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Abstrakt

Autor podsumowuje swoja droge badawcza poczawszy od publikacji ,,Enhan-
cing student achievement through computer-generated homework”, a takze
komentuje wewnetrzne sprzecznosci idei inter-/multi-/trans-dyscyplinarnosci
oraz znaczenie wspolpracy miedzy studiami nad nauka a naukami kognityw-
nymi.

Slowa kluczowe: edukacja; kognitywistyka; matematyka; poznanie; studia
nad nauka.

W pogoni za zrozumieniem

Co zmienilo sie w podejsciu autora do badan nad poznawaniem, uczeniem sie
inauczaniem od publikacji ,,Enhancing student achievement through computer-
generated homework” (Milkent i Roth 1989)

Gdy patrze z perspektywy czasu na swojg kariere naukowg — na metody, ktore
wykorzystywalem, ramy teoretyczne, ktére stosowalem i odrzucatem, gdy te
ujawnialy swoje ograniczenia, podejmowane przeze mnie problemy - zaczy-
nam rozumie¢, dlaczego tak wiele os6b ma wrazenie, Ze moje zainteresowania
badawcze objely niemal calag wspdlczesng nauke (zob. ilustracja). Publikowa-
lem w dziedzinie przyrodoznawstwa, socjologii, psychologii, antropologii, lin-
gwistyki oraz — przede wszystkim — w wielu subdyscyplinach pedagogiki. Wy-
korzystywalem zaawansowane metody analizy statystycznej, modelowanie
metodg sieci neuronowych, analize mowy, redukcje fenomenologiczng, anali-
ze dyskursu, analize konwersacyjna, jak rowniez interpretacyjne metody
hermeneutyki. Moje zainteresowania badawcze, metody i [wykorzystywane
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przez mnie] teorie krzyzowaly sie ze soba w takim zakresie, ze nie sposob
stre$ci¢ mojej biografii badawczej w formie zwyklej linearnej narracji. Na
przyklad w ramach mojego ostatniego projektu realizowanego we wspoélpracy
z naukowcami w Australii prowadziliSmy badania ws$réd doswiadczonych
pilotéw, ktore wcale nie przypominaly tego typu badan, jakie dekade wcze-
$niej realizowalem w Srodowisku naukowcow. Generalnie jednak dostrzegam
w swoich badaniach trend, ktory polega na przechodzeniu od rozwazan nad
manifestacjami bycia (Heideggerowskie Seiendes) do Bycia (Sein) w rozumie-
niu calej, integralnej osoby.

Tto historyczne

Artykul przywolany w pytaniu otwierajacym te sekcje napisalem jeszcze pod-
czas studidw doktoranckich na Uniwersytecie Southern Mississippi w Hatties-
burgu. Byl on wynikiem wspoélpracy z moim promotorem, ktéry od dawna nie
zajmowal sie realizacja jakichkolwiek badan, jednak ulegl moim namowom
izgodzil sie pomdc mi w przeprowadzeniu tych prac empirycznych. Nasze
studium wpisywalo sie w teoretyczny i empiryczny kontekst tamtych czasow,
stanowilo cze$¢ dluzszej historii dociekan i zainteresowan badawczych, bez
uwzglednienia ktérych nie sposéb zrozumie¢ prac zrealizowanych przeze
mnie od tamtych czaséw. Na ilustracji zaprezentowalem kilku wazniejszych
autorow, ktorych ksiazki przestudiowalem, kilka narzedzi i metod, ktére opa-
nowalem, jak réwniez kontekst teoretyczny moich prac oraz problemy i ob-
szary empiryczne, ktore badalem. Czytelnik przystepujacy do lektury tego
tekstu juz na pierwszy rzut oka moze stwierdzi¢, ze moje zainteresowania
wydaja sie mocno rozstrzelone i ,wszedzie mnie peino” (przynajmniej odno-
$nie do obszardéw rozpisanych na zalaczonej ilustracji). Jednak ten szeroki,
przyprawiajacy o zawrdét glowy zakres metod teorii, zalozen filozoficznych
izagadnien empirycznych odzwierciedla moje poszukiwania sp6jnosci — trwa-
jace cale zycie préby zrozumienia ludzkiej wiedzy w poprzek i poza granicami
tworzonymi i podtrzymywanymi przez akademickie dyscypliny i paradygma-
ty.

Waznym zagadnieniem, ktére towarzyszyto mi juz w mlodosci i stawalo sie
coraz wazniejsze wraz z rozwojem mojej kariery badawczej, bylo oddzielanie
ciala i umyshu w licznych ujeciach teoretycznych i tym samym ignorowanie
doswiadczanych przezy¢, a dokladniej — brak uwagi poSwiecanej osobie jako
Swiadomemu bytowi, ktéry aktywnie orientuje sie w postrzeganym przez sie-
bie (spotecznym i materialnym) swiecie. Po raz pierwszy zetknalem si¢ z tym
problemem, gdy zaczalem medytowac i praktykowac¢ Zen. Pozwolilo mi to
uporac sie z tym, co doswiadczalem jako wiezienie umystu, oraz z depresjami,
ktorych doswiadczalem wielokrotnie jako nastolatek. Jednak te doSwiadczenia
oraz moje zainteresowania badawcze poczatkowo nie byly ze sobg w zaden
Spos6b powigzane.



Ilustracja

Praca empiryczna

Glowne wphywy Metody Qrientacja teoretyczna Zagadnienia Kontekst
: statystyka neo-Piagetowskie przetwarzanie informacji
: . szkolne klasy
: Eco, 1084 konstruktywizm autentyczna nauka
1990 Latour i Woolgar, 1979; Latour, 1987,
Lawve, 1988 spoteczny konstruktywizm
Lave i Wenger, 1991; Potter & interpretacyjne/hermeneutyczne wspolnoty praktyk inskrypcje
Wetherell, 1987 projekiowanie eksperymentu usytuowane poznanie konstruowanie dyskursywne
Suhman, 1987; analiza dyskursu ;
Garfinkel, 1967 analiza interakji spoleczne studia nad naukg
Bourdieu, 1980 J s
g : analiza konwersacji fo
M. Heidegger teoria praktyki reprezentacja jako prakiyka spoleczna
redukeja fenomenologiczna gesty
= s " s kacia miei T
AN.Leontiev L. Witigenstein kulturowo-historyczna teoria aktywnosci R AEE AT MAE|SEA. PIALY
analiza gestow ekolodzy
wspdlne nauczanie, elektrycy
2000 wspdlrozwijajgce
porozumienie eksperymentalne
srodowiskowe hiologia
M.M. Bakhtin _ autofetnografia; akrywizm Ao T
E. Levinas .
auto/biografia etyka
E. 1l'enkov; K.Marks; dialektyka emacje
G. Hegel analiza prozodii
M.Henry,
J-L. Marion; matematyka
J-L. Nancy filozofia procesu
dialogizm
L.S. Wypotski filozofia ciala
E. Husserl
2010 g '
weielenie
' zdarzenie, proces piloci

Powyzsza mapa podsumowuje najwazniejsze nurty, ktére ksztaltowaly moje badania, podejscie
metodologiczne, ramy teoretyczne, obszar zainteresowan i kontekst prac empirycznych,
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Przed rozpoczeciem studiow doktoranckich ukonczylem magisterium z fizyki
w Wirzburgu (Niemcy) i przez pol dekady pracowalem w Quebecu oraz na
Nowej Fundlandii (Kanada) jako nauczyciel matematyki i przyrodoznawstwa.
Z uwagi na moje wyksztalcenie przyrodnicze przemawialy do mnie struktura-
listyczne ujecia wiedzy i procesu jej nabywania. Z tego tez powodu jako nau-
czyciel stosowalem w praktyce podejscie neopiagetowskie, ktore laczylo
w sobie psychologie rozwojowa z teorig przetwarzania informacji. W tamtym
czasie stosowalem metode protokolu glosnego myslenia w toku badan nad
uczeniem sie i postepem w tym, jak dorosli rozwigzuja zadania z poréwny-
waniem proporcji i relacji w kontekscie problemoéw wzrastajacych w trudnej
sytuacji juz po opanowaniu ich na okreslonym poziomie. Stosowatem réwniez
analize statystyczng, usilujgc znalez¢ korelacje miedzy wskaznikami rozwo-
jowymi a miarami pamieci krétkotrwalej. W tym samym czasie bralem udzial
w dodatkowych kursach ze statystyki, a takze rozpoczalem drugi doktorat w
dziedzinie chemii fizycznej. We wspomnianym artykule, postugujac sie wie-
lowymiarowa analizg statystyczng, wraz z moim promotorem dokonaliSmy
pordéwnania rezultatéw uczniow uczestniczacych w dwdch roznych kursach
z zakresu fizyki: w pierwszej klasie uczniowie w ramach prac domowych mie-
li rozwigzywaé zadania tekstowe na komputerach (mogli rozwigzywac do-
wolna ilo$¢ zestawow skladajacych sie z 10 zadan kazdy, pracujac do chwili,
w ktorej opanowali umiejetnos$¢ lub uzyskali satysfakcjonujace ich rezultaty),
podczas gdy w drugiej klasie uczniowie rozwigzywali na kartkach za pomocag
olowkow ustalone zestawy po 10 pytan kazdy. Po zakonczeniu tego badania
oraz zlozeniu samej dysertacji zrealizowalem kilka innych badan z wykorzy-
staniem metod statystycznych lub poswieconych znaczeniu pamieci krotko-
terminowej w kontekscie osigganych rezultatow.

Radykalny zwrot teoretyczny i metodologiczny

Moja konwersja jako badacza stanowita konsekwencje dwdch silnych wstrzg-
sow, jakich doswiadczylem. Wiasciwie pierwszy z owych szokéw mial po-
dwdjny charakter, a doSwiadczylem go na Uniwersytecie Stanu Indiana (1988-
89), gdzie zapoznalem sie z koncepcjami (radykalnego) konstruktywizmu oraz
semiotyka — mialo to miejsce podczas obiadu, ktdry zjadtem z Umberto Eco
idwoma kolegami — a ponadto doszedlem do wniosku, Ze nie nadaje sie do
roli akademika. Porzucilem uniwersytet, by obja¢ stanowisko kierownika ze-
spotu nauczycieli nauk przyrodniczych w prywatnej szkole w Kanadzie (1989-
92). Wtedy to nastgpil drugi wstrzas: otdz szybko uswiadomilem sobie, ze
wszystko, czego dokonalem i czego nauczylem sie podczas studiow dokto-
ranckich, jest bezuzyteczne: jako nauczyciel (a) doprawdy nie mialem dostepu
do pamieci krdtkotrwalej, a (b) chcagc pomoéc uczniom, musialem ustalic, co
konkretnie utrudnialo im nauke, a takze poznac¢ ich indywidualne cechy
irozmaite kontyngentne czynniki, ktére na nich wplywaly, a byly to kwestie,
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ktore jako przeszkolony statystyk zwyklem traktowac jako pomijalne, niei-
stotne zmienne. To wielkie ol$nienie, ktére spltynelo na mnie w rok po powro-
cie do szkoly $redniej, odmienito moje zycie.

Latem 1990 uczylem fizyki nauczycieli szkd} podstawowych na Uniwersytecie
Wiktorii. W ksiegarni nabylem kilka ksiazek, ktére na trwale wplynely na to,
co i jak robilem i badalem. Znalazly sie wsrdd nich Laboratory Life Bruno
Latoura i Steve’a Woolgara, Cognition in Practice Jean Lave oraz Science in
Action Latoura. Te trzy ksigzki — a takze wiele innych prac z obszaru studiow
nad nauka oraz etnograficznych badan nad poznaniem jako usytuowanym
procesem, w tym ksigzka Lave i Ftienne’a Wengera Situated Learning —
uksztaltowaly moje podejscie badawcze na kolejna dekade. Pod koniec tego
lata powiedzialem sobie: ,Ja réwniez moge robi¢ co$ takiego”, a dokladniej
rzecz ujmujac: prowadzi¢ badania nad uczeniem sie z uwzglednieniem kon-
tekstow, w ktorych ono przebiega. Lektury te rowniez wplynely na mnie jako
nauczyciela, gdyz od tego czasu kladlem jeszcze wigkszy nacisk na to, co okre-
$lano wtedy mianem autentycznej edukacji (authentic learning). Bedac kie-
rownikiem zespolu nauczycieli, zakupilem kamere wideo jako narzedzie roz-
woju kadry; wraz z innymi nauczycielami z mojego zespolu wykorzystywali-
$my ja, by rejestrowac i nastepnie analizowac¢ faktycznie zachodzace w kla-
sach, [powigzane ze soba] praktyki badawcze i dydaktyczne.

Podczas prowadzonych przez nas zajec¢ z nauk przyrodniczych uczniowie pro-
jektowali wlasne badania, ktére nastepnie realizowali, by wreszcie zaprezen-
towa¢ swoje wyniki reszcie uczniéw. Pozwalalo nam to badac¢ autentyczna
edukacje, inskrypcje oraz wylaniajace sie wspoélnoty praktyk. Interesowato
mnie jednak réwniez to, w jaki sposob radykalnie odmienne sposoby przeka-
zywania wiedzy o nauce wplywaly na poglady uczniéw na temat nauki oraz
samego procesu uczenia (sie). Dlatego tez rejestrowalem klasowe dyskusje
dotyczace zagadnien epistemologicznych, prowadzilem wywiady z uczniami,
jak rowniez zbieralem ich eseje na réznorodne tematy zwigzane z uczeniem
iistotag nauki. Poczatkowo analizowalem zebrany material, postugujac sie
analizq tresci, jednak w 1992 roku zapoznalem sie z kilkoma ksigzkami
z dziedziny psychologii dyskursywnej. Zebralem ponad 3 500 stron transkryp-
cjiinapisalem na podstawie tych materialow kilka artykuléw, w miedzyczasie
uczac sie wspomnianej metody. W tamtych czasach wielu przedstawicieli pe-
dagogiki nauki uwazalo, ze bardzo trudno jest w ich dziedzinie opublikowac
raporty z badan jakosciowych jako artykul, jednak kazde zgloszone przeze
mnie studium akceptowano. W zwigzku z trudnosciami, jakich doswiadczy-
lem ze strony administracji szkoly Sredniej, w ktorej nauczalem, objalem
w 1992 roku stanowisko statystyka na Wydziale Edukacji na Uniwersytecie
Simona Frasera (Burnaby, Kolumbia Brytyjska).

Dzieki grantom przyznanym przez narodowe instytucje finansujace nauke
moglem kontynuowa¢ swoje badania. Zwazywszy na fakt, ze nauczyciele,
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z ktérymi pracowalem, czuli sie niepewnie, stosujac nowe podejscia, uczytem
poszczegolnych przedmiotéw, wykorzystujgc jako metode nauczania projek-
towanie artefaktow. Uczniowie klas IV-VII przyswajali sobie fizyke w toku
projektowania rozmaitych struktur architektonicznych i maszyn. Realizujac te
zajecia, wcigz wykorzystalem metode eksperymentéw projektowych jako
swoje gléwne podejscie, 1gczac etnografie z rejestrowaniem i analizg obszer-
nych nagran wideo, a w przypadku wybranych, istotnych zjawisk odwolywa-
lem sie do metody eksperymentalnej. Podczas mojej wizyty w Xerox Palo Alto
Research Center spotkalem Brigitte Jordan i wziglem udzial w jednej z jej sesji
analizy interakcji. Metoda ta miala sta¢ sie dla mnie na najblizsze lata metoda
z wyboru; doskonalilem sie w niej, analizujgc zachowania dzieci oddajacych
sie projektowaniu. Jakkolwiek zaczeto mnie uznawac za pedagoga nauki pu-
blikujacego w przynalezgcych do tego pola periodykach, to moje zorientowa-
nie w naukach kognitywnych, rozbudowane bazy danych, ktore tworzylem,
jak rowniez wielka waga, jakg przykladalem do analiz, umozliwily mi publi-
kowanie w dopiero co wylaniajagcym sie interdyscyplinarnym polu nauko-
wym, jakim byly badania nad procesami uczenia sie (learning sciences). Posze-
dlem w tym wlasnie kierunku, gdyz okolo roku 1992 miatem juz poczucie, ze
opanowalem umiejetno$¢ pisania i publikowania w swojej macierzystej dzie-
dzinie, i odczuwalem potrzebe nowych wyzwan.

Zorientowanie na praktyki: spoteczne studia nad naukq i pragmatyka

Réwnolegle prowadzilem badania dotyczace wprowadzonej przez Bruno La-
toura koncepcji inskrypcji. Dane, ktore zebralem w prywatnej szkole Sredniej
wraz z innym nauczycielem Michaelem Bowenem, pozwolily mi przeprowa-
dzi¢ analize sposobéw wykorzystania przez uczniéow inskrypcji. Prace te na-
braly tempa, gdy Michael dolaczyl do mnie na uniwersytecie i we wspélpracy
ze mna rozpocza! prace nad doktoratem, a Michelle McGinn przygotowywala
studium magisterskie poswiecone usytuowanemu uczeniu matematyki oraz
pracowala ze mng w klasach, gdzie uczyliSmy poprzez projektowanie. Wspol-
nie z Michaelem obserwowaliSmy ekologéw przy pracy, a takze przeprowa-
dziliSmy badania wykorzystujace protokoly glosnego myslenia poswiecone
procesowi interpretacji grafow przez naukowcow (np. Roth i Bowen 1999b).
Kolejne badania prowadzone wsrod elektrykéw, hodowcéw ryb oraz biolo-
gow eksperymentalnych staly sie kontekstem dla analizy praktyk naukowych,
zastosowania inskrypcji, a takze badania matematyki w dzialaniu. To wlasnie
w kontekscie tych badan wykrystalizowala sie moja koncepcja wykreslania
grafow jako formy praktyki spolecznej (graphing as social practice). W tym
czasie prowadzilem wspodlnie z moimi doktorantami liczne badania; analiza
interakcji stala sie dla nas metoda z wyboru, a wraz z nig zaczeliSmy stosowacé
analize konwersacyjnq. Bylo to podejscie badawcze, ktdre poznalem dzieki
pracom Charlesa Goodwina, przedstawiciela lingwistyki stosowanej; czes¢
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jego prac rowniez byla poswiecona nauce i praktykom badawczym. W roku
1992 zostalem czlonkiem Society for Social Studies of Science i zaczalem publi-
kowac w gléwnych periodykach nurtu spotecznych studiéw nad nauka (Social
Studies of Science, Public Understanding of Science oraz Science, Technology,
& Human Values). Mialo to réowniez wplyw na projektowany przez nas pro-
gram nauczania; na przyklad tworzyliSmy o$rodki edukacyjne, ktére umozli-
wialy uczniom zaangazowanie sie¢ w dzialania spoleczne na rzecz (ochrony)
przyrody, co z kolei mialo sprzyja¢ ich rozwojowi zaréwno jako jednostek
ludzkich, jak i obywateli (np. Roth i Désautels 2004).

Obaj z Michael Bowenem byliSmy naukowcami (Michael byt z wyksztalcenia
biologiem), w zwigzku z czym udalo nam sie w zamian za nasza pomoc
w zbieraniu danych wynegocjowa¢ dostep do sSrodowiska praktykujacych ba-
daczy. Z naszej perspektywy idea nauki poprzez praktyke jako metody badaw-
czej (apprenticeship as scientific method) rezonowala z tezami Lave i podtrzy-
mywala zainteresowanie ta praktyka jako ramg dla analiz. Metoda ta stala sie
[istotnym] kontekstem dla moich badan z zakresu auto/etnografii (i au-
to/biografii), jednak moje podejscie rdoznito sie od tego, ktére zazwyczaj koja-
rzono z autoetnografia: odnosilem wrazenie, ze autorzy postugujacy sie tym
terminem dla okresSlenia wilasnych badan byli zbyt zabsorbowani Ja (auto),
a w zbyt malym stopniu dbali o badanie kultury (etnografie). Czutem, ze ba-
dania tego typu byly zbyt poblazliwe i w zbyt malym stopniu zorientowane na
autentyczng, metodologicznie zdyscyplinowang robote naukowa.

Interesujac sie zagadnieniem komunikacji naukowej, zaczalem przypisywac
coraz wieksza wage gestom. Lata 1999-2004 byly okresem intensywnego na-
plywu publikacji poswieconych roli gestow w edukacji naukowej, jednak moje
zainteresowanie gestami wzbudzone zostalo w konteks$cie eksperymentéw
projektowych z udzialem dzieci. W tamtym okresie prowadzilem w klasach
szkolnych dyskusje, podczas ktorych dzieci wypowiadaly sie na temat projek-
towania prostych urzadzen. Uczniowie i ja szkicowaliSmy alternatywne pro-
jekty i spieraliSmy sie ze soba, positkujac sie inskrypcjami i gestykulujgc nad
nimi. Owocem tych spotkan byl inspirowany podej$ciem Latoura artykul
»Thinking with Hands, Eyes, and Signs”; cho¢ nie byl on tak czesto cytowany
jak inne moje teksty na temat gestow, otworzyt jednak przede mna zupelnie
nowa linie dociekan, ktdrej poswiecitem sie znacznie pozniej. Jednak juz wte-
dy zrozumialem, Ze istniejag wyraZzne powigzania miedzy gestykulacja a roz-
wojem jezyka naukowego (np. Roth 2000). To wlasnie w konteks$cie dociekan
nad gestykulacja rozszerzylem swoje badania na obszar lingwistyki i zacza-
lem publikowac¢ w czasopismach poswieconych semiotyce (np. w Semiotica),
pragmatyce (np. w Journal of Pragmatics) i poznaniu (np. w Discourse Proces-
ses, Pragmatics & Cognition). Gdy dokonywalem przegladu literatury pod ka-
tem badan nad gestem, uswiadomilem sobie, ze w kontekscie samej edukacji
zagadnienie to poruszano rzadko, jednak istnieje olbrzymi zbioér prac poswie-
conych gestykulacji w antropologii i w psycholingwistyce.
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Wspdlne nauczanie i wspotrozwijajqce porozumienie: zwrot ku praxis

Jeden z wazniejszych watkéw moich badan rozwingt sie w toku analiz dzieci
zaangazowanych w projektowanie. Nauczyciele, z ktérymi wspoélpracowalem
w ramach badan, czuli sie niepewnie, stosujac metode nauczania poprzez
[umozliwianie dzieciom prowadzenia] swobodnych dociekan, w zwiazku
z tym zgadzalem sie, bySmy prowadzili [eksperymentalne] kursy wspdlnie.
W zamierzeniach mialem brac¢ na siebie kwestie zwigzane z pedagogika nau-
ki, podczas gdy wspdlpracujacy przy tych projektach nauczyciele chcieli by¢
odpowiedzialni wylacznie za bardziej ogdlne kwestie pedagogiczne. Zgadzali-
$my sie jednak na wspdlne prowadzenie zaje¢ i w ostatecznym rozrachunku
kazdy z nasz byl wspdlodpowiedzialny za wszystkie aspekty lekcji. W realiza-
cji przedsiewziec tego typu brali udzial réwniez inni nauczyciele w roli gosci;
gdy odwiedzali nas podczas zaje¢, zapraszalem ich, by wchodzili w interakcje
z dzie¢mi (lub wspdlnie z nami nauczali). Zaobserwowalem, ze w toku wspdl-
nego nauczania wszyscy zaangazowani nauczyciele rozwijali sie. Innymi sto-
wy nie tylko dzieci korzystaly z faktu udzialu w zajeciach wiecej niz jednego
nauczyciela, co dawalo im dostep do poszerzonej, zbiorowej wiedzy eksperc-
kiej, ale takze sami nauczyciele mieli wyjatkowa sposobnos¢ do (wzajemnego)
uczenia sie. W ten sposéb otworzylo sie przede mna zupelnie nowe pole do-
ciekan; szczegdlnie intensywnie zglebialem te problematyke, gdy zaczalem
wspolpracowac z Kenem Tobinem na Uniwersytecie w Filadelfii, ktéry row-
niez interesowal sie zmiang charakteru lekcji przyrody, gdy prowadzilo je
dwoéch nauczycieli (doSwiadczony oraz niedo$wiadczony lub obaj niedo-
Swiadczeni). Taki byl wlasnie poczatek naszych badan nad wspélnym naucza-
niem (coteaching). W kontekscie tych prac doszliSmy do wniosku, ze jezeli
chcemy, by $rodowisko klasy szkolnej zmienilo sie, nauczyciele i sami ucz-
niowie musza uczestniczy¢ w przemys$laniu, uzasadnianiu i projektowaniu
dziatan, ktére mialyby doprowadzi¢ do owych zmian (np. Roth, Tobin, Zim-
mermann, Bryant, i Davis 2002). ZamierzaliSmy rozwing¢ praktyke wspot-
rozwijajacego porozumienia, jak okre$laliimy nasze sesje, podczas ktorych
spotykali sie wszyscy uczacy oraz dwoch-trzech przedstawicieli grupy
uczniow. RozwijaliSmy swoisty zestaw: wspélne uczenie / wspoélrozwijajace
rozumienie - jak ujmowaliSmy dialektycznie powiazang pare dwdéch form
praktyki — nie tylko jako praktyki nakierowanej na zmiany warunkéw szkole-
niowych, ale takze jako podejscia do uczenia sie, jak uczy¢ innych, oceny nau-
czycieli, nadzoru nauczycielskiego i tak dalej. Cho¢ moje podejscie teoretycz-
ne poczatkowo zasadzalo sie na pracy Pierre’a Bourdieu Le sens pratique
(Zmyst praktyczny)'®, to wlasnie w konteksécie prac nad wspélnym naucza-
niem i wspdlrozwijajacym porozumieniem, zetknalem sie z ksiazka Aleksieja

120 vy jezyku angielskim dzielo to ukazalo sie jako The Logic of Practice, co nie oddaje znaczenia

terminu ,sens” zawartego w oryginalnym tytule.
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N. Leontjewa Diejatielnost’, soznanije, licznost i uSwiadomitem sobie znaczenie
spoteczno-kulturowej teorii aktywnosci (activity theory) dla zrozumienia spo-
sobdw, na jakie spoleczeristwo — a nie indywiduum, grupa czy wspdlnota —
posredniczy w tym, co robimy i jak uczestniczymy w rozmaitych kontekstach
naszego zycia (np. Roth 2004). Wyniki pracy nad wspoéinauczaniem oraz
wspotrozwijajgcym porozumieniem zaprezentowalem wraz z Tobinem
w ksiazce At the Elbow of Another (Roth i Tobin 2002) oraz w serii powiaza-
nych z nig artykuldw. Ten cykl tekstéw stanowil zarazem wstep do moich
rozwazan w obrebie kulturowo-historycznej teorii aktywnosci.

W kontekscie wspomnianych prac opanowatem réwniez umiejetnos¢ analizy
glosu na potrzeby badania prozodii, ktéra wedlug badan psychologicznych
i socjologicznych powigzana jest z zachowaniami interakcyjnymi (na przyklad
relacjami wladzy) oraz emocjami. Zaczalem wnosi¢ poprawki do kulturowo-
historycznej teorii aktywnosci z intencjg uwzglednienia bardziej obiektywnej
formy analizy emocji, niezaleznie od deklarowanych przez [badane] osoby
odczud; podejscie to zastosowalem podczas badan nad hodowcami ryb (np.
Roth 2007).

Kulturowo-historyczna teoria aktywnosci stala sie tak istotnym watkiem mo-
ich badan, ze w przeciggu pieciu lat od momentu, gdy zaczalem postugiwac
sie tym podejsciem, zostalem redaktorem czasopisma Mind, Culture, and Ac-
tivity, gtéwnego forum skupiajacego badaczy wykorzystujacych to podejscie
(2005-2010). W trakcie prob zglebiania tej teorii lepiej zrozumialem dialekty-
ke, w tym jej aspekt procesualny, ktéremu nie poswieca sie uwagi we wspot-
czesnej literaturze. Poczatkowo nie rozumialem aspektu procesualnego
w koncepcji towaru Karola Marksa ani jej zwiazku z kategoria wewnetrznych
sprzecznosci. Przestudiowalem (na nowo) prace Marksa i Georga Fridricha
Hegla oraz - co wazniejsze — Ewalda W. Iljenkowa ujecie dialektyki oraz jego
analize metody Marksowskiej. To z kolei pozwolilo mi zrozumie¢ prace rosyj-
skiego psychologia Lwa S. Wygotskiego, z ktorego imieniem spotykalem sie
juz wcze$niej, a ktérego prace jednak nie wywarty dotychczas wplywu na
moje mys$lenie. Doszedlem do wniosku, ze o Marksowskim charakterze prac
Wygotskiego nie decyduja cytaty z Marksa — ktére wielu badaczy uznawalo za
nadmiarowe i wprowadzane ze wzgledu na éwczesne komunistyczne wiadze
— lecz metoda, ktéra wzorowal na Kapitale, w zwigzku z czym sugerowatl
w kontekscie historycznego znaczenia kryzysu psychologii, ze podobna praca
powinna zostac napisana dla i przez psychologow.

Zwrot fenomenologiczny

W ciggu lat rozwinglem zupelnie nowa linie dociekan zwigzang z lekturami
prac Martina Heideggera oraz studiow etnometodologicznych (gléwnie prac
Harolda Garfinkela i Lucy Suchman). Co prawda egzemplarz Bycia i czasu
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(Sein und Zeit) nabylem juz w 1977 roku, jednak praca ta nabrala dla mnie
znaczenia dopiero w kontekscie [wlasnych badan] nad usytuowanym pozna-
niem oraz ,poznaniem w dzialaniu” (cognition at work). Bytem niezadowolo-
ny z faktu, ze w badaniach poswieconych poznaniu (takze w moich dotych-
czasowych pracach) znikala gdzie§ osoba, a w szczegdlnosci brakowato mi
odniesien do $wiadomos$ci i znaczenia, jakie ma ona dla tego, co i jak robimy.
Czulem, ze wigkszo$¢ badan poswieconych nauczaniu oraz uczeniu sie nau-
czycieli nie oddawala moich wlasnych, osobistych doswiadczen w roli nau-
czyciela; nie sprawdzaly sie one réwniez w opisywaniu czy wyjasnianiu tego,
czego sam doswiadczalem w roli ucznia. Jednak, jak zdalem sobie sprawe,
wszystkie te badania i eksperymenty, ktdre realizowalem dotychczas w kla-
sach szkolnych, byly odpowiedzig na owe watpliwos$ci. Heideggerowaska kon-
cepcja narzedzi, w szczego6lnosci kategorie porecznosci (zuhanden) i obecnosci
(vorhanden) narzedzia przemawialy do mnie ze wzgledu na moje wiasne, bo-
gate doswiadczenie w wykorzystywaniu réznego rodzaju narzedzi codzienne-
go uzytku we wlasnym domu. Nie ujmowalem i nie interpretowalem mlotka
w sposoOb sugerowany przez konstruktywizm; bylem raczej zainteresowany —
jak ujmowatl to Heidegger — whijaniem gwozdzia w $ciane za pomoca mlotka.
To zaabsorbowanie kwestig narzedzi nabralo jeszcze wiekszego znaczenia w
kontekscie moich prob zrozumienia praktyk poprzez pryzmat zywego ciala
osoby zaangazowanej w dang praktyke.

Punktem wyjscia moich badan nad uczeniem widzianym z perspektywy osoby
uczonej byla recenzja ksigzki poswieconej edukacji matematycznej. W trakcie
lektury zglosit sie do mnie jeden z moich studentéw z matematycznym zada-
niem tekstowym, ktére przykulo moja uwage. Prowadzilem notatki na temat
wlasnych doswiadczen z tym konkretnym zadaniem tekstowym; zapiski te
wykorzystal podczas pisania recenzji jako zrédlo danych dotyczacych per-
spektywy osoby uprawiajacej matematyke. Recenzowana ksigzka podtrzy-
mywala postmodernistyczne twierdzenie, iZ ,nie ma nic poza tekstem”'?,
jednak — positkujac sie analiza wlasnych doswiadczen — wskazalem rzeczy,
ktére umykaja nam, jezeli skupimy sie wylacznie na tek$cie. Potem wraz ze
wspoélpracownikami wykorzystywalem podej$cie fenomenologiczne, by badaé
inne zagadnienia zwigzane z praktykami laboratoryjnymi, w szczegoélnosci
wykorzystanie inskrypcji (graféw) podczas wykladdéw biologicznych (np. Roth
i Bowen 1999a). Badania w tym obszarze nabraly tempa pod koniec lat 90.,
gdy wraz z Domenico Masciotra przygladaliSmy sie osobom osiggajacym wy-
soka bieglos¢ w danej dziedzinie oraz temu, jak dochodzili do tego poziomu.
Domenico by} mistrzem karate posiadajacym siodmy dan (czarny pas z sied-
mioma zlotymi paragonami). Ja z Kkolei bylem Swiatowej klasy wioslarzem,
doswiadczonym nauczycielem, badaczem, rowerzysta i ogrodnikiem. Obaj
mieliSmy doSwiadczenie w dziedzinie medytacji. W moim przypadku wigzalo

121 n’y a pas d’hors-texte (Derrida 1967: 227).

204



AVANT Volume IV, Number 1/2013 www.avant.edu.p/

sie to z podejsciem do zycia poprzez Zen. Praktykowalem Zen od wczesnych
lat 70., a p6zniej Zen stalo sie rowniez obiektem moich zainteresowan jako
naukoweca. Badania zwigzane z Zen staly sie punktem wyjscia dla dociekan,
ktorym poswiecam sie od dwdch, trzech la, a ktére dotycza bezzdarzeniowosci
zdarzen (eventness of the event), wcielenia (incarnation) i pierwotnej pasywno-
sci (radical passivity).

Przez lata coraz wieksze niezadowolenie budzit u mnie nacisk, jaki akademicy
kladli na sprawczosc¢ i podmiot, umniejszajac tym samym znaczenie codzien-
nych sytuacji, ktérych jesteSmy nie tylko sprawcami, ale ktérych réwniez do-
swiadczamy i ktérym jesteSmy poddawani; przy czym sytuacje te sg czyms$
wiecej niz suma bioracych w nich udzial ludzi i rzeczy. Oto przyklad: siedzi-
my na posiedzeniu uniwersyteckiego komitetu do spraw stypendidéw; choc
cze$¢ z uczestnikdw mogla przyj$¢ na spotkanie z oczekiwaniem pewnych
konkretnych rozstrzygniec¢, posiedzenie moze mie¢ nieoczekiwany przebieg
i doprowadzi¢ do zaskakujgcych rezultatow. Choc¢ kazdy z czlonkéw komitetu
mogl poczatkowo sklania¢ sie ku konkretnym decyzjom, ostatecznie komitet
moze podjac calkiem inne decyzje. Procesy spoleczne sg sui generis i jako ta-
kie nie mogq zosta¢ zredukowane do dzialan i intencji jednostek. To jeden
aspekt ,pierwotnej pasywnosci”. Inny aspekt zwigzany jest z fenomenologicz-
ng analiza najbardziej podstawowych dzialan i aktéw percepcyjnych ludzkie-
go ciala: majg one jednoczes$nie pasywne i aktywne wymiary. Gdy juz uswia-
domilem to sobie dzieki szczegdélowej analizie przebiegu lekcji zarejestrowa-
nych za pomocg kamer, wowczas odkrytem, ze ustalenia te sa zbiezne z idea-
mi rozwijanymi obecnie w nurcie fenomenologii materialnej (Michel Henry),
a nastepnie stwierdzitlem, ze identyczne koncepcje formulowatl juz nie tylko
Edmund Husserl, ale takze Pierre Maine de Biran (1766-1824) ponad dwa
wieki przed nami. Tego typu cofanie sie [po §ladach idei] charakteryzuje caly
moj rozwdj badawczy. Najpierw czytalem Jacquesa Derride, a dopiero potem
zaglebilem sie w Maurice’a Merleau-Ponty’ego, Heideggera i Husserla; przed
lektura Marksa i Hegla zapoznalem sie z Leontiewem i Iljenokowem. Naj-
pierw siegnalem po wspdlczesne analizy fenomenologiczne poswiecone za-
gadnieniu wydarzenia, a dopiero potem zrozumialem znaczenie tej kategorii
u Michaila Bachtina i wreszcie na koniec doszukalem sie powigzanych z tym
watkow u Fryderyka Nietzschego.

To $ledzenie [historii idei] pozwolilo mi réwniez lepiej zrozumie¢ pewien
0g0llny sposob pracy uczonych. Wielu mlodych uczonych zdaje sie traktowac
Derride tak, jakby istnial poza kontekstem kulturowym. Podczas lektury Iden-
titdt und Differenz (Identycznosci i roznicy) Heideggera uderzyto mnie niezwy-
kle podobienstwo stylow obu autoréw; oczywiste bylo dla mnie rowniez, ze
istnieje silne podobienstwo miedzy powolnymi i skrupulatnymi analizami
prowadzonymi przez Heideggera, na przyktad w pracy Unterwegs zur Sprach
(W drodze do jezyka), a powolnymi i rekurencyjnymi odczytaniami przez Der-
ride tekstow, z ktorymi ten zmaga sie i o ktorych pisze.
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Nacisk na kwestie lingwistyczne

Na liScie moich lektur, obok tekstow z zakresu kulturowo-historycznej teorii
aktywno$ci, ktéra w Niemczech rozwinela sie w psychologie krytyczng oraz
nauke o podmiocie [Subjektwissenschaft] (np. Klaus Holzkamp), coraz czesciej
zaczeli gosci¢ francuscy filozofowie, gléwnie egzegeci Husserla i Hedeggera.
Weczytywalem sie w prace Derridy, Emmanuela Levinasa, Jeana-Luca Mario-
na, Paula Ricceura oraz Jeana-Luca Nancy’ego. Tak eklektyczna lista lektur
pozwolila mi ustali¢ pewne nietypowe powiazania. Na przyklad w toku row-
noleglej lektury Derridy, Ricceura i Marksa zdalem sobie sprawe z istnienia
pewnych zasadniczych strukturalnych podobienstw laczacych te trdjke. Mie-
dzy innymi zaczalem zastepowa¢ u Marksa termin ,towar” slowem ,znak”
iokazalo sie, ze kazdy przyklad towaru byl réwniez przykladem znaku.
W wyniku podstawien uzyskalem fragmenty tekstu tak podobne do prac Der-
ridy i Ricceura, ze poswiecilem temu zjawisku artykul opublikowany w czaso-
piSmie Semiotica (Roth 2006a). Owe podobienstwa byly interesujace same
z siebie, jednak jeszcze bardziej fascynowalo mnie pytanie, dlaczego i dzieki
czemu takie paralele mogly istnie¢. W wyniku dalszych badan doszedlem do
wniosku, iz do istoty obu kategorii — towaru i znaku — naleza: ich zastepowal-
nos¢, wymiennosc oraz powtarzalnosc. Dopiero niedawno zdalem sobie spra-
we, ze podobnie jest w przypadku filozofii jezyka rozwinietej przez grupe
badaczy skupionych wokot Bachtina i Walentina N. Woloszynowa. W ich pra-
cach réwniez pojawia sie to samo rozdwojenie (double dehiscence) dotyczace
kategorii wypowiedzi (statement), ktére odnosi sie do Marksowskiej kategorii
towaru: rozproszonego miedzy aktoréw spolecznych oraz w czasie. Towar
w trakcie wymiany nalezy zarazem do obu stron, jest jednocze$nie wartoscig
uzytkowg, jak i wymienng (cho¢ odmiennie manifestuje sie uczestnikom wy-
miany); z kolei sama wymaiana jest jednym, integralnym procesem zakladaja-
cym przemiany warto$ci uzytkowej w wymienna. Podobnie jest w wypadku
konwersacji: twierdzenie nalezy zar6wno do wypowiadajacego, jak i stuchaja-
cego — nie ma sensu mowi¢ o konwersacji, jezeli nie ma odbiorcy - cho¢ inten-
cja wypowiedzi (illokucja) moze rézni¢ sie od efektu wypowiedzi (perlokucji),
a aktywna percepcja oraz udzielanie odpowiedzi stanowia jeden proces roz-
ciggniety w czasie. A zatem, wbrew licznym badaczom stojagcym na stanowi-
sku, iz dialogizm Bachtina rozni sie od, a nawet jest antyteza dialektyki, oba
podejscia maja wspolng strukture. Pozwolilo mi to réwniez zrozumied, ze
Wygotski i Bachtin w warstwie metody i teorii sg sobie blizsi niz dalsi, [po-
nownie] wbhrew uczonym, ktorzy wola prezentowac ich jako przeciwienstwa.
Co najbardziej istotne, zaréwno Bachtin, jak i Wygotski byli zainteresowani
strumieniem zycia oraz nieredukowalnos$cig realnych proceséw zyciowych
(chodzi o ich zainteresowanie analizq jednosci).
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Wewnetrzne sprzecznosci idei inter-/multi-/trans-dyscyplinarnosci

Poglgdy autora na temat interdyscyplinarnosci, multidyscyplinarnosci i trans-
dyscyplinarnosci

Powyzszy opis moich badan oraz kreslona mapa teoretycznych i empirycz-
nych zainteresowan (patrz: ilustracja) ukazuje moje zycie [jako toczace sig]
pomiedzy (inter-), na zlgczach (multi-) i w poprzek (trans-) dyscyplin. Dowol-
nego dnia moge pracowac — sam lub z kolegami — nad kilkoma tekstami po-
$Swieconymi réznym tematom, wykorzystujacymi rézne ramy teoretyczne
izroznicowane metody badawcze. Nawet w obrebie jednego tekstu moge wy-
korzystywac kilka metod i koncepcji teoretycznych zaczerpnietych z licznych
dyscyplin lub przelaczac sie miedzy kilkoma jezykami, z ktorych kazdy cha-
rakteryzuje inna dzwieczno$¢, odmienny spos6b wyrazania $wiata czy tlo
kulturowe. Mam wrazenie, jakbym pracowal zarazem w poszczegdlnych dys-
cyplinach, jak i w ogodle poza jakimikolwiek dyscyplinami. W kazdym razie
pracuje na pograniczach licznych dyscyplin, jednocze$nie w nich oraz poza
nimi. W istocie bralem udzial w kilku projektach, ktére angazowaly osoby
z bardzo roznych dziedzin, nie tylko z obszaru edukacji, ale réwniez przyro-
doznawstwa, humanistyki oraz nauk spotecznych. Podczas tych projektow
czesto widzialem, z jakim trudem przychodzila wielu badaczom wspoélpraca
z przedstawicielami innych dyscyplin. Wspdipraca pomiedzy dyscyplinarny-
mi ,silosami” wydawala sie szczeg6lnie trudna, gdy badacze spoteczni zarzu-
cali przyrodoznawcom obiektywizm i realizm, a przyrodoznawcy oskarzali
badaczy spotecznych (w tym pedagogdéw), ze [zajmujg sie] ,postmodernistycz-
nym chlamem”. Osobiécie nie mialem i nie mam tego typu problemdéw, nawet
gdy niedawno, w 2008 roku przygotowalem jako wspoélautor artykul z zakresu
nauk przyrodniczych poswiecony hybrydowosci i heterogenicznosci (caly czas
piszac ,postmodernistycznie”). To, co liczy sie dla mnie, to rozwijanie idei -
jest to w istocie kolektywne i hybrydowe przedsiewziecie — poniewaz nic,
czym moglbym sie zajmowac, nie miatoby sensu, gdyby nie bylo zawsze i nie-
ustannie pojmowane i nakierowane na Innego.

W jednym z tekstow poswieconych interdyscyplinarno$ci wskazalem na pew-
ng jej potencjalng sprzeczno$¢ wewnetrzna. Oto bowiem, gdy powolujemy na
uniwersytecie nowa jednostke w celu prowadzenia badan interdyscyplinar-
nych, tworzymy w istocie kolejny ,,silos” posrod innych juz istniejacych.

Staram sie podchodzi¢ do dyscyplin akademickich w kategoriach gier jezyko-
wych w rozumieniu Ludwika Wittgensteina: gry jezykowe rdznig sie miedzy
sobg, ale kazda z nich jest rowniez wewnetrznie zréznicowana. Dochodze do
wniosku, ze nie ma czegos takiego jak jakis, konkretny jezyk, ktory bylby iden-
tyczny z samym sobg. Jeden z powoddéw ku temu podal w swoich pracach
Bachtin, ktéry klad} nacisk na pojmowanie jezyka jako zjawiska podlegajacego
nieustannym zmianom, w efekcie czego nie moze by¢ on identyczny sam ze
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sobg, poniewaz samo wykorzystanie jezyka jest rownoznaczne z jego zmiang.
Ponadto wiemy, ze jezyk mozna przekladac na niego samego, w efekcie czego
powstaja powigzania miedzy nierdwnowaznymi [sformulowaniami w tym
samym jezyku]. Na przyklad gdy co§ méwimy, a nasz rozmowca zapytuje: ,,Co
masz na mysli?”, wowczas zazwyczaj w ramach odpowiedzi méwimy ,to sa-
mo”, ale ujmujemy to innymi stowami (a wiec inaczej). Rozméwca moze od-
rzec: ,Aha, teraz lapie” lub: ,W porzadku, teraz rozumiem” [W takiej sytuacji,
w wyniku dokonania przektadu w ramach jednego jezyka] uzyskujemy dwie
wypowiedzi, ktére nie tylko sg od siebie rozne, ale sposrod ktérych pierwsza
nie jest zrozumiala, a druga juz tak. Parafrazujac Derride'**, zaryzykuje po-
padniecie w sprzecznos$¢: 1. Zawsze mamy tylko jednq dyscypline (akademic-
kaq). 2. Nigdy nie mamy wytqcznie jednej dyscypliny (akademickiej). Cokolwiek
robimy, cokolwiek myslimy, o czymkolwiek rozprawiamy, stanowi to juz zaw-
sze i nieuchronnie hybryde wszystkich rzeczy, ktérymi paramy sie jako lu-
dzie. Jak pokazywal Husserl: wszystkim, co robimy, rzadzi logika, ktéra znaj-
duje swoj zasadniczy wyraz w codziennych i prenoetycznych doswiadcze-
niach. Jest tak, poniewaz cokolwiek robimy i mdéwimy, zawsze zakladamy
u innych zdolno$¢ pojmowania bioraca sie z faktu udzialu w zyciu spotecz-
nym wraz z nimi. W zwigzku z tym nasuwa si¢ wniosek na temat kultury na-
ukowej, do ktorego doszedl Nancy, analizujac kulture w obliczu wydarzen
dotyczacych Sarajewa:

Kazda kultura jest sama w sobie ,,wielokulturowa” nie tylko dlatego, ze
poprzedza ja akulturacja, czy tez z tego powodu, Ze nie wywodzi sie
W prosty spos6b z jednego zrodla, lecz przede wszystkim dlatego, ze
akt kulturowy stanowi akt $cierania sie (gesture of mélée): konfronta-
cji, transformacji, dewiacji, rozwoju, przemiany, laczenia, scalania
(Nancy 1993: 13).

Jezeli spojrze¢ na nauke jak na kulture czy po prostu skupi¢ sie na kulturze
nauki, spos6b odczytania powyzszego cytatu staje sie wrecz narzucajacy. Tego
rodzaju immanentng hybrydyczno$é dobrze wida¢ w dziedzinie jezyka, czego
jestem szczegolnie dobrym przykladem. Jezykiem niemieckim, ktory byt jezy-
kiem mojej matki, postugiwatem sie przez 25 lat, jednak jezykiem angielskim
postuguje sie bieglej niz kiedykolwiek postugiwalem sie niemieckim. W chwili
obecnej postuguje sie w swoim domu jezykiem francuskim od trzech dekad
iczuje sie w nim pewniej niz w jezyku mojej matki. Potwierdzaja to rowniez
moje akcenty: niemieckim moéwie z akcentem péinocnoamerykanskim, fran-
cuskim - raczej z akcentem niemieckim, w moim angielskim niekiedy stychac
trudne do okreslenia nalecialosci europejskie, a czasami jest wrecz niemozli-
wy do zidentyfikowania [pod tym wzgledem].

122 1 Onene parle jamais qu’une langue. 2. On ne parle jamais une seule langue (Derrida 1996: 21).
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O znaczeniu wspotpracy miedzy studiami nad naukq a naukami kognitywnymi

Wspolpraca jest istotna i produktywna nie tylko w kontekscie zwigzkéw ko-
gnitywistyki ze spolecznych studiami nad nauka. Pewnego razu czytalem ar-
tykul na temat narodzin prawdziwie innowacyjnych teorii. Jak dowodzono w
nim, innowacje tego typu rodza sie wtedy, gdy [dokonujace ich] osoby lub
grupy posiadaja kompetencje w licznych obszarach badan. Pozwala to im
identyfikowac¢ kongruencje, brak kongruencji, jak rowniez otwarte [dla docie-
kan] obszary, ktérymi zajmuje sie jedno pole badawcze, ale juz nie inne. Nie
tylko gleboko wierze, ze odpowiedZz na zadane pytanie jest twierdzaca, ale
wrecz kieruje sie takim prze§wiadczeniem w zyciu. Jednakze zamiast méwic¢
0 wspolpracy, wole formulowacé propozycje konkretnych badan owocujacych
danymi, ktdére ludzie i grupy reprezentujace rézne konteksty badawcze beda
mogly [podchwycic i] podja¢ probe nadania im jakiego$ nowego znaczenia. Na
przyklad swego czasu przeprowadzalem badanie dotyczace nauki fizyki we
wspolpracy z badaczami, ktérzy postugiwali sie rama teoretyczng bardzo réz-
na od mojej wlasnej (patrz: Duit, Rith, Komorek i Wilbers 1998). Moi wspo6i-
pracownicy postugiwali sie perspektywa zmiany pojeciowej (conceptual chan-
ge theory) oraz kognitywnym ujeciem uczenia sie jako procesu bazujacego na
analogiach, tymczasem mnie interesowala fenomenologia procesu uczenia
(widzianego z perspektywy ucznia) oraz ujecie psychologii dyskursywne;j.
Cho¢ nasze podejscia byly niewspdéhmierne, zawsze mogtem spyta¢ o zalozenia
danego podejscia, a takze o warunki niezbedne do poprawnego stosowania
danej teorii czy metody. Na przyklad, postugujac sie teorig zmiany pojeciowej,
nalezy zalozy¢, ze sam jezyk nie ulega zmianie (np. w toku samego wywiadu),
oraz istnienie jakiej$ mentalnej struktury, ktéra decyduje o tym, co méwia
ludzie (np. Roth 2008).

Poszukujac zjawisk, ktdre sa interesujgce zaréwno z perspektywy kognitywi-
styki, jak i spolecznych studiéw nad nauka, powinniSmy zwrdci¢ uwage na
roznorodne wyniki etnograficznych badan nauki (w dzialaniu), a takze na
[psychologiczne] prace Kevina Dunbara, ktéry analizuje myslenie, rozumo-
wanie i rozwigzywanie probleméw w tak skomplikowanych dziedzinach jak
nauka. Cele spolecznych studiéw oraz badan psychologicznych sa rozbiezne.
Jednak interesujaca bylaby préba przytozenia tradycyjnego, psychologicznego
podejscia Dunbara do analizy wynikdéw [badan etnograficznych] codzienne;j
rzeczywistos$ci nauki; interesujace jest rdwniez, jak spoleczne studia nad nau-
ka wyjasnialyby to, co dzieje sie w laboratorium psychologicznym, gdzie
uczestnicy eksperymentow — przyrodoznawcy, matematycy [lub laicy] — maja
za zadanie rozwigzywac predefiniowane problemy. Wlasnie tego typu bada-
nia prowadzilem: badaliSmy naukowcow przy pracy i jednoczesnie prosiliSmy
icho zmierzenie sie z problemami, ktére zazwyczaj maja rozwiazywac ucz-
niowie na zajeciach zwigzanych z ich dziedzina (np. Roth 2003, Roth i Bowen
2003).
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Bardzo interesuje mnie, dzieki czemu tak rdzne nauki, wigczajac w to kogni-
tywistyke i neurokognitywistyke, sa w stanie owocnie wspolpracowac ze [zo-
rientowanymi] fenomenologicznie filozofami. Jako najlepszy przyklad wspdl-
pracy na tym polu jawig mi sie wspdllne badania Francisco Vareli i Natalie
Depraz. Varela sformutowal postulat [uprawiania] — jak sam ja nazwal — neu-
rofenomenologii, czyli analize zjawisk poprzez wspolprace neuronaukowcéw
z badaczami stosujacymi metode redukcji fenomenologicznej. Pierwsi dyspo-
nuja swoimi narzedziami naukowymi, takimi jak funkcjonalny jadrowy rezo-
nans magnetyczny (fNMRI), i mogq z zewngtrz monitorowac¢ aktywnos$¢ mo-
zgu; drudzy moga dokonaé¢ opiséw doswiadczen oraz ich fenomenalizacji.
Prace Vareli zainspirowaly mnie do wykorzystania pierwszo- i trzecioosobo-
wych metod badania proceséw uczenia (Roth 2012b). Doprowadzilo mnie to
do badania pewnych zjawisk, takich jak nauka czego$ nieznanego z perspek-
tywy samego ucznia czy paradoksu uczenia. A zatem, przykladowo, mozemy
zaobserwowac nagrang na video grupe uczniow, ktérzy przez 10 lekcji pracu-
ja z czyms$ tak prostym jak mala lampa jarzeniowa i dopiero wtedy po raz
pierwszy dostrzegajg, ze sklada sie ona z dwdch elektrod, a nie z pojedynczego
drutu (Roth 2006b). Udalo mi sie pokazaé, ze bardzo powszechnym zjawi-
skiem jest uSwiadamianie sobie pewnych aspektéw rzeczywisto$ci niekiedy
nawet po catych latach niedostrzegania ich, ale takze i to, ze istniejg konkret-
ne tego powody, ktore staja sie widoczne w fenomenologicznych badaniach
nad percepcj3.

Przyszlos¢ matematyki zalezy od modelu edukacji matematycznej

Jaka jest przyszto$¢ matematyki?

Zdecydowanie nie jestem wtasciwg osobg, ktora poradzitaby sobie z pytaniem
o0 przyszlo$¢ matematyki, jako zZe nie jestem matematykiem. Posiadam stopien
undergraduate minor'*® w zakresie matematyki stosowanej i jestem przeszko-
lony w dziedzinie statystyki na potrzeby nauk spolecznych. Jednakze jest dla
mnie jasne, ze przyszlo$¢ matematyki zalezy w pewnej mierze od edukacji
matematycznej. Obecnie odcigga sie wielu uczniéw od uprawiania prawdzi-
wej matematyki — pojmowanej jako nauka czy jako zdyscyplinowane docieka-
nia — a zbyt duzo uwagi poswieca sie ustawianiu kolejnych ptotkéw (pewnych
standardow programu) i przeskakiwaniu ich (czyli zdobywaniu kolejnych
szczebli w procesie edukacji). Zwraca sie przede wszystkim uwage na wyniki,
jakie uzyskuja uczniowie z réznych krajow w obrebie takich linearnych skal,
jakie oferuja miedzynarodowe studia poréwnawcze typu Programme for In-
ternational Student Assessment (PISA) czy Trends in International Mathematics

123 Rodzaj uzupelniajgcego licencjatu realizowanego réwnolegle z undergraduate major (przyp.

thum.).
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and Science Studies (TIMSS). Najlepiej w rankingach tego typu wypadaja kraje,
w ktorych nie kladzie sie nacisku na innowacyjnos¢ czy kreatywnos¢, lecz na
uczenie sie pamieciowe oraz spelnianie pewnych zewnetrznych standarddéw.
W konsekwencji, jezeli przyjrzymy sie laureatom Medalu Fieldsa (czesto okre-
$lanego mianem ,Nagrody Nobla w dziedzinie matematyki”) — najwyzszego
wyroznienia, jakie moze zdoby¢ matematyk — okaze sie, ze nie znajdziemy
wiérdd nich [wielu] obywateli Singapuru czy Tajwanu, a tymczasem to wlasnie
te kraje uzyskaly najwyzsze Srednie wyniki z podtestu z matematyki w ra-
mach badan PISA 2009'**, Z drugiej strony kraje takie jak Francja, Stany Zjed-
noczone czy Federacja Rosyjska, ktdre maja wielu laureatéw Medalu Fieldsa,
uzyskaly wyniki $rednie lub ponizej Sredniej dla PISA 2009.

Kolejny interesujacy wynik badan jest taki, ze nie ma praktycznie zadnej kore-
lacji miedzy (a) liczba lat, w ciggu ktérych uczniowie przyswajaja sobie ma-
tematyke w szkole, i tym jakie wyniki uzyskuja w nauce, a (b) tym, jak biegle
postuguja sie matematyka w zyciu codziennym. Podejrzewam, ze matematy-
ka, jak kazdy inny przedmiot szkolny, stuzy (re)produkowaniu hierarchii spo-
lecznej, dzieki czemu uczniowie z gory [drabiny spolecznej] moga ubiegac sie
0 pozadane miejsca na uniwersytetach, a ci reprezentujacy doly spoleczne
musza zadowoli¢ sie miejscami przy taSmach produkcyjnych lub zasili¢ grono
niewykwalifikowanych pracownikéw (np. Roth i McGinn 1998). W szkotach
nie licza sie umiejetnosci matematyczne, ale zdobywanie stopni i zdawanie
egzaminow w celu osiggniecia kolejnego szczebla kariery i rozwoju zyciowe-
go. Czesto zastanawialo mnie, czy pedagodzy nie mogli zaaranzowac tego zu-
pelnie inaczej: zamiast realizowaé ten czy inny program nauczania matema-
tyki, ktérego tre$¢ uczniowie przypuszczalnie zapomng po egzaminie,
a z pewnoscia nie beda jej pamietali po opuszczeniu szkoty, zorganizowac
nauczanie w trybie interesujacych dociekan, nie przejmujac sie, czy reakcja
ucznia bedzie bliska tej czy innej standardowej odpowiedzi. Tak jak kucharze
stajq sie lepsi poprzez przygotowywanie potraw, tak jak golfisci ucza sie lepiej
grad, uprawiajac swdj sport, tak jak nauczyciele doskonala swoje umiejetno-
$ci, [po prostu] nauczajac, tak tez (matematyczni) innowatorzy staja sie lepsi
poprzez innowacje. Jezeli chcemy, by (pewni) uczniowie stali sie w przysztosci
osobami wnoszacymi wklad w matematyke, musimy stworzy¢ im warunki,
w ktorych beda mogli sta¢ sie takimi matematycznymi innowatorami, zamiast
dazy¢ do tego, by wszyscy opanowali ,podstawy”, zanim wezma sie za mate-
matyke ,na powaznie”. Taka wlasnie idea przySwiecala mojemu apelowi do
ucznidéw, by angazowali sie¢ w dzialania spoleczne na rzecz przyrody, co jest
istotnym kontekstem dla uczenia sie o przyrodzie. Juz na wczesnym etapie
prac badawczych zdalem sobie sprawe, ze uczniowie rozwing bardzo rozne

122 5ECD dzieli Chiny na kilka oddzielnych obszaréw: Szanghaj-Chiny, Hong Kong, Chinskie Taj-
pej, Makau. W rankingu PISA 2009 w zakresie wynikéw z matematyki obszary te zajely — odpo-
wiednio — pierwsze, trzecie, pigte i dwunaste miejsce.
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typy i poziomy umiejetno$ci matematycznych, gdy zaczng przygotowywac
rozne matematyczne reprezentacje w celu przekonania innych (Roth i Bowen
1994). Uczniowie 6smych Kklas, ktorzy brali udzial w naszych eksperymental-
nych zajeciach, przescigneli studentéw uniwersyteckich (licencjackich, magi-
sterskich) w zakresie realizacji zadan wymagajacych interpretacji danych:
os$mioklasisci postugiwali sie wiekszg liczbg i bardziej ztozonymi reprezenta-
cjami matematycznymi niz ich starsi koledzy. A zatem dlaczego mielibySmy
wcigz uczy¢ rozbijania wielomiandw, ktdére stanowi cze$¢ programu szkolnej
matematyki? Kto poza szkolg musi rozbija¢ wielomiany?

Wierze réwniez, ze potrzebne sa nam nowe kierunki w badaniach nad eduka-
cja matematyki. Co prawda w badania nad edukacja wpompowuje sie sporo
pieniedzy z intencja podwyzszenia pozycji w rankingach miedzynarodowych,
jednak zwrot z tej inwestycji jest nikly, jezeli chodzi o samych uczniéw i ich
umiejetnosci. Przeczuwam, ze mamy do czynienia z pewnymi fundamental-
nymi problemami zwigzanymi z konstruktywistyczng epistemologig, ktora
obecnie lezy u podstaw mys$lenia srodowiska pedagogicznego na temat sposo-
bu nauczania matematyki (Roth 2012a). Epistemologia ta ukierunkowuje ich
decyzje dotyczgce programu nauczania. Aby pdjs¢ w naszych badaniach krok
naprzod, musimy spojrze¢ na problem zaréwno z perspektywy fenomenologii,
jak 1 z punktu widzenia kulturowo-historycznej teorii aktywnosci. Czym jest
matematyka w oczach nauczyciela? Co musimy zrobi¢, by promowac i wspo-
magac nauczanie matematyki wiedzgc, ze uczen, ktory nie opanowal jeszcze
matematyki, nie moze swiadomie skupi¢ sie na jej uczeniu sie? Jakich warun-
kow spotecznych (jakich szkdl, jakiego programu) potrzebujemy, by uczniéw
nie paralizowala obawa przed porazka w obliczu dociekan, ktore — jak wynika
Z samej natury procesu uczenia sie — dotyczg rzeczy im nieznanych? Dlatego
tez ostatnio, wychodzac od analiz fenomenologicznych, sformutowalem postu-
lat, ze powinnisSmy mysle¢ o edukacji matematycznej z perspektywy tego, co
niewidoczne, a tym samym z perspektywy tego, co nieprzewidziane (Roth
2012c).
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