacoff, ostatnio Andy Clark), komputacyjnych teorii umystu
(John R. Searle) i teorii modularnych (Michael Tomasello, Jerry A. Fodor) oraz do
neuronauk (Simon, 1991), traktuje jednak nauczanie jako prace gléwnie poznawcza.
Cho¢ wazng role w tworzeniu warunkéw do uczenia sie, polegajacego na przetwa-
rzaniu informacji, przypisuje sie zaposredniczeniu ich w $rodowisku (pojawiajg sie
bowiem tu m.in. takie kategorie jak afordancje, wrazliwos¢ interpersonalna oraz
intersubiektywnos$¢ w znaczeniu dostrojenia emocjonalnego partneréw), a istotnym
elementem strategii edukacji przysztych nauczycieli stanowig projekty o charakte-
rze innowacji, wymagajace wspétpracy w ramach grup eksperckich z elementami
wzajemnego uczenia sie czy dzielenia sie wiedza (takze przez rozwijanie techno-
logicznej strony zaposredniczania proceséw uczenia sie w Srodowisku/ otoczeniu
szkoty), to z punktu widzenia charakteru tych poczynan, trudno umiescic¢ je pod
szyldem edukacyjnych badan w dziataniu. Mamy tu wprawdzie do czynienia z ucze-
niem wpisanym w praktyke, z rozwigzywaniem realnych probleméw spofecznosci
(np. szkot, w ktorych studenci odbywajq praktyki), to jednak dzieje sie to gtéwnie
w uczelni, pod okiem ekspertébw — nauczycieli akademickich, przy ograniczonym
wspoétudziale innych podmiotéw edukacji — ucznidéw, nauczycieli, rodzicow.

Z pelniejszym redefiniowaniem relagji teorii i praktyki — w znaczeniu osadza-
nia uczenia sie w srodowisku dziatalnosci badawczo-dydaktycznych zmieniajacych
sposoby bycia w §wiecie nauczania, mamy do czynienia zaréwno w podejsciu dialo-
gicznym, jak i trialogicznym. Podej$cie dialogiczne, charakteryzowane przez triade
interakcje — relacje — dialogi, budowane na koniunkgji psychologii funkcjonalnej
i pragmatyzmu, siegajace do teorii socjologicznych, w tym giéwnie do teorii spo-
tecznego uczenia sie, wraz z takimi kategoriami, jak aktorzy — zwyczaje — arte-
fakty — symbole — konwencje — historie (danej praktyki), akcentujgce zmiany typu
przynaleznosci do wspdlnot uczenia sie w drodze negocjowania znaczen poprzez
doswiadczanie tego, w czym bierze sie udziat (chodzi o uczestnictwo w tzw. pro-
jektach mozliwosci, tworzace pelne warunki uczenia sie z praktyki, w praktyce,
poprzez praktyke), daje szanse przekraczania granic miedzy podmiotami i przed-
miotami czy formalnymi i nieformalnymi miejscami uczenia sie. Wpisujaca sie





