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ABSTRAKT: Teoria usytuowanego uczenia si¢ Etiennea Wengera moze dostarczy¢
ramy pojeciowej do objasniana ztozonosci uczenia si¢. Celem artykulu jest ocena
uzytecznodci tej teorii do badania uczenia sie kompetencji informacyjnych, czyli ba-
dania uczestnictwa w praktyce informacyjnej. Dokonatam rekonstrukcji teorii usy-
tuowanego uczenia si¢ Wengera, wyodrebniajac dwa aspekty uczenia si¢: wewnatrz
oraz poza wspdlnota praktyki. Po przeanalizowaniu czterech tekstow badawczych,
ktorych autorzy interpretowali praktyke informacyjng, uzywajac pojec z teorii Wen-
gera, ustalitam, ze w tym polu badawczym uzyteczne sg pojecia zwigzane z uczeniem
sie w obrebie wspolnoty praktyki, natomiast mniej uzyteczne okazuja sie pojecia
zwigzane z uczeniem sig¢ jako przekraczaniem granic wspdlnoty praktyki.

SLOWA KLUCZOWE: usytuowane uczenie sie, wspolnota praktyki, kompetencje in-
formacyjne, praktyka informacyjna.
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WPROWADZENIE

W perspektywie teorii usytuowanego uczenia si¢ uczenie si¢ kompetencji informa-
cyjnych jest utozsamiane z uczestnictwem w praktyce spolecznej, ktorg nazywamy
praktyka informacyjng (information practice). Nie jest wiec specjalnym dzialaniem,
w ramach ktérego nastepuje wylacznie akwizycja wiedzy i umiejetnosci. Jednakze
autorzy, badajacy uczenie si¢ kompetencji informacyjnych (information literacy le-
arning), analizujac to zjawisko, przyjmuja rézne perspektywy. Lupton i Bruce (2010)
wskazaly trzy najwazniejsze: (1) generyczng, (2) spoteczno-kulturows i (3) transfor-
matywng. W odniesieniu do tych podej$¢ uczenie si¢ kompetencji informacyjnych
moze by¢ rozumiane jako: (1) podnoszenie umiejetnosci identyfikowania potrzeb
informacyjnych, wyszukiwania i korzystania z informacji, (2) jako uczestniczenie
w praktyce wyszukiwania i korzystania informacji, czy (3) jako upelnomocnienie
osoby dzieki informacji.

Definicje kompetencji informacyjnych oraz konsekwencje przyjecia przez auto-
réw okreslonej perspektywy teoretycznej przedstawitam szczegélowo w tekscie Ba-
dawcze kompetencje informacyjnych: przeglad literatury (Rozkosz, w przygotowaniu).
Tam tez oméwilam problemy, ktére wigzg si¢ z przekltadem na jezyk polski terminu
information literacy. W niniejszym tekscie uzywam jako ekwiwalentu termin ,,kom-
petencje informacyjne”, gdyz wpisuje si¢ on w polski dyskurs, odnoszacy si¢ do tego
przedmiotu. Innym odpowiednikiem moze by¢ ,,piémienno$¢ informacyjna’, ,,alfa-
betyzm informacyjny” lub ,,alfabetyzacja informacyjna” (Rozkosz, w przygotowaniu).

Niniejszy tekst odnosi si¢ do badan usytuowanego uczenia si¢ kompetencji in-
formacyjnych, ktére lokuje w perspektywie spoleczno-kulturowej. W tekstach, re-
prezentujacych te perspektywe, aplikowane sg rézne teorie praktyki. Przedmiotem
analizy, zaprezentowanej w tym artykule, bylo wykorzystanie teorii usytuowanego
uczenia si¢ Wengera (1998) w badaniach uczenia si¢ kompetencji informacyjnych,
ktorag mozna rozumie¢ jako szczegélng teorig praktyki.

Badacze usytuowanego uczenia si¢ zwracaja uwage na inne aspekty uczenia si¢
niz badacze, przyjmujacy perspektywe behawioralng lub kognitywna. Giéwna jed-
nostkg analizy jest kolektyw, interakcja migdzy ludzmi lub interakcja miedzy ludzmi
a ich otoczeniem, a nie, tak jak we wskazanych perspektywach, indywidualny umyst
(Yuan, McKelvey, 2004). Usytuowane uczenie si¢ ma charakter spoleczny, co w szcze-
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gblnosci podkresla Wenger, stwierdzajac, ze wszyscy jestesmy istotami spolecznymi
(we are social beings). Analize procesu wylaniania sie teorii usytuowanego uczenia
sie Wengera nalezy rozpocza¢ od wspolpracy tego autora z antropolozka Lave. Miata
ona, jak wspomina Wenger, najwigkszy wplyw na jego rozwoj jako badacza uczenia
sie. Razem napisali dzielo Situated learning: Legitimate peripheral participation (1991),
w ktérym przedstawili swoj sposéb rozumienia terminowania (uczenia si¢ zawodu).
Na ich sposob interpretacji wplyneto podejscie kulturowo-historyczne. Odwotywali
sie do koncepcji uczenia sie, wypracowanej na gruncie mysli Wygotskiego, a rozwija-
nej przez Colea oraz przez Engestroma w jego teorii dziatalnosci (zob. Lave, Wenger,
1991, s. 49; por. Illeris, 2006, s. 149). Rozumieli wiec uczenie si¢ jako uczestnictwo
w systemie dziatalnosci (Prior, 2003). Afeltowicz (2012) lokuje Wengera oraz Lave
w grupie najwazniejszych przedstawicieli usytuowanego poznania, a korzeni tej kon-
cepcji doszukuje sie nie tylko w podejsciu historyczno-kulturowym (reprezentowa-
nym przez Wygotskiego), ale takze w koncepcjach: rozproszonego poznania Hut-
chinsa, ekologii srodowiskowej Gibsona oraz uczenia si¢ Deweya.

Koncepcja uczenia si¢ ewoluowata w pracach Wengera. We wspotautorskiej pra-
cy z Lave (1991) opisywal uczenie si¢ jako droge nowicjusza do mistrzostwa, odby-
wajaca sie po okreslonej trajektorii, do$¢ statycznie rozumianej, wspolnoty praktyki
(raczej w ujeciu spofecznosci praktyki). W swoim poézniejszym dziele (Wenger, 1998)
autor rozwingl - jedynie zasygnalizowane wczesniej — pojecie wielouczestnictwa,
ktoére stalo sie istotng kategoriag w jego teorii, objasniajacg dynamike uczenia sie,
zwigzang z napieciem, jakie rodzi przemieszczanie si¢ po trajektoriach wielu wspodl-
not praktyki jednoczesnie (zob. Cox, 2005). Jak pokazuje Prior (2003), w po6zniej-
szej pracy Wengera (1998) miejsce podejécia kulturowo-historycznego, w tym teorii
dziatalnosci, zastgpity odniesienia do prac antropologicznych i socjologicznych (np.
Suchman, Blumera oraz Meada).

Jako cel swojej pracy postawilam ocene uzyteczno$ci teorii usytuowanego ucze-
nia sie¢ Wengera w badaniach nad uczeniem si¢ kompetencji informacyjnych doro-
stych. Aby zrealizowac¢ tak postawiony cel, wybralam cztery teksty, ktorych autorzy
wykorzystali teorie Wengera jako podstawowa rame teoretyczng lub jako czes¢ tej
ramy (Gullbekk, 2016; Lloyd, 2009, 2010; Moring, 2010). Przeanalizowatam, w jaki
sposob pojecia Wengera ,,pracujg” w analizowanych tekstach.

Uzyteczno$¢ teorii rozumiem jako mozliwo$¢ objasniania zlozonosci zjawisk,
wystepujacych we wskazanym polu badawczym, za pomoca pojec tej teorii. Przy
czym, samo objasnianie jest dla mnie przedstawianiem sposobu rozumienia zja-
wiska, nie jest wiec tym samym, co wyjasnianie w naukach przyrodniczych. Rozu-
mienie zjawiska, jak podaje Kmita (1976), jest ,,uchwyceniem sensu interpretowanej
czynnosci lub interpretowanego wytworu” (s. 200). Teoria w przyjetym przeze mnie
nurcie interpretatywnym (w humanistyce) nie odnosi si¢ do zwiagzkéw przyczynowo
-skutkowych i nie ma mocy prognostycznej. Nie jest wiec sprawdzalna, czyli mozliwa
do sfalsyfikowana na drodze empirycznych testéw. Zatem nie moge oprze¢ mojej
procedury na sprawdzaniu poprawnosci teorii w oparciu o przeanalizowane teksty.
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Dlatego tez moja procedura polega na ocenie uzytecznosci (przydatnosci) teorii
do interpretowania, czyli rozumienia §wiata spolecznego (por. Silverman, 2009).

Struktura niniejszego tekstu jest nastepujaca. W sekcji drugiej rekonstruuje teo-
rie usytuowanego uczenia sie, wprowadzajac podziat na dwa aspekty uczenia sig, tj.
uczenie si¢ w obrebie wspolnoty praktyki i uczenie sie jako przekraczanie granic
wspolnoty praktyki. W sekeji trzeciej przeanalizowatam aplikacje teorii w wybra-
nych tekstach badawczych. W ostatniej sekeji ocenitam uzyteczno$¢ teorii Wengera
w badaniach uczenia si¢ kompetencji informacyjnych.

TEORIA USYTUOWANEGO UCZENIA SIE ETIENNE’A WENGERA

Teoria usytuowanego uczenia si¢, proponowana przez Wengera, zostala zapre-
zentowana szczegolowo w ksiazce pt. Communities of Practice: Learning, Meaning,
and Identity (Wenger, 1998). Jednakze autor nie zaproponowal zadnej nazwy dla
przedstawionej przez siebie teorii. Z uwagi na jej spolecznych charakter, mozna
nazwa¢ jg spoleczna teoria uczenia si¢ (Wenger, 1998, 2004; zob. tez Illeris, 2006).
W pézniejszych praca Wengera pojawia si¢ tez okreslenie ,,teoria wspélnoty praktyki”
(m.in. Wenger, 2004). Malewski nazywa jg sytuacyjna teorig uczenia sie (2010). Jed-
nakze w mojej pracy zdecydowalam si¢ zastosowad nazwe ,usytuowane uczenie sig’,
odnoszaca si¢ do angielskiego situated learning (zob. Fox, 2002; Handley i in., 2007;
Korthagen, 2010; Yuan, McKelvey, 2004). W ten sposéb chcialam zaakcentowaé usy-
tuowany charakter uczenia si¢, poznania, ktérego opis zostal zapoczatkowany przez
Wengera w jego wczesniejszej, wspotautorskiej ksiazce pt. Situated Learning: Legiti-
mate Peripheral Participation (Lave, Wenger, 1998), a potem znaczaco przebudowany
(Wenger, 1998).

Odnoénie do terminologii, problem stanowi réwniez ustalenie polskiego odpo-
wiednika dla communities of practice. Polscy autorzy, nawigzujacy do teorii Wengera,
tlumacza ten termin jako ,,spoleczno$¢ praktyki” (Czubak-Koch, 2014; Kurantowicz,
2007; Malewski, 2010) lub jako ,wspdlnote praktyki” (Skrzypczak, 2015). W pracy
zdecydowatam si¢ uzywaé drugiego z wymienionych odpowiednikéw. Akcentu-
je w ten sposob, iz pojecie ,wspdlnota praktyki” w pracy Wengera z 1998 r. koncen-
truje si¢ na tym, co ,wspolne’, ,podzielane” i nie jest zwigzana z miejscem (tery-
torium) w taki sposdb, co ,wspdlnota praktyki” (,,spotecznos¢ praktyki”) w pracy
Lave i Wengera z 1989 r. W podjeciu decyzji translatorskiej pomogto mi rozréznienie,
jakie uczynil w odniesieniu do angielskiego community Szacki (2012). Przywolany
socjolog, rozréznil dwa gltéwne znaczenia tego pojecia jako: (1) zbiorowosci teryto-
rialnej i (2) wspdlnoty. Wenger pokazuje réznice pomiedzy community of practice
a community. Aby uczyni¢ opis tych réznic klarownym, stosuje dla samego communi-
ty (uzywanego tutaj w obu znaczeniach, o ktérych pisze Szacki) pojecie ,,spoteczno-
$ci”. W dalszej czedci tekstu powrdce do pojecia ,,wspolnoty praktyki” i przedstawie
jego szczegbdlowa definicje. A teraz przejde do ,,usytuowania”

Opierajac si¢ na definicji Afeltowicza (2012), przyjmuje, ze termin ,,usytuowa-
nie” odnosi si¢ w tej teorii do nierozerwalnego zwiagzku wiedzy (ludzkiego poznania)
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z dzialaniem, praktyka, zatem uczenie si¢ jest procesem usytuowanym w kulturo-
wym, materialnym i spofecznym kontekscie. Wenger nie podaje $cislej definicji ucze-
nia sie, ale uzywa tego terminu w sposdb, ktory $wiadczy o jego ztozonym i wielo-
aspektowym charakterze.

Wyréznitam u Wengera dwa korespondujace ze soba podejscia do uczenia sie:
(1) uczenie si¢ w obrebie wspolnoty praktyki oraz (2) uczenie sie jako przekraczanie
granic wspdlnoty praktyki. To rozréznienie pozwolito mi umiesci¢ poglady Wenge-
ra w ramie, ktéra oddziela uczenie sie o potencjale reprodukcyjnym od uczenia sie
posiadajacego potencjal transformacyjny. Przy czym, reprodukcje rozumiem jako
utrwalanie wspdlnot praktyki, wlaczanie nowych generacji w praktyke wspodlnoty,
przekazywanie kolejnym generacjom sposobdw negocjowania znaczen i powigza-
nych z nimi sposobéw rozumienia §wiata. U Wengera (1998) reprodukcja nie jest
tylko dziedziczeniem habitusu, cho¢ ten ma znaczenie dla praktyki. Transformacje
rozumiem natomiast jako zmiane¢ w praktyce wspdlnoty, ewolucje praktyki. Przyj-
muje wiec wezsze rozumienie, anizeli pojawia sie w ksigzce Wengera (1998), gdzie
transformacja jest zaréwno zmiang praktyki wspdlnoty, jak i zmiang postrzegana
z perspektywy jednostki, ktora transformuje swoje doswiadczania i kompetencje,
dzieki przynaleznosci do wspdlnoty praktyki, a wiec ktdéra przemieszcza si¢ na tra-
jektorii uczenia si¢ we wspolnocie praktyki. Uzywany przeze mnie termin ,,potencjat
transformacyjny” odnosi si¢ do wymiaru uczenia sie wspdlnoty. Podejscie to nie po-
winno by¢ taczone z transformatywnym uczeniem sie Mezirova.

Przedstawione podejscie jest spojne z pogladem Gullbekka (2016), ktory uczenie
sie, w teorii Wengera, postrzega jako proces, odnoszacy sie jednoczesnie do (1) re-
produkowania i stabilizowania wspdlnoty praktyki, w ktdrej istnieje praktyka oraz
(2) zmiany praktyki. Jednakze rozréznienie to nie implikuje istnienia specjalnego,
odseparowanego od reszty $wiata rodzaju dziatalno$ci, ktéry nazywamy uczeniem
sie (por. Wenger, 1998).

UCZENIE SIE W OBREBIE WSPOLNOTY PRAKTYKI

Opis uczenia sig¢, ktére ma miejsce w obrebie wspdlnoty praktyki, podzielitam
na dwie czeéci. W pierwszej przedstawiam wymiary uczenia si¢ we wspolnocie prak-
tyki. W drugiej cze$ci natomiast przedstawiam kategorie stosowane przez Wengera
do analizy wspolnoty praktyki oraz praktyki.

WYMIARY UCZENIA SIE WE WSPOLNOCIE PRAKTYKI

Pojecie wspélnoty praktyki stanowi centralng kategorie, woko? ktérej konstruowa-
na jest narracja Communities of Practice... Wenger wigze uczestnictwo we wspol-
nocie praktyki z uczeniem si¢ poprzez przedstawienie kluczowych kategorii, cha-
rakteryzujacych uczestnictwo we wspdlnocie jako elementdéw procesu uczenia sie
i poznania (rysunek 1).
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uczenie sig jako
przynaleznos$é

wspolnota
uczenie sie jako
dziatanie
praktyka uczenie sie tozsamosc¢
uczenie sie jako
stawanie sie
znaczenia

uczenie sie jako
doswiadczanie

Rysunek 1. Elementy spolecznej teorii uczenia sie (Wenger, 1998, s. 5).

Zatem uczenie si¢ wyraza si¢ w: (1) czlonkostwie we wspolnocie praktyki (przy-
naleznos¢), (2) uczestnictwie w praktyce tej wspolnoty (dziatanie), (3) konstruowa-
niu tozsamosci (stawanie si¢) oraz (4) negocjowaniu znaczen (doswiadczanie).

Pierwszy wymiar uczenia si¢. Przynaleznos¢. Pojecie wspélnoty praktyki odnosi
sie do ztozonego systemu relacji form uczestnictwa aktoréw w okreslonej praktyce.
Zatem wzajemne uczestnictwo jest tym, co konstytuuje wspdlnote praktyki. Dlatego
tez nie mozna jej wprost utozsamiaé z grupa spoteczng, ktora spajaja okreslone cechy
jej cztonkéw. Wenger (1998) podkresla, ze czlonkowie wspolnoty praktyki rozwija-
ja oraz wspoldzielg praktyki, zwyczaje, artefakty, symbole, konwencje oraz historie
(w tym historie praktyki). Wspdlnoty praktyki najczesciej nie posiadaja swojego
oznaczenia, specyficznej nazwy i dlatego mozna powiedzie¢, ze najczeéciej sa nie-
widoczne. Moga by¢ analizowane odrebnie, co nie oznacza przyjecia zalozenia o ich
izolacji od reszty $wiata, lub tez postrzegane jako czg¢§¢ uktadu wspolnot, ktérg Wen-
ger nazywa konstelacja wspdlnot praktyki. To, co jest konstelacja, zalezy od przyjetej
perspektywy, dlatego tez wspolnota moze by¢ czesécig jednej lub wielu konstelacji
jednoczesnie.

Wspdlnoty praktyki, nalezace do tej samej konstelacji, maja m.in. wspolne ko-
rzenie historyczne, ich przedsiewziecia sa powigzane, maja podobne warunki dzia-
fania, uczestnicza w tym samym dyskursie, wspotdziela artefakty i majg wspolnych
czlonkéw. W odniesieniu do konstelacji mozna méwi¢ o nadrzednym przedsiewzie-
ciu wspolnot. Przykladem moze by¢ konstelacja pracownikéw nauki w Polsce, ktd-
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rej czescia sa m.in. wspolnoty pracownikéw uczelni, wspdlnoty fizykéw, wspdlnoty
pedagogdw itp. Zycie wspolnot praktyki moze by¢ krétkie lub dtugie, jednakze czas
trwania nie musi wplywa¢ na stopien oddzialywania tych wspdlnot na konstruowa-
nie tozsamosci swoich czlonkéw. Przynaleznos¢ do jednej wspdlnoty praktyki nie
wyklucza przynaleznosci do innej wspélnoty. Wrecz przeciwnie, kazdy czlowiek
przynalezy do wielu wspdlnot praktyki jednoczesnie (np. moze naleze¢ do wspol-
noty strazakéw i wspdlnoty oséb towigcych ryby w wolnym czasie). Wenger okre-
$la to jako wielocztonkostwo (multimembership). Co wigcej, cztowiek moze w ciggu
zycia wielokrotnie wchodzi¢ do réznych wspdlnot praktyki i opuszczaé je. Bedac
czlonkiem wielu wspolnot, moze okresla¢ swoje usytuowanie w nich, ktére wyra-
za si¢ w charakterze uczestnictwa: pelnego, peryferyjnego lub marginalizowanego.
Charakter uczestnictwa z kolei pozwala wypowiedzie¢ sie na temat pozycji osoby
na trajektorii wspdlnoty praktyki. Rysunek 2 pokazuje réznice pomiedzy trajektoria-
mi przy réznym charakterze uczestnictwa.

zewnetrze

peryferyjnosé

>  wnetrze s
marginalizacja

Rysunek 2. Relacje uczestnictwa i nie-uczestnictwa (Wenger, 1998, s. 167).

Uczestnictwo o charakterze pelnym, czyli pelne uczestnictwo oznacza, ze czlo-
wiek jest — jak to okre§la Wenger (1998) - na znanym sobie terytorium, moze sam
sobie poradzic¢ z praktyka, co wigze si¢ z tym, ze doswiadcza, jak ,,pracujg” jego kom-
petencje i postrzega siebie samego jako kompetentnego, wie, za co odpowiedzial-
ni sg inni cztonkowie wspdlnoty praktyki, gdyz rozumie, w jakim przedsiewzieciu
on i inni uczestnicza. Takie uczestnictwo jest charakterystyczne dla ,wyjadaczy”
(old-timers), ktorzy sa osobami znajdujacymi si¢ wewnatrz, czyli wtajemniczonymi
(insiders) w praktyke.

Uczestnictwo o charakterze peryferyjnym, czyli peryferyjne uczestnictwo, ozna-
cza, ze czlowiek uzyskat zgode (od cztonkéw wspdlnoty) do udzialu w praktyce
na okreslonych zasadach i, tym samym, ma okazj¢ doswiadczy¢ uczestnictwa w rze-
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czywistej praktyce. Ograniczenia moga dziala¢ na jego korzys¢, gdyz stuza sukce-
sywnemu poznawaniu i utrwalaniu praktyki wspolnoty. Jednakze, jak zauwaza Da-
vies (2005), dostep do praktyki moze by¢ dozowany i wéwczas ograniczenia, majace
sprzyja¢ pelnemu poznaniu praktyki, uniemozliwiaja lub spowalniaja przesuwanie
sie na trajektorii w kierunku centrum wspélnoty. W ten sposéb moga by¢ ekspo-
nowane hierarchiczne relacje, ktére, zdaniem Malewskiego, (2010) odzwierciedlajg
pozycje we wspolnocie praktyki. Sam Wenger (1998) wyraznie dystansuje si¢ od po-
strzegania wspdlnot praktyki z perspektywy relacji wtadzy, nie méwi wprost o jej
hierarchicznoéci. U niego wladza (authority) rozpatrywana jest jako element ne-
gocjowania znaczen we wspdlnocie, jako zdolnos$¢ do dziatania, ukierunkowanego
na realizacje przedsiewziecia. Takze koncepcja legitymizacji peryferyjnego uczest-
nictwa moze by¢ postrzegana w kategoriach relacji wladzy, gdyz wspélnoty prakty-
ki mogg hamowac¢ rozwdj czlonkéw wspdlnoty oraz nie by¢ otwarte na wszystkich
nie-cztonkéw wspélnoty i, tym samym, ogranicza¢ dostep do praktyki, nie jest ona
dostepna dla kazdego zainteresowanego. Zdaniem Coxa (2012), niesytuowanie prak-
tyki w odniesieniu do takich aspektéw wiladzy, jak np. stosunki gospodarcze czy pa-
triarchalne relacje plci, stanowi stabe ogniwo tej teorii. Uczestnictwo peryferyjne jest
charakterystyczne dla nowicjuszy (newcomers), ktérzy wchodza do wspoélnoty jako
nie-uczestnicy z perspektywa osiagniecia pelnego cztonkostwa. Ich trajektoria prze-
biega na obrzezach wspdlnoty praktyki i moze, z czasem, przesuwac si¢ w kierunku
centrum.

Uczestnictwo o charakterze marginalizowanym, czyli marginalizowane uczest-
nictwo réwniez odbywa sie na obrzezach wspolnoty i jest ograniczone jak uczestnic-
two peryferyjne, przy czym - z uwagi na decyzje wspélnoty - prowadzi do wyklucze-
nia osoby ze wspolnoty praktyki lub do marginalizowania jej udzialu we wspélnocie
(a nie jak w peryferyjnym do pelnego uczestnictwa). Zatem ograniczenia dzialajg
tutaj na niekorzy$¢ uczestnika. Trajektoria marginalizowanych czlonkéw przenosi
ich na obrzeza praktyki wspdlnoty lub poza jej granice. Marginalizowanie uczestnic-
twa moze nastepowac rowniez na skutek decyzji samego uczestnika, ktéry ,,porzuca’
dang wspoélnote praktyki.

Drugi wymiar uczenia sie. Dzialanie. Praktyka jest u Wengera (1998) robie-
niem czego$ (doing), co ma swdj historyczny i spoteczny kontekst, dzieki ktéremu
to, co robimy, jest znaczace. Z tym koresponduje postrzeganie praktyki jako procesu,
dzieki ktéremu ,,mozemy do$wiadczac¢ $wiata i naszego zaangazowania, jako znacza-
cych” (Wenger, 1998, s. 51). Dzialania cztonkéw wspdlnoty nie sa mechaniczne (nie
stanowig reakcji na zewnetrzne bodzce), ale ukierunkowane na cel, co pokazuje tele-
ologiczny charakter praktyki. Dlatego tez to samo lub podobne dziatanie moze mie¢
odmienne znaczenie w rdznych wspélnotach praktyki (por. Cox 2012). Pojecie prak-
tyki obejmuje zaréwno to, co jest: (1) eksplicytne: jezyk, narzedzia, dokumenty, obrazy,
symbole, odpowiednio zdefiniowane role, okreslone kryteria, skodyfikowane procedury,
reguly, kontrakty oraz (2) implicytne: relacje, milczgce konwencje, subtelne sygnaty,
niezliczone gesty, rozpoznawalne intuicje, specyficzne postrzeganie, dostrojong wraz-
liwos¢, ucielesnione rozumienie, przyjete zatozenia oraz podzielane poglgdy na swiat
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(s. 47), w tym wiedze ucielesniong (embodied knowledge) (np. pisanie na klawiaturze,
jezdzenie na rowerze). Praktyka jest zawsze wytworem wspdlnoty, nie ma znaczenia,
jak wiele zewnetrznych ograniczen wplywa na ten wytwodrczy proces (Wenger-Tray-
ner, 2013). Czlonkami wspdlnoty praktyki sa wylacznie ludzie. Wenger (1998) nazy-
wa ich aktorami. Artefakty, takie jak urzadzenia, ksigzki, budynki, moga odgrywa¢
duza role w praktyce, ale nie sg postrzegane jako cztonkowie wspélnoty lub - postu-
gujac si¢ jezykiem teorii aktora-sieci — nieludzcy aktanci, nie wchodza w interakcje
(tak, jak ludzie), ale stanowia uciele$nienie ludzkiej wiedzy (Fox, 2002).

Trzeci wymiar uczenia sie. Stawanie sie. Aktorzy uczestnicza we wspdlnocie
praktyk. To uczestnictwo nie odnosi sie u Wengera (1989) do pojedynczego dziatania,
ale do cato$ciowego procesu: (1) bycia czynnym uczestnikiem praktyk (wielu) wspdl-
not praktyki oraz (2) konstruowania tozsamosci w odniesieniu do tych wspélnot
praktyki. Uczestnictwo jest wiec procesem tozsamos$ciowotworczym, procesem sta-
wania sig, gdyz pozwala ksztattowac to, kim jestesmy i jak interpretujemy to, co ro-
bimy i czego nie robimy. Zdaniem Adams (2010), oznacza to, Ze nasza tozsamos¢
jest ksztaltowana zaréwno przez uczestnictwo, jak i nie-uczestnictwo, a wiec przez
wlgczanie sie¢ w praktyki jednych wspdlnot (wielouczestnictwo) i niewlgczanie sie
w praktyki innych wspoélnot. Tozsamos$¢ ma charakter kolektywny lub jest kolektyw-
na (por. Kurantowicz 2007), w tym sensie, Zze moze by¢ konstruowana przez osobe
w odniesieniu do wspdlnoty praktyki (tozsamos¢ jednostki) lub moze by¢ konstru-
owana przez wspolnote praktyki (tozsamo$¢ wspélnoty praktyki). Wenger uwaza,
ze uczestnictwo laczy w sobie: dziatanie (doing), méwienie (talking), myslenie (thin-
king), odczuwanie (feeling) oraz przynaleznos¢ (belonging). Dlatego jest to bardzo
pojemna kategoria i nie powinna by¢ traktowana jedynie jako synonim wspélpracy
(collaboration) miedzy cztonkami wspdlnoty praktyki. Ksztalttowanie tozsamosci sta-
nowi u Wengera centralne pojecie, opisujace sprawczosc.

Czwarty wymiar uczenia si¢. Do$wiadczanie. Wymiar uczenia sig, jakim jest
doswiadczanie, wyraza si¢ w procesie negocjowania znaczen. Na wstepie uznaje za
konieczne przedstawienie, jak rozumiem pojecie znaczenia i jak to pojecie interpre-
tuje Wenger. Powolujac sie na Petersa (2015), ktory rekonstruuje zrédla mysli Locka,
przyjmuje, ze pojecie znaczenia odnosi sie do przejécia od tego, co prywatne do tego,
co wspolne. Jest wiec dziataniem spotecznym i publicznym. Znaczenie nie jest usta-
lone raz na zawsze, jest wytwarzane, dyskutowane i dyskursyjne. Wenger (1989)
wskazuje jako zrédto swojego rozumienia omawianego pojecia Dociekania filozoficz-
ne Wittgensteina. Znaczenie nie istnieje niezaleznie od dziatalnosci, ale znaczeniem
stowa jest ,,uzycie go w jezyku” (Wittgenstein 1958/1972). Odnoszac to rozumienie
do jezyka Wengera, mozna powiedzie¢, ze znaczenie jest usytuowane, gdyz uzycie
(stowa) w jezyku jest usytuowane w czasie i przestrzeni, w okreslonej sytuacji, jest
czedcig pewnej dziatalnosci.

Negocjowanie znaczen to interakcja uczestnictwa i reifikacji. Relacje miedzy
tymi procesami — elementami negocjacji — nazywamy dwoisto$cig. Negocjowanie
znaczen zachodzi w réznych sytuacjach, nawet w rutynowych dzialaniach, dlatego
tez Wenger (1998) uwaza, ze oddaje ono zaangazowanie ludzi w §wiat (wytwarza

105
Ewa A. Rozkosz

Teoria Etiennea Wengera w badaniach usytuowanego uczenia si¢ kompetencji informacyjnych



nowe relacje ,,ze $wiatem” oraz ,w $wiecie”). Rysunek 3 pokazuje te szczegdlng relacje
uczestnictwa i reifikacji w negocjowaniu znaczen.

znaczenie

uczestnictwo formy

zycie w Swiecie dokumenty
. cztonkostwo
dziatania monumenty
doswiadczanie Swiat
wchodzenie punkty bedace
w interakcje w centrum zainteresowan

wzajemnosé instrumenty

odwzorowanie
reifikacja

negocjacja

Rysunek 3. Dwoisto$¢ uczestnictwa oraz reifikacji (Wenger, 1998, s. 63).

Przykladem, w ktérym zachodzi negocjowanie znaczenia, moze by¢ wprowadza-
nie po raz pierwszy danych o konferencji do kalendarza elektronicznego, a zatem po-
znawanie tego narzedzia (uczenia sie go). Kalendarz reifikuje szeroki zakres znaczen.
Powstal, gdyz istniata potrzeba spoteczna, ktéra doprowadzita do wytworzenia ka-
lendarzy elektronicznych, a takze specyficznej formy uczestnictwa, w tym dziatania,
polegajacego na organizowaniu czasu za pomocg kalendarza elektronicznego. A jed-
nak podczas wprowadzania danych o konferencji dokonujemy na nowo definicji tego,
czym jest kalendarz elektroniczny, w odniesieniu do naszej formy uczestnictwa, ktd-
ra - jak podaje Wenger (1998) - kontekstualizuje jego znaczenie.

We wspolnotach praktyk dokonywana jest reifikacja (reification). Proces ten opi-
suje to, jak konstruujemy nasze znaczenia w $wiecie, tak, ze staja sie one ,rzeczami’,
ktére odbieramy jako rzeczywiscie istniejace w $wiecie, niezalezne od nas. Ujawnia
sie to w szczegdlnodci w jezyku, gdy méwimy o zreifikowanych pojeciach abstrak-
cyjnych tak, jakby byly one rzeczami, np. gdy méwimy o parametrycznym i eksperc-
kim wymiarze oceny pracownikéw naukowych na uczelniach jako o rzeczywistych
bytach. Mozemy tez reifikowa¢ samych siebie oraz wspélnoty, do ktérych nalezymy.
Czubak-Koch (2014) zwraca uwagg, ze ta reifikacja jest ,,materializacjg” procesu sta-
wania si¢ ,,kim§” poprzez doswiadczenie. Reifikowane moga by¢ takze obiekty fizycz-
ne, co pozwala cztonkom wspélnoty doswiadcza¢ ich znaczen. Na przyklad, budynek
uczelni reifikuje calg sie¢ znaczen, w tym relacje miedzy studentami a wyktadowca-
mi, oczekiwania wobec studentéw, konwencje, rytualy (np. egzaminy ustne). Zda-

106
Forum Oswiatowe 29(1)

Studia i rozprawy



niem Wengera (1998), reifikacja wplywa na nasze do$wiadczanie $wiata. Reifikacja
obejmuje rézne procesy, w tym: ,tworzenie, projektowanie, nazywanie, kodowanie,
opisywanie, postrzeganie, interpretowanie, uzywanie, ponowne uzywanie i prze-
ksztalcanie” (Wenger, 1998, s. 59).

Negocjowanie znaczen jest wiec, z jednej strony, kontekstowe i unikalne (gdyz
usytuowane w miejscu i czasie), z drugiej strony — dynamiczne i historyczne. Jest
trwajacym procesem, ktéry moze obejmowac zaréwno interpretacje, jak i dziatanie.
Wenger podkresla, ze uczenie sie jest ,,po pierwsze i przede wszystkim zdolnosécig
do negocjowania znaczen” (Wenger, 1998, s. 226). Mozna wiec przyjaé, ze jest to sed-
no uczenia si¢ lub jego najwazniejszy wymiar.

%%

Dalszg cze$¢ po$wigcam uczeniu si¢ w obrebie wspdlnoty praktyki. Rozwijam
w niej pojecia wspolnoty praktyki oraz praktyki. Przedstawiam problemy zwigzane
z zastosowaniem wspélnoty praktyki jako kategorii analitycznej. Nastepnie pokazuje
kategorie analityczne, ktére Wenger proponuje do opisywania praktyki.

WSPOLNOTA PRAKTYKI

Badacze wspolnot praktyki maja utrudnione zadanie, gdyz te nie sg czesto zre-
ifikowane w dyskursie. Pomocne w ustaleniu, czy wspolnota zostala ustanowiona
sa wskazniki Wengera (1998). Wedlug niego, wspélnote charakteryzuja: (1) trwale,
wzajemne relacje, harmonijne lub konfliktowe, (2) wspétdzielone sposoby zaanga-
zowania w realizacje wspdlnych przedsiewzied, (3) szybki przeptyw informacji i roz-
przestrzenianie innowacji, (4) brak wprowadzenia (np. w dyskusje), gdyz rozmowy
i interakcje stanowig kontynuacje trwajacego procesu, (5) bardzo szybkie zdefinio-
wanie problemu do przedyskutowania, (6) istotne nakladanie si¢ zakreséw kom-
petencji cztonkéw wspdlnoty, (7) poznanie tego, co wiedza inni, co moga wykona¢
i jaki moze by¢ ich wkiad w przedsiewziecie, (8) wzajemne definiowanie tozsamosci,
(9) zdolno$¢ do oceny zasadnos$ci dzialan i ich produktéw, (10) specyficzne narze-
dzia, reprezentacje i inne artefakty, (11) wiedza ustna, podzielane historie, opowiesci,
zarty branzowe, (12) zargon i skréty myslowe w komunikacji, (13) pewne style rozpo-
znawane jako przejaw czlonkostwa, (14) podzielana perspektywa patrzenia na $wiat,
wspdlny dyskurs (s. 125-126). Jednakze, jak pokazuje Davies (2005), stwierdzenie, czy
wspdlnota praktyki si¢ ukonstytuowala, przysparza klopotéw. Badaczka pokazuje
to na przykladzie studentéw danej uczelni, ktérzy moga stanowi¢ wspolnote praktyk,
ale nie muszg. Davies pokazuje w ten sposob, ze zrodlem bledu jest postrzeganie
kazdej spotecznosci jako wspélnoty praktyk. Zdaniem przywotywanych przez nia
Ekcert oraz Connell-Ginet (1995, za: Davies, 2005), pytania o to, czy spolecznos¢
jest wspdlnotg praktyki, pomijaja istotng kategorie, jaka jest przedsiewziecie. To wla-
$nie wspolne przedsiewziecie sprawia, ze cztonkowie wchodza we wzajemne rela-
cje ze soba, podejmuja wysitek, stuzacy temu przedsiewzieciu. Wedtug Coxa (2005),
wspdlnoty praktyki postrzegane sg jako dynamiczne i negocjowalne, z uwagi na swo-
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je nieuporzadkowanie, natomiast spotecznosci jako statyczne. Zgadzam sie z Davies
(2005), ze wiekszy poziom precyzji (w definiowaniu wspolnoty praktyki) pozwolitby
unikna¢ nieporozumien, w szczegélnosci stawiania znaku réwnosci miedzy kazda
spotecznoscia a wspdlnotg praktyki. Z drugiej strony, czy takie doprecyzowanie by-
toby zasadne, czy nie ograniczatoby mozliwo$ci wykorzystania tej teorii uczenia sig?
Odniesienie do przedsigwzigcia pozwala badaczom w rézny sposdb agregowac ludzi,
podejmujacych dziatania stuzace wspdlnemu celowi, z zastrzezeniem, ze nie chodzi
wylacznie o instrumentalny cel. Zdaniem Coxa (2012), takie zdefiniowanie wspélno-
ty praktyki jest, z jednej strony, uzyteczne, gdyz pozwala postrzega¢ samg praktyke
w ograniczonych ramach, identyfikowac¢ jg jako procesy wewnatrz wspélnoty (pery-
feryjne uczestnictwo, przesuwanie si¢ na trajektorii) oraz jako procesy przekraczania
granic wspdlnoty, z drugiej za$ strony — moze rodzi¢ trudnoéci w okresleniu przez
badacza granic praktyki (wspélnoty praktyki).

Wewnatrz wspdlnoty zapisana jest wspotdzielona historia uczenia sig, ktéra
ponownie faczy w sobie elementy uczestnictwa i reifikacji. Sposob dziatania moze
by¢ zapisany w oficjalnych procedurach, ktére ulegaja zmianom. I tak zreifikowa-
na metoda jest zapamietywana (dzieki spisanym procedurom) i zapominana (po-
przez zmiane procedur). Jednakze sposéb dziatania jest tez zapisany w trajektoriach
czlonkéw wspdlnoty, ktorych historie uczenia sie staja si¢ czescig historii uczenia
sie wspolnoty praktyki. Wspdlnoty maja swoje cykle zyciowe, ktére Wenger (1998)
nazywa tez cyklami reprodukcyjnymi. Odnoszg si¢ one do cigglosci i braku ciagtosci
wspolnoty. Ten brak ciaglosci dotyczy m.in. zmiany, jaka nastepuje z chwila, gdy no-
wicjusz (newcomer) przesuwa si¢ na swojej trajektorii w kierunku rdzenia wspélnoty?,
a zatem gdy nastepuje generacyjna zmiana. Zmiana pociaga za sobg lawine kolejnych
zmian, przesunie¢ na pozycjach we wspolnocie praktyki. I tak, niedawni nowicjusze
moga stac si¢ nowymi ,wyjadaczami” (old-timers). Ta zmiana ma nie tylko znacze-
nie dla samej praktyki, ale tez dla procesu konstruowania tozsamo$ci. Ona ujawnia
uczestnikom, jakie sg ich obecne kompetencje, jaki postep uczynili od ostatniego cy-
klu (np. dzieki wejsciu w role wyjadacza objasniajacego nowicjuszowi dane dzialanie).
Zmiany te moga wigza¢ si¢ z konfliktami, nowymi wyzwaniami oraz oczekiwaniami.
Pojawianie si¢ nowych czlonkéw wspdlnoty prowadzi do spotkan generacji, wymaga
integrowania przybytych ze wspdlnotg oraz sukcesywnego wiaczania ich w praktyke.
Poczatkowo, wspdlnota legitymizuje ich peryferyjne uczestnictwo, oferujac im do-
step do réznych wymiaréw praktyki (np. do wzajemnego zaangazowania w praktyke,
do repertuaru) i angazujac ich w rzeczywiste dzialania, jednoczesnie nie oczekujac
od nich zbyt wiele i akceptujac ewentualne potkniecia. Nowicjusze z czasem i na swoj
sposob utrwalajg te praktyke. Jednakze, jak podkresla Malewski (2010), proces ten
rzadko kiedy ma forme uleglego przejmowania wzoréw (dziatania) przez nowicju-
szy od wyjadaczy. Rodzi to napiecia, wynikajace z kwestionowania przez nowicjuszy
starego porzadku, zatem kwestionowania znaczen, ktére muszg na nowo by¢ nego-
cjowane we wspolnocie. To wlasnie brak konformistycznej postawy nowicjuszy jest
zrédlem braku cigglo$ci wspolnoty w generacyjnej zmianie. Zrédlem braku cigglosci
wspolnoty sg tez zmieniajace si¢ warunki zewnetrzne (np. wprowadzenie nowego
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oprogramowania, nowy stan prawny), mogace prowadzi¢ do kryzysu, ktory wspol-
nota rozwigzuje, angazujac sie w podtrzymywanie swojej struktury (w rozumieniu
wewnetrznych relacji). To, co jest trwale (ciaglos¢), i to, co owa trwaloé¢ zaburza
(brak ciggtosci), pozostaje wiec w dynamicznej réwnowadze, ktéra pozwala wspdl-
nocie trwac i radzi¢ sobie z kryzysami. Brak rOwnowagi moze jednak te strukture za-
burzy¢ i doprowadzi¢ do rozpadu wspoélnoty praktyki. O spotkaniach generacyjnych
Wenger (1998) pisze jako o uczeniu sie, jednakze w jego objasnieniu owych spotkan
dostrzec mozna dwa aspekty uczenia sie: reprodukeyjny (utrwalanie praktyki przez
nowicjuszy), jak i transformacyjny (zmiana praktyki wspélnoty dzieki wlaczaniu sie
nowych generacji lub pod wplywem zewnetrznych sit).

PRAKTYKA

Werner wskazuje nastepujace wymiary praktyki: (1) wzajemne zaangazowanie
(mutual engagement), (2) wspolne przedsiewziecie (joint enterprise) oraz (3) wspol-
dzielony repertuar (a shared repertoire).

Pierwszy wymiar praktyki. Wzajemne zaangazowanie. Wzajemne zaangazo-
wanie oznacza nasze zaangazowanie we wspolnote praktyki. W szczegdlnosci, ozna-
cza to zaangazowanie w cos, co jest istotne dla tej wspolnoty, a jest zgodne z naszymi
kompetencjami i uwzglednia kompetencje innych. Okresla wigc, co robi¢, a czego
nie robi¢. Czlonkowie wspélnoty nie muszg by¢ (cho¢ moga) homogeniczng grupa
i dlatego moga réznic sie¢ od siebie, np. wiekiem, stazem, kolorem skéry, wyksztat-
ceniem. Przy réznorodnej odpowiedzialnosci za podejmowane dzialania, cztonko-
wie realizuja wycinek przedsigwziecia, ale sg wzgledem siebie komplementarni, jak
np. pracownicy uczelni, przygotowujacy dokumentacje na temat wydziatu dla Pol-
skiej Komisji Akredytacyjnej, posiadajg roézng wiedze i dlatego moga przygotowaé
poszczegdlne dokumenty, przedstawiajace inne aspekty pracy wydzialu. Uczestnicy
wspdlnoty moga tez realizowa¢ podobne dziatania, jak np. sprzedawcy na kasach
w okreslonej sieci marketéw. Zaangazowanie nie wymaga bliskosci geograficznej
(cztonkowie wspélnoty moga si¢ kontaktowaé za posrednictwem internetu), choé
bliskos¢ taka moze by¢ pomocna. Relacje wzajemnego zaangazowania zorganizo-
wane s3 wokot tego, co jest do zrobienia. Wzajemne zaangazowanie to takze praca
nad podtrzymaniem wspdlnoty praktyki. Illeris (2006) uwaza, ze w tej koncepcji nie
uwzglednia si¢ konfliktéw spolecznych. W istocie, nie s3 one mocno wyeksponowa-
ne w gléwnym dziele Wengera. Autor nie odnosi probleméw konfliktéw spotecznych
do empirii. Jednakze uwzglednia konflikty spoteczne w opisie wzajemnego zaanga-
zowania. Zdaniem Wengera (1998), konflikty, nieporozumienia i napiecia moga zda-
rza¢ sie we wspolnocie, a nawet moga stanowic jej istotng ceche spajajaca wspdlnote.
Zatem wspolnota praktyki nie musi implikowac relacji przyjazni miedzy jej czlon-
kami. Cze$cig wspdlnoty praktyki mogg by¢ plotki, rywalizacja, a nawet wzajemna
nieched.

Drugi wymiar praktyki. Wspolne przedsiewziecie. Wspdlne przedsiewziecie
jest definiowane przez uczestnikow w samym procesie jego realizacji. Wiaze sie za-
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réwno ze stawianym przez czlonkéw wspodlnoty celem, jak i odpowiedzialnoscig za
dzialania, stanowiagcymi integralng czes¢ praktyki. Proces ustalania przedsiewzigé
ma charakter negocjacyjny, zatem przedsiewziecia nie sg statyczne i zmieniajg sie
w czasie. Negocjacjom podlegaja réwniez dzialania, za ktére czlonkowie podejmuja
odpowiedzialnos¢. Proces ten, co podkresla Wenger (1998), musi by¢ niekiedy wy-
muszony, aby umozliwi¢ utrzymanie praktyki w ryzach. Przedsiewziecie ukierunko-
wuje energie spofeczng, a zatem pobudza cztonkéw wspolnoty do dzialania.

Trzeci wymiar praktyki. Wspoéldzielony repertuar. Wspétdzielony repertuar
obejmuje elementy jezykowe i pozajezykowe, np. procedury, stowa, narzedzia, spo-
soby wykonywania (dzialania), historie, gesty, symbole, pojecia, ktére zostaly przez
wspolnote wytworzone lub przystosowane, a tym samym staly sie cze$cia prakty-
ki (Wenger, 1998). Ta lista zawiera elementy, ktére moga by¢ kojarzone z procesem
reifikacji oraz uczestnictwa. Czeécig repertuaru mogg by¢ wiec np. metody prowa-
dzenia dziennikéw badawczych przez uczonych z danej dyscypliny lub pojecia uzy-
wane przez wspoltpracujacych programistéw. Repertuar obejmuje rowniez dyskurs,
to, co i jak méwig cztonkowie wspdlnoty o $wiecie. Wspoldzielony repertuar jest
dostepny dla cztonkéw wspolnoty, gdyz jest wpisany w historie wzajemnego zaanga-
zowania. Jednakze pozostaje otwarty do wykorzystania w nowych sytuacjach, a tym
samym do reinterpretacji.

W podsumowaniu opisu uczenia si¢ wewnatrz wspdlnoty pragne zwrdci¢ uwage,
ze uczenie si¢ to ma potencjal reprodukeyjny, gdyz ukierunkowane jest na przekazy-
wanie sposobow dziatania i rozumienia tego dzialania miedzy generacjami, a tym sa-
mym utrwalanie praktyki, z drugiej zas$ strony ma tez wymiar transformacyjny, gdyz
nowe generacje, wlaczane do uczestnictwa we wspdlnotach praktyki, moga wptywaé
na zmiane ich praktyki.

UCZENIE SIE JAKO PRZEKRACZANIE GRANIC WSPOLNOTY PRAKTYKI

W ksiazce Wengera (1998) termin ,uczenie si¢” odnosi sie, przede wszystkim,
do tego, co dzieje si¢ we wspdlnocie. Wspodlnoty praktyki stajg sie $wiatem czlowieka,
a uczenie sie jest jego relacja z tym $wiatem (por. Wenger-Trayner, 2013). Poczatko-
wo ta relacja — cztowieka i danej wspdlnoty — umiejscowiona jest na ,,krawedziach”
dzieki otwarciu si¢ wspolnoty praktyki na nowych czlonkéw, co Lave i Wenger
(1991) nazwali w swoim wspolnym dziele ,legitymizacjg peryferyjnego uczestnictwa’
Uczenie si¢ jest zwrécone w kierunku rdzenia wspdlnoty, jest wigc przesuwaniem
sie jej uczestnikéw z peryferiéw do centrum. Jednak Wenger dostrzega réwniez
potencjal uczenia si¢ jako wychodzenie poza wspdlnote praktyki, poza jej granice.
Ustawia tym samym zwrot wektora (uczenia si¢) w przeciwnym kierunku. Uzywa
okreslenia ,reszta §wiata” dla nazwania tego, co znajduje si¢ poza dang wspolnota.
Wenger (1998) umiejscawia wspdlnote praktyk w wiekszym ukladzie, opisujac rela-
cje miedzy wspolnotami praktyki, ktére nazywa ,,sposobami utrzymania polaczenia
z resztg $wiata” (s. 103). Pokazuje, ze wspdlnoty nie sg odizolowane od reszty $wiata,
co oznacza, ze ich artefakty i czlonkowie nie nalezg wyltacznie do nich, maja nie tylko
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wewnetrzng historie, ale tez historie, ktora dostepna jest dla reszty $wiata. Aby okre-
8li¢, ktore relacje sa zewnetrzne (wzgledem danej wspdlnoty), wprowadza kategorie
granicy.

GRANICA WSPOLNOTY PRAKTYKI

Granica jest umownym terminem, ktéry odrdznia uczestnictwo od nie-uczest-
nictwa we wspdlnocie praktyki. Granice ustanawia sama praktyka, a proces (wy-
taniania sie granicy) ma trzy wymiary: (1) budowanie relacji miedzy uczestnikami
i rozwijanie niepowtarzalnych sposobéw wzajemnego zaangazowania, (2) szczegol-
ne i ztozone rozumienie wlasnych przedsiewzieé, sposéb ich definiowania, (3) wspot-
dzielony repertuar. Przekroczenie granic nie jest tatwe dla outsideréw (Wenger, 1998).
Zdaniem Davies (2005), przyjecie, ze kazda osoba ma wybdr, do jakiej wspolnoty
praktyk chce przynaleze¢, jest blednym odczytaniem zamystu Wengera. Wlaczenie
do wspdlnoty odbywa sie poprzez akceptacje wspdlnoty, ktéra nie kazdy uzyska.
W odniesieniu do granicy, znaczenie majg kategorie ciaglosci i braku ciaglosci. Cia-
glos¢ moze by¢ odczytana jako trwanie wspolnoty, gdyz powigzana jest z historiag
praktyki. Natomiast brak ciaggto$ci ma miejsce, kiedy czlonkowie przekraczajg gra-
nice wlasnej wspdlnoty praktyki i wchodza w inne, co wplywa na proces formowa-
nia ich tozsamosci i moze transformowac te wspdlnoty. Granica moze, ale nie musi,
by¢ zreifikowana w zewnetrznych atrybutach czlonkéw, a tym samym eksplicytna.
Na przyktad, granice uczestnictwa we wspolnocie harleyowcéw wyznacza posiada-
nie odpowiedniego motocykla i specyficzny stréj. To, czy widoczne elementy fak-
tycznie wskazuja granice, zalezy od charakteru wspdlnoty i zwigzku zewnetrznych
elementéw z uczestnictwem. Granice mozna postrzega¢, zdaniem Wengera (1998),
takze jako widoczne lub ukryte bariery dla uczestnictwa. Dobrym przykladem jest
przywolany przez autora ,szklany sufit” w organizacji, ktory jest sprzeczny ze zreifi-
kowang polityka tej organizacji, a jednak jest rzeczywista bariera uczestnictwa.

POLACZENIA

Przekraczanie granic Wenger (1998) utozsamia z polgczeniami miedzy wspolno-
tami praktyki. Owe polaczenia wytwarzaja ciaglos¢ dzieki pomostowi ponad grani-
cami wspolnot, co mozna rozumie¢ jako wklad innych wspélnot w konstruowanie
historii praktyki innej wspdlnoty. Polaczenia majg dwoisty charakter, gdyz odnosza
sie do reifikacji (obiekty graniczne) i uczestnictwa (posrednictwo). Rola obiektéow
granicznych oraz posrednictwa jest, z jednej strony, budowanie pomostéw miedzy
wspdlnotami i w ten sposoéb budowanie ciagtoséci, z drugiej za$ strony — przerywanie
cigglosci tych wspolnot na skutek potaczen z praktykami i artefaktami innych wspol-
not. Rysunek 4 pokazuje charakter pofaczen ustanawianych przez obiekty graniczne
i posrednikow (brokers).
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znaczenie

uczestnictwo

obiekt graniczny

reifikacja
znaczenie znaczenie

uczestnictwo

uczestnictwo
perspektywy powigzan
wielouczestnictwa

doswiadczanie Swiat

reifikacja reifikacja

negocjacja negocjacja

Rysunek 4. Uczestnictwo i reifikacja jako polaczenia (Wenger, 1998, s. 105).

Polaczenie jako obiekt graniczny. Zreifikowane polaczenie Wenger, za Star, na-
zywa ,obiektem granicznym” (boundary object). Moze nim by¢ kazdy obiekt (np. arte-
fakt, przedmiot, historia), ktory charakteryzuje si¢: modularno$cia (stanowi element
dwoch perspektyw), abstrakcyjnoscia (istnieje pomimo braku odniesienia do kontek-
stu), akomodacyjnoscig (wystepuje w roznych kontekstach, np. dziataniach), standa-
ryzacyjnoscia (podzielane sg znaczenia nadawane mu w lokalnych kontekstach) (por.
Kurantowicz, 2007). Bukalska (2015) definiuje obiekty graniczne jako obiekty, ktére
s3 »,pewnymi punktami odniesienia, ktére na wysokim poziomie ogélnosci stanowig
wspolny mianownik zaangazowanych spolecznych $wiatéw, natomiast w kontekscie
dzialalnosci i uniwersum dyskursu kazdego z nich interpretowane sg juz inaczej”
(s. 93). Takim obiektem moze by¢, na przyklad, wniosek grantowy, ktdry jest zaréwno
czescig praktyki uczonych, jak urzednikéw, oceniajacych jego formalng poprawnosé.
W tych dwéch wspdlnotach jest odrebnie reifikowany, a co si¢ z tym wigze — nadaje sie
mu odmienne znaczenie. Dwie rézne perspektywy, w tym dwa rézne cele wspoélnot,
wymagaja uzgodnien, ktére umozliwig korzystanie z tego samego dokumentu, tj. wla-
czenie go w uczestnictwo wlasciwe dla réznych praktyk. W tym sensie wniosek staje
sie obiektem granicznym miedzy czltonkami wielu wspdlnot (constituencies), taczy
praktyke wspolnoty uczonych z reszta $wiata, czyli z praktyka urzednikéw. Zdaniem
Kurantowicz (2007), obiekt graniczny ,,pozwala zrozumie¢, jak mozliwe jest uczenie
sie poprzez konteksty, pomiedzy nimi” (s. 31).

Polaczenie jako posrednictwo. Z kolei polaczenie, bedace uczestnictwem, Wen-
ger (1998) nazywa za Eckert (zob. 2000; w pracy Wengera cytowany manuskrypt)
posrednictwem (brokering). Posrednicy sa osobami, ktére moga wlaczaé elementy
jednej praktyki do drugiej praktyki. Przyktadem moze by¢ wlaczanie bibliotekarzy
-badaczy w prace zespotéw badawczych innej dyscypliny (niz bibliotekoznawstwo).
Moga oni oddziatywaé na sposéb wyszukiwania informacji o publikacjach wlasciwy
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dla wspdlnoty badaczy. Jednakze to oddzialywanie nie jest automatyczne. Nie za-
wsze wprowadzenie osoby z zewnatrz bedzie skutkowa¢ zmiang praktyki wspélnoty.
A zatem bibliotekarz-badacz, wlaczony tymczasowo do wspdlnoty badaczy, moze nie
wplynaé na sposéb wyszukiwania informacji wlasciwy dla jej cztonkéw. To ograni-
czenie dobrze opisuje Davies (2005). Badaczka twierdzi, Ze samo wielouczestnictwo
nie musi prowadzi¢ do po$rednictwa, a zatem poprzez wielouczestnictwo nie naste-
puje automatycznie importowanie praktyk z jednej wspélnoty do drugiej. Ponadto
Davies (2005) poddaje krytyce sposéb uzycia kategorii posrednika przez Wengera.
Wedlug niej, status posrednika, jego usytuowanie we wspdlnocie jest niejasne. Wen-
ger wprawdzie pisze, ze poérednicy nie daza do stania sie pelnymi uczestnikami,
a wiec nie ukierunkowujg swoich wysitkéw na rdzen wspélnoty, ale Davies (2005)
dodaje, ze nie dazg oni do utrwalenia praktyki, czyli zachowania status quo. To ar-
gument za tym, Ze nie mogg sta¢ si¢ ,wyjadaczami’, ktorych trajektorie zblizaja sie
do rdzenia wspdlnoty. Zatem, czy sa na pozycji peryferyjnej? Gdyby tak bylo, moz-
liwos¢ ich uczestnictwa i oddziatywania na wspdlnote bylaby, jak uzasadnia Davies
(2005), ograniczona. Nie mogliby réwniez transformowa¢ praktyk innych, nie znajac
ich, co stanowi dodatkowy argument za tym, Ze nie sa nowicjuszami. Wenger (1998)
rozwiazuje ten problem, wprowadzajac kategorie ambiwalentno$ci. Charakteryzuje
ona relacje posrednikéw ze wspdlnotami (pomiedzy ktérymi przenosza praktyki).
Sa oni jednocze$nie uczestnikami i nie-uczestnikami praktyk tych wspolnot. Mozna
wiec powiedzie¢, ze posrednicy nigdy nie staja sie do konca czescig $wiatéw tych
wspdlnot, sa w pewien sposéb od nich odizolowani. W przywotanym przykladzie
mozna zalozy¢, ze bibliotekarze-badacze, realizujacy wspélne projekty z badaczami
innych dyscyplin, przestaja by¢ silnie zwigzani z codzienng praktyka bibliotekarzy,
ktéra moze mie¢ w wiekszej mierze charakter administracyjny niz naukowy, ich per-
spektywa patrzenia, np. na wyszukiwanie informacji o publikacjach, jest inna, gdyz
silniej zwigzana z praktykami badawczymi. Wchodzac do wspoélnoty badaczy repre-
zentujacych inne dyscypliny, nie moga réwniez sta¢ si¢ ich czedcig (nie jest to ich
celem). Rozwigzaniem korespondujacym z krytyka Davies, jest uznanie posrednic-
twa jako szczegolnej pozycji czlowieka we wspdlnocie praktyki, pogodzenie sie z nie-
moznoscig usytuowania posrednikéw na trajektorii uczenia si¢ we wspdlnocie prak-
tyki poprzez uzycie kategorii nowicjusza i ,wyjadacza” (autor nie analizuje trajektorii
posrednikéw, ale raczej skupia si¢ na ich roli w budowaniu relacji miedzy wspélnota-
mi), jak réwniez przyjecie, za Wengerem (1998), ze posrednicy moga tworzy¢ wlasne
wspdlnoty (budowac sojusze) z osobami na podobnej pozycji i w ten sposéb walczy¢
z poczuciem wykorzenienia wynikajacym z owej ambiwalencji.

TYPY POLACZEI\'I MIEDZY WSPOLNOTAMI

Wedlug Wengera (1998), wyrézni¢ mozna trzy typy polaczen miedzy wspdlno-
tami: (1) polaczenia komplementarne, (2) spotkania graniczne oraz (3) praktyki.
Te typy polaczen nie sa wzgledem siebie rozlaczne, raczej stuza do wyeksponowania
innych aspektéw relacji miedzy réznymi wspdlnotami, a takze w pewnej mierze we-
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wnatrz jednej wspdlnoty. Te polaczenia odnosza si¢ do dziatan nie tylko posredni-
kéw, ale takze cztonkdw wspdlnoty, majacych innych status, dlatego nie powinny by¢
rozumiane wylacznie jako formy dziatania posrednikdw.

Pierwszy typ polaczenia. Polaczenie komplementarne. Polgczenia komple-
mentarne wytwarzajg zastepcze do$wiadczenie. Przykladem moze by¢ relacja mie-
dzy mezem a Zona, w ktérej maz uzyskuje dostep do $wiata przezywanego Zony,
zwigzanego z jej rola zawodows. Jezeli jest ona prawnikiem to maz moze rozumieé
branzowe zarty prawnicze, Zargon, mimo Ze nie uczestniczy w rzeczywistej praktyce.
Brak zaangazowania w praktyke sprawia, Ze jego wiedza o §wiecie prawnikow jest
bardzo fragmentaryczna.

Drugi typ polaczenia. Spotkanie graniczne. Innym rodzajem polaczenia sg spo-
tkania graniczne. Spotkania graniczne, w zaleznosci od relacji miedzy uczestniczg-
cymi stronami, mogg mie¢ charakter: (1) polaczenia jeden-do-jednego (one-on-one),
ktére stanowi rozmowe pomiedzy dwoma osobami, z ktérych kazda nalezy do in-
nej wspolnoty, (2) immersji (immersion), czyli zanurzenia si¢ przez czlonkéw jednej
wspolnoty w praktyce innej wspolnoty, (3) delegacji (delegations), czyli spotkania
delegatéw réznych wspélnot, relacja ma woéwczas charakter ztozony, gdyz wiacza ne-
gocjacje miedzy uczestnikami tej samej wspdlnoty, a takze negocjacje miedzy uczest-
nikami réznych wspolnot, taka relacja umozliwia cztonkom jednej wspélnoty pozna-
nie sposob6w, w jakie inne wspdlnoty negocjuja. Te typy spotkan granicznych réznig
sie od siebie kierunkami pofaczen miedzy wspdlnotami: potaczenie jeden-do-jed-
nego oraz delegacja sa dwukierunkowe, natomiast immersja jest jednokierunkowa.

Trzeci typ polaczenia. Praktyka. Praktyka, jako rodzaj polaczenia wychodzi
poza spotkania graniczne. O ile w spotkaniach granicznych znaczenie ma wglad
w praktyke innej wspolnoty, to polaczenie typu praktyka odnosi si¢ do wspélnego
przedsiewziecia, czego$, co moze by¢ wspolnie realizowane przez rézne wspolno-
ty 1 przyczynia¢ si¢ do budowania relacji miedzy wspélnotami oraz wiaczania ele-
mentéw granicznych do repertuaréw tych wspélnot. Zobrazowaé to moze przyktad
wspolnot badaczy, z ktérych jedna wykorzystuje komputerowe programy do analizy
danych jako$ciowych, a druga nie korzysta z takich programéw, ale dysponuje odpo-
wiednim drzewem kodowym do analizy danych. W przypadku spotkan granicznych,
wglad w praktyke moze polegaé na rozmowie pomiedzy cztonkami wspélnot o uta-
twieniach, jakie przynosi wykorzystywanie takiego oprogramowania w badaniach.
Praktyka rozumiana jako polaczenie wymagataby z kolei jakiego$ dziatania, wpisa-
nego we wspdlne przedsiewziecie. W omawianym przypadku, osoby ze wspdlnoty
badaczy, nieuzywajacych oprogramowania, ale majacych odpowiednie kompetencje
informatyczne, moglyby wspotdziataé z osobami ze wspdlnoty badaczy, korzystaja-
cych z oprogramowania, w celu przeanalizowania duzego zbioru danych jakoscio-
wych. Praktyka jako polaczenie moze mie forme: (1) praktyki granicznej (bounda-
ry practices), (2) nakladania si¢ (overlaps), (3) peryferiow (peripheries). Rysunek 5
pokazuje relacje miedzy wspolnotami w poszczegdlnych rodzajach polaczen typu
praktyka.
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praktyki graniczne nakfadanie sie peryferie
Rysunek 5. Typy polaczen dostarczanych przez praktyke (Wenger 1998, s. 114).

Praktyka graniczna odnosi si¢ do przedsiewziecia, ktore moze by¢ rozwigzane
poprzez kolektywne dzialanie. Wenger, odnoszac si¢ do organizacji, podaje jako
przyktad takich polaczen grupy zadaniowe. Takie polaczenie moze doprowadzi¢
do odizolowania od pierwotnych praktyk faczonych wspolnot i wytwarzania nowych
wspdlnot praktyki, co Wenger pokazuje na przyktadzie wylaniania si¢ nowych dys-
cyplin naukowych. Naktadanie si¢ odnosi si¢ do wspdlnot, ktére realizujg podobne
dzialania, ale, na przyktad, majg inne kompetencje, a polaczenie moze wspiera¢ ich
dzialania. Jako przyklad postuzy¢ moze polaczenie dwdch wspélnot badaczy, ktd-
rych cze$¢ dzialalnosci to analiza danych zastanych z badan PISA (Programme for
International Student Assessment). To dzialanie (analiza danych PISA) faczy te wspdl-
noty i jest obszarem nakladajacym si¢. Polaczenie typu peryferie oznacza otwarcie
wspdlnoty praktyki, czyli legitymizowanie uczestnictwa osdb, ktdre — w zamysle - nie
zmierzaja do osiggniecia pelnego uczestnictwa. Przyjmuje rézne formy, np. Wenger
(1998) wspomina o obserwacji jako o jednej z form polaczen. Przykladem takiego
polaczenia moze by¢ obserwacja przez pracownikéw biurowych uczelni dziatalnosci
naukowej pracownikéw naukowych (np. poprzez uczestnictwo w seminariach na-
ukowych), ktdre nie ma na celu stanie si¢ uczonym, ale zrozumienie, na czym dzia-
talno$¢ naukowa polega.

Podsumowujac opis uczenia sie jako przekraczania granic wspolnoty praktyki,
mozna powiedzie¢, ze uczenie si¢ jest relacja wspolnoty praktyki z reszta $wiata, z in-
nymi wspolnotami praktyki. Relacja ta, jak pokazalam, moze polegaé na wytwarza-
niu obiektéw granicznych oraz na uczestnictwie posrednikéw. Moze réwniez mieé
forme specyficznych polaczen miedzy wspolnotami. Ma ona potencjat do transfor-
mowania praktyki, jej ewolucji, adaptacji przez wspélnote praktyki innej wspdlnoty,
gdyz poprzez opisane relacje wytwarza pomosty ponad granicami wspdlnot, dajac
wglad w elementy ich praktyki. Jak podkre$la Gullbekk (2016), to wyjscie poza grani-
ce wspdlnoty nie sprawia, ze obiektem zainteresowania Wengera staje sie wylacznie
to, co na zewnatrz. Analizowanie relacji wspélnoty praktyki z reszta $wiata pomaga
raczej rozumie¢ i obja$nia¢ zmiane praktyki tej wspélnoty.
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W niniejszej sekcji dokonatam rekonstrukeji teorii usytuowanego uczenia sie
Wengera. Wyodrebnitam i oméwitam najwazniejsze pojecia opisujace uczenie sie,
a takze pokazatam ich wzajemne relacje. Ustalilam, Ze uczenie si¢ w teorii Wenge-
ra moze by¢ tym, co odbywa sie¢ wewnatrz wspolnoty lub relacja wspélnoty z tym,
co ulokowane jest poza jej granicami. W kolejnej sekeji przedstawiam wyniki analizy
aplikacji teorii Wengera w badaniach nad uczeniem si¢ kompetencji informacyjnych
dorostych.

UZYTECZNOSC TEORII WENGERA W BADANIACH UCZENIA SIE KOMPETENC]JI
INFORMACYJNYCH

W celu oceny uzytecznosci teorii usytuowanego uczenia sie, przeanalizowatam
cztery teksty naukowe z lat 2009-2016, ktdrych autorzy ja zastosowali. Analiza po-
zwolila odpowiedzie¢ na gtéwne pytanie: czy teoria usytuowanego uczenia si¢ Wen-
gera jest uzyteczna do objasniania zfozonosci zjawisk, wystepujacych w polu uczenia
sie kompetencji informacyjnych?

Wybrane teksty prezentowaly wyniki empirycznych badan nad uczeniem sie
kompetencji informacyjnych przez sprzedawcéw biletéw (Moring, 2010), naukow-
cow, uczestniczacych w badaniach interdyscyplinarnych (Gullbekk, 2016), oraz pra-
cownikéw karetek pogotowia (Lloyd, 2009, 2010). Cechg wspdlng analizowanego
pis$miennictwa bylo wykorzystanie teorii usytuowanego uczenia si¢ Wengera (1998)
jako ramy konceptualnej lub jako znaczacej czes$ci ramy konceptualne;j.

Postawilam nastepujace szczegélowe pytania, ukierunkowujace moja analize:
(1) jakie pojecia z teorii usytuowanego uczenia si¢ Wengera zostaty wykorzystane?,
(2) jakie pojecia z teorii usytuowanego uczenia si¢ Wengera nie zostaly wykorzysta-
ne?, (3) jak autorzy positkowali si¢ innymi teoriami, aby objasni¢ zlozonos¢ zjawisk,
wystepujacych w tym polu badawczym? Dzieki odpowiedzi na te pytania moglam
zorientowac sie, jak stosowana jest siatka pojeciowa Wengera, a takze sprobowaé
zrozumie¢, dlaczego pewne pojecia sg uzywane, a inne nie. W prezentowanych wy-
nikach analizy przyjmuje zasade stosowania (za wyjatkiem nagléwkow) tylko tych
terminéw z teorii usytuowanego uczenia si¢ Wengera, ktérych uzyli autorzy. Nie-
kiedy przywotuje terminy, ktdre nie zostaty uzyte przez autoréw, jednakze wowczas
sygnalizuje, ze termin nie pochodzi z analizowanego tekstu. Wyniki mojej analizy
majg nastepujaca strukture. Na poczatku przedstawiam, co jest jednostka analizy
w tekstach i co stanowito - dla autoréw - punkt dostepu do wspdlnoty praktyki.
Nastepnie prezentuje, w jaki sposéb w tekstach rozumiane jest pojecie praktyk in-
formacyjnych, stosowane do opisu danych empirycznych. W dalszej czgéci pokazu-
je, czy i jak autorzy uzywali siatek pojeciowych Wengera wlasciwych dla: uczenia
sie w obrebie wspolnoty praktyki i uczenia sie jako przekraczania granic wspélnoty
praktyki oraz jakie inne wybrane teorie i pojecia wlaczali do objasniania zlozonosci
$wiata spotecznego.
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JEDNOSTKA ANALIZY

Autorzy tekstow przyjeli inne jednostki analizy, stanowigce dla nich punkt doste-
pu do wspélnoty praktyki. Zaden z analizowanych tekstéw nie odnosi si¢ do wspdl-
noty praktyki, ktdrego autor bylby czlonkiem w pelnym tego stowa znaczeniu. Zatem,
za kazdym razem mamy do czynienia z niepelnym dostepem do wspdlnoty, ktory
nazywam za Wengerem - polaczeniem komplementarnym (autora ze wspdlnota).
Doswiadczenie autoréw ma charakter zastepczy, moga oni poznaé wspoélnote prakty-
ki, ale to poznanie z natury rzeczy musi by¢ ograniczone. W ten sposéb — za pomoca
jezyka teorii Wengera — mozna skonceptualizowa¢ usytuowanie podmiotu poznajg-
cego (cho¢ sam autor tego nie czyni).

Pierwszy tekst przedstawia praktyke sprzedawcéw biletéw (Moring, 2010). Au-
torka, w oparciu o wywiady z dwoma nowymi pracownikami kopenhaskiej spotki
kolejowej, rekonstruuje ich $ciezki uczenia sie od sali szkoleniowej po zdobywanie
doswiadczenia w miejscu pracy. Ich osobiste historie uczenia sie daja jej wglad w ele-
menty praktyki wspélnoty, w tym wspoldzielone rozumienie, sposoby uczestnictwa
i negocjowania znaczen w miejscu pracy. Pozwala réwniez zrozumie(, jakie réznice
moga wystepowaé pomiedzy sposobami negocjowania znaczenn w dwdch réznych
spofecznosciach, do ktérych nalezg pracownicy dwéch réznych stacji kolejowych
w obrebie dunskiej spotki kolejowej. Autorka nie uzywa sformulowania konstelacji
wspdlnot praktyk, mimo ze odnosi wyodrebnione spolecznoséci do wigkszej catosci,
ktéra ma cechy konstelacji.

Drugi tekst odnosi si¢ do praktyki grupy badawczej, realizujacej interdyscypli-
narny projekt naukowy z zakresu epidemiologii (Gullbekk, 2016). Autor uzyskat do-
step do praktyki tej wspdlnoty dzieki swoim kontaktom z Emma, asystentka w inter-
dyscyplinarnej grupie badawczej. Jako bibliotekarz dziedzinowy z nauk spotecznych,
pracujacy w bibliotece uczelnianej w Norwegii, udzielal wsparcia osobom, takim
jak Emma. Jego rola byto wspieranie uzytkownikéw w rozwigzywaniu probleméw
(np. z wyszukiwaniem informacji) podczas konsultacji. Emma jest fikcyjng posta-
cig i symbolizuje do$wiadczenia autora w kontaktach z osobami o podobnej pozycji
i problemach. Autor nie relacjonuje historii praktyki Emmy, ale dokonuje interpre-
tacji jej pozycji we wspdlnocie na podstawie obserwacji tego, jak ona dziata, w tym
réwniez, co ona méwi. Tym sposobem uzyskuje dostep do relacji, jakie zachodza we
wspolnocie, do ktorej przynalezy Emma. Odczytuje, co jest sankcjonowang praktyka
tej wspolnoty i na czym polega legitymizowane peryferyjne uczestnictwo w grupie
naukowcdw, zajmujacych si¢ badaniami interdyscyplinarnymi.

Trzeci i czwarty tekst odnoszg si¢ do badania australijskich pracownikéw karetek
pogotowia (Lloyd, 2009, 2010). W przypadku pracownikéw karetek historie praktyki
zostaly zebrane od nowicjuszy oraz do$wiadczonych pracownikéw w drodze wywia-
dow. Wywiady z nowicjuszami byly przeprowadzone w dwéch etapach: na poczatku
szkolenia (po przygotowaniu teoretycznym) oraz po odbyciu przez nich 9-miesiecz-
nego szkolenia ,,na-drodze” (w karetce). Ponadto, uczestnicy badania byli réwniez
poddawani obserwacji. W badaniach wzieto udzial Iacznie 17 0séb, w tym osoby

17
Ewa A. Rozkosz

Teoria Etiennea Wengera w badaniach usytuowanego uczenia si¢ kompetencji informacyjnych



szkolace si¢, doswiadczeni praktycy oraz trenerzy. Dostep do wspélnoty praktyki
mial wiec charakter wielowymiarowy, gdyz byl zapo$redniczony poprzez wywia-
dy z osobami, znajdujacymi sie na réznych pozycjach we wspoélnocie, jak réwniez
poprzez bezposrednia obserwacje tego, co sie dzieje. Pozwolito to lepiej zrozumieé
praktyke nowych pracownikéw, ktérych uczestnictwo ma charakter peryferyjny.

Przedstawione teksty pokazujg réznice pomiedzy sposobem dostepu do wspdl-
noty praktyki. Jednostkg analizy s zaréwno indywidualne osoby, jak i wspdlnoty
praktyki. Jednakze, w przypadku oséb, nie ma watpliwosci, ze ich historie praktyki,
ich relacje, ich (obserwowane) dzialania stanowia reprezentacje¢ wiedzy o wspélno-
cie praktyki, czyli s drogg poznania tej wspélnoty. Ponadto, pragne zwréci¢ uwage,
ze autorzy pracuja w swoich tekstach zar6wno na danych empirycznych wywotanych
(wywiad), jak i niewywolanych (obserwacja), co pokazuje, ze teoria usytuowanego
uczenia si¢ Wengera jest uzyteczna nie tylko dla badan, ktére oparte sg na technice
obserwacji, dajacej wglad w to, co dzieje si¢ ,,tu i teraz”.

ROZUMIENIE PRAKTYK INFORMACYJNYCH

W analizowanych tekstach dostrzegam zaréwno podobienstwa, jak i réznice
w rozumieniu praktyki informacyjne;.

W tekscie o sprzedawcach biletéw praktyka informacyjna jest powigzana z po-
szukiwaniem informacji (informacji zwigzanej z ustugami kolejowymi oraz tury-
stycznej), przy czym autorka szeroko rozumie to pojecie. Moring (2010) jako prakty-
ke informacyjng uznaje wiec nie tylko czynnos¢ (poszukiwania informacji), ale takze
jej negocjowanie wewnatrz wspdlnoty i poza nig. Dlatego tez praktyka informacyjna
powinna by¢ postrzegana, wedlug niej, jako ,wynik ztozonych relacji pomiedzy réz-
nymi praktykami i formami uczestnictwa” (Moring, 2010, s. 3). Mozna powiedzie¢,
ze w tekscie ukazane sg rozne podejscia do poszukiwania informacji wlasciwe dla
réznych wspdlnot praktyki. Sama autorka te réznice rozumie jako wynik integracji
poszukiwania informacji z procesem uczenia si¢ (ktdry jest powigzany z byciem we
wspdlnocie praktyki).

W tekscie o naukowcach z interdyscyplinarnej grupy badawczej praktyka infor-
macyjna nie jest jednoznacznie zdefiniowana (Gullbekk, 2016). Niemniej, mozemy ja
zrekonstruowac jako praktyke, odnoszacy sie do wyszukiwania informacji, jej uzywa-
nia oraz dzielenia si¢ informacja. Praktyka ta jest organizowana przez wiele wspolnot
(ich konstelacje). Praktyki i zmiany w praktykach mogg wiaza¢ z wykraczaniem poza
czlonkostwo we wspolnocie (poza jej granice). Gullbekk (2016) pisze tez o komuni-
kacji naukowej tak, jakby rozumiatl ja jako praktyke informacyjng. Obejmuje ona
u niego, z jednej strony, dziatania zwigzane z informacja, takie jak szukanie, czytanie,
ocenianie, syntetyzowanie i dzielenie si¢ informacja, ktdre usytuowane sg ,w relacji
do zasad, warto$ci oraz rozumienia ustanowionych i wspétdzielonych, historycznie
ustabilizowanych praktyk i dyskursu wspdlnot” (s. 721). Z drugiej strony, odnosi sie
do wytworéw tej praktyki, takich jak - w przypadku Emmy - przeglady, bazy danych
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i artykuly w czasopismach naukowych. Tym samym, implicytnie identyfikuje ele-
menty praktyki informacyjnej: uczestnictwo i reifikacje.

W tekstach o pracownikach karetek pogotowia (Lloyd, 2009, 2010) praktyka in-
formacyjna rozumiana jest inaczej niz u Moring (2010) i Gullbekka (2016). Autorka
nie dostarcza jednoznacznej definicji. Natomiast odnosi si¢ do 0s6b kompetentnych
informacyjnie jako praktykéw (u Wengera ,,cztonkéw wspdlnoty praktyki”), ktorzy
doswiadczajg informacji, pochodzacej ze zrddel, o ktérych mozemy powiedzied,
ze sg eksplicytne, skodyfikowane (np. podreczniki, protokoly), jak i implicytne. Ak-
centowang u Lloyd Zrédlem informacji implicytnej sg inni praktycy, w tym ich ciata
(tj. sposdb, w jaki ustawiaja sie, w jakiej relacji sa do siebie podczas pracy). Zrédta
informacji sg ustanawiane, sankcjonowane przez wspolnote praktyki i dostepne dla
nowicjuszy dzieki legitymizacji ich uczestnictwa we wspdlnocie. Zatem Lloyd (2009,
2010) rozumie informacj¢ tak jak Wenger, kiedy mowi o szybkim przeplywie infor-
macji jako cesze wspdlnoty praktyki. U Lloyd wigc praktyka informacyjna moze by¢
rozumiana jako kazda praktyka, z ta roznica, ze Lloyd bedzie akcentowa¢ szczegdlne
elementy tej praktyki oraz uzywac specyficznego jezyka, np. nazywajac ,ucielesniona
wiedze” Zrédlem informacji.

Praktyka informacyjna jest inaczej rozumiana w kazdym tek$cie. Jest rozpatry-
wana jako odrebny rodzaj praktyki wspdlnoty zwigzanej z miejscem pracy (Moring,
2010; Gullbekk, 2016) lub jako element praktyki wykonywania zawodu (Lloyd, 2009,
2010).

UCZENIE SIE WE WSPOLNOCIE PRAKTYKI ORAZ UCZENIE SIE JAKO
PRZEKRACZANIE GRANIC PRAKTYKI

Uczenie si¢ jest u Wengera dwuaspektowe. Opisywane, z jednej strony, poprzez
cztery wymiary, odnoszace sie do tego, co we wspolnocie praktyki: przynaleznosé,
dzialanie, stawanie si¢ oraz negocjowanie znaczen. Z drugiej za$ strony, opisywane
jako przekraczanie granic wspoélnoty, relacje wspélnoty z reszta $wiata. W dalszej
czedci pokazuje czy i jak te aspekty uczenia sie sg odzwierciedlone w poszczegdlnych
tekstach.

Bohaterami pierwszego tekstu sg, jak juz wspomnialam, nowi sprzedawcy bile-
tow: Casper i Andreas. Poznajemy ich histori¢ wchodzenia w zawod. Wchodzenie
w zawod nie jest gtéwnym przedmiotem tekstu, ale istotnym kontekstem. Moring
(2010) skupia si¢ na praktyce informacyjnej, zwigzanej z informacja o ruchu kolejo-
wym oraz informacjg turystyczna. Jest ona powigzana z pracg sprzedawcow biletow,
jako ze manifestuje si¢ w takich dzialaniach, jak m.in. aktualizowanie wiedzy o infor-
magcji kolejowej i turystycznej poprzez dzielenie sie tymi informacjami ze wspolpra-
cownikami oraz udzielanie takiej informacji klientom. Angazuje réwniez proces toz-
samosciowotworczy, gdyz w jednych wspdlnotach sprzedawcéw biletéw, udzielanie
informacji kolejowej i turystycznej jest rozpoznawane jako sens pracy, w innej nato-
miast jako dzialanie poboczne, mniej wazne (niestanowiace istoty tej pracy). Trajek-
torie Caspera i Andreasa przebiegaja przez rézne wspdlnoty, ich uczestnictwo jest
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legitymizowane najpierw we wspdlnocie zwigzanej ze szkoleniami. Moring (2010)
nie pisze o tym wprost, ale, uzywajac jezyka Wengera, mozna powiedzie¢, ze w sali
szkoleniowej uzyskuja oni dostep do zreifikowanej wiedzy o pracy, w tym o udzie-
laniu informacji kolejowej i turystycznej. Nastepnie wchodza do dwéch réznych
wspolnot sprzedawcow biletéw, ktére legitymizujg ich peryferyjne uczestnictwo. Pe-
ryferyjno$¢ zwigzana jest z brakiem pefnej samodzielnosci, przydzieleniem Caspero-
wi i Andreasowi pracownika nadzorujacego i wspierajacego ich dzialania w miejscu
pracy. Jako nowicjusze do$wiadczaja, ze kwestionowana jest ich wiedza wyniesiona
ze szkolen, a takze kwestionowane jest ich uczestnictwo, jako 0séb, ktorych tozsa-
mos$¢ jako sprzedawcdw dopiero si¢ wylania. Ich trajektorie uczenia si¢ nie sg zde-
terminowane, gdyz maja rézne warunki do negocjowania znaczen, a tym samym
do ewoluowania, przesuwania sie we wspdlnocie praktyki. Zatem konflikt, jakie wy-
woluje ich wlaczenie do wspdlnot praktyki, moze mie¢ inny rezultat. U Caspera pro-
wadzi do reprodukcji zastanej praktyki informacyjnej, wiaczenia sie w dzielenie si¢
informacja kolejowsa i turystyczna ze wspolpracownikami oraz chetnego udzielania
takich informacji klientom. Jednoczes$nie Casper musiat zrewidowaé wiedze o sa-
modzielnosci klientéw w tym obszarze, jaka uzyskal na szkoleniu. Zatem, wiaczajac
sie we wspdlnote praktyki w miejscu pracy, musial na nowo negocjowac¢ znaczenia,
przypisane wskazanej praktyce informacyjnej. Andreas natomiast zakwestionowat
porzadek rzeczy, zastany we wspolnocie praktyki w miejscu pracy. Ta wspdlnota
wyrazata nieche¢ do udzielania informacji kolejowej i turystycznej klientom, gdyz
te dziatania nie przyczynialy si¢ do zwiekszenia obrotéw identyfikowanych jako cel
tej pracy (jako cel wpisany we wspolne przedsiewzigcie wspolnoty). Kwestionowanie
porzadku wigzalo sie u Andreasa ze zmiang praktyki, tj. wlaczeniem do niej aktuali-
zowania swojej informacji kolejowej i turystycznej, a tym samym - ze zmiang tra-
jektorii tej praktyki (wzgledem trajektorii uczenia si¢ wpisanej w historie wspélnoty
praktyki).

Moring (2010) uzywa siatki pojeciowej wlasciwej dla pierwszego aspektu uczenia
sie. Zatem uczenie si¢ zachodzi we wspdlnocie praktyki. Wychodzenie na zewnatrz
nie jest relacja polaczenia, ale jest negocjowaniem znaczen (wyniesionych z jednej
wspolnoty) z uczestnikami wspolnoty praktyki. Wspolnota osadzona jest w wigkszej
calosci i moze wlacza¢ nowych uczestnikéw w utrwalanie praktyki lub tez przyczy-
nia¢ sie do kwestionowania przez nowych uczestnikéw zastanej praktyki. W tym
przyktadzie teoria Wengera wydaje sie obejmowac wszystkie istotne zjawiska, ktére
autorka identyfikuje jako uczenie sie.

Gléwna bohaterka drugiego tekstu jest Emma (Gullbekk, 2016). Jako asystent-
ka w interdyscyplinarnej grupie badawczej Emma chcialaby sta¢ si¢ doktorantka,
a w przysztosci pelnoprawnym naukowcem. Jest wigc nowicjuszka we wspdlnocie
naukowcéw, ktéra pretenduje do pelnego uczestnictwa w tej wspdlnocie praktyki
(naukowcéw). Uprawianie nauki nie jest jednak przedmiotem zainteresowania Gu-
llbekka (2016), jest nig natomiast praktyka informacyjna poszukiwania informacji.
Autor jasno moéwi, ze Emma uczestniczy w legitymizowanej przez wspdlnote prak-
tyce systematycznego wyszukiwania (literatury naukowej). Jej trajektoria uczenia sie
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w tej wspdlnocie to nie tylko opanowywanie technicznej zdolnosci wyszukiwania
informacji, ale takze rozumienie tego procesu poprzez utozsamianie si¢ z pytaniami
(wyszukiwawczymi), jakie konstruuje wspolnota.

Autor uzywa siatki pojeciowej wlasciwej dla dwdch aspektéw uczenia sie. Pisze
wprost o interdyscyplinarnej grupie badawczej i, jednoczesnie, jako o jednej wspdl-
nocie praktyki informacyjnej (badaczy z jednej grupy o wspélnym celu) i impli-
cytnie analizuje ja tak, jakby mial na mys$li dwie wspdlnoty praktyki informacyj-
nej (badaczy, reprezentujacych inne sposoby poszukiwania informacji wynikajace
z przynalezno$ci do réznych dyscyplin naukowych). Kiedy pisze o niej jak o jedne;j
wspdlnocie wspomina o wspdlnym celu oraz reprodukowaniu jej praktyki (poszuki-
wania informacji) przez Emme. Kiedy pisze o dwoch wspdlnotach praktyki nie robi
tego bezposrednio, ale rozwaza zmagania Emmy, ktére sa wynikiem tego polaczenia.
W opis tych zmagan wiacza pojecie ,,obiektu granicznego’, ktéry pojawia sie¢ u Wen-
gera jako zreifikowane polaczenie miedzy dwoma wspdlnotami praktyki. Obiektem
granicznym stajg si¢ u Gullbekka (2016) przeglad literatury i baza danych. Przedsta-
wiciele nauk spotecznych i nauk medycznych nadajg tym obiektom inne znaczenie,
ktére Emma musi pogodzi¢ w swoim dzialaniu (sposobie poszukiwania informacji
do przegladu literatury). Autor faczy pojecie ,,obiektoéw granicznych”, zaadaptowane
przez Wengera, z ,,obiektami epistemicznymi” Knorr-Cetiny (1999). Uwzglednienie
przez niego dodatkowej kategorii analitycznej rozszerza rozumienie obiektu granicz-
nego, osadzajac go w dwdch réznych kulturach epistemicznych. Tym samym, kultury
te stajg si¢ istotnym kontekstem dla rozumienia obiektow.

Gullbekk (2016) wlacza réwniez do opisu empirii pojecie ,krajobrazu informa-
cyjnego’ (information landscape), ukute przez Lloyd, ktére, wedtug mnie, odpowiada
temu, czym sg — uzywajac jezyka Wengera — wspoéldzielone przez czlonkéw wspol-
noty: rozumienie informacji, konwencje uzywania informacji, specyficzne narze-
dzia do poszukiwania informacji itp. Gullbekk (2016) taczy krajobraz informacyjny
z praktyka informacyjna, twierdzac, ze cztonkostwo we wspélnocie praktyki, z jed-
nej strony, podtrzymuje krajobraz informacyjny, reprodukuje go, z drugiej za$ - jest
zdolnoscig czlonkéw wspdlnoty do rozwijania krajobrazu informacyjnego (czyli
zmiany praktyki). Zatem, krajobraz informacji jest poreczng kategoria analityczng
spoza jezyka teorii Wengera, ktdra zastepuje to, co mozna wyrazi¢ za pomocg tej teo-
rii wylacznie w formie rozbudowanego opisu. Uzycie tej kategorii sprawia rowniez,
ze Gullbekk (2016) taczy swoj wywdd z istniejacym dyskursem na temat praktyk in-
formacyjnych, w ktérym silnie osadzone jest pojecie krajobrazu informacyjnego.

Gullbekk (2016) pokazuje réwniez, jak mozna inaczej interpretowac praktyke
informacyjng Emmy za pomocg teorii praktyki Schatzkiego (2002), ktéra, w od-
réznieniu od teorii Wengera, nie postuguje sie pojeciem ,wspélnoty praktyki” jako
kontekstu praktyki, ale ,,miejsca, tego, co spoleczne” (the site of the social). Innymi
stowy, pokazuje, ze za pomoca innej teorii mozna dostarczy¢ alternatywna inter-
pretacje. W nowym ujeciu Gullbekk (2016) inaczej konceptualizuje praktyke Emmy.
Teoria Schatzkiego pozwala mu uchwyci¢ emocjonalne aspekty dziatalnosci Emmy
(poprzez kategorie teleoafektywnej struktury praktyki), ktére nie bylyby mozliwe
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do wyrazenia jezykiem teorii Wengera. Warto odnotowac, Ze teoria praktyki Schatz-
kiego (1996) i teoria usytuowanego uczenia sie Wengera (1998) maja wspdlne Wit-
tgensteinowskie korzenie, odnoszace si¢ do rozumienia znaczenia jako znaczenia
w uzyciu. Jednakze zasadniczo réznia sie konceptualizacjg praktyki. U Schatzkiego
(1996) praktyka jest rozwijang w czasie i rozproszong w przestrzeni siecia czynow
i stow (doing and saying). Zatem praktyka, inaczej niz u Wengera, nie konstytuuje
wspolnoty praktyki, ale obejmuje nastepujace typy powigzan miedzy czynami i sto-
wami: (1) poprzez rozumienie, np. tego, co zostato powiedziane i wykonane, (2) po-
przez eksplicytne reguly, zasady, instrukcje, (3) poprzez teleoafektywna strukture,
obejmujaca m.in. zadania, cele, wierzenia, emocje i nastroje.

Bohaterami trzeciego tekstu sg pracownicy karetek pogotowia (Lloyd, 2009, 2010),
w szczegolnosci nowicjusze. Perspektywe nowicjusza poznajemy dzieki jej poréwna-
niu z perspektywa do$wiadczonego pracownika karetki pogotowia. Nowicjusze prze-
chodzg przez kolejne etapy szkolenia. Przyuczanie do zawodu pracownika karetki
pogotowia rozpoczyna si¢ od szkolenia, po ktérym nastepuje staz w karetce, ktory
okreslany jest jako praktyka ,,na-drodze’, po czym nowicjusze wracaja do sali szkole-
niowej w celu uzupetnienia swojej wiedzy. Uczac si¢ zawodu, doswiadczaja informa-
cji, co wyraza si¢ w korzystaniu z eksplicytnych (zapisane procedury, podreczniki)
i implicytnych (ciata wspdtpracownikéw) zrédel informacji. Owo do$wiadczanie
informacji pojawia sie jako centralna kategoria uzywana przez Lloyd w odniesieniu
do praktyki informacyjnej. Autorka przyglada si¢ trajektorii tak rozumianej praktyki
informacyjnej. Przy czym, nie uzywa pojecia ,trajektoria’, mimo ze odnosi sie wprost
do pozycji nowicjuszy i doswiadczonych praktykéw, do ich przechodzenia z jednej
wspdlnoty do drugiej, a takze przesuwania sie na pozycji we wspdlnocie ,,praktyku-
jacych” pracownikow karetek pogotowia (w znaczeniu ,uczestnikéw praktyki” a nie
w znaczeniu ,,stazystow”). Z uwagi na charakter przygotowania zawodowego, ktory
przeplata szkolenia w sali, z uczestnictwem w rzeczywistej praktyce, mozna powie-
dzie¢, ze nowicjusze nalezg do dwdch réznych wspdlnot praktyki, wspolnoty zwia-
zanej ze szkoleniami oraz wspolnoty rzeczywistej praktyki ,,na-drodze”, a poprzez
to muszg negocjowal znaczenia nadawane (np. dziataniom) przez te dwie wspolnoty.
Jednakze samo rozréznienie (na dwie wspdlnoty) jest implicytne u Lloyd. Autor-
ka szczegdlowo referuje przejécie miedzy tymi wspolnotami, ale, w rzeczywisto$ci,
mowi o przejéciu z ,centrum szkoleniowego” do ,wspélnoty zawodowej” i konse-
kwencjach tego przejscia.

Praktyka w sali szkoleniowej obejmowata dzialania zwigzane z opanowywaniem
i odtwarzaniem procedur zreifikowanych w tekstach (dostarczonych nowicjuszom).
Informacja w formie tekstowej miata przygotowac do wejscia w rzeczywista praktyke,
jak réwniez sprawié, Ze nowicjusze zostang uznani przez innych cztonkéw wspélnoty.
Byla wiec niezbedna do legitymizacji ich uczestnictwa w rzeczywistej praktyce. Jed-
nakze, jak zauwaza badaczka (Lloyd, 2010), uczestnictwo w szkoleniach nie dawato
dostepu do spotecznej i uciele$nionej informacji. Zatem nie dawato dostepu do tego,
co sam Wenger nazywa ,,uciele$niong wiedzg”. Ten dostep staje si¢ mozliwy dopiero
po przejéciu do wspolnoty praktykujacych ,,na-drodze” pracownikéw karetek pogo-
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towia. Najwazniejszym zrédlem informacji w nowej wspdlnocie jest cialo, a $cisle
»ciato-w-dziataniu”. Wedlug Lloyd (2010), cialo (do$wiadczonego praktyka) zapew-
nia swoja wlasng narracje, ktéra dostepna jest dla uczestnikéw praktyki i realizowa-
na przez praktyke. Oznacza to, ze nowicjusze, przygladajac sie, jak dziataja ich wspét-
pracownicy oraz uczestniczac w tym dzialaniu, w rzeczywistosci obserwujg ich ciata
i postrzegaja swoje wlasne cialo-w-dziataniu w odniesieniu do tego ukltadu. Dzieki
temu dostepowi do uciele$nionej wiedzy, nowicjusze identyfikuja si¢ z profesja.

W swoim pierwszym tekécie Lloyd (2009) tylko raz odwolata sie do pracy Wen-
gera (1998), jednakze wyraznie aplikowala jego rozumienie uczenia si¢ jako uczest-
nictwa we wspolnocie praktyki. W swojej kolejnej pracy wielokrotnie cytowata
Wengera, wlaczyla réwniez do interpretacji teori¢ praktyki Schatzkiego. Przy czym,
dokonata tego w innym sposéb niz Gullbekk (2016), gdyz w interpretacji kategorie
Wengera taczyta z kategoriami Schatzkiego. Rozumienie praktyki przez Schatzkiego
byto wiec dla Lloyd (2010) niezbedne do uzupelnienia interpretacji analizowanego
zjawiska, nie za§ do dostarczenia alternatywnego rozumienia tego, co si¢ wydarza.
Teoria Schatzkiego umozliwita autorce m.in. poglebione rozumienie udziatu ciata
w praktyce. Jak podaje Lloyd (2010), wedlug niego ciato moze by¢ postrzegane, z jed-
nej strony, jako ,znaczace”, a z drugiej strony, jako ,instrumentalne”. To rozumienie
ciala wyraznie wzbogacilo opis w drugim tekscie i inaczej ukierunkowato rozumie-
nie tego, co wydarza si¢ miedzy pracownikami karetki pogotowia.

Przeprowadzona przeze mnie analiza czterech tekstéw, pozwolila mi pokazad
réznorodnos¢ sposobdw aplikacji teorii usytuowanego uczenia si¢ Wengera.

WNIOSKI I PODSUMOWANIE

W ostatniej sekcji niniejszego tekstu przedstawiam odpowiedzi na pytania posta-
wione przed analizg piémiennictwa: (1) Jakie pojecia z teorii usytuowanego ucze-
nia si¢ Wengera zostaly wykorzystane? (2) Jakie pojecia z teorii usytuowanego
uczenia si¢ Wengera nie zostaly wykorzystane? (3) Jak autorzy positkowali sie in-
nymi teoriami, aby objasni¢ zlozonos$¢ zjawisk wystepujacych w tym polu badaw-
czym? Na ich podstawie oceniam uzyteczno$¢ omawianej teorii do badan uczenia sie
kompetencji informacyjnych dorostych.

Autorzy postugiwali si¢, przede wszystkim, kategoriami wlasciwymi dla uczenia
sie we wspdlnocie praktyki. Zauwazali, ze aktorzy, ktorych historie daly im wglad
w praktyke wspdlnoty, nalezeli nie do jednej, ale do wielu wspolnot praktyki, za-
tem ich tozsamo$¢ konstruowana byta poprzez wielocztonkostwo. Stosowali pojecia,
odnoszace sie do czterech wymiaréw uczenia sie, przynaleznoséci, dzialania, stawa-
nia sie i do§wiadczania. Wypowiadali si¢ wiec o sposobach negocjowania znaczen
czlonkéw wspdlnoty, pozycjach we wspdlnocie, trajektoriach cztonkéw, ich przecho-
dzeniu do centrum wspdlnoty, a takze do wybranych kategorii zwigzanych z sama
praktyka (np. wiedza ucielesniona). Implicytnie odwotywali sie do wspéldzielonego
repertuaru (np. wspoéldzielonych zasad), celu (przedsiewziecia) oraz wzajemnego
zaangazowania (np. rozumienia dziatan pracownikéw karetki jako komplementar-
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nych). Owo ,,implicytne” oznacza, ze, w przypadku wskazanych elementéw praktyki,
autorzy nie stosowali bezposrednio pojec z teorii Wengera. Nie $wiadczy to jednak
o0 ich zupelnym odrzuceniu przez autoréw. Wplyw przytoczonych kategorii anali-
tycznych, jak pokazuje w poprzedniej sekcji, obserwujemy w sposobie rozumienia
przez autoréw obserwowanych zjawisk.

W niewielkim stopniu autorzy uwzglednili kategorie wlasciwe dla uczenia sie jako
przekraczania granic wspdlnoty. Tylko jedno pojecie z tej siatki pojeciowej pojawilo
sie wprost w analizowanych tekstach — byt nim obiekt graniczny (Gullbekk, 2016).
Implicytnie autorzy pokazali relacje migdzy wspolnotami (Moring, 2010; Gullbekk,
2016), oparte na wspdlnym przedsiewzieciu (Gullbekk, 2016) lub wynikajace z ich
usytuowania w szerszej konstelacji (Moring, 2010). Mimo Ze do opisu tych relacji
nie wykorzystali bogactwa jezyka Wengera, to jednak mozna wskazac relacje miedzy
uzytymi pojeciami a kategoriami analitycznymi Wengera. Tym samym, mozna przy-
ja¢, ze teoria ta jest uzyteczna, ale moze by¢ wzbogacana przez kategorie analityczne,
pochodzace z innych teorii, ktére jednakze maja wspdlne korzenie.

Jak pokazatam, kategoria obiektu granicznego byla jedynym pojeciem z grupy
poje¢, zwigzanych z polaczeniami. Pod znakiem zapytania stoi wigc ich uzytecznos¢.
Nie przekreslatabym jednak mozliwoséci ich zastosowania w interpretacji i opisie
$wiata spolecznego. Moim zdaniem, ich aplikacja wymaga rozwigzania nastepuja-
cych probleméw: (1) wytyczenia granic wspolnoty praktyki w warunkach, w ktérych
granica konstytuuje sie w praktyce uczestnikéw wspdlnoty, wiec jest najwyrazniejsza
dla tych, ktorzy sa wewnatrz niej, (2) przyjecia, ze powiazania wspdlnoty prakty-
ki najlepiej symbolizuje splatana ni¢é, z ktdrej odizolowujemy pewne elementy, (3)
uchwycenia takich polaczen, ktdre sg efemeryczne lub rozpoznania w historii ucze-
nia sie badanej wspolnocie praktyki echa odrebnych wspdlnot, ktore ulegly trwatemu
polaczeniu, (4) dostrzezenia w historii uczenia si¢ wspdlnoty praktyk niedawnych
peknied, ktore sg nastepstwem ,,importu” praktyk z innej wspélnoty, (5) mozliwosci
analizowania polgczen miedzy badaczem (wchodzacym w role posrednika) a wspol-
notg praktyki (taka mozliwo$¢ dostrzegam w badaniach Gullbekka).

W zaleznoéci od charakteru analizowanej praktyki, a takze pytan stawianych
w tekscie, autorzy wiaczali do opisu kategorie pojeciowe spoza teorii Wengera. Z jed-
nej strony, byly to zabiegi, stuzace ukontekstowieniu wywodu i powigzania go z ist-
niejacym dyskursem na temat praktyki informacyjnej, jak w przypadku ,,krajobrazu
informacyjnego” (zob. Lloyd, 2009, 2010), z drugiej strony — wiaczanie kategorii spo-
za teorii Wengera pozwolilo na pogtebiony opis tych aspektéw uczenia sie, praktyki
informacyjnej, ktére wymykaja sie ramom teorii usytuowanego uczenia sie, np. roli
emocji w praktyce (zob. Gullbekk, 2016) lub tez s3 w niej obecne, ale marginalnie,
np. postrzegania ciala w praktyce (zob. Lloyd, 2010). Jeszcze inna mozliwoscig bylo
dostarczenie alternatywnej interpretacji zjawiska, objasnionego za pomoca teorii
Wengera (zob. Gullbekk, 2016).

Opierajac si¢ na przedstawionych odpowiedziach, pragne przej$¢ do oceny uzy-
tecznodci teorii usytuowanego uczenia si¢ kompetencji informacyjnych dorostych.
Moring (2010), Gullbekk (2016) i Lloyd (2009, 2010) stosowali do objasniania zto-
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zonosci pola badawczego gléwnie pojecia, zwigzane z pierwszym aspektem uczenia
sie (uczenie si¢ w obrebie wspolnoty praktyki). Jednoczes$nie w ich tekstach, w ogéle
lub marginalnie wykorzystane zostaly pojecia zwigzane z drugim aspektem ucze-
nia sie (uczenie sie jako przekraczanie granic wspdlnoty praktyki). Zatem teoria
okazata sie uzyteczna przede wszystkim do objasniania zjawisk, jakie odnosza sie
do odizolowanej wspdlnoty, anizeli wspolnoty, pozostajacej w réznorodnych rela-
cjach z innymi wspdlnotami. Nie wyklucza to jednak, moim zdaniem, mozliwosci
zastosowania teorii Wengera do rozumienia relacji wspolnot praktyki z otoczeniem,
jednakze moze to by¢ trudne zadanie, gdy zaweza sie myslenie o uczeniu sie do prak-
tyki informacyjne;j.
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ETIENNE WENGER’S THEORY IN RESEARCH ON INFORMATION
LITERACY SITUATED LEARNING

ABSTRACT: Etienne Wenger’s situated learning theory can provide a framework for
understanding the complexity of learning. This paper aims to assess the theory’s use-
fulness in information literacy learning research, i.e., participation in information
practice research. The author has reconstructed Wenger’s situated learning theory,
using two aspects of learning — within and outside community of practice - and an-
alyzed four research papers referring to the concepts of Wenger’s theory. The paper
shows that in the field of information literacy learning, concepts related to learning
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within the community of practice are more useful than concepts related to learning
outside that community.

KEYWORDS: situated learning, community of practice, information literacy, infor-
mation practice.

1. Nowicjusz moze korzysta¢ ze zreifikowanej wiedzy (np. w postaci spisanych w organizacji procedur
postepowania) oraz czerpac z historii uczenia si¢ wspdlnoty praktyki, ktéra nie jest spisana, ale ktdrag
uciele$niajg praktyki cztonkéw wspdlnoty, ich sposéb dzialania, ich opowiesci itd.
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