Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja

Nr 1(61) 2013

GERT BIESTA

Uniwersytet w Stirling, Wielka Brytania

Od Kkultur uczenia si¢ do kultur edukacyjnych.
Wartosci i sady w badaniach pedagogicznych
oraz w pracy nad post¢gpami w ksztalceniu*

W ostatnich latach w wielu dziedzinach praktyki oswiatowej oraz w badaniach pe-
dagogicznych mozna zauwazy¢ przesuni¢cie osrodka zainteresowan z edukacji na
uczenie sig. Jednego z powoddéw tej zmiany mozna upatrywa¢ w przekonaniu, ze j¢-
zyk oparty na kategorii uczenia si¢ wydaje si¢ bardziej otwarty i mniej ograniczony
niz jezyk oparty na pojeciu edukacji. O ile ten ostatni koncentruje si¢ na dziataniach
1 intencjach tych, ktorzy ksztalca, o tyle ten pierwszy pozwala skupié¢ si¢ na tym, co
robig same dzieci i mlodziez, czyli na tym, w jaki sposob si¢ ucza, nie tylko w powia-
zaniu z dziataniami nauczycieli, ale czgsto takze poza konkretnymi ustaleniami, scena-
riuszami i strukturami edukacyjnymi. To wiasnie dlatego w ostatnich dekadach osoby
prowadzace badania w dziedzinie nauk pedagogicznych pracuja nad szerokim wachla-
rzem roznych podejs¢ do uczenia si¢ zar6wno w instytucjach formalnych, jak i w roz-
maitych kontekstach nieformalnych i pozaformalnych, takich jak rodzina, praca, spo-
tecznos¢ lokalna czy spoteczenstwo w ogole.

Gtowny cel niniejszego artykulu sprowadza si¢ do przedstawienia nowego pode;j-
$cia do badan nad uczeniem sig, ktére wypracowano w ramach duzego projektu
badawczego dotyczacego sektora ksztalcenia uzupeliajacego w Wielkiej Brytanii
— sektora, ktory zapewnia ksztalcenie akademickie i zawodowe mtodziezy i dorostym
po ukonczeniu szesnastu lat. Na perspektywe t¢ — ktora nazwaliSmy podejsciem kulturo-
wym — skladaja si¢ dwa elementy: teoria kultur uczenia si¢ oraz kulturowa teoria uczenia
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sig¢ (zob.: James, Biesta 2007; Hodkinson et al. 2007; 2008). Podejscie kulturowe nie
tylko umozliwia prowadzenie badan nad uczeniem si¢ w sposob szerszy i w pewnym
sensie bardziej catosciowy, ale takze wytycza nowy trop ku podnoszeniu jako$ci
uczenia si¢, a to za sprawa skupienia si¢ na przeobrazeniach catych kultur uczenia sig,
a nie jedynie na zmianach w obrgbie ich poszczegolnych ,.elementow” (takich jak na
przyktad nauczanie, program nauczania czy podejscie uczniow do uczenia si¢). Po-
niewaz podejscie kulturowe ujmuje dyspozycje, dzialania, historie i trajektorie
uczniéw jako konstytutywne elementy kultury uczenia sig, proces nabywania wiedzy
przez ucznia nie jest postrzegany wylacznie jako ,.efekt” czy ,,wytwor” okreslonej
kultury uczenia sig, ale rowniez jako cos, co t¢ kulturg ksztattuje i formuje.

Cho¢ podejscie kulturowe wypracowaliSmy na podstawie naszych badan nad
ksztalceniem mlodziezy i dorostych, moze ono tez okazac si¢ uzyteczne w znacznie
szerszym konteks$cie (przyklady szerszego zastosowania podejscia kulturowego, zob.:
Ashwin 2009; Billett 2009; Maxwell 2010; Quennerstedt et al. 2011). Inne badania
koncentruja si¢ na zréznicowanych sposobach zastosowania podej$cia kulturowego
w eksploracji uczenia si¢ i w podnoszeniu jako$ci uczenia si¢ we wczesnym dziecin-
stwie. Niniejsze opracowanie ma bardziej ogolny charakter. Prezentuje kluczowe czeg-
$ci sktadowe podejscia kulturowego oraz stawia krytyczne pytania o to, w jaki sposob
podejscie takie moze przyczyni¢ si¢ do zrozumienia i poprawy jakosci uczenia sig.
W odniesieniu do tej ostatniej kwestii, niniejszy tekst zwraca roéwniez uwage na nie-
ktore ograniczenia podejscia kulturowego, zwlaszcza gdy chodzi o role wartosci
i sadow w badaniach nad kulturami uczenia si¢ i w badaniach nad rozwojem kultur
uczenia si¢. W tym kontek$cie mozna wysunac sugestig, ze koncepcje kultur uczenia
si¢ powinna dopelnia¢ koncepcja kultur edukacyjnych. Ta ostatnia bardziej wyraznie
uwidacznia normatywne wymiary procesu ksztalcenia i praktyk edukacyjnych, dzigki
czemu pozwala ukaza¢ role wartosci i sadow zarowno w badaniach tego rodzaju
praktyk, jak i w dziataniach majacych na celu ich polepszenie.

Kultury uczenia si¢

W naszym podejsciu stowa ,kultura” — ktére zdaniem R. Williamsa (1983, s. 87)
jest jednym z dwoch czy trzech najtrudniejszych stow w jezyku angielskim — uzywamy
W rozumieniu antropologicznym, gdzie kultur¢ postrzega si¢ jako sposob dziatania
i bycia oraz, ogoélniej, jako sposdb zycia. Kultury sa tworzone i odtwarzane w toku
dziatan czlowieka, zwykle dzialan zbiorowych. Uznanie kultury za wytwor dziatania
ludzkiego nie oznacza, ze ta koncepcja kultury opiera si¢ na pojgciu podmiotowego
sprawstwa (agency), czyli ze nie sprowadza si¢ tu kultury do intencji i dziatan indywidu-
alnych podmiotéw. Mimo ze kultury stanowia wytwoér dziatania cztowieka, moga stac
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sig ,,sita”” samg w sobie, wpltywajac na mozliwosci dalszych dziatan i ksztaltujac je. Wi-
da¢ to, na przyktad, w spotecznych zwyczajach i regutach albo w sposobie dziatania
praw i instytucji. Kultury maja zatem charakter zarowno ustrukturyzowany jak i struktu-
ryzujacy, co oznacza, ze jednostki nie sa ani catkowicie zdeterminowane okreslona kul-
tura, ani nie sa w petni wolne. Sa za to na rézne sposoby przypisane do pozycji w kon-
tek$cie mozliwosci ksztattowania i zmieniania kultury, co oznacza z kolei, Ze nie mozna
zaktadac, iz wszyscy maja w danej kulturze identyczng wtadzg tworzenia jej 1 struktury-
zowania. Kultury posiadaja histori¢ i zdolno$¢ trwania, ktdére mozna widzie¢ jako efekt
zarowno odtwarzania kultur przez ludzi, jak i wplywu materialno$ci, na ktérej kultura sie
wspiera. Budynki szkolne, klasy szkolne, a nawet szkolne meble nie sa zatem neutralna
dekoracja dla ksztalcenia, ale zawsze tkwia w nich okreslone idee edukacyjne, praktyki
i tradycje, w zwiazku z czym maja one wptyw na to, co mozna i czego nie mozna robic.
Czynnikiem kluczowym jest jednak to, co ludzie robia z owa materialnoscia kultury.
Znaczy to, ze kultury ostatecznie istniejq i trwaja poprzez interakcj¢ i komunikacje lub,
mowiac ogodlniej, jako praktyka (zob.: Bauman 2012).

Za jedna z najwazniejszych implikacji takiego ujecia kultury mozna uznaé przekona-
nie, ze kultury uczenia si¢ nie mozna postrzegac jako kontekstu czy srodowiska, w kto-
rym uczenie si¢ ma miejsce. Kultury uczenia si¢ sa raczej praktykami spotecznymi, po-
przez ktore ludzie sig ucza. Kulturowe rozumienie uczenia si¢ oznacza zatem, ze uczenie
si¢ nie zachodzi po prostu w kontekscie kulturowym, ale ze samo w sobie musi by¢
traktowane jako praktyka kulturowa. W podejsciu kulturowym do badan nad uczeniem
si¢ kluczowe zadanie polega wigc na zrozumieniu, w jaki sposob konkretne praktyki
oddziatuja na mozliwosci w zakresie uczenia si¢ tych ludzi, ktorzy w danej praktyce
uczestnicza. Innymi stowy, centralne pytanie dotyczy tego, jakie formy i sposoby ucze-
nia si¢ staja si¢ mozliwe w ramach danej kultury uczenia si¢ oraz jakie formy uczenia si¢
staja si¢ trudne lub nawet niemozliwe do realizacji. Aby na to pytanie odpowiedziec,
musimy zrozumie¢ dynamike kultur uczenia si¢ i tego, w jaki sposob one ,,dziataja”.
Wymaga to od nas zwrdcenia uwagi na trzy wymiary: czas, skale i dziatanie. W naszej
pracy rozbudowalismy te koncepcje na podstawie proponowanych przez P. Bourdieu
pojec ,,pola” i ,habitusu” (zob.: James, Biesta 2007).

W odniesieniu do czasu musimy zrozumie¢, jak okreslone kultury uczenia si¢ po-
wstaja, w jaki sposob trwaja, jak si¢ zmieniaja — zar6wno w wyniku zamierzonych
dziatan, jak i w efekcie zdarzen zewnetrznych i niezamierzonych konsekwencji dzia-
fan — a takze w jaki sposob wchodza w fazg schytkowa i ostatecznie zanikaja. Innymi
stowy, nalezy uchwyci¢ historig¢ i proces rozwoju kultur uczenia sig, ich formowanie
si¢ 1 przeobrazenia oraz zyska¢ wglad w ciaglos¢ i zmiang. Aby to byto mozliwe, po-
trzebna bedzie teoria kultur uczenia sig, ktéra pozwoli dokonywaé¢ analiz w roznej
skali 1 zrozumie¢ czynniki zarowno bliskie, jak i odlegte, czyli wszystkie, ktore majq
znaczenie na danym poziomie praktyki — jak dziatania i interakcje migdzy uczniami
1 nauczycielami — oraz czynniki ksztattujace kultury uczenia si¢ z zewnatrz, na przy-
ktad lokalne, krajowe czy nawet migdzynarodowe procesy polityczne. (W tym sensie
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nasze kulturowe podejscie jest czym$ innym niz partycypacyjna koncepcja uczenia
si¢.) Ze wzgledu na fakt, ze kultury uczenia si¢ tworzone sa przez dzialania tych
wszystkich, ktorzy w pewien sposob uczestnicza w danej kulturze — a zawsze sg to
uczniowie — musimy takze zrozumie¢, w jaki sposob uczenie si¢ urzeczywistnia si¢
poprzez dziatania uczestnikow danej kultury uczenia sig. Dlatego tez podejscie kultu-
rowe wymaga zarowno teorii kultur uczenia sig, jak i kulturowej teorii uczenia si¢
(patrz nizej).

Cho¢ moze by¢ wzglednie tatwo prowadzi¢ badania dotyczace kontekstow, w kto-
rych uczenie si¢ ma miejsce, badania nad kulturami uczenia si¢ rozumianymi w spo-
sob zarysowany wyzej sa znacznie bardziej skomplikowane. Jest tak przede wszyst-
kim ze wzgledu na wymiar czasu i skali. Inaczej niz konteksty uczenia si¢ kultury
uczenia si¢ nie maja wyraznych granic, a wigc zawsze trzeba patrze¢ szerzej niz to, co
wida¢ w danym momencie. Jest tak rowniez z powodu wymiaru dziatania, czyli faktu,
ze kultury uczenia si¢ istnieja jedynie poprzez dziatania wszystkich osob, ktore
w jaki$ sposdb uczestnicza w tego rodzaju kulturach i tworza je. Oznacza to nie tylko,
ze kultury uczenia si¢ pod pewnym wzgledem zawsze znajduja si¢ w procesie zmiany,
ale ze sa rowniez, by tak rzec, zywymi istotami. Znaczy to takze, ze potencjalnie ist-
nieje tyle r6znych kultur uczenia sig, ile jednostek zaangazowanych w proces uczenia
sig. O ile konteksty uczenia si¢ moga zatem by¢ wzglednie tatwe do zidentyfikowania,
o tyle kultury uczenia si¢ istnieja jedynie w funkcjach proceséow i praktyk uczenia sig.
Dlatego tez gtowna regula w badaniach kultur uczenia si¢ nakazuje ,,$ledzi¢ uczenie
si¢”, a takze ,,przyblizanie” i ,,oddalanie” w przestrzeni (skali) i w czasie. Aby jednak
,Sledzi¢ uczenie si¢”, musimy by¢ w stanie zidentyfikowaé ,,uczenie si¢”, co z kolei
rodzi pytania o teorig i konceptualizacjg¢ uczenia si¢. Pierwsze z tych pytan przywodzi
nas do kulturowej teorii uczenia si¢, ktora stanowi drugi element naszego kulturowego
podejscia.

Kulturowa teoria uczenia si¢

Kulturowa teoria uczenia si¢ postrzega proces uczenia si¢ jako praktyczny, uciele-
$niony i spoteczny. Uznanie uczenia si¢ za praktyczne oznacza, ze jest ono czyms, co
si¢ robi — czyli $ciSle zwigzanym z naszymi dzialaniami — a tym samym nie jest po
prostu czyms$, co dzieje si¢ w ludzkim umysle, lecz czyms$ gleboko uciele$nionym.
W tych aspektach naszej kulturowej teorii uczenia si¢ czerpiemy inspiracj¢ z pragma-
tyzmu J. Deweya (zob.: Biesta 2009a) i G.H. Meada (zob.: Biesta 2005). U J. Deweya
znajdujemy koncepcjg uczenia si¢ jako angazujacego cala istot¢ ludzka w ciaglej inte-
rakcji — albo, jak wolalby J. Dewey — transakcji ze $rodowiskiem (zob. np.: Dewey
1957; 1963). J. Dewey rzuca wyzwanie podejsciu gltoszacemu, ze umyst i ciato sa
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ontologicznie odrgbne i uznajacemu umyst za wlasciwa lokalizacje ludzkiego pozna-
nia i procesOW uczenia sig¢, a procesy mentalne/racjonalne za nadrz¢dne wzglgdem
emocjonalnych i praktycznych aspektow zycia.

J. Dewey postrzega umyst nie jako co$ odrebnego, ale jako funkcje¢ ludzkiego
dziatania, ktore cechuje antycypacja, zapobiegliwos¢ i uciele$niony sad. Jest on wyni-
kiem nieustannych transakcji ze srodowiskiem, w ktorych i poprzez ktoére dziatamy,
a formuta ta koresponduje z tym, co powiedzieliSmy o kulturach uczenia si¢. W kon-
sekwencji nasze ,,nawyki” i predyspozycje do dziatania sa tworzone i ulegaja prze-
obrazeniom. To przede wszystkim na tym praktycznym i ucieleSnionym poziomie
uczenie si¢ ma miejsce i przybiera okreslong forme¢ — uczenie, ktoére samo w sobie jest
uciele$nione, to znaczy, ze jest przede wszystkim procesem, ktory, jak okreslit to
J. Dewey (1957), ,,zyje w mig¢$niach” (zob. tez: Biesta, Burbules 2003).

Fakt, ze uczenie ma miejsce ,,w transakcji”, czyni je takze zasadniczo fenomenem
spotecznym, gdyz $srodowisko, poprzez ktore dziatamy, nie sktada si¢ jedynie z ele-
mentow fizycznych czy materialnych, ale rowniez spotecznych, czyli oznacza obec-
nos$¢ innych ludzi. Podkreslenie spolecznej istoty uczenia si¢ oznacza zatem, ze obej-
muje ono koordynacj¢ naszych dziatan i aktywnosci z dziataniami i aktywnoscia
innych, co zwykle prowadzi takze do napig¢ i konfliktu. Oznacza to tez, Ze uczenie si¢
obejmuje komunikacjg, czyli wymiang znaczen i rozumienia (zob.: Biesta 2009a).
W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze stwierdzenie, iz uczenie si¢ jest czyms praktycz-
nym i ucielesnionym, nie oznacza, ze stanowi ono najwyzej podswiadoma transforma-
cj¢ naszych dyspozycji. Uczymy si¢ nie tylko robiac co$, ale takze poprzez refleksje
nad tym, co robimy, oraz poprzez monitorowanie naszych dziatan. Jest to wazny
aspekt koncepcji habitusu wedlug P. Bourdieu, gdzie habitus nie tylko generuje zna-
czace praktyki, ale i percepcje, ktore nadaja znaczenia praktykom (zob.: Sayer 2005,
s. 27). Jak wyjasnia A. Sayer, sposoby myslenia mogq sta¢ si¢ nawykowe. Gdy zostajq
przyswojone, zmieniajq sie z czegos, co usitujemy pojqc, na cos, w oparciu 0 co mo-
zemy myslec¢ (tamze, s. 28).

Pragmatysci artykutuja to jeszcze dobitniej. Czyni to zwlaszcza G.H. Mead, kto-
ry postuguje si¢ rozroéznieniem na znaczenie, ktore ujmuje jako ucielesnione i usy-
tuowane na poziomie naszych nawykow, oraz §wiadomos$¢ znaczenia, ktora dotyczy
przeksztatcenia ucieleSnionego znaczenia w stwierdzenia, rozumienie, jezyk i re-
fleksje. Oznacza to, ze nie tylko stajemy si¢ $wiadomi tego, czego si¢ uczymy, ale
ze takze uzywamy tego w procesie myslenia, refleksji i dziatania (zob.: Biesta
1998). Tym, co wydaje si¢ cickawe u G.H. Meada, a zarazem kieruje nas z powro-
tem ku spolecznym wymiarom kulturowej teorii uczenia sig, jest fakt, iz uwaza
on rozroznienie na znaczenie i $wiadomo$¢ znaczenia nie za co$ generowane od
wewnatrz — tak nie jest i nie odgrywa tu roli mozg czy uwarunkowania genetyczne
— ale za co$ wytworzone w efekcie koordynowania naszych dzialan z dziataniami
innych ludzi (zob. tez: Biesta 1999; Mead 2008). Samo to rozroéznienie ma zatem
genezg spoteczna.
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Problem z ,,uczeniem si¢”

Do tej pory twierdzilem, ze teoria kultur uczenia si¢ rzuca nowe §wiatto na badania
nad uczeniem si¢ i dostarcza perspektywe, ktora koncentruje si¢ na zrozumieniu wa-
runkoéw sprzyjajacych uczeniu si¢ lub utrudniajacych je — zrozumieniu mozliwym
dzigki czasowym, ,,skalarnym” i obejmujacym dzialania wymiarom kultur uczenia sig,
rozumianym jako praktyki, poprzez ktore ludzie ucza si¢ i w ramach ktorych dziatanie
zawsze oznacza interakcje spoteczna. (To z kolei wytycza nowy trop w sprawie pod-
noszenia jako$ci uczenia si¢, do czego powroce w dalszej czesci artykutu.) Poniewaz
kultury uczenia si¢ nie sa tym samym, co konteksty uczenia sig, droga ,,dostepu” do
kultury uczenia si¢ wiedzie przez samo uczenie si¢. Sktania mnie to do stwierdzenia,
ze badanie kultur uczenia si¢ polega na ,,$ledzeniu uczenia si¢”. Pokazatem nastgpnie,
co na temat uczenia si¢ mowi kulturowa teoria uczenia sig, ktdra postrzega uczenie si¢
jako praktyczne, ucielesnione i spoleczne. Cho¢ otrzymujemy teori¢ uczenia sig, czyli
sposob rozumienia, w jaki sposob odbywa si¢ uczenie, teoria ta sama w sobie nie daje
nam narz¢dzi do konceptualizacji uczenia sig, czyli sposobu identyfikowania uczenia
si¢ jako ,,zjawiska”. Podjecie tego zadania jest jednak sprawa kluczowa. Ostatecznie
jesli nie jesteSmy w stanie zidentyfikowa¢ uczenia sig, nie mozemy go rowniez §le-
dzi¢. W tym wlasnie miejscu sprawa si¢ komplikuje, poniewaz natrafiamy na prak-
tyczne trudnosci, jakie rodzi koncepcja ,,uczenia si¢”.

Pierwsza rzecz, o ktorej nalezy pamigtaé, to fakt, ze w jezyku angielskim stowo
,uczenie si¢” (learning) moze oznacza¢ zar6wno czynnos$é, jak i ,,rezultat” (w literatu-
rze czgsto mowi si¢ o uczeniu jako procesie i 0 uczeniu si¢ jako wyniku). Gdy stowa
tego uzywa si¢ w pierwszym znaczeniu, na przyktad gdy moéwi sig, iz uczniowie ,,an-
gazuja si¢ w uczenie si¢”, oznacza to pewne zachowania lub dziatania, na przyktad
czytanie ksiazki, robienie notatek, wykonywanie zadania, przeszukiwanie Internetu,
odrabianie pracy domowe;j itd. Trudno$¢ polega na tym, ze dziatania takie mozna zi-
dentyfikowa¢ jako przyklady uczenia si¢ tylko wtedy, gdy mozna je w jaki$ sposob
powiaza¢ z rzeczywistymi lub antycypowanymi efektami. Czytanie ksigzki, surfowa-
nie po Internecie czy rozmawianie z innymi uczniami, samo w sobie nie stanowi ucze-
nia sig, cho¢ moze si¢ nim sta¢ albo wtedy, gdy po jakim$ czasie uznamy, ze czynno$¢
ta doprowadzita do uczenia sig, albo wowczas, gdy, z perspektywy nauczyciela, ist-
nieje przynajmniej intencja, by ktora§ z tych form aktywnosci zaowocowata uczeniem
sig. Dlatego uzycie stowa ,,uczenie si¢” w odniesieniu do takich dziatan jest potencjal-
nie mylace. Lepsze moze by¢ zatem zastosowanie terminéw bardziej opisowych, jak
czytanie, rozmowa, przeszukiwanie Internetu, odrabianie pracy domowej, podejmo-
wanie wysitku czy studiowanie.

Uznanie tych czynno$ci za dziatania oznaczajace uczenie si¢ zalezy od tego, czy
ich efektem bedzie uczenie si¢. W tym miejscu dochodzimy do drugiego zastosowania
stowa ,,uczenie si¢” w znaczeniu ,rezultatu”. Koncepcje uczenia si¢ jako rezultatu
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dobrze oddaje jedna z najogdlniejszych definicji uczenia si¢ jako ,,wszelkiej mniej lub
bardziej trwatej zmiany, ktora nie jest wynikiem dojrzewania”. Definicja ta ma na celu
odréznienie tych zmian, ktore wynikaja z dojrzewania, od tych, ktore sa wynikiem
tego, co mozemy okresli¢ jako interakcje jednostek z ich materialnym i spotecznym
srodowiskiem.

W zarysowanej wyzej kulturowej teorii uczenia si¢ bardziej szczegdétowo opisali-
$my interakcyjne aspekty tego procesu. Przytoczona definicja odrdznia takze wzgled-
nie nieznaczne zmiany od tych, ktore, by tak rzec, ,,pozostaja”’. Mozna do niej dodac
okreslenie tego, co uleglo zmianie. Moze to, jak wspomniano, dotyczy¢ zarowno
zmian na poziomie nawykow i dyspozycji, jak 1 zmian w zakresie znaczen, wiedzy
i rozumienia. Ciekawe wydaje si¢ to, ze gdy uzywamy slowa ,,uczenie si¢”, na ogot
nie mamy na mys$li wszelkich zmian niebedacych efektem dojrzewania — gdyby tak
bylo, to ostatecznie nie bytoby powodu, aby odréznia¢ zmiang i uczenie si¢ — ale je-
dynie te zmiany, ktore uznajemy za pozadane lub niepozadane. A zatem, gdy uzywa-
my slowa ,,uczenie si¢”, wyrazamy sad na temat zmiany, i sad ten okresla pewnego
rodzaju zmiang jako uczenie si¢ (inne za$ zmiany jako ,,zmiany po prostu”). Gdy mo-
wimy ,,Tom nauczyt si¢ jezdzi¢ na rowerze” albo ,,Mary nauczyta si¢ drugiego prawa
termodynamiki”, oceny te sa pozytywne. Negatywne sa za$ wtedy, gdy mowimy, ze
kto$ przyswoil sobie ,,zty nawyk”. Zreszta interesujacy jest tu jezyk sam w sobie, za-
rowno stowo ,,zly”, wyrazajace ocen¢ negatywna, jak i stowo ,,nawyk”, ktére oznacza,
Ze czegos$ si¢ nauczono, ale nie mamy nad tym pelnej kontroli. Sugeruje to, ze ,,ucze-
nie sig” jest terminem nie tyle opisowym, ile oceniajacym, ktory stosujemy na okre-
$lenie warto$ci konkretnej zmiany.

To oznacza, ze stowa ,,uczenie si¢” mozemy uzy¢ jedynie retrospektywnie, czyli
po tym, gdy jakas zmiana juz nastapita. Z tego powodu nigdy nie wiemy, czy kto$ si¢
akurat czegos uczy, a jedynie mozemy okresli¢, czy ktos w danym momencie robi co$,
co moze zawiera¢ w sobie §wiadomy wysitek ku pozadanej zmianie. Niekiedy moze-
my catkiem szybko okresli¢, czy uczenie si¢ ma miejsce. Jednak o uczeniu si¢ innych
rzeczy mozemy przekona¢ si¢ dopiero po dlugim czasie (tak jest na przyktad w przy-
padku glebszej refleksji nad wlasnym zyciem, ktora przychodzi w podesztym wieku).
W srodowisku edukacyjnym uzywamy ocen w celu ,,przyspieszenia” tego procesu,
oczekujac od ucznidw, ze uczynia swoj proces uczenia si¢ widocznym (co moze suge-
rowaé, ze oceny dos¢ czesto ,,produkuja” uczenie sig, a nie sa jedynie jego miara).
To wszystko sugeruje nie tylko, ze mozemy uzywaé stowa ,,uczenie si¢” wylacznie
retrospektywnie, ale takze, ze mozemy stosowac je jedynie w kontekscie oceniajacym,
a to oznacza, ze musimy mie¢ swiadomos¢ warto§ciowania w kontekscie uzycia tego
stowa.

Dyskusja ta nie tylko pokazuje, dlaczego wazne jest rozréznienie na teori¢ uczenia
si¢ 1 konceptualizacje uczenia si¢, ale podkresla takze wazniejsza kwesti¢: ze badanie
kultur uczenia si¢ nie jest analogiczne do badania zjawisk naturalnych, takich jak
drzewa, ryby czy gory, ale zaczyna si¢ od sadow wartosciujacych na temat tego, jaki
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rodzaj zmiany uwaza si¢ za pozadany lub niepozadany, i tylko wowczas, gdy sady
takie zostana wyrazone, mozemy zidentyfikowac uczenie si¢ i zaczaé $ledzi€ je, aby
pozna¢ czynniki ulatwiajace lub utrudniajace tak rozumiany proces uczenia sig.
Otwarte pozostaje pytanie o to, kto ma wyrazac tego rodzaju sady. Moga to by¢ bada-
cze, ci jednak rowniez moga zacza¢ od wartosci i ocen pochodzacych od oséb zaanga-
zowanych w badane praktyki, w tym nauczycieli i uczniow.

Od kultur uczenia si¢ do kultur edukacyjnych

We wprowadzeniu stwierdzitem, ze podejscie kulturowe nie tylko otwiera od-
mienne, szersze i bardziej calosciowe perspektywy w badaniach nad uczeniem sig, ale
wytycza rowniez nowy trop ku poprawie jakosci ksztalcenia. Wigkszo$¢ dotychcza-
sowej dyskusji koncentrowata si¢ na implikacjach dla badan nad formowaniem si¢
1 przeobrazeniami kultur uczenia si¢ oraz nad tym, w jaki sposob okreslone warunki
ulatwiaja badz utrudniaja uczenie si¢. Jednakze kwestia badan nad uczeniem si¢ oka-
zata si¢ bardziej skomplikowana, niz mozna poczatkowo zaklada¢, a glowna trudnos¢
polega na tym, ze uczenie si¢ nie jest zjawiskiem naturalnym, ale mozna je identyfi-
kowa¢ wylacznie na podstawie sadow wartosciujacych, czyli takich, ktore oceniaja
zmiang. Dopodki bierze si¢ to pod uwage, mozna powiedzie¢, ze koncepcja kultur
uczenia si¢ daje uzyteczna i znaczaco odmienna perspektyweg badawcza, cho¢ koncep-
cje kultur uczenia si¢ ostabia niejednoznaczno$é samego stowa ,,uczenie si¢”, czyli
fakt, ze moze ono oznacza¢ zar6wno proces, jak i rezultat.

Z pedagogicznego punktu jest to jeszcze wigkszym problemem. Przede wszyst-
kim dlatego, ze w mysleniu o §rodowisku edukacyjnym dominuje intencjonalnosc.
Glownym celem srodowiska edukacyjnego jest, by jego uczestnicy uczyli si¢ czego$
1 zeby uczyli si¢ tego z okreslonego powodu (czy powodow). Ponadto cecha srodowi-
ska edukacyjnego jest to, ze jego uczestnicy ucza si¢ od kogos. Inaczej niz ,,uczenie
si¢”, ktore w pewnym sensie jest terminem raczej opisowym i neutralnym, edukacja
zawsze zawiera tresci, cel i relacje (zob.: Biesta 2010a). To z kolei sugeruje, aby
odrézni¢ kultury uczenia si¢ od kultur edukacyjnych. Te drugie sa kulturami ucze-
nia si¢ uformowanymi przez cele. Cho¢ w wielu przypadkach mozna powiedzie¢, ze
za postawienie i uzasadnienie takich celow odpowiadaja pedagodzy, nie oznacza to
jednak, ze uczniowie musza by¢ z tego zadania wykluczeni (zob. np.: Robinson,
Taylor 2007).

Roéznica migdzy kulturami edukacyjnymi a kulturami uczenia si¢ ma znaczenie
przede wszystkim w odniesieniu do kwestii doskonalenia. Teoria kultur uczenia si¢
zawiera ogolna sugesti¢ odnosnie do doskonalenia, gloszaca, ze podnoszenie jakosci
uczenia si¢ z koniecznosci obejmuje przeobrazanie catosci kultury. W tym sensie do-
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starcza ona perspektywe rozwoju edukacyjnego, ktora jest zasadniczo odmienna od
dziatan, separujacych od siebie konkretne czynniki, a nastgpnie dazacych do okresle-
nia w jaki sposob kazdy z nich prowadzi do okre$lonych rezultatow. Na pytanie o to,
co uznaje si¢ za postgpy, mozna odpowiedzie¢ tylko wtedy, gdy zyskamy klarowny
obraz celéw i zadan danego $rodowiska edukacyjnego, praktyki lub dziatania. Kultu-
rowa perspektywa postgpow w ksztalceniu — by uja¢ rzecz w jeszcze inny sposob —
zawsze wymaga, by zaczyna¢ od pytania o to, co chce si¢ osiagnaé, ktore to pytanie
ma charakter normatywny i zawiera oceny oraz wartosci. Interesujace, cho¢ jednocze-
$nie skomplikowane, w praktykach edukacyjnych jest to, ze rzadko sa one zoriento-
wane tylko na jeden cel. By ujac to bardziej empirycznie: praktyki edukacyjne na ogot
oddzialuja na rozne ,,dziedziny”. W innym miejscu (Biesta 2009b; 2010a) sugerowa-
tem zasadnos$¢ rozréznienia trzech potencjalnych ,,funkcji” edukacji, ktore okreslitem
jako kwalifikacje, socjalizacj¢ i subiektywizacje. Kwalifikacje dotycza dziedzin wie-
dzy, umiejetnosci i dyspozycji, a takze — bardziej ogolnie — sposobow, w jakie poprzez
edukacje nabywamy kwalifikacji do wykonywania pewnych czynnosci — od zdolno$ci
do mowienia w obcym jezyku, poprzez dziatania matematyczne oraz postrzeganie
spoleczenstwa przez pryzmat geografii lub historii, az po nabywanie okre§lonych
umiejgtnosci zawodowych czy profesjonalnych albo — szerszej — wiedzy 1 zdolnosci
do bycia dobrym obywatelem. Socjalizacja dotyczy sposobow, w jakie poprzez edu-
kacje wdrazani jestesmy do praktyk, tradycji i szerszych spoteczno-kulturowych po-
litycznych Iub zawodowych ,,porzadkow” oraz stajemy sig ich cze$cia. Natomiast
subiektywizacja odnosi si¢ do sposoboéw, w jakie edukacja oddzialuje na jednostke
— ludzki podmiot — i przyczynia si¢ tym samym do formowania cech czlowieka,
na przyktad autonomii, odpowiedzialnosci, demokracji czy wspotczucia (wigcej na ten
temat zob.: Biesta 2010a).

Jednakze kwalifikacje, socjalizacja i subiektywizacja oznaczaja nie tylko trzy
funkcje edukacji, ale takze trzy mozliwe dziedziny celow edukacyjnych, czyli trzy
dziedziny stanowiace potencjalnie kluczowe kwestie w dyskusjach o tym, po co jest
edukacja — dyskusjach zar6wno na ogdélnym poziomie systemoéw szkolnych i koncep-
cji szkoty, jak i1 na poziomie codziennych decyzji w praktyce o$wiatowej. Tym, co
czyni te dyskusje ciekawymi, a zarazem skomplikowanymi, jest fakt, ze w zasadzie
nie mozna tych wymiarow od siebie oddzieli¢. Cho¢ na poziomie wprost wyrazonych
celéw mozna chcie¢ skoncentrowac si¢ wylacznie na jednym z wymiaréw — na przy-
ktad, powiedzmy, na wiedzy i umiejgtnosciach — nauczanie wiedzy i umiejetnosci
zawsze polega na komunikowaniu okreslonych norm, wartosci i idei dotyczacych
wlasciwych sposobow bycia i dziatania (socjalizacja) i zawsze ma wplyw na cechy
jednostki (subiektywizacja). W tym sensie mozna wrgcz powiedzie¢, ze edukacyjnie
nieodpowiedzialna bylaby teza, ze nalezy koncentrowac sig¢ na jednym z tych wymia-
row (zwlaszcza gdy wymiar ten dotyczy kwalifikacji — w popularnych i populistycz-
nych dyskusjach o ksztalceniu czgsto si¢ go wyodrebnia jako jedyny wymiar, ktory
,haprawdeg” sig¢ liczy). Fakt, ze procesy i praktyki edukacyjne zawsze potencjalnie
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oddzialuja na wszystkie trzy dziedziny, nie oznacza, ze wplyw ten wolny jest od
napig¢ i konfliktow. Cho¢ edukacja jest skomplikowana po czgsci dlatego, ze zawsze
wplywa na wigcej niz jeden z obszarow celow ksztalcenia, jest ona skomplikowana
takze dlatego, ze koncentracja na jednym tylko wymiarze moze utrudnia¢ skupienie
si¢ na innym obszarze — wida¢ to na przyktad w sposobie, w jaki rozbudowane re-
zimy testowe oddziatuja negatywnie zarowno na socjalizacj¢ (gdzie wpaja sig
uczniom, ze zawsze beda ,,zwycigzcy” 1 ,,przegrani”), jak i na subiektywizacje
(gdzie rezimy takie moga powodowac dhugotrwale szkody w postrzeganiu siebie
i ostabia¢ pewnos¢ siebie).

Konkluzje: wartosci, sady
oraz zlozonos¢ w praktyce i w badaniach

Podczas gdy podejscie kulturowe dostarcza ogoélnej koncepcji ,,mechanizmow” po-
stgpow w ksztalceniu (zob. rowniez: James, Biesta 2007), pozostaje ono samo
w sobie koncepcja formalng i w pewnym sensie niejednoznaczna, gdyz — jak pokaza-
tem — stowo ,,uczenie si¢” ma charakter formalny i niejednoznaczny. Dlatego twier-
dze, ze musimy przejs¢ od kultur uczenia si¢ do kultur edukacyjnych, aby podkreslic,
ze w srodowisku edukacyjnym zawsze mierzymy si¢ z pytaniem o to, jaki jest cel
(cele) dziejacych si¢ w nim zdarzen. W tym miejscu pojawiaja si¢ sady wartosciujace
na temat tego, co uznaje si¢ za edukacyjnie pozadane, ktére z kolei prowadza nas ku
kwestii zlozonosci kultur edukacyjnych, co wiaze si¢ z faktem, ze pytanie o cel
w edukacji ma zawsze charakter wielowymiarowy i laczy si¢ z tym, ze w relacjach
migdzy poszczegdlnymi wymiarami mozemy mie¢ do czynienia zarOwno z synergia,
jak 1 napigciem czy konfliktem, i to do tego stopnia, ze postgp w jednym wymiarze
moze uniemozliwi¢ lub utrudni¢ postep w innym wymiarze edukacji.

Punktem wyjscia kulturowej perspektywy postepoéw w ksztalceniu jest zatem pyta-
nie o to, jakie sa cele dziatan edukacyjnych, czyli o to, co istotni aktorzy w praktyce
uznaja za edukacyjnie pozadane. Dopiero wtedy mozemy rozpocza¢ badanie wymia-
row tej praktyki — czasowego, skalarnego i dotyczacego dziatania — ktére utatwiaja
badz utrudniaja uczenie sig. Tylko w ten sposob badania nad kulturami edukacyjnymi
moga rzuci¢ $wiatlo na kwesti¢ przeobrazen i zmian na lepsze. To pokazuje, ze sady
wartos$ciujace na temat tego, co uwaza si¢ za edukacyjnie pozadane — czyli tego, co
uznaje si¢ za cele bedace ,,rama” danego $rodowiska — stanowig podstawe badania
oraz ze z kolei rezultaty badan zasilaja praktyke i wspieraja pozytywne zmiany. Jed-
nakze badania takie nigdy nie daja aktorom jedynie slusznych recept. Wyniki badan
nad kulturami edukacyjnymi ukazuja praktykom dziatajacym w danym S$rodowisku
pewne mozliwosci. I to do tych, ktorzy dziataja w danej sytuacji, nalezy powiazanie
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owych mozliwosci z edukacyjnymi sadami, ktére zawsze maja charakter lokalny, zaw-
sze sg usytuowane w konkretnym konteks$cie, zawsze sg praktyczne i zawsze osadzone
w danej kulturze (zob.: Biesta 2007; 2010c¢).
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From Learning Cultures to Educational Cultures:
Values and Judgements in Educational Research
and Educational Improvement

This article outlines a new approach to the study learning and the improvement of education. The ap-
proach consists of two elements: a theory of learning cultures and a cultural theory of learning. Learning
cultures are different from learning contexts or learning environments in that they are to be understood as
social practices through which people learn. Learning cultures therefore do not exist objectively, but only
in function of concrete practices of learning. This requiresthe study of learning to “follow the learning”.
In the cultural theory of learning, learning itself is seen as practical, embodied and social. While learning
is often considered a descriptive term, it is argued that the use of the word learning always implies a
value judgement about change (for example a change in cognition, behaviour or disposition). Unlike the
study of physical objects such as trees or planets, the study of learning therefore needs to start from a
conception of good or desirable learning. This becomes even more important when the cultural approach
is utilised for the improvement of educational processes and practices. It is argued that in such cases we
need to move from the notion of learning cultures to the notion of educational cultures. An educational
culture is defined as a learning culture that is framed by particular purposes. A cultural approach there-
fore not only provides new ways for educational research and educational improvement, but also high-
lights that both research and improvement can only proceed on the basis of judgements about what counts
as good or desirable learning.





