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BADANIA NAD EKSPANSYWNYM UCZENIEM SIE:
ZAYLOZENIA, WNIOSKI I PRZYSZLE WYZWANIA®

W artykule analizowane s3 badania oparte na teorii ekspansywnego ucze-
nia si¢' pochodzacej z 1987 roku. Przez ostatnie lata teoria ta wykorzystywana
byla w réznego typu badaniach i interwencjach. Bazuje ona na fundamental-
nych ideach stworzonych przez Wygotskiego, Leontiewa, Ilenkowa i Dawidowa,
kluczowych postaci rosyjskiej szkoly teorii kulturowo-historycznej teorii dzia-
talnosci®. Badania oparte na tejze teorii ujete zostaly w szesciu rozdziatach:

* This article was published in Educational Research Review, 2010, Vol. 5. Yrie Engestrom,
Annalisa Sannino, “Studies of expansive learning. Foundation, findings and future challenges”,
pp. 1-24. Copyright Elsevier.

! Tlumaczac okreslenie expansive learning jako ekspansywne uczenie si¢ kierujemy si¢ uzusem;
w jezyku polskim nie pojawita si¢ jak dotad Zzadna praca Engestroma, ale w rekonstrukcjach jego
teorii expansive learning ttumaczone najczgsciej jako ekspansywne oraz poszerzone uczenie si¢
(Illeris, Malewski).

2 Cultural-historical activity theory ttumaczymy jako kulturowo-historyczng teori¢ dziatalno-
$ci, a nie jako teori¢ dziatania, co mogloby sugerowaé thumaczenie wprost. Kierujemy si¢ roz-
roznieniem przyjetym w psychologii radzieckiej (Wygotski, Leontjew, Dawidow): operacja — to
przede wszystkim biologicznie uwarunkowany sposob realizowania dziatalnosci ukierunkowany
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ekspansywne uczenie si¢ jako transformacja obiektu, ekspansywne uczenie si¢
jako ruch w strefie najblizszego rozwoju, ekspansywne uczenie si¢ jako cykle
dziatan zwigzanych z uczeniem sig, ekspansywne uczenie si¢ jako przekracza-
nie granic i budowanie sieci polaczen, ekspansywne uczenie si¢ jako rozpro-
szony i przerywany ruch, oraz interwencje formatywne. Odrebny rozdziat po-
$wigcony jest stanowiskom krytycznym wzgledem ekspansywnego uczenia sie.
Autor dochodzi do wniosku, ze najwazniejszym sprawdzianem dla teorii eks-
pansywnego uczenia si¢ jest to, w jaki sposob pomagaja one praktykom w ge-
nerowaniu uczenia si¢, ktore obejmuje istotne dla ludzkosci kwestie. Proponuje
on poszerzy¢ analizy zar6wno w kierunku gora i dot, jak rowniez na zewnatrz
i do wewnatrz. Przesuwajac si¢ ,,w gore” i ,na zewnatrz’, teoria mozna za-
jac¢ sie uczeniem si¢ w dziedzinach lub sieciach potgczonych ze soba syste-
moéw dziatalnosci z ich wspolnymi przedmiotami, o ktdre czgsto toczy sie spor.
Poruszajac si¢ ,,w dot” i ,,do wewnatrz”, podejmowane s3 sprawy subiektyw-
nosci, doswiadczania, odczu¢ osobistych, emocji, uosabiania, identyfikowania
i zobowigzan moralnych.

1. WPROWADZENIE

Prosze, aby czytelnicy rozwazyli dwa ponizsze przypadki dotyczace ucze-
nia sie:

(1) Miejski osrodek opieki spotecznej w Helsinkach wspiera starsze osoby
cierpigce na réznego rodzaju schorzenia. Osoby te nie przebywaja w osrodku,
lecz mieszkaja w swych domach. Pracownicy osrodka odwiedzaja swych pod-
opiecznych, by poda¢ im lekarstwa i pomdc wykona¢ podstawowe codzienne
czynno$ci, np. wzigé prysznic, czy przygotowaé posilek. Zarowno kierownic-
two, jak i pracownicy osrodka usitujg obecnie zmodyfikowa¢ zakres swych obo-
wigzkow 1 uporaé si¢ z nowymi problemami, takimi jak rosngce poczucie sa-
motnos$ci i wyalienowania, utrata fizycznej mobilnosci, czy demencja. Sytuacje
komplikuje dodatkowo fakt, ze spoteczenstwo finskie starzeje si¢ w zawrotnym
tempie i coraz trudniej jest zatrudni¢ oraz utrzymaé¢ wykwalifikowanych pra-
cownikoéw opieki spotecznej. Jak kierownictwo, pracownicy i podopieczni ta-
kich placowek moga nauczy¢ sie pracowac i wspotpracowac tak, aby wyjs¢ na-
przeciw nowym wymaganiom? I co zrobi¢, by spoteczenstwo moglto pozwoli¢
sobie na utrzymywanie tego typu ustug?

na jednostkowy, subicktywnie odbierany, przedmiot w jego konkretnym kontekScie wystgpowa-
nia, dzialanie — element dziatalnosci realizowany w postaci konkretnej roli czy funkcji spotecz-
nej, dzialalno$¢ — uposredniony przez dziatania innych ludzi sposob realizacji potrzeb zaanga-
zowanych wen jednostek (zob. Gasiorek, 2002, s. 283).
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(2) Coraz wiecej czasopism i ksigzek dostepnych jest przez Internet.
Naukowcy coraz rzadziej muszg odwiedza¢ biblioteki uniwersyteckie osobi-
$cie. Biblioteki uniwersyteckie staja si¢ z jednej strony automatycznym posred-
nikiem w dostarczaniu naukowcom informacji w formie cyfrowej, z drugiej
za$ miejscem gromadzenia ksigzek lub czytelnig dla studentow. Takie zjawisko
moze mie¢ negatywny wplyw na kwalifikacje zawodowe i prace bibliotekarzy.
Kierownictwo i1 pracownicy biblioteki na Uniwersytecie w Helsinkach dokta-
daja wszelkich staran, by zmieni¢ zakres swoich obowigzkow i ushug tak, aby
nawigza¢ blizsze relacje i promowac twoércza wspOlprace z grupami naukow-
cow. Wszystkie te dziatania majg na celu zapewnienie optymalnej organizacji
placowki 1 umozliwienie zarzadzania informacja. Jak bibliotekarze i naukowcy
moga nauczy¢ si¢ dziata¢ w nowych warunkach?

Oto dwa przyktady podjecia proby ekspansywnego uczenia si¢ (tzn. ucze-
nia si¢, w trakcie ktoérego uczacy si¢ zaangazowani s w tworzenie i wdrazanie
radykalnie nowych, szerszych i bardziej ztozonych przedmiotow i poje¢ w za-
kresie ich dziatalnosci).

Stard (1998) wskazata dwie, podstawowe metafory uczenia si¢, ktore wal-
czg obecnie o dominacje — nabywanie 1 uczestnictwo. Te dychotomi¢ mozna
zauwazy¢ w kilku ostatnich debatach, na przyktad w dyskusji migdzy kompu-
tacjonalizmem a sytuacyjnym uczeniem si¢. Prowadzi ona jednak do nadmier-
nych uproszczen, ktore moga w rezultacie okazac si¢ bardziej mylace niz uzy-
teczne (wczesniejsza krytyka, patrz Edwards, 2005).

Kluczowe zalozenie lezace u podstaw dychotomii Sfarda wynika z pytania:
Czy uczacy si¢ ma by¢ pojmowany pierwotnie jako osoba, czy jako spotecz-
nos¢? Jest to istotne zatozenie, w duzej mierze inspirowane pojeciem spotecz-
nosci praktyki gltoszonym przez Lave i Wengera (1991) oraz Wengera (1998).
Jednakze jakakolwiek proba stworzenia jednowymiarowej przestrzeni koncepcyj-
nej dla rozpoznania, analiz i poréwnania tych teorii niesie ryzyko ograniczenia
wiekszej czesdci zlozonosci pola uczenia si¢. Potencjat i istota teorii ekspansyw-
nej nauki (Engestrom, 1987) wymaga wielowymiarowego podejscia.

W celu bardziej adekwatnego usytuowania teorii ekspansywnej nauki wsrod
innych koncepcji, winniSmy postuzy¢ si¢ trzema dodatkowymi wymiarami:

— Czy uczenie si¢ jest gtdéwnie procesem polegajacym na przekazywaniu
1 utrwalaniu kultury, czy procesem, ktory zmienia i tworzy kulture?

— Czy uczenie si¢ jest glownie procesem wertykalnego postepu, ktéremu to-
warzyszy jednakowa skala kompetencji, czy ruchem horyzontalnym, wy-
miang i krzyzowaniem si¢ roznych kontekstow kulturowych i standardéw
kompetencji?
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— Czy uczenie si¢ jest gldéwnie procesem nabywania i uczestnictwa czy proce-
sem, ktory prowadzi do formowania si¢ wiedzy i koncepcji teoretycznych?
Teoria ekspansywnego uczenia si¢ stawia na pierwszym miejscu spotecz-

nosci jako uczacych si¢, transformacj¢ i tworzenie kultury, ruch horyzontalny

i krzyzowanie si¢ kontekstow kulturowych, oraz formowanie si¢ koncepcji teo-

retycznych. Chociaz Felstead i inni (2005, s. 362) pisza, ze teoria ekspansywne-

g0 uczenia si¢ jest zaledwie rozwinigciem metafory uczestnictwa, to nie wpisuje
si¢ w zadng z dwoch metafor zasugerowanych przez Sfard (1998). W rzeczywi-
stosci, z punktu widzenia ekspansywnego uczenia si¢, zarowno podejscie oparte
na nabywaniu, jak i podejscie oparte na uczestnictwie naznaczone sg tym sa-
mym konserwatyzmem. Obydwa podejscia niewiele mowig na temat transfor-
macji i kreowania kultury. Zaréwno podejscie oparte na nabywaniu, jak i bazu-
jace na uczestnictwie, to drugie szczegdlnie w ramach pierwotnego zasadnego,
peryferyjnego uczestnictwa (Lave i Wenger, 1991), ukazujg proces uczenia si¢
gtoéwnie jako jednokierunkowy ruch od niewiedzy do wiedzy, a prawie zupet-
nie pomijajg rzetelng analiz¢ poswigcong ruchowi horyzontalnemu i krzyzowa-
niu sie. Podej$cia oparte na nabywaniu moga w sposéb ostentacyjny faworyzo-
wac koncepcje teoretyczne, lecz sama ich teoria jest jednakowo empirystyczna

i formalna (Dawidow, 1990). Podejscia oparte na uczestnictwie sa zwykle po-

dejrzliwe, a nawet wrogo nastawione do zamystu formowania koncepcji teo-

retycznych. Dzieje si¢ tak gtownie dlatego, ze podejscia te rdwniez postrze-
gajg koncepcje teoretyczne w duzej mierze jako abstrakcyjne, sformalizowane

i ,ksiazkowe”. A zatem teoria ekspansywnego uczenia si¢ musi bazowac na

wlasnej metaforze, a mianowicie na poszerzeniu. Idea ta rézni si¢ od nabywa-

nia i uczestnictwa pod wzgledem jakosciowym. W ekspansywnym uczeniu sig,
uczacy uczg si¢ czego$, co jeszcze nie istnieje. Innymi slowy, uczacy si¢ two-
rzag nowy obiekt/przedmiot i koncepcje ich kolektywnej dziatalnosci, i wpro-
wadzaja ten nowy obiekt i koncepcje w zycie. Ta przemiana w obrebie meta-
fory zauwazona zostata przez Paavolg, Hakkarainen 1 Lipponen (2004), ktorzy
zaproponowali potraktowanie tworzenia wiedzy jako nowej, trzeciej przenosni.

Natomiast Fenwick (2006b) zasugerowal, Ze uczestnictwo, poszerzenie i prze-

ktad sa odpowiednig alternatywa i uzupekiajacymi metaforami dla teoretyzo-

wania na temat uczenia si¢ w miejscu pracy.

W niniejszym artykule przeanalizujemy badania oparte na teorii ekspan-
sywnego uczenia si¢, rozwijanej od dwudziestu lat (Engestrém, 1987). Przez
ostatnie pie¢ lat byla ona wykorzystywana w réznego rodzaju badaniach i in-
terwencjach. Badania te dotyczyly takich zagadnien jak: uczenie si¢ matema-
tyki przez osoby doroste, uczenie si¢ w miejscu pracy (FitzSimons, 2003),
oraz synkretyczne innowacje edukacyjne (Yamazumi, 2008), a takze wpltyw
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reform technologii informatyczno-komunikacyjnych na szkolenie nauczycieli
(Rasmussen i Ludvigsen, 2009). Teoria ta zostala wykorzystana w badaniach
nad rozwojem (Foot, 2001), w badaniu prob wprowadzenia wieloorganizacyj-
nych zmian w przedsigbiorstwie (Hill, Capper, Wilson, Whatman i Wong, 2007),
oraz przy analizie pojawienia si¢ produkcji biogazu, jako procesu uczenia si¢
(Pereira-Querol 1 Seppénen, 2009). Badania te dotyczyly poznania metod pracy
z mtodymi ludzmi, ktérym grozi odrzucenie, i ktérzy maja specjalne potrzeby
edukacyjne (Daniels, 2004), a takze wykorzystywania blogow jako formy ucze-
nia si¢ przez Internet (Makino, 2007). Objety one rowniez uczenie si¢ pielegnia-
rek 1 nauczycieli, zatrudnianych na zlecenie i §wiadczacych swoje ushugi wie-
lu pracodawcom i organizacjom (Fenwick, 2004). Teoria wykorzystana zostala
takze w studium nad symulowanym doswiadczeniem klinicznym podczas ksztat-
cenia studentéw pielggniarstwa (Haigh, 2007), w studium uczenia si¢ jako spo-
sobu przekraczania barier miedzy szkotg a uczelnig oraz w studiach nad promo-
waniem (Tsui & Law, 2007) nowego typu transferu miedzy szkota a miejscem
pracy (Konkola, Tuomi-Gréhn, Lambert, i Ludvigsen, 2007). Teoria ekspan-
sywnego uczenia si¢ wywarta wplyw na prace Gutiérrez i jej wspoOlpracowni-
kéw nad rozszerzonymi ,trzecimi przestrzeniami” w uczeniu Si¢ oraz rozwo-
jem umiejetnosci czytania i pisania (Gutiérrez & Larson, 2007; Gutiérrez, 2008;
Gutiérrez & Vossoughi, 2010). Zainspirowata ona rowniez badania Barowy’ego
i Jouper (2004) nad zmiang w szkole, jako osobistym i systemowym wspotro-
zwojem zbudowanym na teoretycznej idei poszerzania. Powyzsza lista, jakkol-
wiek niepelna, wskazuje, jak bardzo teoria ekspansywnego uczenia si¢ okazata
si¢ uzyteczna w analizach uczenia si¢ w nietradycyjnym, synkretycznym i wie-
loorganizacyjnym $rodowisku.

Teoria ekspansywnego uczenia si¢ byla najbardziej systematycznie i ku-
mulatywnie wykorzystywana w Uniwersytecie w Helsinkach, w Centrum
Teorii Dziatania i Badan Rozwojowych (od poczatku 2009 roku nosi ono na-
zwg Centrum Dzialania, Rozwoju i Nauki [CRADLE], zwane dalej Centrum
Helsinskim). W niniejszym artykule po$wigcamy wiele uwagi analizom i wnio-
skom z 25 prac doktoranckich® i innych opublikowanych opracowan powsta-
lych w tymze centrum. Jako ze Centrum Helsinskie wcigz pozostaje kolebka
teorii ekspansywnego uczenia si¢, tzn. gldownym miejscem jej systematycznego
i kumulatywnego rozwoju, pozwala nam to zaglebi¢ si¢ w potencjalne mozli-
wosci i problemy ewolucji teoretycznych ram. Przedyskutujemy réowniez opra-
cowania innych autorow nie zwigzanych z Centrum, a czynimy to szczegélnie
w rozdziale po§wigconym krytyce ekspansywnego uczenia sig.

3 W Finlandii prace doktoranckie muszg by¢ wydane drukiem. Sg one réwniez powszechnie
dostepne nieodptatnie w formie elektronicznej w Internecie.
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Oczywiscie, ramy artykutu nie pozwalaja doglebnie przesledzi¢ caly roz-
woj teorii dziatalno$ci. Czytelnikom zainteresowanym takim ujgciem polecamy
tekst Sannino, Danielsa i Gutierrez (2009). Naszym zamiarem nie jest rowniez
ogarniecie szerokiego spektrum aplikacji kulturowo-historycznej teorii dziatalno-
sci w badaniach edukacyjnych. Takie opracowania opublikowane zostaty przez
Rotha i Lee (2007). Zbior zredagowany przez Danielsa, Edwardsa, Engestroma,
Gallaghera, i Ludvigsena (2009) przedstawia wybor przekrojowych badan w du-
zej mierze inspirowanych teorig ekspansywnego uczenia si¢. Z kolei opracowa-
nie pod redakcja van Oersa, Wardekkera, Elbersa, i van der Veera (2008) ofe-
ruje opis badan nad uczeniem si¢ zainspirowanych innymi teoriami dziatania
niz teoria ekspansywnego uczenia sig.

W nastepnym rozdziale naszkicujemy historyczne i spoteczne tto ,,zadania”
ekspansywnego uczenia si¢. W dalszej czeSci przeanalizujemy teoretyczne ko-
rzenie tego podejscia. W kolejnych rozdzialach prezentujemy gtowne idee eks-
pansywnego uczenia si¢. Siedem nastgpnych rozdziatow jest poswigconych po-
szczegolnym aspektom tej wlasnie teorii. Dwa ostatnie rozdziaty odnoszg si¢ do
krytyki i1 przysztych wyzwan stojacych przed teorig ekspansywnego uczenia sig.

2. SPOLECZNA 1 HISTORYCZNA POTRZEBA NOWEGO RODZAJU UCZENIA SIE

W ,,Uczeniu si¢ poprzez poszerzanie”, pojawienie si¢ ekspansywnego ucze-
nia si¢ bylo postrzegane jako konsekwencja przemian historycznych w $§rodo-
wisku pracy.

Coraz bardziej spoleczny charakter procesow pracy, ich wewnetrzna zlozo-
nos¢ i wzajemna zaleznosé, a takze ogromne rozmiary pracy pod wzgledem ka-
pitatu i produktywnosci, dowodzq, ze przynajmniej w okresie powaznych niepoko-
Jjow lub intensywnych przemian, nikt w rzeczywistosci nie opanowat catego zakresu
obowiqgzkow, chociaz kontrola i planowanie calosci znajdujg sie formalnie w gestii
kierownictwa. Tworzy to zjawisko, ktore mozemy nazwaé ,,szarg strefq”, obszarem
,,ziemi niczyjej”, gdzie inicjatywa i swiadome dziatanie na praktycznie kazdym po-
ziomie hierarchii mogq mie¢ nieoczekiwane skutki (Engestrom, 1987, s. 113—-114).

Wewnetrzne przeciwienstwa w kapitalistycznej produkcji i organizacji
pracy pozostajg nadal przedmiotem badan nad ekspansywnym uczeniem si¢.
W Centrum Helsinskim badania te prowadzone byly w ramach programu badaw-
czego pod nazwg ,,badania nad pracg rozwojowa” (wczesniejsze badania, patrz
Engestrom i Engestrom, 1986; Toikka, Hyotyldinen i Norros, 1986). Wigkszos¢
badan empirycznych i interwencji dokonywanych przez badaczy z Centrum
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Helsinskiego przeprowadzona zostala w miejscach pracy (ostatni zbidr, patrz
Engestrom, 2005; Engestrom, Lompscher i Riickriem, 2005).

Gléwnym argumentem dla prowadzenia badan w takim wiasnie $rodowi-
sku jest fakt, iz tradycyjne metody nabywania kompetencji nawiazuja do zadan,
w ktorych zakres wiedzy, jaka nalezy opanowac, jest wczesniej znany przez 0so-
by projektujace, nadzorujace i wdrazajace rdézne programy uczenia si¢. Kiedy
cale systemy wspolnych zadan, takich jak procedury i organizacja pracy, musza
zosta¢ ponownie okreslone, tradycyjne sposoby zdobywania wiedzy zawodza.
Nikt nie wie doktadnie, jaki jej zakres nalezy opanowac. Zaprojektowanie no-
wych dzialan oraz nabycie wiedzy i wymaganych umiegj¢tnosci coraz czgsciej
przeplataja si¢. W przypadku ekspansywnego uczenia si¢, powyzsze dzialania
wrecz si¢ zlewaja (Engestrom, 1999a).

Badania Pihlaja wzbogacajg ten argument o istotny aspekt historycznie zmie-
niajacych sie typow uogodlniania w procesach pracy. Uogodlnianie lezy u pod-
staw uczenia si¢. Generalizacja opiera si¢ na identyfikowaniu i opanowywaniu
roznic. W produkcji masowej nalezato opanowac réznice w sposobach wyko-
nywania przez pracownikow tych samych zadan. Doprowadzito to do standa-
ryzacji kluczowych dziatan i sekwencji czynnosci. W przypadku nowoczesnej,
elastycznej produkcji masowej lub ,,odchudzonej produkcji” nalezy natomiast
opanowac réznice wynikajace z odchylen od zoptymalizowanych, uproszczo-
nych procesdw, tzn. przestojow, zaktdcen, i marnotrawstwa srodkow. Prowadzi
to do ciaglej ich optymalizacji.

Obecnie, cykle trwania produktow, a takze koncepcje produkcyjne i bizne-
sowe staja si¢ coraz krotsze. Innym slowy, konieczne jest opanowanie zmienia-
jacych si¢ koncepcji produktu, produkcji i prowadzenia dziatalnosci gospodar-
czej. Nie mozna tego osiggna¢ przez techniczng optymalizacj¢ pojedynczych,
wyizolowanych dziatan i proceséw. Przyspieszone zmiany idei pracy i jej or-
ganizacji wymagaja poszerzenia horyzontow uczacych si¢ i poszerzenia wiedzy
praktycznej wystepujacej w systemach ich zbiorowej dzialalnosci.

Istniejg dwa dodatkowe czynniki, ktore dodajg wagi spotecznej potrzebie
ekspansywnego uczenia si¢. Pierwszy z nich to pojawienie si¢ i rozwoj pro-
dukcji spotecznej Iub produkcji partnerskiej (Benkler, 2006), ktora wykorzystu-
je interaktywne mozliwosci Internetu lub Web 2.0. Otwiera to cale spektrum
mozliwosci do tworzenia nowych rodzajow dziatania i korzystania ze $rodkow
o olbrzymim potencjale ekspansji, takich na przyktad jak Linux i Wikipedia.

Drugim czynnikiem jest pojawienie si¢ i coraz czgstsze wystepowanie glo-
balnych zagrozen i ryzyk, lub ,,wymykajacych si¢ obiektow” (Engestrom, 2008),
ktorych przyktadem jest globalne ocieplenie, nowe choroby zakazne i globalne
katastrofy finansowe. To otwiera pole zawrotnych wyzwan w zakresie tworzenia
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koncepcji i praktycznego przeprojektowywania w skali, ktora pozwoli przekro-
czy¢ granice kazdej dziedziny, profesji lub organizacji.

3. TEORETYCZNE PODSTAWY KONCEPCII EKSPANSYWNEGO UCZENIA SIE

Teoria ekspansywnego uczenia si¢ bazuje na fundamentalnych ideach przed-
stawionych przez cztery kluczowe postaci rosyjskiej szkoty kulturowo-historycz-
nej: Lwa Wygotskiego, Aleksieja Nikotajewicza Leontiewa, Ewalda Iljenkowa
i Wasilija Dawidowa. Sze$¢ koncepcji stworzonych przez tych naukowcow
tworzy podwaliny teorii ekspansywnego uczenia si¢. Dwie dodatkowe idee po-
chodzg z dziet Batesona i Bachtina. Ponizej przedstawiamy zarys wszystkich
o$miu koncepcji.

(1) Leontjew (1981) ukazywal, w jaki sposob pojawienie si¢ podziatu pra-
cy w spoleczenstwie przyczynilo si¢ do wydzielenia dziatania i dzialalnosci.
Na przyklad, w trakcie plemiennych towow, poszczegdlni uczestnicy nagania-
ja zwierzyne w kierunku innych mysliwych ze swego plemienia, ktorzy cze-
kaja w zasadzce, by zabi¢ zwierze. Te dwie grupy wykonujg rézne dziatania
(naganianie, zabijanie) w trakcie zbiorowej dziatalnos$ci, jaka jest polowanie.
Potokres dziatania jest okre§lony — dziatanie ma swoj wyrazny poczatek i ko-
niec. Zbiorowa dziatalno$¢ nie posiada natomiast konkretnego punktu koncowe-
go i polega raczej na wielokrotnym powtarzaniu tych samych dziatan. Jednak
w trakcie trwania dziatalno$ci nast¢puje ciagla, a niekiedy dramatycznie nie-
spdjna, zmiana. Sama idea ekspansywnego uczenia si¢ zbudowana jest na teo-
retycznie istotnej rdznicy migdzy dziataniem a dziatalno$cig. Ekspansywne ucze-
nie si¢ oznacza przejécie z dziatania do dziatalnosci.

Kwintesencjg [ekspansywnego| uczenia sig jest tworzenie obiektywnie, spolecz-
nie nowych struktur dzialalnosci (w tym nowych obiektow, instrumentow, etc.) na
podstawie dzialan ukazujgcych wewnetrzne sprzecznosci poprzednich form dziatal-
nosci. [Ekspansywne] uczenie sie polega na opanowaniu przejscia z dziatan do no-
wej dzialalnosci (exspansion from action to a new activity). Podczas gdy tradycyjne
ksztalcenie jest w duzej mierze dzialalnoscig tworzgcq podmiot (subject-producing
activity) i tradycyjna wiedza jest glownie dzialalnoscig tworzgcg instrumenty (in-
strument-producing activity), ekspansywne uczenie si¢ jest dzialalnoscig tworzgcg
nowq dzialalnos¢ (activity producing activity) (Engestrom, 1987, s. 125).

(2) Koncepcja strefy najblizszego rozwoju Wygotskiego jest kolejng idea,
na ktorej opiera si¢ teoria ekspansywnego uczenia sie. Wygotski (1978, s. 86)
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zdefiniowat te strefe jako dystans miedzy rzeczywistym poziomem rozwoju okre-
Slonym przez samodzielne rozwigzanie problemu, a potencjalnym rozwojem okre-
Slonym poprzez rozwigzywanie problemu przy wsparciu osoby dorostej lub we
wspotpracy z bardziej kompetentnymi rowiesnikami. W ,,Uczeniu si¢ poprzez
poszerzanie”, koncepcja Wygotskiego oparta na indywidualizmie zostata przede-
finiowana tak, aby znalez¢ zastosowanie przy uczeniu si¢ i rozwoju na pozio-
mie zbiorowych dziatalnosci:

Jest to odleglos¢ miedzy obecnymi, codziennymi dziataniami poszczegolnych
0sob i historycznie nowq formg spotecznej dzialalnosci, ktore mogq by¢ generowa-
ne lgcznie jako rozwigzanie podwojnej putapki (the duble bind) potencjalnie zako-
rzenionej w codziennych dziataniach (Engestrom, 1987, s. 174).

W rezultacie, strefa najblizszego rozwoju zyskala nowa definicje strefy eks-
pansywnego przejscia z dziatan do dziatalnosci (Engestrom, 2000).

(3) Jako zastosowanie teorii dziatalnos$ci, teoria ekspansywnego uczenia si¢
jest z zatozenia teorig zorientowang na przedmiot.

Wtasciwie, pojecie przedmiotu (Gegenstand) jest juz wyraznie zawarte w sa-
mym pojeciu dzialalnosci. Wyrazenie ,,bezprzedmiotowa dziatalnos¢” pozbawiona
Jest jakiegokolwiek sensu. [...] Przedmiot dzialalnosci jest podwojny — po pierwsze,
w swej niezaleznej egzystencji jako podporzgdkowany samemu sobie i transformu-
Jjacej go dziatalnosci podmiotu, po drugie — jako obraz przedmiotu, jako efekt jego
psychologicznego odzwierciedlenia, ktore jest uswiadamiane w dzialalnosci podmio-
tu [...] (Leontiev, 1978, s. 52).

Innymi stowy, przedmiot jest zar6wno stawiajacym opoOr surowym ma-
teriatem, jak tez celem dziatalnosci, ktory ma by¢ osiagnigcty w przysziosci.
Przedmiot jest prawdziwym nos$nikiem motywu dziatalnosci. A zatem, dziatal-
no$¢ ekspansywnego uczenia si¢, motywy 1 motywacja nie znajdujg si¢ w jed-
nostkowych podmiotach — mozna je znalez¢ w przedmiocie, ktory nalezy zmie-
ni¢ i poszerzy¢. Jak zauwazyl Leontiew (1978, s. 186), motywow nie sposob
nauczy¢, moga one jedynie by¢ pielegnowane poprzez rozwdj ,,tresci rzeczywi-
stych relacji zyciowych” osob uczacych si¢. Ekspansywne uczenie si¢ jest pro-
cesem transformacji relacji zyciowych.

(4) Teoria dziatalnosci jest teorig dialektyczna; dialektyczne pojecie sprzecz-
nosci odgrywa w niej istotng rolg. Powotujac si¢ na Iljenkowa (1977, 1982)
teoria ekspansywnego uczenia si¢ postrzega sprzecznosci jako historycznie
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ewoluujace napiecia, ktore mozna zauwazy¢ i rozwigza¢ poprzez systemy rze-
czywistych dziatalno$ci. W kapitalizmie, gléwna, dominujaca sprzeczno$¢ mig-
dzy wartoscig uzytkowa a wartoscig wymienng jest nieodlgcznym elementem
kazdego towaru, a wszystkie sfery zycia podlegaja utowarowieniu. Ta gtowna,
dominujaca sprzecznos$¢ nabiera ksztaltu i treSci w zaleznosci od poszczeg6l-
nej fazy historycznej i danego systemu dziatalnosci. Co najwazniejsze, sprzecz-
nosci sg sitg napedowg przemian. Obiekt dziatalnoSci jest zawsze wewngtrznie
sprzeczny. To wlasnie te wewnetrzne sprzecznos$ci sprawiajg, ze obiekt jest ru-
chomym, motywujacym i zorientowanym na przyszto$¢ celem. Ekspensywne
uczenie si¢ wymaga artykulacji 1 praktycznego zaangazowania w wewngtrzne
sprzeczno$ci systemu dziatalnosci oséb uczacych sie.

(5) Dialektyka Iljenkowa znajduje najbardziej wyraziste odzwierciedlenia
w teorii uczenia si¢ stworzonej przez Dawidowa (1990). Dawidow rozwinagt
teori¢ uczenia si¢ opartg na dialektycznej metodzie przechodzenia z abstrakcji
do konkretu. Jest to metoda polegajaca na uchwyceniu istoty przedmiotu po-
przez $ledzenie i odtwarzanie teoretyczne logiki jego rozwoju, jego historycz-
nego tworzenia si¢ poprzez ujawnianie si¢ i rozwigzywanie jego wewngtrz-
nych sprzeczno$ci. Nowa teoretyczna idea lub pojecie tworzy si¢ poczatkowo
w formie abstrakcyjnych, prostych wyjasnien zwigzkow, ,.komorki zarodka”.
Ta poczatkowa abstrakcja jest stopniowo wzbogacana i przemieniania w kon-
kretny system wielorakich, nieustannie rozwijajacych si¢ sposoboéw jej wyra-
zenia. W dziatalno$ci uczenia si¢, poczatkowa, prosta idea jest przeksztatcana
w zlozony przedmiot, w nowa forme praktyki. Dziatalno$¢ uczenia si¢ prowadzi
do tworzenia poj¢é teoretycznych — praktyki ujetej teoretycznie — konkretnych
w systemowym bogactwie i mnogosci wyrazen. W tych ramach, abstrakcja od-
nosi si¢ do czesci oddzielonej od konkretnej catosci. W mysleniu empirycznym
opartym na porownaniach i klasyfikacjach, abstrakcja posiada przypadkowe, je-
dynie formalnie potaczone wlasciwosci. W mysleniu dialektyczno-teoretycznym
opartym na przechodzeniu z abstrakcji do konkretu, abstrakcja zawiera w sobie
najmniejsza i najprostsza, genetycznie pierwotng jednostke calego funkcjonalnie
potaczonego systemu (patrz Iljenkow, 1977; Dawidow, 1990; a takze Bakhurst,
1991; Falmagne, 1995).

Przechodzenie z abstrakcji do konkretu osiagane jest poprzez specyficz-
ne dzialania poznawcze czy zwigzane z uczeniem si¢. Zdaniem Dawidowa
(1988, s. 30), wzorcowa kolejno$¢ dzialalnosci uczenia si¢ obejmuje szes$¢, na-
stepujacych dziatan: (1) przeksztatcanie warunkow zadania w celu ujawnie-
nia uniwersalnych zwigzkéw badanego przedmiotu, (2) nadanie zidentyfikowa-
nym zwigzkom materialnej, graficznej lub stownej formy, (3) przeksztalcenie
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modelu zwiazkéw, aby przeanalizowaé ich wtasciwosci w ,,czystej formie”,
(4) stworzenie systemu konkretnych zadan, ktore rozwigzywane sa w spo-
sob ogolny, (5) monitorowanie wykonania poprzednich dziatan, (6) ewaluacja
przyswojenia ogélnego wzoru, ktory wynika z rozwigzywania danego zadania.
W teorii ekspansywnego uczenia si¢ koncepcja Dawidowa ujmujaca uczenie si¢
w kategorii dziatalnosci rozwijana jest jeszcze dalej tak, aby mozna bylo upo-
ra¢ si¢ z wyzwaniami uczenia si¢ poza szkota i klasa (patrz nastepny rozdziat).

(6) Wygotski i jego wspotpracownicy widzieli istote psychologicznego funk-
cjonowania czlowieka w zaposredniczaniu dziatania poprzez narzedzia i zna-
ki kulturowe. Tradycyjne metody eksperymentalne na ogoét nie uwzgledniaty
w swych analizach kulturowego zaposredniczania. Cztowiek zawsze ,,przenosi”
w cksperymentalne warunki zestaw instrumentow psychologicznych w formie
znakow, ktorych badajacy nie moze kontrolowaé zewnetrznie w zaden ustalo-
ny sposob (van der Veer i Valsiner, 1991, s. 399).

Osoba wykorzystujqca potege rzeczy lub bodzcow kontroluje przez nie swoje
zachowanie, grupujgc je, porownujgc i porzgdkujgc. Innymi stowy, wspaniata wy-
Jjatkowos¢ woli polega na tym, ze cztowiek nie posiada innej wtadzy nad swoim za-
chowaniem niz ta, jakq rzeczy majq nad jego zachowaniem. Jednak przedkiada on
potege rzeczy nad zachowanie, co sprawia, zZe rzeczy stuzqg swym wilasnym celom
i kontroluje te wladze, jesli tego chce. Zmienia Srodowisko za pomocq zewnetrznej
dziatalnosci i w ten sposob wplywa na swoje wlasne zachowanie oddajgc je jego
wlasnej wladzy (Vygotsky, 1997, s. 212).

Innymi stowy, sprawstwo podmiotu, jego zdolnos$¢ do zmiany $wiata i wia-
snego zachowania staje si¢ najistotniejszg kwestia. Wygotski buduje na tej pod-
stawie swa interwencyjna metodologi¢ podwdjnej stymulacji. Zamiast po pro-
stu powierzy¢ podmiotowi zadanie rozwigzania problemu, Wygotski powierzyt
podmiotowi zardwno zadania wymagajace (pierwszy bodziec), jak i ,,neutralne”
lub wieloznaczny zewnetrzny znak (drugi bodziec), ktory podmiot mogt wy-
pelié¢ znaczeniem i zamieni¢ w nowy znak zaposredniczajacy, ktéry wzmoc-
nitby jego czynno$ci i potencjalnie doprowadzil do przeksztatcenia zadania.
Ekspansywne uczenie si¢ wymaga zwykle formatywnych interwencji opartych
na zasadzie podwdjnego bodzca.

(7) Oprécz rosyjskich teoretykéw dzialalno$ci wymienionych powyzej,
teoria ekspansywnego uczenia si¢ wiele zawdzigcza innowacyjnemu mysle-
niu antropologa Batesona (1972). Jego konceptualizacja poziomdéw uczenia
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sie, szczegolnie pojecie Uczenie sig Il i powiazana z tym koncepcja podwdoj-
nej putapki musza by¢ zidentyfikowane jako siddma teoretyczna podstawa teo-
rii ekspansywnego uczenia si¢. Uczenie si¢ Il Batesona jest w gruncie rze-
czy tym samym co ekspansywne uczenie si¢. W ramach teorii ekspansywnego
uczenia si¢ pojecie podwojnej putapki Batesona moze by¢ interpretowane jako
podstawowy dylemat spoleczny, ktory nie moze by¢ rozwigzany jedynie po-
przez oddzielne, pojedyncze dziatania — lecz w ktorym polgczone, kooperacyj-
ne dziatania mogq doprowadzi¢ do pojawienia si¢ nowej formy dziatalnosci
(Engestrom, 1987, s. 165).

(8) W koncu, idea wielogtosowosci Tub heteroglosii Bachtina (1982) uzna-
wana jest za jedng z podstaw teorii ekspansywnego uczenia si¢. Zastosowana
w przypadku ekspansywnego uczenia si¢ 1 badan oznacza, ze: wszystkie sprzecz-
ne i uzupehiajace si¢ gltosy roznorodnych grup oraz warstwa badanego systemu
dziatalnoéci musi zosta¢ uwzgledniona i wykorzystana. Jak pokazuje Bachtin,
obejmuje to zdecydowanie glosy osob nie zwigzanych ze $rodowiskiem akade-
mickim. W ten sposob, zamiast klasycznej argumentacji w ramach pojedyncze-
go, akademickiego gatunku mowy, otrzymujemy zderzenie réznych gatunkoéw
mowy i jezykdéw (Engestrom, 1987, s. 315-316). Ekspansywne uczenie si¢ jest
z zasady procesem wieloglosowej debaty, negocjacji i organizacji.

4. GLOWNE ZALOZENIA TEORII EKSPANSYWNEGO UCZENIA SIE

Teoria ekspansywnego uczenia si¢ skupia si¢ na takich procesach uczenia
sie, w ktorych podmioty przeksztalcone zostaja z odrgbnych jednostek w gru-
py lub sieci.

Poczatkowo jednostki poddaja w watpliwos¢ istniejacy porzadek rzeczy
i logike dziatalnosci. W miare przylaczania si¢ nowych uczestnikow, zosta-
je zainicjowana wspotpraca w analizowaniu oraz modelowaniu strefy blizsze-
go rozwoju. W koncu wysitek polegajacy na wprowadzeniu nowego modelu
dziatalnosci obejmuje wszystkich uczestnikéw i elementy systemu kolektywnej
dziatalnosci (rys. 1).

Na rys. 1 podmiot odnosi si¢ do jednostki lub podgrupy, ktérej pozycja
i punkt widzenia wybrano jako perspektywe analiz. Obiekt/przedmiot natomiast
odnosi si¢ do ,,surowca” lub ,,obszaru problemu”, na ktory skierowana jest dzia-
falnos¢. Obiekt/przedmiot przeksztatcony zostal za pomocg instrumentow, tzn.
narzgdzi i znakow w rezultat (outcome). Spotecznos¢ sktada sie z jednostek
1 podgrup, ktore posiadajg wspolny obiekt/przedmiot. Podziat pracy odnosi si¢
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do poziomego podziatu zadan i pionowego podziatu wiadzy i statusu. Zasady
odnosza si¢ natomiast do wyraznych i domniemanych uregulowan, norm, kon-
wencji 1 standardow, ktore ograniczajg dziatania w ramach systemu dziatalnosci.

Instrumenty
narzedzia i znaki

A

Obiekt/
/przedmiot

Podmiot < > —>» Wynik
Sens, znaczenie

\ 4

i » i »
< > < >

Zasady Spoteczno$é Podziat pracy

Rysunek 1. Ogoélny system dzialalno$ci (Engestrom, 1987, s. 78)

Okrag wokot obiektu/przedmiotu na rys. 1 wskazuje jednoczesnie central-
ng rolg i wewnetrzna wieloznacznos$¢ obiektu dziatalnosci. Obiekt/przedmiot
jest zacheta do interpretacji, osobistego nadawania znaczen i spotecznej prze-
miany. Nalezy dokona¢ rozréznienia miedzy uogélnionym przedmiotem histo-
rycznie ewoluujgcego systemu dzialalnosci i specyficznym przedmiotem, ktory
pojawia si¢ przed podmiotem w danym momencie i w okreslonym dziataniu.
Uogolniony przedmiot powiazany jest ze spolecznym znaczeniem, konkretny
za$ obiekt nawigzuje do osobistego rozumienia. Na przyklad, w $rodowisku
medycznym, uogolnionym przedmiotem moze by¢ zdrowie i zachorowalnos¢
jako wyzwania spoteczne, natomiast przedmiotem konkretnym — stan lub skar-
ga danego pacjenta.

Jako Ze systemy dzialalnosci sg coraz bardziej ze soba potaczone i wza-
jemnie zalezne, wiele ostatnich badan nad ekspansywnym uczeniem si¢ skupia
si¢ na zbiorze dwoch lub wigcej systemow dziatalnosci, ktore taczy czesciowo
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wspolny przedmiot. Takie wzajemnie powigzane systemy dzialalno$ci moga
formowac¢ relacje producent-klient, partnerstwo-sie¢ lub inny wzoér wspotpra-
cy wielodzialaniowe;j.

Rozwazmy ponownie pierwsze ztozone wyzwanie zwigzane z uczeniem si¢
przedstawione na poczatku niniejszego artykulu. System dziatalno$ci pracow-
nika domu opieki spotecznej jest obecnie zorientowany na wykonywanie li-
sty odrebnych, rutynowych zadan w trakcie wizyty domowej. Dziatalnos¢ jest
zorientowana na zachowanie godnego i wypelnionego sensem zycia w domu
przy jednoczesnym zmaganiu si¢ z takimi zagrozeniami jak samotnos¢, utrata
fizycznej mobilnosci oraz zdolno$¢ do niezaleznego dziatania, a takze proble-
my z pamigcig zwane potocznie demencjg. Dwa systemy dziatalnosci przepla-
tajg si¢ wzajemnie w ten sposob, ze muszg dziata¢ razem, aby zapewni¢ ustugi
domu opieki spotecznej. Jednak ich przedmioty sa krancowo rozne i rodzi si¢
miedzy nimi coraz wigksze napigcie (rys. 2). Ten pogarszajacy si¢ stan rzeczy
moze zosta¢ zmieniony dzieki procesom ekspansywnego uczenia si¢, w ktorym
obie strony tworza wspdlnie nowy, wspolny (podzielany) przedmiot i koncep-
cj¢ dziatania wspolnej dziatalnosci (shared activity).

Instrumenty OBIEKT/przedmiot Instrumenty

/ Opieka \ zasobow klienta
/ domowa: — —
czynno$ci

Podmiot:
pracownik
opieki
domowej

Podmiot:
osoba
starsza

. \
Klient: \

‘ zasoby ‘

| Tutynowego | standardowych obowiazkow! Zyciowe |
\_ podtrzymania — — \ i zagrozenia /
\EV\Cf B e g Koordynacja ustug \\

Zasady Spotecznos¢ Podziaf pracy Podziaf pracy Spotecznos¢ Zasady

Rysunek 2. Niezalezne systemy dziatalnosci opieki zdrowotnej i jej klienta (patrz réw-
niez Nummijoki & Engestrom, 2009)

Rzecz jasna, ten rodzaj poszerzenia obiektu/przedmiotu analiz sprawia, ze
coraz trudniej jest zidentyfikowa¢ i dopusci¢ do glosu w kazdym z tych syste-
moéw ,,cztowieka z krwi i1 kosci”. Teoria ekspansywnego uczenia si¢ nie moze
zosta¢ zredukowana do uczenia si¢ abstrakcyjnych organizacji bez konkretnych
ludzkich podmiotow.

Przechodzenie miedzy ideami zawartymi w systemach a ideami podmiotu ma
istotne znaczenie. Systemowa wizja organizacji jest ewidentnie niewystarczajgca, gdy
badacze usilujq zrozumiec¢ i wspomoc zmiany jakosciowe w znaczeniu ekspansywnego
uczenia sie. Zmiany muszq zostac zapoczqtkowane i pielegnowane przez rzeczywistych
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rozpoznawalnych ludzi, zarowno jednostki jak i grupy. Interwencjonistyczny badacz
musi odnalezé w ramach systemu dziatalnosci prawdziwych partnerow do dialogu,
ktorzy majg wilasne emocje, rozterki moralne, wybory i plany. Organizacje nalezy
zredefiniowa¢ ze wzgledu na miejsce pracy, w ktorym znajdujg sie istoty ludzkie
(Engestrom i Kerosuo, 2007, s. 340).

Sprzecznosci sg koniecznym, lecz nie wystarczajacym motorem napgdowym
dla ekspansywnego uczenia si¢ w systemie dzialalnosci. W réznych fazach pro-
cesu ekspansywnego uczenia si¢, sprzecznosci moga pojawiac si¢ (a) jako wy-
taniajace si¢ ukryte pierwotne sprzecznosci na kazdym dowolnym etapie syste-
mu dzialalnosci, (b) jako otwarcie manifestujgce si¢ wtorne sprzecznosci migdzy
dwoma lub wiecej etapami (np. miedzy nowym obiektem a starym narzedziem),
(c) jako trzeciorzedne sprzeczno$ci miedzy nowo ustanowionym wzorem dziatal-
nosci, a pozostato$ciami po poprzednim, lub (d) jako zewnetrzne czwartorzedne
sprzeczno$ci migdzy nowo przeorganizowang dziatalno$cia a sasiadujgcymi sys-
temami dziatalnosci. Konflikty, dylematy, zaklocenia i lokalne innowacje moga
by¢ analizowane jako manifestacja sprzecznosci. Istnieje znaczgca rdznica mig-
dzy doswiadczaniem konfliktu a sprzecznos$ciami istotnymi ze wzgledow roz-
wojowych. Te pierwsze umiejscowione sg na poziomie dziatania krotkotrwatego,
drugie za$ znajdujg si¢ na poziomie dzialalnosci i interdzialalnosci oraz maja
znacznie dhuzszy cykl trwania. Sg one umiejscowione na dwoéch réznych pozio-
mach analizy. Korzenie konfliktu moga by¢ zbadane poprzez przejscie z poziomu
dziatania konfliktu na poziom dziatalnos$ci sprzecznosci (Sannino, 2005, s. 169).

Sprzecznosci stajg si¢ w rzeczywistosci motorem napgdowym ekspansyw-
nego uczenia si¢, kiedy podchodzi si¢ do nich w taki sposob, zeby pojawiaja-
cy sie¢ nowy cel zostat zidentyfikowany i przeksztatcony w motyw: skojarzenie
potrzeby i celu to czyn nadzwyczajny (Leontiev, 1978, s. 171). Ekspansywne
uczenie si¢ prowadzi do tworzenia nowego, rozszerzonego przedmiotu i wzorca
dziatalno$ci zorientowanej na przedmiot. Wymaga to stworzenia teoretycznego
ujecia nowej dziatalno$ci bazujacej na uchwyceniu i wyksztatceniu poczatko-
wych, prostych zwigzkow, ,komorki zarodkowej”, ktéra daje poczatek nowe;j
dziatalnosci i tworzy swoje roznorodne, konkretne przejawy (Dawidow, 1990).

Tworzenie rozszerzonego celu, i analogicznie, nowego wzorca dziatalnosci,
wymaga 1 doprowadza do powstania zbiorowego i rozdzielonego sprawstwa.
Kwestionowanie i wylamywanie si¢ z ograniczen aktualnej dziatalnosci ozna-
cza wyruszenie w podroz w niezbadane terytorium strefy najblizszego rozwoju
(Engestrom, 1996, 2005). Innymi stowy, ,,co” ekspansywnego uczenia si¢ skta-
da si¢ z trzech elementéw: rozszerzonego wzoru dziatalno$ci, odpowiedniego
teoretycznego pojgcia i nowego typu sprawstwa.
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Przechodzenie z abstrakcji do konkretu jest osiggane przez specyficzne po-
znawcze dziatania zwigzane z uczeniem si¢. Dziatania te tworza wspdlnie eks-
pansywny cykl lub spirale. Wzorcowa sekwencja dziatan poznawczych w cy-
klu ekspansywnym moze by¢ opisana w nastepujacy sposéb (patrz réwniez
Engestrom, 2001b).

— Pierwsze dziatanie polega na kwestionowaniu, krytykowaniu lub odrzuca-
niu pewnych aspektow przyjetych praktyk i madrosci. Dla uproszczenia, na-
zwiemy to dzialanie kwestionowaniem (questioning).

— Drugie dziatanie polega na analizowaniu (analyzing) sytuacji. Analiza obej-
muje mentalng, dyskursywna i praktyczng przemiang sytuacji w celu zna-
lezienia przyczyn oraz wyjasnienia mechanizmow. Analiza nasuwa pytania
,,dlaczego?” 1 udziela wyjasnien. Jednym typem analizy jest analiza histo-
ryczno-genetyczna — dazy ona do wyjasnienia sytuacji poprzez przesledzenie
jej genezy i rozwoju. Innym typem jest analiza faktyczno-empiryczna — pro-
buje ona wyjasni¢ sytuacje poprzez skonstruowanie obrazu jej wewngtrz-
nych, systematycznych (systemic) relacji.

— Trzecie dziatanie to modelowanie (modeling) nowo odkrytego zwigzku
za pomoca ogolnodostepnych i powszechnych, obserwowalnych srodkow.
Oznacza to tworzenie jasnego, uproszczonego modelu nowej idei, ktory wy-
jasnia i oferuje rozwiazania problemu.

— Czwarte dziatanie to przetestowanie modelu (examining the model) — pro-
bowanie, eksploatowanie i przeprowadzenie na nim eksperymentdéw, aby
w petni uchwyci¢ jego dynamike, potencjat i ograniczenia.

— Piate dziatanie to wprowadzenie modelu (implementing the model) w Zycie
poprzez praktyczne zastosowanie, wzbogacenie i koncepcyjne rozszerzenie.

— Szoste 1 siodme dziatania to prowadzenie refleksji (reflecting) i ewaluacja
procesu, a takze konsolidacja wynik6w w nowa, stabilng forme praktyki.
Powyzsze dziatania przypominajg sze$¢ dziatan zwigzanych z uczeniem si¢

zaproponowanych przez Dawidowa (1988, patrz poprzedni rozdzial). Jednak

teoria Dawidowa skupia si¢ na uczeniu si¢ wylgcznie w warunkach szkolnych,
gdzie program nauczania okre$lony jest z gory przez osoby doroste (Engestrom,

1991). To wyjasnia prawdopodobnie, dlaczego teoria ta nie uwzglednia czynno-

$ci pierwszego dzialania, czyli krytycznego kwestionowania i odrzucenia oraz

dlaczego piate 1 siodme dziatanie, wprowadzanie w zycie i konsolidacja, zasta-
pione sa przez ,.konstruowanie systemu danych zadan” i ,,ewaluacj¢” — dzia-
lania, ktore nie sugeruja tworzenia rzeczywistych, kulturowo nowych praktyk.

Ostatnie analizy pokazuja, ze szczegolnie pierwsze dzialanie, kwestionowanie

moze uwzglednia¢ rozne formy konfliktow i rozbieznosci, i to z réznych punk-

tow widzenia (Sannino, 2010).
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Proces ekspansywnego uczenia si¢ powinien by¢ rozumiany jako tworzenie
i rozwigzywanie stopniowo ewoluujacych sprzecznosci. Catkowity, wzorcowy
cykl ekspansywny mozna przedstawi¢ za pomoca diagramu, ktéry znajduje sie
na rys. 3. Grubsze strzatki ukazujg rozszerzony zakres i uczestnictwo w dzia-
faniach ukierunkowanych na uczenie si¢. Cykl ekspansywnego uczenia si¢ nie
jest uniwersalng formutg poszczegoélnych faz i etapéw. W rzeczywistosci praw-
dopodobnie nigdy nie mozna dopatrze¢ si¢ konkretnego kolektywnego proce-
su uczenia si¢, ktory jasno podazalby za modelem wzorcowym. Model ten jest
heurystycznym narzgdziem koncepcyjnym wywodzacym si¢ z logiki przecho-
dzenia z abstrakcji do konkretu. Za kazdym razem, gdy kto$ bada lub korzysta
z potencjalnie ekspansywnych procesow uczenia si¢ za pomocg tego modelu,
to testuje, krytykuje i wzbogaca teoretyczne zatozenia modelu. W tym $wietle
niezbedne jest, aby model ekspansywnego uczenia si¢ byt bardziej szczegotowy
niz na przyktad bardzo og6lny porzadek ,,rozmrazania, przenoszenia, ponowne-
go zamrazania” zaproponowany przez Lewina (1947).

/

7. Konsolidacja i generalizacja

nowej praktyki . .
1. Kwestionowanie

Stabilizacja Potrzeba

6. Refleksja

2. Analiza
nad procesem

Podwéjna putapka

Opér
5. Implementacja 3. Modelowanie
nowego modelu nowego rozwiazania

Dostosowanie,

: - Przetom
wzbogacenie wdrozenia
nowego modelu

4. Badanie i sprawdzanie
nowego modelu

Rysunek 3. Kolejno$¢ dziatan uczenia si¢ w cyklu ekspansywnego uczenia si¢
(Engestrom, 1999b, s. 384)
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Kluczowe zatozenia teorii ekspansywnego uczenia si¢ sa wzbogacane i da-
lej rozwijane w empirycznych i interwencjonistycznych badaniach. Teraz prze-
analizujemy seri¢ tematow poruszonych w takich badaniach.

5. EKSPANSYWNE UCZENIE SIE JAKO TRANSFORMACJA PRZEDMIOTU

Zgodnie z tradycja oczekujemy, ze uczenie si¢ jest manifestowane jako
zmiany nastepujagce w podmiocie, tzn. w zachowaniu i poznaniu. Ekspansywne
uczenie si¢ jest manifestowane gtownie jako zmiany w przedmiocie kolektywne;j
dziatalno$ci. W udanym ekspansywnym uczeniu si¢ prowadzi to w ostateczno-
sci do jakoSciowej transformacji wszystkich komponentéw systemu dziatalnosci.

W swych badaniach nad zespotami nauczycieli Kérkkédinen (1999) prze-
analizowata zmiany w obiekcie/przedmiocie jako jako§ciowe punkty zwrotne.
Towarzyszyta ona zespotowi nauczycieli ze szkoly podstawowej, zaangazowa-
nemu w projektowanie i realizacje nowego poprzezprzedmiotowego cyklu za-
je¢. Karkkdinen przeanalizowala projektowanie i wprowadzenie w zycie jed-
nostki tematycznej o nazwie ,,spotecznos¢ lokalna”. Pierwsze cztery spotkania
zespolu nauczycieli doprowadzily do opracowania koncepcji pracy nad tema-
tem, wykraczajacej znacznie poza tradycyjny podziat przedmiotéw szkolnych.
Podczas kolejnych spotkan opracowano plan do tematu ,,spotecznos¢ lokalna”.
Pig¢¢ ostatnich spotkan poswigconych bylo monitorowaniu wykonania planu
i ewaluacji. Kazdy punkt zwrotny wyznaczany byl przez zbioér dyskursywnych
zaklocen (nieporozumienia, niezgodnosci, konflikty, a takze tagodniejsze dyle-
maty), przez fazy kwestionowania, oraz przez koncentracj¢ roznych glosow lub
perspektyw (Kérkkéinen, 1999, s. 111-116).

Kérkkdinen (1999, s. 117-126) odkryta osiem punktéw zwrotnych w proce-
sie konstruowania obiektu. Poprzez poruszanie si¢ przez te fazy i punkty zwrot-
ne obiekt rozwinal si¢ z ogélnego pojecia interdyscyplinarnej pracy nad tematem
w konkretny temat skupiony na lokalnej spotecznosci, a w koncu w stosunko-
wo zlozong wieloaspektowa konstelacje gtdéwnego tematu i jego podtematow.
Nalezy zaznaczy¢, ze skupienie si¢ na konkretnym temacie nie zastgpito ogo6l-
nej pracy nad tematem, co bylo celem nauczycieli. Zarowno specyficzny temat,
jak 1 ogolny pomyst byly istotne i rozwijane jednoczes$nie. Zdaniem Kérkkdinen
(1999, s. 140-141), ten dwupoziomowy charakter obiektu wydawat si¢ wyjasnia¢
w duzej mierze ekspansywny potencjal procesu — nauczyciele poruszali si¢ mig-
dzy obiektem konkretnym i ogdlnym, nie zatrzymujac si¢ na zadnym z nich.

Obiekt rozwijany jest w wielu wymiarach. Engestrdm (2000) i Hasu
(2000) wyroznili cztery wymiary: spoteczno-przestrzenny (,,kogo jeszcze nalezy
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wiaczy¢”), antycypacyjno-czasowy (,jakie poprzednie i przyszie kroki nalezy
rozwazyc¢?”), moralno-ideologiczny (,,kto jest odpowiedzialny i kto decyduje?”),
oraz systematyczno-rozwojowy (,,w jaki sposob ksztaltuje to przysztos¢ dziata-
nia?). Engestrom, Puonti and Seppénen (2003) poréwnali trzy studia nad eks-
pansywnym uczeniem sie, skupiajace si¢ na wymiarze spoteczno-przestrzennym
z jednej strony, a z drugiej, na wymiarze czasowym. Doszli oni do wniosku,
ze przestrzen i czas to nie wszystko. Zagrozony jest rowniez moralno-ideolo-
giczny wymiar wladzy i odpowiedzialnosci. Ten trzeci wymiar opisany zostat
przez Puonti (2004) w jej badaniach nad $ledztwami w sprawach przestepstw
gospodarczych.

Badana sprawa sklada sie z nieustannej wzajemnej zaleznosci pomiedzy prze-
stepstwem a Sledztwem. Zaden przypadek nie jest nigdy zupetnie wyjqtkowy — prze-
stepstwo poddane sledztwu zawiera w sobie czes¢ przestepstw gospodarczych ogo-
tem, a sledztwo stanowi czes¢ zapobiegania przestepstwom gospodarczym. Wzajemna
zaleznos¢ pomiedzy przestgpstwem a sledztwem moze by¢ postrzegana na dwoch po-
ziomach — konkretnym i ogolnym. Ekspansja jest ruchem dwukierunkowym — prze-
stepstwo jest poszerzane przez sprawce, a sledczy majg okazje poszerzyé obiekt
swojego Sledztwa. Niezalezne przemieszczanie sig celu tworzy mozliwos¢ ekspan-
sji, lecz wysitki zmierzajgce do rozwiniecia obiektu Sledztwa okazujg si¢ niewystar-
czajgce |[...]

Skonstruowany obiekt/
/wyrazona ekspansja

Sledztwo Sledztwo
PRZYPADEK
Konkretne i i Ogdlne
Przestepstwo Przestepstwo

Samowolny ruch obiektu/
/potencijat do rozszerzenia

Rysunek 4. Rozszerzenie obiektu w $ledztwie w sprawie o przestgpstwo gospodarcze
(Puonti, 2004, s. 83)
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Ekspansja postrzegana jest na og6l jako zmiana pozytywna. Jednak moje
empiryczne osadzenie pokazuje rdwniez ciemng stron¢ poszerzania. Moze ono
by¢ postrzegane jako przejécie zjawiska sprzeczno$ci z jednej fazy rozwoju
na drugg. Istnieje nieustanna walka miedzy przestgpcami a wladza: ktora stro-
na jako pierwsza jest w stanie przejé¢ w nastgpna faze rozwoju? Sledztwo nie
zalezy wylacznie od $ledczego, lecz zbrodnia ,,0dbija si¢ rykoszetem” i zmu-
sza $ledczego do przyjecia nowego typu postepowania” (Puonti, 2004, s. 82).

Pounti uchwycita ten podwdjny ruch ekspansji/poszerzenia na schemacie
pogladowym (rys. 4). Przypomina to o fakcie, ze ekspansji nie da si¢ ograni-
czy¢ do wysitkow 0sob uczacych si¢ zmierzajacych do emancypacji i umocnie-
nia swojej pozycji. Ekspansja generowana jest rowniez z wnetrza obiektu i nie
jest wylacznie procesem korzystnym.

Poszerzenie obiektu moze zosta¢ ocenione wowczas, gdy wymiary eks-
pansji sa wyraznie okre$lone. W badaniach nad ekspansywnym uczeniem si¢
przeprowadzonym ws$rod nauczycieli finskiego gimnazjum (Engestrom i inni,
2002), gldéwne wyzwanie uczenia si¢ miato charakter moralno-ideologiczny
— wyj$cie poza negatywny i cyniczny obraz uczniow oraz odkrycie w nich po-
zytywnego potencjalu. Nauczanie, ktore jest glownym celem placowki oswia-
towej, przeszlo przez proces Laboratorium Zmiany, a jego nastgpstwa trwa-
ty kilka kolejnych miesigcy. Lacznie, w okresie 11 miesigcy zarejestrowano
11 grupowych dyskusji nauczycieli. Ten obszerny, longitudinalny material zo-
stal zapisany i przeanalizowany tak, aby zidentyfikowaé¢ sekwencje negatyw-
nych i1 pozytywnych wypowiedzi nauczycieli o uczniach. Wytonily si¢ trzy
istotne przestania. Po pierwsze, liczba rozméw o uczniach zwigkszata si¢ kon-
sekwentnie w miar¢ jako kontynuowane byty badania i tuz po nich, jako ze
nowe praktyki projektowane w ramach Laboratorium Zmian byly wprowadzane
w zycie. Po drugie, na poczatku procesu dominowaty wypowiedzi negatywne,
lecz kiedy proces zmierzat ku koncowi zaczgly przewaza¢ wypowiedzi pozy-
tywne o uczniach i ten pozytywny ton trwat az do konca. Po trzecie, negatyw-
ne wypowiedzi nie zniknely, a ich liczba nie zmalata. ,, Innymi stowy, pojawie-
nie si¢ pozytywnych wypowiedzi o uczniach byto prawdziwym poszerzeniem
1 wzbogaceniem repertuaru, i nie pojawito si¢ kosztem poprzednich sposobow
rozmawiania” (s. 220). To ,,poszerzenie przez wzbogacenie” oznaczalo roéwniez
wzrost roznorodnosci tematéw zwigzanych z uczniami. We wcezesnej fazie pla-
nowania procesu wypowiedzi nauczycieli o uczniach ograniczaly si¢ do sied-
miu tematow. W koncowej fazie ewaluacji procesu lista tematow wzrosta do
szesnastu. Tak jak poprzednio, wczesniejsze tematy nie zniknely, lecz zakres
tematyki znacznie si¢ poszerzyt.
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6. EKSPANSYWNE UCZENIE SIE JAKO RUCH W SFERZE NAJBLIZSZEGO ROZWOJU

Powszechna miarg uczenia si¢ w kontekscie szkolnym jest sukces pojedyn-
czego ucznia w trakcie egzaminu i roznego rodzaju testach kompetencji. W teo-
riach organizacyjnego uczenia si¢ (organizational learning), kryteria uczenia si¢
sa W pewien sposob powigzane z mierzonym postgpem w wynikach organiza-
cji. W teorii ekspansywnego uczenia si¢, kryteria i miara uczenia si¢ budowa-
ne sg za pomocg analizy historycznej. Analizy takie maja na celu identyfikacje
sprzecznos$ci, ktore musza by¢ rozwigzane, i wyznaczenie strefy najblizszego
rozwoju, ktorg nalezy przemierzyé¢, aby wykroczy¢ poza obecne sprzecznosci.
Wymaga to zastosowania efektywnych sposobow wyrazania i wskazania histo-
rycznie mozliwej sfery najblizszego rozwoju.

Haavisto (2002) badata wysitki zwigzane z ekspansywnym uczeniem si¢ fin-
skiego sadu okregowego wprowadzajacego w rejonie gtowne wytyczne ogdlno-
krajowej reformy sadownictwa. Haavisto przesledzita, zarejestrowala i przeana-
lizowata trzy procesy cywilne przed wprowadzeniem reformy i kolejne trzy po
jej wprowadzeniu. Haavisto podsumowuje na rys. 5 sfer¢ najblizszego rozwoju,
przez jaka sad musiat przejs¢. Postepowania sgdowe w Finlandii byly tradycyj-
nie bardzo formalne i nieinteraktywne. Opieraly si¢ na odczytywaniu rozbudo-
wanych aktow i przepisow w obecnosci sedziego. Jednoczesnie sedziowie pozo-
stawiali decyzji prawnikdw, jakie kwestie bedg rozpatrywane i jak dlugo bedzie
trwalo przedstawianie dowodow. Innymi stowy, wczesniejsze postepowania byty
zarowno formalne, jak i niekontrolowane, co czgsto oznaczato zlozone rozpra-
wy sadowe, ktore ciggnety sie przez wiele miesiecy. Nowe przepisy wprowa-
dzaja postepowanie oparte na nieformalnej wymianie opinii, a jednak aktywnie
kontrolowanej i1 kierowanej przez sedziego prowadzacego sprawe¢. Powinno to
doprowadzi¢ do zwigztych proceséw, w ktorych wszystkie opinie przedstawia-
ne sg w trakcie jednego przestuchania. Ta transformacja splata si¢ z przejsciem
od tradycyjnego pojecia sprawiedliwosci jako istotnej prawdy do idei sprawie-
dliwo$ci wynegocjowanej 1 pragmatycznego kompromisu.

W badaniach Haavisto, ekspansywne uczenie si¢ odbywato si¢ poprzez rela-
tywnie mate, stopniowe kroki wyznaczane przez ,,zwiastuny reform”, takie jak
procesy, w ktorych klienci (nie prawnicy) zaczgli przejmowaé inicjatywe i po-
stepowania, w ktorych sedziowie angazowali si¢ aktywnie w doprowadzenie do
ugody migdzy stronami. W tych ,,zwiastunach” pojawil si¢ nowy sposob mo-
wienia, taki jak instruktazowa mowa sedziego skierowana do klientéw przejmu-
jacych inicjatywe w trakcie przestuchania. W tym samym czasie pojawily si¢
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réwniez nowe napiecia, ktore wynikalty z wiekszej inicjatywy klientéw moz-
liwej dzigki odejsciu od formalnosci oraz zwigkszonego nacisku na aktywna
kontrolg i1 przewodnictwo ze strony sedziego (strzatka A na rys. 5). Strzatka B
na rys. 5 przedstawia napig¢cie migdzy swoiscie formalnym sposobem moéwie-
nia prawnikow i nieformalnym sposobem mowienia klientow niezwigzanych
z branzg. Strzalka C przedstawia napiecie miedzy kontrolowanym/ograniczo-
nym i niekontrolowanym/nieograniczonym dyskursem w trakcie przestuchan,
nieodlagcznym przy alternatywnej logice, ktora zostata zastosowana do wpro-
wadzenia nowego postepowania: ,,pierwsza zaktada, ze prawda wyloni si¢ jako
rezultat wolnej i nieograniczonej komunikacji, druga natomiast przewiduje, ze
prawda wyniknie z komunikacji regulowanej i uzasadnionej przez procedury”
(Haavisto, 2002, s. 295).

Kontrolowany/ograniczony

| (1) Kontrolowane
B+——= i nieformalne zachowanie

(2) Rozszerzajace sig
inicjatywy klienté
(3) Ustalenia 4—{ Pytania i propozycje ‘

Nieformalne

4—{ Rozmowa instruktazowa ‘
w

Formalne ¢

Niekontrolowany/nieograniczony

Rysuenk 5. Zwiastuny reform, nowe sposoby méwienia i napigcia w strefie najblizsze-
go rozwoju postgpowania sadowego w Finlandii (Haavisto, 2002, s. 298)

W swych badaniach nad wyzwaniami w uprawnie ekologicznych warzyw,
Seppdnen (2004, s. 21) wykorzystuje poniekad podobny schemat do ukazania
sfer najblizszego rozwoju gospodarstw ekologicznych. Poprzez analiz¢ historycz-
ng, Seppdnen rozroznita dwie warstwy w ramach dwoch wymiarow, ktore roz-
poznata. Wymiar poziomy byt poczatkowo rozumiany jako utrzymanie Zyznosci
gleby. Ochrona $rodowiska jest nowsza warstwg w tym wymiarze. Integracja
spoleczna byla poczatkowo rozumiana w kategoriach relacji rynkowych, dotacje
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unijne stworzyly warstwe relacji administracyjnych, natomiast najnowsza war-
stwa dotyczy ,,organicznych” relacji z innymi rolnikami i doradcami.

Kerosuo (2006) postuzyt si¢ nieco bardziej ztozonym sposobem, aby ukazac
strefe najblizszego rozwoju w stuzbie zdrowia, w szczegdlnosci z punktu widze-
nia leczenia przewlektych schorzen (rys. 6). Autor wykorzystat zarowno zwigk-
szajacg si¢ roéznorodnos¢ instytucji oferujacych ustugi medyczne, jak wzrost
zachorowan na choroby przewlekte jako kluczowe ramy historycznego rozwo-
ju. Rysunek przedstawia dwa alternatywne modele przysztosci stuzby zdrowia,
a mianowicie model pakietow zdrowotnych i model opieki negocjowanej. Ten
pierwszy oparty jest na pojeciach produktywnosci, warto$ci rynkowych i jedno-
rodnych grup pacjentéw (JGP). Drugi model opiera si¢ na pojeciach dobra pu-
blicznego, ciaggtosci opieki i uméw na swiadczenie ustug medycznych. Napiecie
miedzy dwoma kierunkami rozwoju manifestuje si¢ w dysfunkcji i niepewnosci
zapewnienia opieki zdrowotnej kazdemu pojedynczemu pacjentowi.

Przedstawienia graficzne, takie jak rysunki 5 i 6, wykorzystywane sg jako
narzedzia koncepcyjne uzywane do interpretacji danych i wnioskow z poszcze-
gblnych systemow dziatalno$ci 1 zdarzen. Ich zaletg jest to, ze sfera najblizszego
rozwoju przedstawiona jest jako wielowymiarowa i petna napigcia przestrzen,
w ktorej jakosciowo rozne kierunki rozwoju i priorytety zderzaja si¢ ze soba,
a wyborow pomiedzy alternatywnymi wersjami przysztosci dokonujg prawdzi-
wi uczestnicy. Przedstawienia te pomagaja rowniez porownac i przedyskutowac
to, co stanowi rzeczywisty postgp w uczeniu sig.

7. EKSPANSYWNE UCZENIE SIE JAKO CYKLE DZIALALNOSCI

Ekspansywny cykl dziatan prowadzacych do uczenia si¢ przedstawiony na
rys. 3 wykorzystany zostat jako rama interpretacji w badaniach nad stosunko-
wo rozlegltymi i dtugimi procesami transformacji. Seppéanen (2004), na przyktad,
wykorzystata cykl ekspansywny do zinterpretowania istotnych krokéw w pro-
cesie uczenia si¢ dwoch gospodarstw zaangazowanych w przejscie z tradycyj-
nego modelu gospodarowania do modelu gospodarstwa ekologicznego przez
okres niemal 10 lat. Nilsson (2003) przeanalizowal trzy, nastgpujace po sobie
cykle ekspansywne w integracji zerowek, centrow rekreacji 1 szkot podstawo-
wych. Pierwszy cykl obejmowat lata od 1981 do 1999, drugi cykl lata od 1998
do 2000, natomiast trzeci rozpoczat si¢ w 2000 roku i nie zostal zakonczony
do czasu przeprowadzenia analizy. Foot (2001) analizowata rozwoj sieci moni-
torujacych konflikty etniczne (EAWARN) na przestrzeni kilku lat i wyodrebni-
la dwa nastepujace po sobie cykle.
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Rysuenk 6. Strefa najblizszego rozwoju w opiece zdrowotnej nad pacjentami
z przewleklymi chorobami (Kerosuo, 2006, s. 67)

Model cykliczny zmusza badacza do wydobywania znaczen, rozumianych
w terminach poznawczych dziatan zwigzanych z uczeniem si¢. Prowadzi to
czesto do istotnych spostrzezen, ktorych przyktadem jest opinia zapisana przez
Foot (2001, s. 74).

Obserwowanie dwoch cykli obok siebie pokazuje, ze chronologicznie oba te
cykle czesciowo nakladaja si¢. Jako ze sg to cykle spiralne, drugi cykl zalezny
jest od pierwszego, jednak nie wynika bezposrednio z niego. Wprowadzenie mo-
delu wskaznikowego [nowe narzedzie dla sieci] pojawilo si¢ w fazie ewaluacji
pierwszego cyklu i w fazie analizy drugiego cyklu. Innymi stowy, wprowadze-
nie modelu wskaznikowego bylo dziataniem o podwojnym znaczeniu. Z jednej
z strony, bylo to dziatanie majace na celu ewaluacje i konsolidacj¢. Z drugiej
za$ strony, bylo to dziatanie, ktore doprowadzitlo do nowej formy aktywnosci.

Korzystanie z cyklu ekspansywnego jako ramy interpretacji w analizach re-
latywnie dtugich okresow rozwoju doprowadzito rowniez do wyciagniecia wnio-
sku, ze to, co pierwotnie wydaje si¢ transformacja ekspansywna, moze w osta-
tecznym rozrachunku sta¢ si¢ czyms$ innym. W ten oto sposob, w swej analizie
rozwoju domu spokojnej starosci przez okoto 25 lat, Mikitalo (2005, s. 179)
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doszedt do wniosku, ze w pewnym momencie cykl zaczat si¢ zawezac. Jest to
prawdopodobne, lecz moze réwniez sprawic, ze postugiwanie si¢ cyklem przy
nadmiernie dtugich okresach okaze si¢ problematyczne. Mowiac inaczej, wazne
jest, by artykutowac i uzasadni¢ kryterium punktu poczatkowego i koncowego
punktu cyklu. Logika cyklu ekspansywnego polega na tym, ze nowy cykl wi-
nien zaczyna¢ si¢ w punkcie, w ktorym istniejacy, stosunkowo stabilny wzor
dziatalnosci zaczyna by¢ kwestionowany. Analogicznie, cykl konczy si¢ w mo-
mencie, gdy nowy wzor dzialalnosci zostat skonsolidowany i stat si¢ stosunko-
wo stabilny. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze zawezanie si¢ cyklu wyste-
puje wowczas, gdy kwestionowanie i coraz wigksze sprzecznosci typowe dla
fazy rozpoczynania cyklu postrzegane sa jedynie jako koncowa faza poprzed-
niego cyklu. Z drugiej strony, mozna si¢ rzeczywiscie spodziewaé, ze wiele
przemian w systemach dziatalnosci nie jest w duzej mierze ekspansywnymi.
W zwiazku z tym, wstgpne rozréznienie Makitalo (2005, s. 99) miedzy cykla-
mi ekspansywnymi a zwe¢zajacymi si¢, powtarzalnymi i podzielonym jest uza-
sadnione i winno by¢ w dalszym ciggu rozwijane w empirycznych analizach.
Poszerzanie musi koniecznie zaktada¢ mozliwos¢ rozpadu i regresji.

Rozbudowane cykle sktadajg si¢ z wielu mniejszych cykli dziatan zwigza-
nych z uczeniem si¢e. Mniejsze cykle moga wystapi¢ w ciagu kilku dni, a nawet
godzin intensywnej, wspolnej analizy i rozwigzywania probleméw. Wnikliwe ba-
danie moze ujawni¢ bogatg struktur¢ dziatan zwigzanych z uczeniem si¢ w ra-
mach posrednich, krotkich wysitkéw. Lecz czy tak niewielki cykl moze by¢ na-
zwany ekspansywnym? To pytanie pojawito si¢ w badaniu skupiajacym si¢ na
miniaturowych cyklach dziatan zwigzanych z uczeniem si¢ w spotkaniach ze-
spotow w zaktadzie przemystowym (Engestrom, 1999b).

Miniaturowe cykle innowacyjnego uczenia sie winny by¢ postrzegane jako po-
tencjalnie ekspansywne. Rozbudowany cykl ekspansywny przemiany organizacyjnej
zawsze sktada si¢ z malych cykli innowacyjnego uczenia sie. Jednak pojawienie sie
malych cykli innowacyjnego uczenia si¢ nie gwarantuje automatycznie, ze mamy
tu do czynienia z cyklem ekspansywnym. Mate cykle mogq okazac¢ si¢ odrebnymi
zdarzeniami i calosciowy cykl rozwoju organizacyjnego moze stac¢ sie stagnacyjny,
regresywny, lub nawet zatamac sie. Pojawienie si¢ pelnowymiarowego cyklu eks-
pansywnego nie jest powszechne i zwykle wymaga skoncentrowanego wysitku i de-
liberatywnych interwencji. Uwzgledniajqc te warunki, cykl ekspansywny i zawarte
w nim czynnosci mogq by¢ uzyte jako rama analizowania malych, innowacyjnych
procesow uczenia sie (Engestrom, 1999b, s. 385).

W analizie spotkan grupowych dziatania zwigzane z ekspansywnym ucze-
niem si¢ nie przebiegaly w sztywnym porzadku przedstawionym we wzorcowym,
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cyklicznym modelu na rys. 3. Na przyklad, w trakcie jednego ze spotkan zapre-
zentowanie modelu nowego rozwigzania nastgpito na poczatku spotkania, a na-
stepnie rozwigzanie to zostalo wprowadzone w Zycie po jego przeanalizowaniu
1 zakwestionowaniu. W$rod dziatan ekspansywnych znalazty si¢ rowniez dzia-
fania nie ekspansywne, takie jak utrwalenie i wzmocnienie istniejgcych praktyk
(Engestrom, 1999b, s. 390-391). Cate miniaturowe cykle byly spolecznie upo-
wszechnionymi osiggnigciami. Dlatego tez w trakcie jednego ze spotkan sze-
$ciu réznych uczestnikow zainicjowato siedem nastepujacych po sobie dziatan
ekspansywnego uczenia si¢ (Engestrom, 1999b, s. 401). Szersza proba poten-
cjalnie ekspansywnych miniaturowych cykli uczenia si¢ systematycznie anali-
zowana byla przez Lambert (1999).

|
Poziom sieciowo-ideologiczny |
Poziom projektu !
Poziom produkcji }
Poziom pracownika !

Faza/zdarzenie 5:

Konsolidacja wspétpracy na poziomie pracownika
i uczenie sie w firmach Faza/zdarzenie 1:
y| Kwestionowanie obecnych zasad
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l
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Rysunek 7. Aktywacja réznych pozioméw uczenia si¢ w ekspansywnym cyklu sieci
matej firmy (Toivianinen, 2007, s. 354)

Interwencje Laboratorium Zmiany (Engestrom, Virkkunen, Helle, Pihlaja,
i Poikela, 1996; Engestrom, 2007c; patrz roéwniez nastepny rozdzial w niniej-
szym artykule poswigcony badaniom formatywnym) zajmuja pozycj¢ posred-
nig miedzy wieloletnimi makro a miniaturowymi cyklami, ktére moga trwac



Badania nad ekspansywnym uczeniem sig... 235

zaledwie kilka godzin. Badanie przeprowadzone przez Laboratorium Zmiany
czesto ma forme serii od szesciu do dwunastu cotygodniowych spotkan pilo-
tujacej jednostki, po ktorych nastgpuje jedno lub dwa spotkania kilka miesigcy
pozniej. Celem tego rodzaju badan jest proba przyspieszenia i zintensyfikowa-
ni procesu ekspansywnego uczenia si¢ poprzez wprowadzanie kolejnych zadan,
ktére wymagaja okreslonych dziatan.

Cykle ekspansywnego uczenia si¢ i dzialania zwigzane z uczeniem si¢ stwo-
rzone dzigki interwencjom Laboratorium Zmiany zostaty przeanalizowane przez
m.in. Engestroma (2001), Ahonena i Virkkunena (2003), Virkkunena i Ahonena
(2004), Pihlaja (2005) i Hyrkkénena (2007). Badania pokazuja, ze dziatania po-
dejmowane przez uczestnikow niekoniecznie odpowiadaja zadaniom, ktére otrzy-
mywali od interwencjonistow. Raz po raz, uczestnicy przejmowali role lidera
w trakcie interwencji, odrzucajac i modyfikujac zadania i dzialania, co zmu-
szato interwencjonistow do zmiany swych planéw. Ta dialektyka miedzy zapla-
nowanym a rzeczywiscie realizowanym tokiem ekspansywnego uczenia si¢ ma
ogromne znaczenie dla przysztych badan (patrz Rasmussen i Ludvigsen, 2009).

Cykle ekspansywne sg uwarunkowane historycznie, aczkolwiek nie sg usta-
lane zawczasu. Rozszerzenie obiektu nie jest mozliwe w dowolnym czasie.
Dobrym tego przykladem jest nowa firma medialna, ktérg badala Koistinen
(2007). Firma prowadzona byla wedlug tradycyjnego, sprawdzonego modelu.
Jej produkty cieszyly si¢ powodzeniem, a sama spotka prgznie si¢ rozwijata
przyjmujac coraz to trudniejsze wyzwania. Gdy wzrastala presja zwigzana z re-
alizacjg rownoleglych projektow w krotkim czasie, projekty te zaczgly zmagac
si¢ z coraz wigkszymi problemami finansowymi, harmonogramami i jako$cia
techniczng. Zarzad spotki przewidzial, ze firma moze przejs¢ bezposrednio od
pracy opartej na utartym schemacie do zaawansowanego trybu wspotkonfigu-
racji (Victor i Boynton, 1998), ktéra obejmowataby ciaggle negocjacje i wspot-
prace z klientami. W przypadku omawianej spotki przemiana ta nie powiodta
si¢ 1 ostatecznie firma zostala sprzedana, a nastgpnie zamknigta. Porazka zda-
je sie bezposrednio wynika¢ z faktu zignorowania istotnego momentu przejscia
z utartego schematu do wspotkonfiguracji, a mianowicie potrzeby standaryzacji
i efektywnej odchudzonej produkcji masowej. Nie musimy zgadza¢ si¢ z za-
lozeniami Victora i Boyntona, ze organizacja musi koniecznie rozwijac si¢ po-
przez Scisle ustalony porzadek trybu produkcji. Jednak wyraznie widoczne sg
tutaj uwarunkowania historyczne, ktére utrudniajg, a niekiedy uniemozliwia-
ja w wielu przypadkach, przeskoczenie tak historycznie uksztaltowanego trybu
jak produkcja masowa. Pdzniejsze typy produkcji, takie jak wspotkonfiguracja,
sa w duzej mierze oparte na bieglosci i §wiadomym, krytycznym wychodzeniu
poza poprzednie modele.
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8. EKSPANSYWNE UCZENIE SIE
JAKO PRZEKRACZANIE GRANIC 1 BUDOWANIE SIECI

Istotne procesy innowacji i uczenia si¢ coraz czgsciej majg miejsce w zbioro-
wych konstelacjach i sieciach zwielokrotnionych systemach dziatalno$ci. W ba-
daniach nad ekspansywnym uczeniem si¢, zagadnienie to byto po raz pierw-
szy podjete w artykule traktujacym przekraczanie granic jako istotny koncept
teoretyczny (Engestrom, Engestrom & Kérkkéinen, 1995). Przekraczanie granic
zostato scharakteryzowane jako ,horyzontalne znawstwo, w ktorym uczestnicy
muszg przekracza¢ granice, aby szuka¢ i udziela¢ pomocy, znalez¢ informacje
1 narzedzia wszedzie tam, gdzie sg one dostepne” (s. 332).

Przekraczanie granic wymaga wkroczenia na nieznane terytorium. Jest to zde-
cydowanie tworcze przedsiewziecie, ktore wymaga korzystania z nowych koncepcyj-
nych zrodel. Zgodnie z tq definicjq, przekraczanie barier wymaga kolektywnie wy-
pracowywanych koncepcji (Engestrdm 1 inni, 1995, s. 333).

Lambert (1999) badata przekraczanie granic wsrod stuchaczy studiow na-
uczycielskich. W tradycyjnym przygotowaniu do zawodu nauczyciela, standar-
dowe praktyki nauczania w klasie traktowane sg czgsto jako rzecz oczywista.
Zakonczeniem szkolenia w studium nauczycielskim w Finlandii bylo przepro-
wadzenie ,,lekcji pokazowej” przez jednego ze stuchaczy, aby zaprezentowac
swoje umiejetno$ci w praktyce. W takim modelu, nowe wyzwanie i proba roz-
woju organizacji pracy, ktora ma sta¢ si¢ udzialem stuchaczy, praktycznie nie
istniejg. Edukacja nauczycieli zamyka si¢ w ich wlasnym §wiecie.

W swym eksperymentalnym programie, Lambert zamienita lekcje pokazo-
we praktyka Learning Studio. Nauczyciele-studenci biorgcy udziat w programie
pracowali juz jako nauczyciele w takich obszarach jak opieka zdrowotna i spo-
feczna. Brali oni udziat w programie ksztalcenia dla nauczycieli, aby zdoby¢
pelne, wymagane kwalifikacje. Zostali poproszeni o przeprowadzenie projektow
rozwojowych w swym miejscu pracy. Celem projektu bylo doskonalenie pro-
gramu i praktyk nauczania. Kazdy stuchacz przedstawit raport z przeprowadzo-
nego przez siebie projektu w Learning Studio. W$rod uczestnikow studio byli
(a) przedstawiciele instytutu ksztatcenia nauczycieli, (b) nauczyciele i studenci
studium nauczycielskiego, (c) przedstawiciele jednej lub kilku organizacji praco-
dawcow (w tym przypadku stuzby zdrowia i opieki spotecznej), do ktorej skie-
rowany byt dany projekt. W trakcie sesji w studio, uczestnicy omawiali projekty
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stuchaczy w kontekscie mozliwych wspolnych innowacji. Innymi stowy, sesje
w studio wymagaty dyskursywnego przekraczania wielu granic. Doprowadzito
to do wzajemnej wymiany 1 przyjecia idei stymulowanych przez wspolny po-
tencjalnie ekspansywny obiekt. Proces ten zyskat miano transferu rozwojowego.

Lambert zarejestrowata na tasmie wideo i przeanalizowata 11 sesji jako pro-
cesOw ekspansywnego uczenia si¢ i przekraczania granic. Odkryla ona, iz sku-
teczne przekraczanie granic i transfer rozwojowy w znacznym stopniu zalezg
od zastosowania odpowiednich narzedzi. W szczego6lnosci, ,,obiekty graniczne”
(Star & Griesemer, 1989) takie jak formy, repozytoria wiedzy oraz modele gra-
ficzne odgrywaly istotna rolg w poszerzaniu wspdlnego obiektu.

Idea transferu rozwojowego jako wyniku przekraczania granic w procesie
ekspansywnego uczenia si¢ byla dalej rozwijana w badan kolejnych studiach
(Konkola et al., 2007; Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003). W badaniach tych
skupiono si¢ na okresach praktyk lub stazu shuchaczy studidow nauczycielskich.
Wymienione okresy praktyk i stazu zostaly tacznie przedefiniowane jako projek-
ty rozwojowe ukierunkowane na sprostanie prawdziwym potrzebom i wyzwa-
niom na stanowiskach w miejscach pracy. Student lub grupa studentdéw moze
wystepowac jak kluczowy, przekraczajacy granice podmiot zmiany, przenosza-
cy, thumaczacy i pomagajacy w implementacji nowych idei pomigdzy instytu-
cja o$wiatowa i miejscem pracy.

Relatywnie ogolna idea przekraczania granic byta dalej rozwijana w se-
rii kolejnych badan nad ekspansywnym uczeniem si¢ w opiece zdrowotnej
nad pacjentami przewlekle chorymi, cierpigcymi na wiele schorzen, korzysta-
jacymi z ustug wielu zaktadow opieki zdrowotnej (Engestrom, 2001a, 2001b,
2003; Engestrom, Engestrom, & Kerosuo, 2003; Kerosuo, 2006; Saaren-Seppala,
2004). Wyzwaniem w uczeniu si¢ w takich polach dziatalno$ci jest uzyska-
nie nowego, uzgodnionego sposobu pracy, w ktorym pacjenci i profesjonalisci
z r6znych instytucji opieki zdrowotnej mogg wspoélnie planowac i monitorowac
przebieg opieki nad pacjentem oraz podejmuja wspolng odpowiedzialnos¢ za ca-
losciowe postepy w leczeniu. Kluczowa koncepcja wypracowang w tych bada-
niach jest negocjowanie weztow dzialalnosci (negotiated knotworking).

Wykorzystanie pojecia wezel odnosi si¢ do szybko pulsujqcego, rozdzielonego
i czesciowo improwizowanego zorganizowania wspolpracy pomiedzy luzno powig-
zanymi postaciami i systemami dzialalnosci. [...] Praca wezlowa charakteryzuje sie
pulsujgcym ruchem igczenia, rozlgczania i ponownego lqczenia nie powigzanych
w inny sposob dziatalnosci. Zawigzywanie i rozwigzywanie wezta wspolnej pracy
nie moze wigzac sie z tym, iz jakakolwiek osoba bgdz okreslona organizacja spra-
wujg kontrolg nad calym procesem. Takie centrum kontroli nie istnieje. Osrodek
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inicjatywy zmienia sie z minuty na minute w sekwencji pracy wezlowej. A zatem,
praca wezlowa nie moze by¢ wlasciwie przeanalizowana z punktu widzenia zaklada-
Jacego istnienie centrum koordynacji i kontroli lub jako suma oddzielnych punktow
widzenia 0sob lub instytucji w niq zaangazowanych. To wlasnie ten niestabilny we-
zel musi zosta¢ przeanalizowany (Engestrom, Engestrom, & Vihdaho, 1999, s. 346—
—347; patrz rowniez Engestrom, 2005, 2008).

Praca weztowa jest wylaniajacym si¢ sposobem wspotpracy w miejscach pra-
cy, ktore kierujg si¢ w strone wspotkonfiguracji. Jest to forma produkeji ukie-
runkowana na tworzenie produktow lub ustug przy udziale odbiorcy. Chodzi
o przystosowanie si¢ do uzytkownikow. Formy te charakteryzuja si¢ bardzo
dhugimi cyklami, a takze wymaganiami, aby klienci stawali si¢ rzeczywistymi
partnerami dla producentéw (Engestrom i in., 2005b, 2008). W obszarze opie-
ki zdrowotnej, proces ekspansywnego uczenia si¢ doprowadzil do stworzenia
nowych narzedzi dla negocjowanej opieki. Kluczowe narzedzie zostalo nazwa-
ne umowa o opieke. Zostala ona uzupelniona mapg opieki 1 kalendarzem opie-
ki. Wszystko to mialo postuzy¢ stworzeniu nowego instrumentarium uzgodnio-
nej negocjowanej pracy weztowej (negotiated knotworking) (Engestrom 1 inni,
2005b; Kerosuo & Engestrom, 2003).

Pojecie pracy weztowej okazalo si¢ uzyteczne w ostatnich badaniach
nad uczeniem si¢ w tak roznych kontekstach jak partnerstwo uczelnia-szkota
(Fenwick, 2006a), dzielenie wiedzy pomigdzy ekspertami, zajmujacymi si¢ an-
tydopingiem w skali globalnej (Kazlauskas & Crawford, 2007) i wspotpraca
pomiedzy logopedami i nauczycielami (Martin, 2008).

Przekraczanie granic zostato réwniez przeanalizowane w studiach nad inno-
wacjami technicznymi. W badaniach nad wdrozeniem skomplikowanego urza-
dzenia technicznego do uzytku klinicznego, Hasu i Engestrom (2000) zaobser-
wowali, ze zmniejszanie dystansu pomiedzy tworcami i uzytkownikami moze
wigzac si¢ z koniecznoscig zastosowania nowych typow narzgdzi do programo-
wania: ,,oprogramowanie musi dziala¢ jak srodek do przekraczania granic, ktory
utatwia wspotdziatanie i wzajemne zrozumienie rozbieznych perspektyw” (s. 86).
Hyysalo (2004) wprowadzit termin ,,sie¢ uzytkowania” (network of utilization),
aby opisa¢ sposob, w jaki producenci nowoczesnych technologii, uzytkownicy
i inne strony powigzane s3 w tworzeniu funkcjonalnosci jej uzytkowania. Taka
sie¢ przypomina prace weztowa pod tym wzgledem, iz osoby i artefakty zaan-
gazowane w niej mogq zmieniac si¢ w dowolnym momencie (s. 230).

Uczenie si¢ w sieciach organizacyjnych (organization networks) jest czgsto
przedstawiane jako poziomy przeptyw informacji pomigdzy jej jednostkami.
Takie spojrzenie nie uwzglednia faktu, ze sieci sg takze struktura hierarchiczng.
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Innymi stowy, uczenie si¢ jest rowniez przeplywem pionowym i przekraczaniem
granic pomiedzy réznymi poziomami organizacji. Niniejszy aspekt ekspansyw-
nego uczenia si¢ byl przedmiotem badan Toivainen (2003). Toivainen anali-
zowata uczenie si¢ w sieci matych firm, poczatkowo na czterech poziomach:
poziomie ideologicznym organizacji, poziomie projektowym, poziomie produk-
cyjnym i na poziomie pracownika. W logituitudinalnym studium zaobserwowa-
la ona, Ze rozne poziomy sa aktywowane jeden po drugim, w trakcie trwania
ekspansywnego cyklu (rys. 7).

Wzajemna zalezno$¢ pomiedzy poziomami ostatecznie prowadzi do catko-
wicie nowego poziomu funkcjonowania i uczenia si¢, usytuowanego pomiedzy
poziomem projektu a produkcji

[...] pojawienie si¢ pigtego poziomu uczenia sig, tak zwanego ,,poziomu partner-
stwa” bylo kluczowe dla dynamik uczenia sie poprzez poziomy. To przede wszystkim
wlasnie ten srodkowy poziom byl niezbedny do wypelnienia luki pomiedzy wizjami
sieci, a praktykami produkcji w firmach. Na poczgtku nowego cyklu ekspansywnego
uczenia sig, glowne wyzwanie zwigzane z uczeniem si¢ spoczelo na poziomie part-
nerstwa i jego zdolnosciach do wzmacniania uczenia sie od nizszych poziomow —
przetwarzania tworczych dziatan jednostek produkcyjnych do uczenia si¢ calej or-
ganizacji (Toiviainen, 2007, s. 353).

9. EXSPANSYWNE UCZENIE SIE JAKO ROZPROSZONY I PRZERYWANY RUCH

Toiviainen (2007, s. 355) zauwazylta, ze analizowanie uczenia si¢ w roz-
proszonych sieciach lub w strukturach wieloorganizacyjnych jest wymagajacym
zadaniem: ,,Wielorakie systemy dziatalno$ci nie tylko partycypuja we wspot-
dzielonej dziatalnosci, lecz jako wezty wspotpracy (collaborative konts) rozwi-
jajac sie, tworza nowe réznorodne dziatalnosci”. Ten wcigz rozpraszany i prze-
rywany charakter uczenia si¢ powigzanego z pracg zostal scharakteryzowany
przez Hubbarda, Mehana i Steina (2006) w ich studium reformy szkolnictwa
w jednym z duzych miast w Stanach Zjednoczonych. Autorzy zauwazaja, ze
w przypadku wprowadzenia zmiany w jednej cze$ci rozproszonego systemu,
rozprzestrzenita si¢ ona w calym systemie w sposob, ktorego nie sposob byto
przewidzie¢. W wyniku tego, proces uczenia si¢ peten jest luk, przerw, niepo-
rozumien i konfliktow. Brak cigglosci pomiedzy spotecznosciami, choé¢ sq po-
tencjalnym zrodtem problemu, stanowi rowniez szans¢ na uczenie sig (s. 17).

Analiza przerywanego charakteru ekspansywnego uczenia si¢ wymusza
poszukiwanie nowych posrednich narzedzi konceptualnych. Dziatania w tym
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kierunku zapoczatkowano w badaniach nad konsekwencjami interwencji roz-
poczetymi 15 lat temu w dwoéch finskich organizacjach opieki zdrowotne;j
(Engestrom, Kerosuo, & Kajamaa, 2007). Koncepcja tworzenia pomostow zo-
stata przedstawiona jako materiat analityczny.

Gdy jeden maly cykl prob innowacyjnego uczenia konczy sie, zazwyczaj poja-
wia si¢ mniej lub bardziej kiopotliwa przerwa w calosciowym procesie. Taka pro-
zaiczna przerwa zazwyczaj wymaga dzialan pomostowych (action of bridging),
co umozliwi rozpoczecie kolejnych matych cykli opartych na wynikach i doswiad-
czeniach poprzedniego cyklu. Takie pomostowe dziatania likwidujg przerwy i luki
w czasie oraz w przestrzeni spolecznej pomiedzy niecigglymi projektami lub miej-
scowymi wysitkami [...] (s. 323).

Kolejnym istotnym wnioskiem z tych badan byto rozréznienie prozaicznych
przerw i przerw kierunkowych. Przerwa kierunkowa pojawia sie, gdy pierwotny
cel i powod wspdlnego wysitku majgcego na celu uczenie si¢ jest porzucany
1 zastepowany innym. Taka przerwa zazwyczaj prowadzi do dezintegracji lub
wstrzymania procesu ekspansywnego uczenia si¢. Obydwie organizacje podda-
ne badaniu zmagatly si¢ z podobnym odgérnym ogdlnokrajowym naciskiem po-
litycznym dotyczacym naglej zmiany kierunku dziatalnosci. Jedna z organizacji
oparfa si¢ temu naciskowi i byta w stanie kontynuowa¢ ekspansywny proces.
Wyniki badania wskazuja, ze w tej organizacji ,,dzialania zwigzane z artykuto-
waniem, analizowaniem i argumentowaniem dotyczace alternatywnych kierun-
kéw byly wielokrotnie powtarzane i nie byly ograniczone do wczesnych eta-
poéw ekspansywnego cyklu” (s. 333).

Najnowsze studia teoretyczne nad zmiang w szkolach wnosza nowa perspek-
tywe do naszego rozumienia przerywanego charakteru ekspansywnego uczenia si¢.

Nawet jesli lokalne proby innowacji pozornie konczq si¢ niepowodzeniem,
mogq one nadal rozprzestrzeniac¢ sie, poniewaz inni mogq je przyjgé¢ i kontynu-
owac. Innymi stowy, trwatos¢ innowacji nie odnosi sie wylgcznie do lokalnej kon-
tynuacji, ale rowniez do dyfuzji i adaptacji w innych warunkach. Takie adaptacje
nie muszq oznaczacé, ze innowacje sq rozszerzane i stajq sie reformq catego syste-
mu (Sannino 1 Nocon, 2008, s. 326).

10. INTERWENCJE FORMATYWNE

Cykle ekspansywnego uczenia si¢ mozna obserwowac i analizowac jako na-
turalnie wystepujace procesy. Jednak ich dokumentacja bywa trudna ze wzgledu
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na ich przestrzennie i czasowo rozproszony charakter. Co najwazniejsze, w spo-
fecznosciach zawodowych coraz czesciej pojawia si¢ potrzeba wsparcia 1 po-
mocy w $wiadomych wysitkach ekspansywnego uczenia si¢, aby rozwigzac
nagromadzone sprzecznosci i osiggnac jakosciowo nowe modele dziatalnosci.
Ta potrzeba, jak rowniez dziedzictwo kulturowo-historycznych teorii dziatalno-
$ci doprowadzilty do rozwoju i implementacji formatywnych interwencji jako
metodologii studiowania ekspansywnego uczenia sig.

Metodologiczna zasada stymulacji podwdjnego oddzialywania Wygotskiego
prowadzi do pojecia formatywnych interwencji, ktore réznig si¢ krancowo od
linearnego pojecia interwencji zawartego w tradycyjnej idei kontrolowanego
eksperymentu. Te istotne réznice mozna uja¢ w czterech punktach (Engestrom,
W przygotowaniu).

(1) Punkt wyjscia: W interwencjach linearnych, badacze z gory znajg tres¢
i cele interwencji. W przypadku interwencji formatywnej, podmioty (dzieci lub
profesjonalisci, badz obydwie grupy) zmagaja si¢ z problematycznym i we-
wnetrznie sprzecznymi celami obiektem, ktory oni analizujg i poszerzaja two-
rzac nowe pojecia, ktoére nie s3 wczesniej znane badaczom.

(2) Proces: W interwencji linearnej od podmiotow, z reguly nauczycieli
i uczniow w szkole, oczekuje sie, ze beda prowadzi¢ interwencj¢ bez zadnego
oporu. Trudno$ci w przeprowadzaniu interwencji interpretowane sg jako stabe
punkty projektow, ktore musza zosta¢ poprawione poprzez ich udoskonalenie.
W interwencjach formatywnych, tre$§¢ i przebieg interwencji podlegaja nego-
cjacji, a ksztalt interwencji zalezy w ostatecznosci od podmiotow. Podstawowy
mechanizm w postaci podwojnej stymulacji sugeruje, ze podmioty przejmuja
inicjatywe i sprawuja kontrole nad procesem.

(3) Wynik: W interwencjach linearnych celem jest kontrolowanie wszyst-
kich zmiennych i osiagnigcie ujednoliconego modulu rozwigzania, zwykle jest
to nowe $rodowisko uczenia si¢, ktore w sposob rzetelny generowac bedzie
ten sam pozadany wynik, nawet, jesli przeniesiony zostanie w nowe otoczenie.
W interwencji formatywnej celem jest wygenerowanie nowych koncepcji, kto-
re moga by¢ wykorzystane w nowych otoczeniach jako modele dla projektow
lub nowe rozwigzania uwzgledniajace uwarunkowania lokalne. Kluczowym wy-
nikiem interwencji formatywnych jest sprawstwo uczestnikow.

(4) Rola badacza: W interwencjach linearnych, badacz jest skoncentrowa-
ny na kontroli wszystkich zmiennych. W interwencjach formatywnych, badacz
dazy do wywolania i podtrzymania procesu ekspansywnej transformacji prowa-
dzonej samodzielnie przez praktykow.

Interwencja moze by¢ zdefiniowana jako ,.celowe dziatanie cztowie-
ka zorientowane na wywotanie zmiany” (Midgley, 2000, s. 113). Niniejsza
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definicja jasno precyzuje, ze badacz nie posiada wylacznosci na interwen-
cje. Zorganizowane systemy dziatalnosci takie jak szkoty i miejsca pracy sa
zasypywane interwencjami przez wszelkiego rodzaju czynniki zewngtrzne
(konsultanci, administratorzy, klienci, konkurenci, wspotpracownicy, politycy
i dziennikarze). W wewnetrznym systemie dzialalno$ci, praktycy i kierow-
nicy bezustannie podejmuja swoje wiasne interwencje. Badacze nie powinni
oczekiwac precyzyjnych linearnych wynikow swoich wysitkow. W potowie
lat 90. XX wieku, badacze w Centrum w Helsinkach opracowali nowy ze-
staw narzedzi interwencji pod nazwa Laboratorium Zmiany (Engestrdm i inni,
1996). Rézne odmiany tego zestawu wykorzystywane byly w wielu badaniach
interwencyjnych w rozmaitych warunkach, poczynajac od placowek poczto-
wych i zaktadéw produkcyjnych po szkoty, szpitale i redakcje informacyjne.
Laboratorium Zmiany stuzy jako swego rodzaju mikrokosmos, w ktorym moz-
na do$wiadcza¢ i eksperymentowac z potencjalnymi nowymi sposobami pracy
(Engestrom, 1987, s. 277-278).

Laboratorium Zmiany jest zazwyczaj prowadzone w systemie dziatalno$ci
przechodzacym znaczacg transformacje. Jest to czesto relatywnie niezalezna jed-
nostka pilotazowa w rozleglej organizacji. Praktycy i kierownictwo jednostki,
wraz z malg grupa interwencjonistow-badaczy przeprowadzaja pie¢ do dziesig-
ciu kolejnych sesji Laboratorium Zmiany, a po kilku miesigcach sesje kontrol-
ne. Jezeli jest to mozliwe, rowniez klienci lub pacjenci zapraszani sa do udzia-
lu w sesjach Laboratorium Zmiany, na ktorych analizowane sg szczegdtowo
wlasnie ich przypadki. Laboratoria Zmiany prowadzone s3 rowniez jako labo-
ratoria przekraczania granic dla przedstawicieli z dwoch lub wiegcej systemow
dziatania zaangazowanych we wspolprace.

Laboratorium Zmiany tworzone jest na podstawie danych etnograficz-
nych pobranych ze $rodowiska, w ktérym podejmowana jest dana dziatalnosc.
Krytyczne zdarzenia, trudno$ci i problemy w pracy sa rejestrowane i przeno-
szone na sesje Laboratorium Zmiany, gdzie sluza jako podstawowy bodziec.
Ten ,,lustrzany material” uzywany jest do stymulowania zaangazowania, anali-
zy 1 wspélnych wysitkow tworczych wsrod uczestnikow.

W celu ulatwienia analizy i rozwigzania problemoéw, interwencjonisci za-
zwyczaj przedstawiaja konceptualne narzedzia takie jak triangulacyjne mode-
le systemow dziatalno$ci (patrz rys. 1) jako bodziec wtorny (second stimulus).
Zazwyczaj konceptualne modele proponowane przez interwencjonistow sg za-
mieniane lub taczone z ujeciami zaposredniczajgcymi lub modelami tworzony-
mi przez uczestnikow.

Uczestnicy stajg przed wyzwaniem uzycia zaposredniczajacego bodzca wtor-
nego jako instrumentu do tworzenia nowych koncepcji dziatalnosci, ktore usitujag
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zmieni¢. Wdrozenie nowych, zaprojektowanych rozwiazan jest zazwyczaj ini-
cjowane w formie eksperymentow pilotazowych jeszcze w trakcie trwania sesji
Laboratorium Zmiany. Wdrozenie najczgsciej prowadzi do stworzenia bogatszej
i bardziej klarownej koncepcji.

W trakcie analizy i projektowania, uczestnicy proszeni sg o przemieszcza-
nie si¢ pomiedzy przeszloscig, terazniejszoscig 1 przyszitoscia. Oznacza to, zZe
historyczne zrodta obecnych problemow sa odnajdywane i modelowane, a idee
prowadzace do stworzenie przysztej koncepcji sa odgrywane w symulacjach,
takich jak scenki. Sesje laboratoryjne sa nagrywane w celu analizy i uzywane
jako bodzce do refleksji. Procedura pozwala na zbieranie bogatych longitudi-
nalnych danych o dziataniach i celowych interakcjach w deliberatywnie wpro-
wadzonych cyklach ekspansywnego uczenia sig.

W Laboratoriach Zmiany uczestnicy przejawiaja tendencj¢ do przenoszenia
si¢ z ograniczonych i indywidualnych pozycji na pozycje¢ sprawcy kolektywnie
dokonywanej zmiany. Wymaga to stworzenia nowych, wspolnych narzedzi, za-
sad i podziatu pracy. Jest to trudny proces, zwlaszcza w interwencjach, ktore
facza wigcej niz jeden system dziatalnosci (Virkkunrn, 2006b).

Podczas gdy liczne badania (sposrod ktorych wiele omoéwiono w niniejszym
artykule) zostaly opublikowane na podstawie danych zebranych w interwen-
cjach Laboratorium Zmiany, to nad sama metodologig przeprowadzono stosun-
kowo niewiele badan (patrz Cole i Engestrom, 2007; Engestrom, 2000, 2007b;
Sannino, 2008b; Virkkunen i Ahonen, w przygotowaniu). Pihlaja (2005) opisu-
je 1 analizuje pierwszy proces Laboratorium Zmiany przeprowadzony w finskiej
branzy ustug pocztowych. Terds (2007) analizuje proces Laboratorium Zmiany
(zwany Laboratorium Kultury) majacy na celu wzmocnienie pozycji studen-
tow zagranicznych na kierunkach zwigzanych z metodyka nauczania. Ahonen
(2008) przedstawia obszerng analiz¢ procesu Laboratorium Zmiany (zwanego
Laboratorium Kompetencji) majacego na celu proaktywny rozwoj kompetencji
pracownikow i zespolow firmy telekomunikacyjnej. W interwencjach przeana-
lizowanych przez Ahonena, tradycyjne pojecie kompetencji zostalo zastapione
podejéciem, w ktorym zespoty pracownikoéw zaczely analizowad przyszie wy-
zwania w pracy i planowa¢ wilasne praktyki kolektywnego uczenia si¢. Bodrozic
(2008) proponuje wykorzystanie szerokiej perspektywy historycznej do analizy
i przysztego ksztattowania postindustrialnych interwencji.

Badania Terds (2007) sa szczego6lnie interesujace, poniewaz podejmuja poja-
wiania si¢ nowych wyzwan zwigzanych z interkulturowo$cig w analizie ekspan-
sywnego uczenia si¢. Terds doszta do wniosku, Ze heterogeniczne i hybrydowe
srodowiska, wielorakie sprzecznosci miedzy rozmaitymi systemami dziatalno$ci
obecne byly w procesie od samego poczatku, nie tylko w koncowym etapie, jak
sugeruje to pierwotny model ekspansywnego cyklu (patrz rys. 3).
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[...]1 w srodowisku takim jak Laboratorium Kultury, w ktorym przesztos¢ miesza
sie z terazniejszoscig, dominujgcym elementem cyklu ekspansywnego w poczqtko-
wym etapie jest eksternalizacja, a nie internalizacja. [...] Studenci z innych krajow
wypracowujq sposoby uczenia si¢ w trakcie procesu akulturacji i muszq oni wy-
zby¢ si¢ swych poprzednich praktyk zanim rozpoczng przyswajanie nowych prak-
tvk na studiach (s. 193).

Najnowsze badania Toiviainen, Kerosuo i Syrjéld (2009) to kolejny ciekawy
przyktad innowacji metodologicznej. Autorzy zamienili model cyklu ekspansyw-
nego uczenia si¢ (rys. 3) w narzedzie o nazwie ,,radar rozwoju” wykorzystywane
przez praktykow i badaczy do monitorowania i zarzadzania ztozonych projektow
zorientowanych na rozwdj. Podstawowq innowacjq byto graficzne przedstawie-
nie obydwu etapow cyklu rozwoju i rownolegte poziomy dziatalnosci rozwoju
sieci ksztattujgcej si¢ w ramach projektu” (s. 512). W tym przypadku, taczne
tworzenie zbiorowego narz¢dzia do zdobywania wiedzy — lub wtérnego bodz-
ca — stato si¢ samo w sobie oknem na dynamike ekspansywnego uczenia sig.

11. WNIOSKI Z PRZEANALIZOWANYCH BADAN

Wydaje sie, ze badania oparte na teorii ekspansywnego uczenia si¢ lub nig
inspirowane znalazly si¢ w fazie przejsciowej. Mnogo$¢ i réznorodnos¢ zasto-
sowan badan wskazuje, iz niniejsza teoria otworzyla bogaty zbior nowych te-
matoéw badan i pytan. Jednakze réznorodne zastosowania wykorzystywane sg
niezaleznie od siebie i niewiele jest przyktadow kumulacyjnego formowania
wiedzy, ktora bazowataby na poprzednich badaniach. Jest to moment na przej-
Scie z zainspirowanego do bardziej systematycznego sposobu badania ekspan-
Sywnego uczenia sie.

Badania nad ekspansywnym uczeniem si¢ przeprowadzone w Centrum
w Helsinkach skupiajg si¢ gtdownie na probach dokonania zmian w zorganizo-
wanych $rodowiskach pracy. W wielu badaniach przeprowadzonych w innych
krajach przyjeto bardziej tradycyjne stanowisko, polegajace na badaniu ekspan-
sji z punktu widzenia poszczegolnych podmiotéw i w sformalizowanym $rodo-
wisku edukacyjnym. Wydaje si¢, ze nalezatoby potaczy¢ te dwa sposoby ba-
dania. Badania nad systemami zbiorowej dzialalno$ci mogg skorzysta¢ dzigki
analizie rozwoju poszczegdlnych podmiotéw 1 vice versa.

Formatywne interwencje, takie jak na przyktad te prowadzone w Laboratorium
Zmiany, s3 skupione na metodologicznym rozwoju teorii ekspansywnego uczenia
sie. Metodologia interwencji winna by¢ pojmowana szeroko. Musi ona zawiera¢
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réwniez historyczne i wspotczesne analizy procesow ekspansywnego uczenia sig,
ktére mogly nie by¢ ujete w zadnej z celowych interwencji, a przynajmniej nie
w zakresie czynno$ci prowadzonych przez badaczy.

12. KRYTYKA EKSPANSYWNEGO UCZENIA SIE

Krytyke teorii ekspansywnego uczenia si¢ mozna ogodlnie podzieli¢ na trzy
grupy. Po pierwsze, s3 to uwagi uczonych zajmujacych si¢ kulturowo-histo-
ryczng teorig dziatania (Lompscher, 2004, Riickriem, 2009). Po drugie, istnie-
ja opracowania stworzone przez badaczy pracujacych nad podobnymi teoriami
w badaniach nad uczeniem sig¢, ktorzy dostrzegli powigzania pomigdzy wlasnym
podejéciem a teorig ekspansywnego uczenia si¢ (Paavola i inni, 2004; Young,
2001). W koncu, istnieje grupa naukowcow o zdecydowanie marksistowskich
lub dialektycznych pogladach, krytykujacych teori¢ ekspansywnego uczenia si¢
za bledy lub za konserwatyzm (Avis, 2007; Langemeyer, 2006). Ponizej krot-
ko omoéwimy kazdy z powyzszych watkow.

W ksigzce o kulturach uczenia si¢ i rozwoju kompetencji, Lompscher (2004)
szczegolowo omawia ekspansywne uczenie si¢. Jego krytyka skupia si¢ na tym,
co postrzega jako niedocenianie radykalnego transformacyjnego wptywu kom-
puterdw, digitalizacji i Internetu. Uwaza on, ze komputeryzacja doprowadzi do
rewolucyjnych zmian w kulturze jako kontrast dla dominujacej kultury ksigzek
i stowa pisanego (Lompscher, 2004, s. 388).

Internet to wigcej niz nowinka techniczna. Stanowi on materialng podwaling
nowych zachowan spolecznych. Musi on by¢ analizowany jako dzialanie z okreslo-
nymi tresciami i strukturami (a nie tylko jako narzedzie do wykonywania znanych
dziatan) (Lompscher, 2004, s. 288).

Ten sam argument przedstawia i rozszerza Riickriem (2009). Jego zdaniem,
obecnie istniejgca teoria dziatalnosci jest zakladnikiem historycznie przemija-
jacych mediow, jakimi sg druk i pismo. Dla Riickriema, cala idea zaposredni-
czania okre$lonych dziatalno$ci przez specyficzne narzedzia i znaki rozmija si¢
z istota dokonujacej si¢ spotecznej i kulturowej transformacji, ktorej zrodtem sg
media cyfrowe, a w szczeg6lnosci Web 2.0. Zaposredniczanie jest sprawg hi-
storycznie wiodacych lub dominujacych mediow. Caty zakres i charakter ludz-
kich dziatan zdeterminowany jest przez dominujace media.

Naszym zdaniem, Lompscher i Riickriem shusznie zauwazyli, iz w znacznej
ilogci praktyczno-teoretycznych opracowan z zakresu ekspansywnego uczenia



246 Yrjo Engestrom, Annalisa Sannino

si¢, z zalozenia uznaje si¢ druk i pismo za media dominujace w kulturze. Takie
zalozenia rzeczywiscie mogg sprawié, iz nie dostrzezemy znaczenia i potencja-
hn mediow cyfrowych. Jednakze Lompscher i Riickriem wskazuja, ze to wia-
$nie media determinujg natur¢ i mozliwosci ludzkich dziatan. Jezeli sugeruja
one w ten sposob, ze obiekt dziatalno$ci ma drugorzgdne znaczenie, wowczas
nie mozemy si¢ z nimi zgodzic.

Komputeryzacja 1 digitalizacja moga by¢ zroédtem i sitag napedowa obec-
nej dhugiej fali transformacji produkcji (Perez, 2002). Jednak przyznanie fun-
damentalnego znaczenia gltéwnie zmianom sit produkcyjnych nie oznacza, ze
bedziemy postrzega¢ technologi¢ jako bezposrednig przyczyne wszystkich spo-
lecznie istotnych ewolucji. Argument o decydujacej roli mediow cyfrowych
nie bierze pod uwage zastosowania medidw — jakim celom i komu one stuza.
Podobnie nie uwzglednia on wewnetrznych sprzecznosci obiektow w kapitali-
zmie. Najciekawszymi kwestiami, z jakimi musi poradzi¢ sobie Web 2.0, jest
poglebianie sprzecznosci pomigdzy warto$cig wymiany i warto$cig uzytkowa
wilasnos$ci prywatnej 1 dobr publicznych oraz pomiedzy chronionymi i ogélnodo-
stepnymi lub otwartymi formami wiedzy i produkcji. Mimo ze Web 2.0 sprzyja
poglebianiu sprzecznosci, nie sg one prosta konsekwencja rozwoju medidw cy-
frowych. Podobne narastanie sprzecznosci mozna zaobserwowa¢ w zmaganiach
z produkcja i1 dystrybucja popularnych lekéw (Petryna, Lakoff & Kleinman,
2006), w zmaganiach dotyczacych przywtlaszczania i wykorzystywania gene-
tycznych i1 biologicznych podstaw zycia (Cooper, 2008; Rose, 2007), w zma-
ganiach nad przysztoscig i alternatywami $wiatowego systemu zywnoS$ciowego
(Wright & Middendorf, 2008) lub w zmaganiach nad wykorzystaniem ziemi
i innych surowcow naturalnych w Ameryce Lacinskiej (Klein, 2007). Sa to tyl-
ko nieliczne, aktualne przyklady, ktorych nie mozna uzna¢ za konsekwencje di-
gitalizacji i Internetu.

Riickriem (2009, s. 94) pisze, ze w rzeczywistosci mozliwe jest przepro-
wadzenie doktadnej analizy powstajacych nowych form pracy lub uczenia si¢
poza digitalizacja. ,,Omawianie wspolkonfiguracji bez uwzgledniania kompute-
réw 1 Internetu to jak badanie skutkow bez uwzglgdniania przyczyn”. Jednakze,
badania nad wspotkonfiguracja w opiece nad pacjentami cierpiagcymi na przewle-
kte choroby (np. Kerosuo, 2006) wskazujg na minimalng role digitalizacji lub
jej brak. Potrzeba wspotkonfiguracji i wegztowej pracy w tym przypadku wyni-
ka z powaznych ludzkich i ekonomicznych konsekwencji nadmiernego rozpro-
szenia opieki. Komputeryzacja medycznych baz danych moze zapewni¢ nowe
mozliwosci do przeprowadzenia wspotkonfiguracji — ale moze réwniez by¢ uzy-
ta jako usprawiedliwienie dla uniknigcia lub odlozenia tak glgbokich zmian we
wspotpracy i podziale pracy.
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W swoim komentarzu Young (2001) omawia teori¢ ekspansywnego uczenia
si¢ z punktu widzenia krytycznego badacza w zakresie edukacji i ksztalcenia
zawodowego (VET). Wedhug Younga (s. 159), teoria ekspansywnego uczenia
si¢ wydaje si¢ by¢ modelem potegujacym przypadkowe uczenie si¢. W jakim
zakresie metoda ta moze by¢ zastosowana, w sytuacji gdy uczenie si¢ jest ja-
sno sprecyzowanym celem, a nie narzedziem dla innego celu takiego jak po-
prawa opieki zdrowotnej wydajnosci czy produktywno$ci. W niniejszym arty-
kule omowilismy szereg badan ekspansywnego uczenia si¢ w sformalizowanych
warunkach szkolnych (Engestrom et al., 2002; Hyrkkdnen, 2007; Karkkdinen,
1999; Lambert, 1999; Nilsson, 2003; Sannino, 2008b; Sannino i Nocon, 2008;
Terds, 2007). Instytucje o$wiatowe sa organizacjami pracy z wilasng historia,
sprzeczno$ciami 1 strefami najblizszego rozwoju. Ramy ekspansywnego ucze-
nia si¢ powinny ponad wszystko pomoc badaczowi sproblematyzowac przyje-
te z zalozenia instytucjonalne cechy, ktore ksztattuja ,,sfere motywacyjna” na-
uczania poza i ponad programem nauczania przedstawionym w podrecznikach
i na zajeciach (patrz Engestrom, 1998).

Young zadaje réwniez istotne pytanie o wiedz¢ zwigzang z ekspansywnym
uczeniem sie. ,,W jaki sposob cykl ekspansywnego uczenia si¢ umozliwia ucza-
cym si¢ dostep do wiedzy, ktora nie wyplywa bezposrednio z praktyki — na
przyktad, wiedza medyczna o nowych metodach leczenia i wiedza organizacyj-
na z zakresu polityki zdrowotnej?” (s. 160). W uczeniu si¢ przez poszerzanie
(Engestrom, 1987, s. 194-209) kluczowego skonkretyzowania teorii dokonano
przy wykorzystaniu klasycznej powiesci Aleksisa Kivi Siedmiu braci (1929).
Powies¢ przedstawia histori¢ przemiany zycia chtopcéw od spolecznie izolowa-
nej przedagrarnej mysliwskiej kultury do agrarnej kultury spotecznosci wiejskie;j.
Kluczowym elementem ekspansywnej transformacji jest proces uczenia si¢ pisa-
nia i czytania. Takie procesy skrupulatnego nabywania kulturowo ugruntowanej
wiedzy stanowig istotne elementy w wielu, jesli nie we wszystkich wielkoska-
lowych ekspansywnych transformacjach organizacji i instytucji. Jak pokazuje
historia o ,,Siedmiu Braciach”, uczenie si¢ jest rozne od tego, co powszechnie
wigze si¢ z nauczaniem szkolnym.

W miejscu pracy, zintensyfikowany proces ekspansywnego uczenia si¢ wzbu-
dzany przez interwencj¢ Laboratorium Zmiany zazwyczaj obejmuje zroznicowa-
ng grupe kompetentnych praktykow, ktorzy pod presja czasu stajg przed szere-
giem sprzecznosci wymagajacych pogodzenia. Rozwigzania tego proézno szukaé
w podrecznikach i nie sa one zawarte w utartych kanonach wiedzy z danej
dyscypliny. Jednak w samym procesie nie odnajdujemy niczego, co powstrzy-
muje lub utrudnia uczestnikom poszukiwanie réznych form dostepnej wiedzy
1 wykorzystywanie ich w kolektywnych analizach i projektowaniu. Najczesciej
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przyjmuje to forme¢ analizy porownawczej, poszukiwania i wykorzystywania in-
formacji o porownywalnych sprzeczno$ciach i rozwigzaniach w podobnych or-
ganizacjach zarowno w kraju, jak i poza jego granicami. Tak wigc w procesie
ekspansywnego uczenia si¢ manageréw odpowiedzialnych za organizacje opie-
ki domowej w osrodku w Helsinkach, opisanym na poczatku niniejszego arty-
kuhu, uczestnicy zbierali informacje o najnowszych rozwigzaniach dotyczacych
domowej opieki w Szwecji i Wielkiej Brytanii, korzystajac z Internetu, rapor-
tow z wizyt domowych, dokumentow dotyczacych polityki zdrowotnej, artyku-
tow z gazet i czasopism profesjonalnych oraz wykorzystujac kontakty osobiste
jako zrodla wiedzy. Wiedza porownawcza byta analizowana i stuzyta jako punkt
wyjscia wykorzystywany do identyfikacji i eliminacji problemow w trakcie two-
rzenia przez uczestnikow witasnego modelu. Podobnie, w procesach ekspansyw-
nego uczenia si¢ powstatych w wyniku interwencji Laboratorium Kompetencji
prowadzonych przez Ahonena w zespotach roboczych firmy telekomunikacyjnej,
managerowie wysokiego szczebla byli regularnie zapraszani do wzigcia udziatu
w sesjach, na ktorych przedstawiali strategie spotki i wyzwania stojace przed
firma z punktu widzenia kierownictwa oraz komentowali idee wypracowane
przez pracownikow nizszego szczebla w trakcie zaje¢ laboratoryjnych (Ahonen
i Virkkunen, 2003). Podobne dziatania przeprowadzane byly w licznych inter-
wencjach Laboratorium Zmiany. Dziatania te polegajace na sigganiu po wiedze
moga by¢ roboczo okreslone jako umiejscowienie procesu uczenia si¢ w gorg,
w doét 1 na boki (Engestrom, 2004a). Pytanie Younga wskazuje, ze takie dzia-
fania i formy wiedzy zastuguja na uwazng analiz¢ 1 dalsze ich teoretyzowanie.

Trzecie pytanie Younga dotyczy znaczenia sily w ekspansywnym uczeniu
si¢. Young wskazuje na duze prawdopodobienstwo, ze ,uczen lub stazysta za-
czyna od pytania, lecz pdézniej uczy si¢ unikania aktywnos$ci — tworzac w ten
sposob bariere dla kontynuacji cyklu ekspansywnego uczenia si¢” (Young, 2001,
s. 160). Pyta on: ,,Jakie warunki — w ramach polityki firmy i panstwa — umoz-
liwiaja ekspansywne uczenie si¢?” (s. 161) Badania oméwione w niniejszym
artykule wskazuja wiele przypadkow, w ktorych cykl ekspansywnego uczenia
si¢ zostal przerwany lub zablokowany, niekiedy przez aktywne przeciwdziatanie
kierownictwa, a cze$ciej w wyniku biernosci i braku wsparcia ze strony kie-
rownictwa lub specjalistow, badz obydwu tych grup. W ramach teorii dziata-
nia, niniejsze komplikacje analizowane sg w $wietle okreslonych, powiazanych
z podmiotem sprzeczno$ci. Thumaczenie ich jako manifestacji sity wydaje si¢
zbytnim uproszczeniem. Z teoretycznego punktu widzenia, wladza postrzega-
na jest jako instrument i skutek w dazeniu do okreslonych celéw, a nie jako
podstawowa przyczyna zdarzen i dziatan. Uznajac taki punkt widzenia, pytanie
Younga dotyczace uwarunkowan politycznych korzystnych dla ekspansywnego
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uczenia si¢ rowniez wydaje si¢ nie na miejscu. Ekspansywne uczenie si¢ na-
stepuje, poniewaz historycznie ewoluujgce sprzecznosci w systemach dziatal-
nosci prowadza do zaklocen, konfliktow i podwojnych putapek, ktore ewokuja
nowe rodzaje dziatalno$ci. W tym ujeciu, ekspansywne uczenie si¢ jest raczej
historyczna rzeczywisto$cig, a nie wynikiem zaplanowanej polityki. Z drugiej
strony, nie ma sensu tworzy¢ i wdraza¢ polityki, ktora moze sprawié¢, ze eks-
pansywne uczenie si¢ bedzie mniej bolesne i klopotliwe. Analizowanie takich
polityk jest rzeczywiscie bardzo wazne.

Paavola i inni (2004) rozwazat teori¢ ekspansywnego uczenia si¢ jako jed-
no z trzech istotnych podejs¢, ktore stanowia przyktad metafory tworzenia wie-
dzy. Pozostate podejs$cia to teoria budowania wiedzy Bereitera (2002) i teoria
korporacyjnego tworzenia wiedzy Nonaki i Takeuchiego (1995). Paavola i inni
wskazuja, ze podobienstwa i wzajemne uzupeinienia trzech wspomnianych po-
wyzej teorii znacznie przewazajg nad roznicami pomigdzy nimi. Zgadzamy sig,
ze nacisk na podobienstwa jest uzasadniony na poziomie ogélnego pozycjono-
wania metafor uczenia si¢ i edukacji. Jednakze, badania edukacyjne przepehmio-
ne sg eklektyzmem, ktory ignoruje glebokie epistemologiczne réznice pomigdzy
na pozoér podobnymi teoriami. Teoria ekspansywnego uczenia si¢, bedac rozwi-
nigciem teorii kulturowo-historycznego dzialania, jest epistemologicznie zako-
rzeniona w dialektyce marksistowskiej (Ilienkov, 1977, 1982). Teoria budowania
wiedzy Bereitera epistemologicznie opiera si¢ na teorii trzech §wiatoéw Poppera
(1972). Teoria tworzenia wiedzy Nonaki i Takeuchiego epistemologicznie wy-
wodzi si¢ z teorii wiedzy milczacej Polanyia (1958). Te trzy epistemologie sa
zdecydowanie rozne i krytyczne wzgledem siebie. Paavola i inni nie wspomina-
ja Ilienkova i Polanyi’ego w swoim artykule. Nie mogac zaprezentowac pelnej
tre$ci niniejszych epistemologii w niniejszym artykule, pragniemy podkresli¢,
ze badanie ro6znic pomiedzy nimi moze wyjasni¢ wiecej niz skupianie si¢ na
podobienstwach. Jak wielokrotnie pokazywat Marton, poznanie réznic to pod-
stawa wszelkiego wnikliwego poznania: Variatio est mater studiorum (Marton
& Trigwell, 2000; Marton, 2006).

Langemeyer (2006) poréwnuje i zestawia ze soba teori¢ ekspansywne-
go uczenia si¢ Engestroma oraz teori¢ uczenia si¢ krytycznego psycholo-
ga Holzkampa (1993). Utrzymuje ona, ze teoria Holzkampa ograniczona jest
przez to, iz skupia si¢ wylacznie na podmiotowych i indywidualnych aspek-
tach uczenia si¢, podczas gdy Engestom ,,odrzuca problematyke podmiotowg”
(Langemeyer, 2006, rozdzial 4). Innymi stowy, teoria ekspansywnego ucze-
nia sig¢, ,.konceptualizuje pojawienie si¢ alternatywnej praktyki lub jakiegokol-
wiek innego rozwigzania istniejacej sprzecznosci, na wspolnej, jednak nie pod-
miotowe] plaszczyznie” (rozdziat 4). Dla Langemeyer oznacza to, ze w teorii
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niewlasciwie ocenia si¢ prawdopodobienstwo tego, ze praktycy w momencie
napotkania sprzecznosci systemowych, dostosowuja si¢ do nich jedynie w celu
unikniecia konfliktow. Krytyczne spostrzezenia Langemeyer wydaja si¢ sprawie-
dliwa oceng wigkszosci badan nad ekspansywnym uczeniem si¢. Jednak dla sa-
mej teorii, zmiana pomigdzy perspektywa podmiotu i perspektywa systematycz-
ng ma podstawowe znacznie.

[...] dla uczestnika badania bardzo istotne jest przyjecie systemowego punktu wi-
dzenia, a dla badacza przyjecie osobistego punktu widzenia. Nie oznacza to pro-
by polgczenia lub ‘stworzenia pomostu’ pomiedzy dwoma punktami widzenia |[...].
Jestem zwolennikiem zmieniania punktow widzenia (Engestrom, 1990, s. 171).

Taka zmiana punktow widzenia ma na celu wykroczenie poza dychotomie
pomiegdzy podmiotem i systemem. Oznacza to, ze indywidualne idee i1 aspiracje
podmiotu nie sg tylko idiosynkratycznymi ekspresjami okre$lonej historii zy-
cia podmiotu. Ponadto, czerpig one zawsze z uogoélnionych modeli i motywow
kulturowych Iub spotecznych, a takze wchodza z nimi w interakcje. Na przy-
ktad, w Laboratorium Zmiany podmioty wspolnie tworza wizj¢ swojej wiasnej
przysztosci. Podmioty te tworza wstepne, petne pomystow systemowe punkty
widzenia wywodzace si¢ z ich subiektywnych doswiadczen i1 pragnien.

Jednakze zmienianie perspektyw jest w praktyce niezwykle trudne i praw-
da jest, ze w zwigzku z tym teoretyzowanie i badania empiryczne nad ekspan-
sywnym uczeniem si¢ skupito si¢ gléwnie nad zjawiskami zbiorowymi i sys-
temowymi. W najnowszych badaniach kwestie zdobywania doswiadczenia,
woli, 1 sprawstwa zaczely zyskiwa¢ na znaczeniu (np. Sannino, 2008a, 2008b;
Virkkunen, 2006a, 2006b). A zatem rozw¢j winien zmierza¢ w tym wtasnie kie-
runku (patrz kolejny rozdziat).

Krytyka Avisa (2007) przyjmuje bardziej polityczny wymiar. Utrzymuje on,
ze w badaniach nad ekspansywnym uczeniem si¢ ,,pomimo ze sprzeczno$¢ jest
glowna kategorig” [...] w jego zastosowaniach, ,,pojecie antagonizmoéw spo-
tecznych, wyzysku i ucisku zostaly zepchniete na boczny tor”, co prowadzi do
»~marginalizacji zradykalizowanego i1 upolitycznionego programu ” (s. 165). Avis
utrzymuje, ze w badaniach nad ekspansywnym uczeniem sig, pierwotne sprzecz-
nosci powigzane z fundamentalnym zwigzkiem pomi¢dzy warto$cia uzytkowa
i warto$cig wymiany sg ,,skutecznie oddzielone” i uwaga skupiona jest na ko-
lejnych sprzecznosciach i zaktoceniach bedacych ich manifestacjg. Dla Avisa
wszystko to oznacza, ze ekspansywne uczenie si¢ w rzeczywistosci zajmuje si¢
wylacznie ,,marginalnymi sprzecznos$ciami” i ,,zmiang adaptacyjng”, zwracajac
si¢ tym samym w kierunku ,,konserwatywnej praktyki”. Avis twierdzi nawet,
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ze mamy tu do czynienia z ,,niczym wiecej, jak tylko doradztwem majacym na
celu usprawnienie praktyk pracowniczych” (s. 169).

Istotnie prawda jest, ze badania nad ekspansywnym uczeniem si¢ majg na
celu analize 1 generowanie transformacji w systemach dziatalnosci i pomiedzy
nimi. Systemy te niekoniecznie wymagaja konfrontacji politycznej na wielka
skale. Avis twierdzi, ze ,.takie transformacje, zwiazane z miejscowym kontek-
stem, mogg mie¢ jedynie niewielki zwigzek z szerszymi relacjami struktural-
nymi i rzeczywiscie mogg je wspierac, stajagc si¢ tym samym konserwatywng
praktyka” (s. 170; podobny poglad — patrz réwniez Warmington, 2008).

W celu doktadniejszej analizy argumentacji Avisa musimy cofnaé si¢ do
przyktadu opieki domowej nad starszymi osobami oméwionego na poczatku
niniejszego artykulu w powigzaniu z rys. 2. Mozna spiera¢ si¢ o to, czy na ry-
sunku pierwotne sprzeczno$ci nie zostalty uwydatnione. Podstawowa sprzecz-
no$¢ wystepuje pomiedzy podmiotem $wiadczacym opieke zdrowotng i pod-
opiecznym. Czy oznacza to, ze wina lezy po stronie pracownikow, ktorzy nie
$wiadczg swoim klientom naprawdg potrzebnego im rodzaju ushug? Jezeli taki
bylby rezultat, rzeczywiscie mieliby$Smy tu przyktad konserwatywnej praktyki,
ktéra wymaga od pracownikow usprawnienia ich sposobu pracy, aby dostoso-
wac sie do potrzeb klientow.

Taka interpretacja moze pojawi¢ si¢ jedynie w przypadku, gdy nie wezmie-
my pod uwage aktualnych teoretycznych i praktycznych zawartosci niniejsze-
go podejscia oraz jego empirycznych zastosowan. Laboratorium Zmiany prze-
prowadzone z kierownikami rejonow domowej opieki zdrowotnej w Helsinkach
w latach 2008-2009 zaowocowalo nie tylko trojkatami przedstawionymi na rys.
2, lecz rowniez historycznymi analizami alternatywnych podej$¢ do dziatalno-
$ci. Wynik tej analizy ujety zostal na rys. 8.

W przypadku domowej opieki zdrowotnej, uczestnicy jako glowne zagro-
zenie wskazywali neoliberalng polityczng i ekonomiczng tendencje do prywaty-
zacji 1 dazenia do zysku, czego przyktad odnalez¢ mozna w najnowszym bry-
tyjskim modelu tzw. budzetow osobistych. Tendencja ta wzmacniana jest przez
niezadowolenie wynikajace z braku elastycznos$ci aktualnego zhierarchizowanego
modelu masowej produkcji. W systemie tym, podstawowa sprzeczno$¢ pomig-
dzy warto$cig uzytkowa i wartoscig wymiany przejawia si¢ glownie w dazeniu
do tworzenia oszczednosci. W sprywatyzowanym modelu, utowarowienie opie-
ki zdrowotnej bedzie postepowalo w szybkim tempie, a sprzecznosci jeszcze
bardziej uwidocznig si¢ po skazaniu starszych osob na taske wolnego rynku.

Ten rodzaj analizy jest gtowna cecha proceséw ekspansywnego uczenia
si¢ 1 interwencji Laboratorium Zmiany. Jak pokazuje znak zapytania na rys. 8§,
uczestnicy nie odnalezli fatwych lub szybkich rozwigzan. Byli oni $wiadomi
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trudno$ci 1 czasochtonno$ci wyzwania, jakim bylo lgczenie zasad réwnosci
i elastycznosci. Jest to wyzwanie polegajace na tworzeniu czego$ nowego pod
wzgledem jako$ciowym, a nie adaptacji i poprawianiu istniejacych rozwigzan.
Jednakze, aby otworzy¢ i przetestowaé droge ku nowej, wyobrazonej przyszio-
$ci, nalezy podejmowac kroki posrednie i wykonywaé eksperymenty. Takie
posrednie kroki i eksperymenty to w tym przypadku zestaw nowych narzedzi
i praktyk opracowanych w ramach projektow przez praktykow w okresie trzech
lat (patrz przyktad Nummijoki i Engestrom, 2009). Bez analizy historycznej
i wizji takich jak te streszczone na rys. 2 i 8, wymienione posrednie kroki moga
w rzeczywistosci pozosta¢ jedynie adaptacjami i odizolowanymi ulepszeniami.

Dostepno$é, bezpieczenstwo, jasno$é

To samo 2
dla wszystkich

Niezalezne podejmowanie decyzji
i wyboréw

Opieka MODEL BRYTYJSKI:
nad biednymi budzety osobiste

Rysunek 8. Historyczne podtoze transformacji domowej opieki zdrowotnej

Domowa opieka zdrowotna w Helsinkach jest ,Jlokalnym kontekstem”.
Niemniej jednak, jest to znacznie wigcej niz pojedyncza organizacja. Jest to
szerokie i zréznicowane pole systemoéw dziatania, od prawnie wymaganych
ustlug publicznych gwarantowanych przez miasto, po organizacje zajmuja-
ce sie¢ wolontariatem i ustugodawcoéw z sektora prywatnego. Kroki posrednie
oraz eksperymenty zaprojektowane i wprowadzone przez praktykow w ra-
mach projektu obejmujg te zréznicowane systemy dzialalnosci w rozmaitych
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kombinacjach, majac na celu tworzenie modeli wspotpracy i koordynacji, kto-
re wykraczaja poza konkurencj¢ pomiedzy hierarchig i rynkiem przedstawio-
ng na rys. 8.

Avis sugeruje, ze badania nad ekspansywnym uczeniem si¢ powinny by¢
»skojarzone z radykalnymi ruchami spotecznymi” (s. 174). Przykladami takich
skojarzen zrealizowanych dotychczas w badaniach nad ekspansywnym ucze-
niem si¢ moga by¢ badania przeprowadzone wspdlnie z rolnikami zajmujacy-
mi si¢ uprawami ekologicznymi (Seppinen, 2004), z programistami z ruchu
Wolnego i Otwartego Oprogramowania (FOSS) (Siltala et al., 2007) oraz z ru-
chem na rzecz ozywienia lokalnej produkcji zywnosci w Japonii (Yamazumi,
2009). Dalszy rozw6j w tym kierunku wydaje si¢ by¢ konieczny i produktywny.

13. PRZYSZLE WYZWANIA

Najbardziej istotnym rezultatem ich ekspensywnego uczenia si¢ jest spraw-
stwo — umiejetno$¢ i wola uczestnikow do nadawania ksztaltu ich systemowi
dziatalnosci. Gtownym wyzwaniem badan nad ekspansywnym uczeniem si¢ jest
empiryczna konceptualizacja i charakterystyka nowych form sprawstwa zaan-
gazowanego w ekspansywne procesy (patrz Edwards, 2009; Sannino, 2008a;
Virkkunen, 2006a, 2006b; Yamazumi, 2009). W formatywnych interwencjach
Laboratorium Zmiany zidentyfikowaliSmy wstepnie pie¢ powigzanych ze sobg
form pojawiajacego si¢ sprawstwa uczestnikow, co wydaje si¢ by¢ dos¢ oczy-
wiste 1 charakterystyczne dla tego typu interwencji (Engestrom, w przygoto-
waniu): (1) opieranie si¢ interwencjoniscie lub kierownictwu, (2) wyjasnianie
nowych mozliwosci lub potencjalow dziatalnosci, (3) przewidywanie nowych
wzorow lub modeli dziatalnosci, (4) podejmowanie konkretnych dziatan pro-
wadzacych do zmiany dzialalno$ci, (5) podejmowanie konsekwentnych dzia-
fan zmierzajacych do zmiany dziatalnosci. W procesach Laboratorium Zmiany,
czynnosci zmierzajace ku zmianie podejmowane sg gtownie in vivo, po 1 mig-
dzy sesjami laboratorium. Aby zarejestrowa¢ i poddac refleksji te czynnosci,
gromadzone sa odpowiednie dane oraz organizowane sa sesje podsumowuja-
ce, ktore sa czescia formatywnych interwencji. Pie¢ form sprawstwa wymie-
nionych powyzej z pewno$cig nie wyczerpuje listy. Dalsze badania nad for-
matywnymi interwencjami i cyklami ekspansywnego uczenia si¢ ujawnig inne
formy i otworza mozliwosci tworzenia teorii sprawstwa, jako czego$, co moze
by¢ $wiadomie kultywowane.

Ekspansywne uczenie si¢ jest procesem formowania koncepcji. Model ten
sugeruje, ze sama idea koncepcji winna zosta¢ przedefiniowana. Jak pokazuja
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Hall and Greeno (2008, s. 213), ,.koncepty i ich znaczenia rozwijaja si¢ i ewo-
luujg w $rodowiskach praktyki i sa utrzymywane w praktyce, poniewaz spraw-
dzajg si¢ one w prowadzeniu spolecznosciowych dziatalnosci”. Patrzac z takiej
perspektywy, koncepcje sa niezwykle istotne dla zycia tych, ktorzy pracuja.
Koncepcje takie sg odzwierciedlone, umiejscowione i rozlozone w systemach
dziatalnosci, ktore wyposazone sa w wielowarstwowe i wielomodelowe infra-
struktury Iub instrumentalia (Engestrom, 2007a). Zlozone, istotne koncepcje sg
ze swej natury poliwalentne, dyskusyjne, niekompletne i czesto ,,luzne”. R6zni
uczestnicy tworza cze$ciowe wersje koncepcji. W ten sposob, tworzenie i zmiana
koncepcji wymagaja konfrontacji i zakwestionowania, a takze negocjacji i pota-
czenia. Koncepcje zorientowane sg na przysztos¢. Sg one natadowane uczuciami,
nadziejami, obawami, warto$ciami, 1 wspdlnymi intencjami. Szczegdlnie inte-
resujace sa ,.koncepcje mozliwosci” (possibility concepts) (Engestrom, 2007b)
oraz ,.koncepcje perspektywiczne” (perspectival concepts) (Engestrom i inni,
2005a, 2005b), ktore objasniaja okreslone w czasie zbiorowe intencje lub wi-
zje przyszlego rozwoju i zmiany.

Ztozone koncepcje sa formowane i zmieniane poprzez ruch i interakcje
w kierunku wertykalnym i horyzontalnym (Engestrom i inni 2005a, 2005b;
Ahonen, 2008). Kierunek wertykalny moze by¢ rozumiany jako wzajemna za-
lezno$¢ miedzy koncepcjami powszednimi (oddolnymi) i naukowymi (odgorny-
mi) (Vygotsky, 1987), lub jako proces przejscia z abstrakcji do konkretu w two-
rzeniu koncepcji teoretycznych (Dawidow, 1990). Wymiar horyzontalny moze
by¢ rozumiany jako tworzenie kognitywnych $ciezek w terenie (Cussins, 1992,
1993, a takze Hyrkkanen, 2007). Koncepcje rozwijaja si¢ poprzez cykle stabi-
lizacji 1 destabilizacji. Zasady te oznaczajg, ze zlozone, istotne koncepcje majg
w sobie potencjal rozwoju. Tworzenie, uzywanie, utrzymanie i zmiana takich
koncepcji moze by¢ rozumiana jako poszerzanie pod wzgledem spotecznego
i materialnego upowszechnienia koncepcji, jej zakresu, oraz jej zdolnosci do
obejmowania wielu punktow widzenia i1 przekraczania granic. Tworzenie zlo-
zonych koncepcji to nie tylko internalizacja kulturowo przekazywanych kon-
cepcji. Jest to przede wszystkim eksternalizacja i tworzenie kulturowo nowych
koncepcji (co rowniez musi by¢ zinternalizowane).

W trakcie ostatnich badan nad ekspansywnym uczeniem si¢ w organizacjach
przechodzacych do pracy we wspotkonfiguracji (Engestrom, 2007¢c), zaobserwo-
wano powtarzajacg si¢ luke migdzy odznaczajaca sie wysoka motywacja faza
prezentowania modelu, w trakcie ktorej uczestnicy zaprojektowali nowg kon-
cepcje swojej pracy, a faza wdrazania, w trakcie ktorej dominowaty liczne prze-
szkody 1 ciaggta inercja. Luka ta byla chwilowo wypeliania w momentach, gdy
uczestnicy znajdowali si¢ w wymyS$lonych, udawanych, a takze rzeczywistych
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sytuacjach, ktore wymagaty osobistego zaangazowania w dziatania z obiektem
lub przedmiotem (w tym z innymi osobami). Sytuacje te stosowaty si¢ do lo-
giki przewidzianego lub zaprojektowanego modelu przyszlego dzialania.
Koncepcja doswiadczania, jak ujat to Wasilijuk (1988), wydaje si¢ by¢ obie-
cujacym pomostem migdzy projektem a wdrozeniem. Zdaniem Wasilijuka (1988,
s. 10), doswiadczanie jest ,,szczegdlnym rodzajem pracy wewngtrznej, poprzez
ktéra osoba pokonuje kryzys, przywraca utracona rownowage, i wskrzesza za-
gubiony sens zycia”. Innymi stowy, Wasilijuk definiuje do$wiadczanie jako
uporanie si¢ ze sprzeczno$ciami, ktore napotykamy w trakcie naszych dziatan.

Gdybysmy musieli uzy¢ tylko jednego stowa, by okresli¢ charakter takich sytu-
acji, musielibySmy powiedziec, ze sq to sytuacje zwigzane z niemoznosciq. Czego
dotyczy ta niemoznos¢? Niemoznosci Zycia, realizowania wewnetrznych potrzeb.
Walka z tym co niemozliwe, walka o realizacje wewnetrznych potrzeb — oto wtasnie
doswiadczanie. Doswiadczanie to naprawianie zyciowych , usterek”, sztuka przy-
wracania wlasciwego stanu. Jezeli psychologiczna teoria dziatalnosci bada, mowigc
przenosnie, sposob, w jaki idziemy przez zycie, to teoria doswiadczania bada w jaki
sposob upadamy i wstajemy, aby te wedrowke kontynuowac (Wasilijuk, 1988, s. 32).

Praktycy, ktérzy musza zmierzy¢ si¢ ze znaczacg przemiang w swych dzia-
falnosciach zawodowych, rzeczywiscie muszg uporac si¢ ze sprzeczno$ciami
i pokona¢ to, co niemozliwe. ,,Proces doswiadczania nie prowadzi uczestnika
bezposrednio do zaspokojenia jego potrzeb. Prowadzi on do przywrocenia psy-
chologicznych mozliwosci kontynuowania dzialan wymaganych do zaspokoje-
nia tych potrzeb. Mowiac inaczej, do$wiadczanie moze by¢ postrzegane jako
proces, poprzez ktory przygotowywana jest indywidualna dyspozycja do dziata-
nia” (Sannino, 2008b, s. 241). Interwencje takie jak Laboratorium Zmiany ma-
jace na celu ekspansywne uczenie si¢ mogg by¢ skutecznie analizowane jako
»dyskursywno-dziataniowe procesy do$wiadczania (discourse and activity-cen-
tered processes of experiencing) skoncentrowane na dziataniu procesu doswiad-
czania” (Sannino, 2008b, s. 253). W przysztych badaniach nad ekspansywnym
uczeniem si¢ wykorzysta¢ mozna autobiograficzne relacje uczestnikow doty-
czace krytycznych konfliktow jako ,.lustrzanego materiatu” dla do$wiadczania
(Sannino, 2005, 2008a).

Prawdopodobnie najwicksze wyzwanie dla przysztych badan i uteoretycz-
nienia ekspansywnego uczenia si¢ wynika z pojawienia si¢ czego$, co jest po-
wszechnie okreslane jako produkcja spoteczna lub partnerska (Benkler, 2006).
W produkcji spolecznej lub partnerskiej dziatania przyjmuja ksztatt ekspan-
sywnego gromadzenia si¢ lub wielokierunkowego pulsowania, z naciskiem na
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przechodzenie na strukture pozioma i przekraczanie granic. Ostatnio zapropo-
nowali$my pojecie szybko rozprzestrzeniajacych si¢ dziatan, aby wskazaé, ze
dziatania takie jak obserwowanie ptakow, jazda na deskorolce, oraz dziatalnos¢
Czerwonego Krzyza posiadajg cechy podobne do tych, ktére charakteryzuja pro-
dukcje partnerska, z okresu przed Internetem (odbywaja si¢ poza wirtualng rze-
czywisto$cia) (Engestrom, 2009).

Uczenie si¢ poprzez szybko rozprzestrzeniajace si¢ dzialania jest uczeniem
si¢, ktore przekracza granice i tworzy wiezy pomiedzy uczestnikami dziatajacy-
mi w popegkanym i czgsto bardzo stabo wytyczonym terenie. Takie okreslenie
zacheca do ponownego rozwazenia fundamentalnej koncepcji strefy najblizsze-
go rozwoju Wygotskiego (1978) oraz do wspolnego i szerokiego zredefinio-
wania niniejszej teorii (Engestrom, 1987). W szybko rozprzestrzeniajacych sie
dziataniach, strefa jest miejscem, nad ktorym nalezy si¢ zastanowic i je zbadac,
a nie tylko etapem do zaliczenia lub przestrzenia, ktorg nalezy ogarna¢. Badanie
nastepuje poprzez poruszanie si¢ w strefie w réznych kierunkach i ku r6znym
celom, w przdd i do tylu oraz na boki. Uczestnicy tworza $ciezki, a krzyzu-
jace si¢ Sciezki prowadza stopniowo do zwiekszenia mozliwo$ci sprawnego
poruszania si¢ w strefie, niezaleznie od konkretnej lokalizacji lub celu. Strefa
nigdy nie jest pusta przestrzenig. Posiada dominujace $ciezki i granice, wyty-
czone przez inne osoby, czesto poprzez powazne historie i przy duzym nakta-
dzie energii. Gdy nowi uczestnicy wkraczaja do strefy, w koncu napotykajg ist-
niejace $ciezki. Probuja oni przystosowac si¢ do dominujacych $ciezek i usiluja
wyj$¢ poza nie. To drugie moze prowadzi¢ do tworzenia nowych $ciezek, kto-
re poszerzaja wspolny ksztalt i rozumienie strefy i tym samym do wyznacze-
nia nowych granic. Gdy uczestnicy osiggajg okreslony poziom poznania stre-
fy, zaczynaja zderzaé si¢ z jej granicami, wyrywaja si¢ ze strefy i podazaja ku
nowym przestrzeniom.

Najlepszym testem dla kazdej teorii uczenia si¢ jest jej zdolno$¢ do ge-
nerowania uczenia si¢, ktore zglgbia i obejmuje terazniejsze i przyszie kwe-
stie istotne dla ludzkos$ci. Teoria ekspansywnego uczenia si¢ rozszerza obec-
nie swojg analize zarowno w gore i w dol, jak 1 na zewnatrz i do wewnatrz.
Poruszajac si¢ w gore i na zewnatrz, zajmuje si¢ ona uczeniem si¢ w dziedzi-
nie lub w sieciach potaczonych systemow dzialalnosci z ich czgsciowo dzielo-
nym obiektami/przedmiotami, toczac czgsto spor z kontestowanymi obiektami/
przedmiotami. Poruszajgc si¢ w dot i do wewnatrz, teoria zajmuje si¢ sprawa-
mi subiektywnosci, do§wiadczania, odczu¢ osobistych, emocji, uosabiania, iden-
tyfikowania i zobowigzan moralnych. Te dwa kierunki moga wydawac si¢ nie-
kompatybilne. Rzeczywiscie, istnieje ryzyko, ze teoria zostanie rozbita na studia
nad kolektywnymi systemami dziatalnos$ci, organizacjami i ich historig z jednej
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strony, oraz na studia nad podmiotami, dzialaniami i sytuacjami z drugiej stro-
ny. Jest to roztam, ktory tworcy teorii dzialania przedstawili jako problem do
pokonania. Do polaczenia i integracji dwoch kierunkow potrzebne jest podje-
cie powaznych wysitkow teoretycznych i empirycznych.
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STUDIES OF EXPANSIVE LEARNING:
FOUNDATIONS, FINDINGS AND FUTURE CHALLENGES

The paper examines studies based on the theory of expansive learning,
formulated in 1987. In recent years the theory has been used in a wide variety
of studies and interventions. The theory builds on foundational ideas put forward
by Vygotsky, Leont’ev, II’enkov, and Davydov, key figures in the Russian school
of cultural-historical activity theory. Studies based on the theory are reviewed
in six sections: expansive learning as transformation of the object, expansive
learning as movement in the zone of proximal development, expansive learning
as cycles of learning actions, expansive learning as boundary crossing and
network building, expansive learning as distributed and discontinuous movement,
and formative interventions.

A separate section is devoted to critiques of expansive learning. It is concluded
that the ultimate test of learning theories is how they help practitioners to
generate learning that grasps pressing issues the humankind is facing. The theory
of expansive learning currently expands its analyses both up and down, outward
and inward. Moving up and outward, it tackles learning in fields or networks of
interconnected activity systems with their partially shared and often contested
objects. Moving down and inward, it tackles issues of subjectivity, experiencing,
personal sense, emotion, embodiment, identity, and moral commitment.



