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WSTEP

Czym sa tendencje i trendy edukacyjne w zakresie teorii, praktyki
i badan pedagogicznych? Kim jest nauczyciel badacz?

Tendencje edukacyjne traktujemy w tym opracowaniu jako prawidlowosci
zarysowujace sie w rozwoju idei zwigzanych z ksztalceniem i wychowaniem.
Nakreslajg one pewne perspektywy, ktorych przewidywanie moze rzuto-
waé na opisanie modeli predykcyjnych, planowanie badan dotyczacych
ksztaltowania si¢ w przyszlosci proceséw lub zdarzen i podejmowanie
dziatan prewencyjnych. Trendy odnosza si¢ w wigkszym stopniu do mody
na pewne typy badan lub ich kierunki uwarunkowane zapotrzebowaniem
spofecznym czy specyfikg przemian kulturowych w danym czasie i miejscu.
Wspdlczesne tendencje edukacyjne wynikaja w duzym stopniu z pro-
cesu globalizacji, rozwoju technologii, wielokulturowosci i wplywu czto-
wieka na $rodowisko przyrodnicze. Duzym wyzwaniem pozostajg nadal,
wydawaloby sie, Ze juz stare, hasta typu: ,,Zyj globalnie, dzialaj lokalnie”,
»Zrownowazony rozwoj w praktyce” czy ,Wielokulturowa droga do suk-
cesu”. W odpowiedzi na rozne wezwania firmy, organizacje lokalne, poza-
rzagdowe i inne instytucje zainicjowaly wiele dziatan. Wydaje si¢ jednak,
ze szkota i uniwersytet nie komentujg ich, rzadko podejmujg wspoélne
problemy badawcze i wyzwania stojace przed edukacja. Na liScie top of the
top w zakresie potrzeby badan edukacyjnych ciagle mozna odnalez¢ in-
kluzje, partycypacje spoleczna, relacje w rzeczywistosci rozszerzonej, edu-
kacje przyrodnicza, zréwnowazony rozwdj, kompetencje i metapoznanie.
W 2009 roku, w raporcie dotyczagcym medidéw cyfrowych i uczenia
sie (Confronting the challenges of participatory culture media education
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for the 21 century), Henry Jenkins pisal o wyzwaniach edukacyjnych
dotyczacych wspdlnego rozwigzywania problemdw, wspoéldziatania
w zespolach w celu wykonywania zadan i zdobywania nowej wiedzy, na
przyklad za posrednictwem Wikipedii lub gier. Wskazal on na korzysci
z tych form kultury partycypacyjnej, w tym mozliwosci uczenia si¢ od
siebie nawzajem, dywersyfikacje ekspresji kulturowej, rozwoj umiejet-
nosci cenionych we wspoétczesnym $wiecie i miejscu pracy oraz bardziej
wzmocniong koncepcje obywatelstwa. Zdaniem Jenkinsa dostep do tej
kultury partycypacyjnej to nowa forma ukrytego programu nauczania,
ksztaltujaca sukcesy mtodych ludzi. Niektorzy twierdzg jednak, ze dzieci
i mlodziez, nabywajac samodzielnie te kluczowe umiejetnosci i kompeten-
cje, wchodza w zbyt mocne interakeje z kulturg popularng. Wiaza si¢ z tym
obawy, ktore rodza potrzebe przeprowadzenia badan pedagogicznych,
mianowicie sg to: luki i pozory uczestnictwa, nieréwny dostep do moz-
liwosci, do$wiadczen, umiejetnosci i wiedzy, ktore przygotuja mlodziez
do pelnego udzialu w jutrzejszym $wiecie, oraz wyzwania, przed ktérymi
stoja mlodzi ludzie, uczc si¢ rozpoznawa¢ sposoby (manipulacje), jakimi
media ksztaltujg postrzeganie $wiata. Wazng kwestig sa rowniez wyzwania
etyczne: rozpad tradycyjnych form szkolenia zawodowego i socjalizacji,
rozpad tradycyjnych norm Zycia spolecznego, nowe standardy etyczne,
upadek tradycyjnie pojmowanych autorytetéw (nauczyciele, rodzice).

Zdaniem Jenkinsa (2009, s. 13) szkoly i programy pozaszkolne musza
poswieci¢ wiecej uwagi wspieraniu tego, co nazywamy ,,nowymi umie-
jetnosciami medialnymi”: kompetencjom kulturowym i umiejetnosciom
spotecznym, ktérych mtodzi ludzie potrzebuja w srodowisku nowych
mediéw. Kultura partycypacyjna przenosi koncentracje z indywidualne;j
ekspresji na zaangazowanie spofecznosci. Nowe umiejetnosci obejmuja
umiejetnosci spoleczne rozwijane przez wspolprace i opieraja si¢ na wie-
dzy oraz umiejetno$ciach badawczych, technicznych i myslenia krytycz-
nego nabytych w trakcie zaje¢ szkolnych.

Nauczycielom bliskie sg czesto dociekania zwigzane z ich warsztatem
pracy, osiagnieciami uczniéw i wplywem podejmowanych przez nich
dziatan na wychowanie mlodego pokolenia. Sg to badania réwnie wazne,
zwlaszcza w sytuacji zmian systemowych, organizacyjnych i programo-
wych. Szczegdlnie istotne sg badania nad doborem, uktadem i struktu-
ra tresci ksztalcenia, sposobami transformacji wiedzy uniwersyteckiej
na nizsze etapy ksztalcenia, wptywem mediéw dydaktycznych na efekty
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ksztalcenia, nowymi sposobami ewaluacji procesu dydaktycznego oraz
kompetencjami przyszlosci nauczycieli i ucznidow.

Kim jest badacz? Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, mozemy trafi¢
na takie oto stwierdzenie: ,,Pasji badawczej nie mozna zamowic, zaplano-
wac czy nakazac. Jest stanem psychicznym, ktéry nie opuszcza naukowca
w zadnej godzinie” (netografia 13). Wielu nauczycieli t¢ pasje ma i dzieki
temu ich zawdd nie jest utozsamiany wylacznie z przekazywaniem wiedzy.
Trzeba oddaé sprawiedliwo$¢ tym wszystkim, ktérzy w swojej pracy peda-
gogicznej widzg szanse dla siebie i innych, rozwijaja swdj warsztat pracy,
interesujg si¢ jej efektami, dziataja spotecznie, uczestnicza w projektach,
wspieraja swoich wychowankéw w rozwoju i prowadzg badania eduka-
cyjne, aby wzmocni¢ praktyke solidng podbudowa naukows. Prawdziwy
nauczyciel byl, jest i bedzie zawsze badaczem, poniewaz dociekliwo$¢ oraz
dazenie do doskonalosci wpisane sg w jego zawdd i powotanie. Zdaniem
Jolanty Szempruch (2016) nauczyciel badacz staje si¢ waznym podmiotem
szkoty, autonomicznym i zaangazowanym w jej rozwoj. W procesie podej-
mowanego badania dokonuje autodiagnozy, autorefleksji, autoewaluacji
i korekty praktycznych dziatan (Szempruch, 2016, s. 40-41). Dlatego,
piszac o nauczycielu jako badaczu, pragniemy przyblizy¢ czytelnikom
ten aspekt pracy nauczycielskiej, ktéry czesto w opinii publicznej nie jest
brany pod uwage, poniewaz zawdd ten definiowany jest przez pryzmat
odtworczej roli, nie zawsze doskonatego, zwlaszcza w dzisiejszych czasach,

»przekaznika wiedzy”

Wedlug Hanny Kedzierskiej (2018) przygotowanie akademickie na-
uczycieli do wykonywania zawodu uznawane jest za najwazniejszy okres
w ksztattowaniu ich profesjonalnej tozsamosci. Jednak przyjrzenie si¢ prze-
biegowi kariery zawodowej nauczycieli od momentu rozpoczecia studiow
do zakonczenia nauczania pokazuje, ze studia to tylko maly epizod wich
zyciu, a prawdziwe mistrzostwo i profesjonalizm sg efektem wieloletniego
uczenia si¢ nauczycielstwa w srodowisku pracy. Oczywiscie zwigzane jest
to z konieczno$cig nieustannego doskonalenia i poszerzania swojej wiedzy
oraz nabywania kolejnych kompetencji. Takie dzialania pojedynczych
nauczycieli przekladaja si¢ na jakos¢ pracy calej szkoly. Zdaniem Beatrice
Avalos (2011) podstawa podejmowania badan pedagogicznych jest zro-
zumienie, ze rozwoj zawodowy dotyczy uczenia sie nauczycieli, uczenia
sie, jak si¢ uczy¢, i przeksztalcania wlasnej wiedzy w praktyke w celu
wszechstronnego rozwijania swoich ucznidw. Profesjonalne ksztalcenie
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nauczycieli to zlozony proces, ktéry nalezy pozna¢ oraz ktéry wymaga
ich emocjonalnego zaangazowania indywidualnie i zbiorowo, gotowosci
do podejmowania badan, w ramach ktérych kazdy z nich zdaje sobie
sprawe z mozliwosci poprawy jakosci funkcjonowania szkoty. Wszystko
to dzieje sie w zréznicowanym srodowisku szkolnym, polityce edukacyj-
nej i okreslonej kulturze szkolnej, z ktorych czes$¢ jest odpowiedniejsza
i bardziej sprzyjajaca nauce niz inne. Formalne struktury, takie jak kur-
sy i warsztaty, jak réwniez udostepniane réznorodne strategie dzialania,
wykorzystywane do rozwoju szkoty i szkolnej spotecznosci moga stuzy¢
realizacji okreslonych celéw i potrzeb nauczycieli oraz ich uczniow. Z calg
pewnoscig wymaga to ciggtego uczenia sig¢; eksperymentowania; dysku-
towania i podejmowania refleksji nad dziataniami w zakresie rozwoju
zawodowego; szukania interaktywnych linkéw miedzy wptywami historii
i tradycji reprezentowanymi przez rézne grupy nauczycieli; zaspokajania
potrzeb edukacyjnych uczniéw; mierzenia si¢ z oczekiwaniami wobec
systemu edukacyjnego, warunkéw pracy nauczycieli oraz mozliwosci
realizacji procesu nauczania i uczenia si¢ (Avalos, 2011).

W latach 2000-2010 na tamach czasopisma ,Teaching and Teacher
Education” publikowano wyniki badan prowadzonych z udzialem na-
uczycieli, dotyczace takich aspektow jak: (1) profesjonalne uczenie si¢
(dyskusja nad zwiazkiem teorii z praktyka, procesami osobistymi facza-
cymi si¢ z réznymi formami uczenia si¢ nauczycieli, modelami ksztal-
cenia zawodowego nauczycieli) — gtéwnym celem tych badan byto zro-
zumienie proceséw, w ktérych nauczyciele zmieniajg si¢ pod wplywem
refleksji i narracji (analiza potrzeb, problemoéw, proceséw zmian i ich
skutecznosci, przekonan i wprowadzania nowych praktyk odzwiercie-
dlajacych zaangazowanie w badania, samoocene lub szkote refleksyjna),
oraz narzedzi ksztalcenia zawodowego, zwlaszcza w zakresie nowych
technologii; (2) poczatkujacy nauczyciele (rézne aspekty zwigzane z men-
toringiem — ksztaltowaniem tozsamosci podczas tego procesu, szkoleniem
nauczycieli mentoréw, formowaniem tozsamosci na poczatku kariery na-
uczycielskiej, najlepszymi praktykami i wykorzystaniem narzedzi, takich
jak czasopisma elektroniczne, indukcja, a takze poréwnaniami miedzy
nowicjuszami a do§wiadczonymi nauczycielami); (3) skutecznos¢ rozwoju
zawodowego (przekonania i praktyki, uczenie si¢ uczniéw i zadowolenie
nauczycieli, obawy zwigzane z socjalizacjga szkolng poczatkujacych nauczy-
cieli); (4) mediacje przez wspodlprace (partnerstwa, sieci wspdtpracy) lub
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konteksty nieformalne (interakcje w miejscu pracy) utatwiajace nauke oraz
zachecajace nauczycieli do zmiany albo wzmocnienia nauczania i praktyki
edukacyjnej; (5) partnerstwa szkolno-uniwersyteckie (nauczyciel jako
badacz, perspektywy rozwoju zawodowego, przestrzenie wspolnej pracy,
powiazania miedzy uniwersyteckimi centrami naukowymi a szkolami);
(6) nauczyciel (dzielenie si¢ praktykami w zakresie realizacji celow edu-
kacyjnych, zespoly nauczycieli, spolecznosci praktykéw i spotecznosci
uczenia sie, coaching réwiesniczy, wplyw sieci wspolpracy na znaczenie
nauczyciela i jego tozsamos¢, wydajnosé pracy zespotowej skupionej na
zbieraniu danych i rozwigzywaniu problemoéw, studia przypadkéw doty-
czace spotecznosci, zmiany w przekonaniach i praktykach, wspotpraca
w mieszanych sytuacjach kulturowych, rozwdj spotecznosci uczacej si¢);
(7) uczenie si¢ w miejscu pracy (profesjonalny rozwoj odbywajacy sie
formalnie lub nieformalnie w szkotach, warunki i czynniki wptywajace
na rozwdj zawodowy, gotowos¢ i zaangazowanie, ksztalcenie na odlegto$¢,
skuteczno$¢ rozwoju zawodowego); (8) kultury szkolne (etos i srodowi-
sko spoleczne szkoly - tradycje, przekonania, funkcjonowanie struktur
administracyjnych i organizacyjnych oraz ich wzajemne oddziatywanie
w celu utatwienia pracy nauczycielom, studia poréwnawcze szkot w roz-
nych lokalizacjach, zaangazowanie w wymiane praktyk pedagogicznych
i celéw edukacyjnych); (9) badania trzech obszaréw poznania nauczy-
ciela: ideologicznego (normy, wartosci), empirycznego (interakcje mie-
dzy zjawiskami) i technicznego (metody), zwigzanego z oczekiwaniami
dotyczacymi osiggnie¢ ucznidéw; (10) uczenie sie uczniow (skutecznoéé
spolecznosci uczacych sie w zakresie poprawy jakoéci nauczania i osiagg-
nie¢ uczniéw, dostosowywanie nauczania do indywidualnych potrzeb
uczniow, postrzeganie ucznia i jego samo$wiadomo$¢, poprawa rozumie-
nia programoéw nauczania i zwigkszenie poczucia wlasnej skutecznosci);
(11) specyficzne problemy (koncepcyjne i empiryczne sposoby radzenia
sobie nauczycieli z zachowaniami agresywnymi lub maltretowanymi
dzie¢mi; dylematy, konflikty i okolicznosci ograniczajace skuteczno$é
realizacji procesu edukacyjnego; przygotowanie nauczycieli ekspertéw
w obliczu presji zawodowej oraz rozbiezno$ci miedzy motywami uczestni-
kow ksztatcenia zawodowego a osobami odpowiedzialnymi za ten proces);
(12) rozwdj zawodowy nauczyciela (sposoby ich uczenia sig; nowe elementy
bedace skltadowa podejmowanych wysitkow edukacyjnych; odzwiercie-
dlanie wysitkéw edukacyjnych w zmianach w poznaniu, przekonaniach

11
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i praktykach; nauka oraz rozwdj w srodowisku szkolnym i jego kulturze;
systemy edukacyjne i polityka a Zycie zawodowe; rola mediacji w jakosci
uczenia sig; tworzenie sieci kontaktéw i wykorzystanie konkretnych narze-
dzi nauczania jako Zrédet autoanalizy i zmiany; mozliwosci i ograniczenia
rozwoju zawodowego nauczycieli; wolontariat i dzielenie si¢ pogladami;

»refleksja” w cyklu badan naukowych); (13) mediacje (dzielenie si¢ pomy-
stami i do$wiadczeniami; aktywny udziat w projektach lub uswiadomienie
sobie problemdw, ktére wymagaja rozwigzan; relacje miedzy profeso-
rami a nauczycielami; wspdlne uczenie si¢ jako czynnik posredniczacy
w zmianie praktyk, a takze doskonaleniu uczenia si¢ uczniéow; spotkania
i obserwacje w klasie oraz artefakty w klasie) (Avalos, 2011).

Wynika z tego zatem, ze w miedzynarodowym czasopismie zoriento-
wanym na nauczycielii ich prace zawodowa wiele uwagi poswigca si¢ nie
tylko procesowi nauczania, uczenia si¢ oraz ksztalcenia sie nauczycieli,
lecz takze prowadzeniu przez nich badan edukacyjnych, ich perspek-
tywom i kontaktom naukowym. Badanie empiryczne, rézne podejscie
metodologiczne oraz réznorodne obszary badawcze reprezentowane przez
autor6w poszerzajg granice teoretyczne, badawcze i praktyczne procesu
edukacyjnego. Wyraznie wyeksponowana jest wspolpraca badaczy oraz
nauczycieli prowadzacych badania na réznych polach dydaktyki. Badania
eksperymentalne, studia przypadkéw czy badania sondazowe obejmuja
szeroko pojeta edukacje oraz srodowisko szkolne, a uczestnikami i reali-
zatorami tych badan bardzo czesto sg nauczyciele z réznych pozioméw
ksztalcenia.



I. GROWNE TENDENCJE | TRENDY
W BADANIACH EDUKACYJNYCH

Jakie sg uwarunkowania kulturowe i historyczne zawodu nauczyciela?
Jakie sg gtéwne obszary badawcze w zakresie edukacji i uwarunkowania
badan edukacyjnych?

Edukacja powinna by¢ ukierunkowana na petny rozwoj osobowosci
ludzkiej i na wzmocnienie poszanowania praw czlowieka

i podstawowe wolnosci. Promuje zrozumienie, tolerancje i przyjazn
miedzy wszystkimi narodami, grupami rasowymi i religijnymi.
(Powszechna deklaracja praw czlowieka, art. 26.2)

Co najmniej trzy globalne trendy stanowia wyzwania dla edukacji

w XXI wieku i sprawia, ze zadanie uczenia si¢ wspolnego zycia bedzie
coraz wazniejsze i trzeba bedzie mu sprosta¢: nierdwnos¢, ruchy
ludnosci i nowe technologie informacyjne i komunikacyjne.

(Power, 2000, s. 153, thum. wlasne)

Zawdd nauczyciela od wiekow odgrywa wazna role w tworzeniu spote-
czenstw i utrzymaniu ich stabilnosci, poniewaz pomaga zachowa¢ okres-
lone przekonania i zasady. To gtéwny powod, dla ktdrego czlonkowie
spotecznosci edukacyjnej zawsze byli wysoko cenieni. Niestety, nie wy-
starcza im to do podejmowania decyzji, co jest wtasciwe w ich praktyce,
gdyz w wigkszosci przypadkéw takie teoretyczne wsparcie pochodzi
z nauk zewnetrznych w stosunku do praktyki nauczania. Nauczyciele
zaczeli pozyskiwac coraz wigcej praktycznych narzedzi i kwalifikacji
do samodzielnego prowadzenia badan, ale wciaz trzeba je ulepsza¢, aby
mogli oni gromadzi¢ wiarygodniejsze dane. Z kolei wtadze administra-
cyjne i edukacyjne powinny wspiera¢ takie praktyki w celu promowania

13
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odpowiedzialnosci spotecznej. Victor Vasquez (2019) podkresla, ze dzia-
tania dydaktyczne rozpoczynaja si¢ jako proba skutecznego poradzenia
sobie z podstawowymi potrzebami dzieci we wczesnym wieku rozwojo-
wym, poniewaz dostarczanie najmlodszym podstawowych informacji na
temat tego, co jest wazne, aby zy¢ w konkretnej spotecznosci, gwarantuje
nie tylko jej przetrwanie, ale takze ustanowienie wigzi koniecznych
do utrzymania grupy razem: jej zestawu wierzen i zasad. Poczatkowo
przywddcy grup stosowali podejscie empiryczne, za pomocg ktérego
okreslali rézne dzialania w swoich spoteczno$ciach - ta stratyfikacja
ustanowiona na podstawie pracy wyznaczonej wedlug plci okreslata,
jakie informacje powinny by¢ przekazywane cztonkom grupy spotecznej,
w tym przyszlym edukatorom (nauczycielom). Tego rodzaju strategia
byta widoczna na przykltad w starozytnej Grecji, gdzie gtéwna réznica
miedzy Spartanami a Ateniczykami jako grupami byt zasadniczo zakres
edukacji - rozwdj umiejetno$ci myslenia obywateli lub podejmowania
dzialan wojennych. Od tego czasu nauczyciele byli waznymi czlonkami
grup spolecznych, ale dopiero w XVII wieku zaczela si¢ rozwijaé so-
cjalizacja edukacji oraz podnosi¢ si¢ jakos¢ zawodu nauczyciela przez
szkolenie nowych kandydatow, a takze ustanowienie metod i technik
wykonywania tej pracy w najlepszy mozliwy sposéb. W wiekach XVII
i XVIII nastapit najwickszy postep w zakresie edukacji, a dodatkowo
gwaltowny wzrost poziomu wyksztalcenia nauczycieli i propagowania
teorii edukacyjnych. Rola nauczyciela w spoteczenstwie stata si¢ jeszcze
bardziej znaczgca i cenna. Nauczyciel zaczal mie¢ daleko idacy wplyw na
spoleczenstwo, w ktorym zyl. Uczniowie powinni czerpaé z jego charak-
teru, kompetencji i zaangazowania moralnego. Dobry nauczyciel stawal
sie wzorem dla swoich uczniow. Wraz z uptywem czasu wigkszo$¢ teore-
tycznego wsparcia dla uczenia si¢ i nauczania pochodzita z takich nauk
jak psychologia, jezykoznawstwo, ekonomia, a nawet polityka, ale nie
od nauczycieli, co spowodowalo dziwng sytuacje: ludzie niewykonujacy
zawodu nauczyciela zastanawiali si¢ nad pracg nauczycieli, teoretyzowali
na jej temat i proponowali najlepsze rozwigzania dla nauczycieli. Sytua-
cja ta zaczela sie jednak zmienia¢ w ostatnich dziesiecioleciach, coraz
wiecej nauczycieli o szerszych perspektywach i lepszych kwalifikacjach
jest dos$wiadczonymi profesjonalistami, ktérzy rozpoczeli dziatania
podobne do badan, aby udoskonali¢ nauczanie lub rozwiaza¢ problemy
znim zwigzane. Doprowadzilo to nawet do powstania organizacji, takich
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jak Brytyjskie Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych (ang. British Edu-
cational Research Association) w Wielkiej Brytanii lub Amerykanskie
Stowarzyszenie Badan Edukacyjnych (ang. American Educational Re-
search Association) w Stanach Zjednoczonych, ktérych gtéwnym celem
jest wspieranie nauczycieli w prowadzeniu badan i rozpowszechnianiu
ich wynikéw (Vasquez, 2019).

Znaczenie pojecia ,,nauczyciel” i funkeji nauczyciela w spoteczenstwie
zmieniato si¢ na przestrzeni stuleci. Z biegiem kolejnych lat wzrastala
réwniez skala oczekiwan wobec pracy nauczyciela. W zwiagzku z tym
wcigz powinien on przekracza¢ funkcjonujace dotad konwencjonalne
zadania realizowane w zakresie nauczania i wychowania, aby wdraza¢
uczniéw w nabywanie umiejetnosci rozwigzywania réznorodnych pro-
bleméw i pogtebiania wiedzy. Zagadnienia zwiazane z profesja nauczycieli
od dawna lezg w kregu zainteresowan reprezentantéw wielu nauk. Tym
bardziej ze ludzie od zawsze potrzebowali mistrzow, mentoréw, prze-
wodnikoéw, ktérzy dzigki swojej wiedzy i do$wiadczeniu pomagali od-
krywa¢ zlozonos¢ $wiata i rozumieé go (Kwiatkowska, 2008). Nauczyciel
powinien wiedzie¢, ze bezpowrotnie wyczerpalo sie zrédio budowania
autorytetu nauczycielskiego na funkcjach poznawczych szkoly i odwoty-
waniu si¢ do przezywania wiedzy zgodnie z modelem dydaktyki pamieci.
Czyms o wiele wazniejszym jest obecnie oparcie zawodowego autoryte-
tu na planowaniu i realizowaniu przez nauczycieli procesu poszerzania
wiedzy przez ksztaltowanie w uczniach umiejetnosci stawiania pytan
i rozumienia zjawisk, jak réwniez uswiadamianie uczniom, ze potocz-
ne myslenie i powierzchownos$¢ poznania nie maja racji bytu. Z tego
wzgledu zaréwno uczony, jak i nauczyciel powinni by¢ otwarci na zja-
wiska niespodziewanej dynamicznosci i empirycznej dowodnosci, gdyz
celem dzisiejszej edukacji jest sprzyjanie mysleniu oraz przygotowanie
ucznia do stawiania wlasnych pytan i refleksji poznawczej w samodziel-
nym okreslaniu wartosci poznawczych (Kwiatkowska, 2000). Warto tu
réwniez podkresli¢, ze wigkszoé¢ interakeji w klasie szkolnej zachodzi
za posrednictwem mowy, a jezyk stanowi srodek komunikowania oraz
nadawania znaczen faktom i zjawiskom. Realizacja zadan przez uczniéw
wymaga od nauczyciela postugiwania si¢ takimi komunikatami, jakie
beda umozliwialy uczniom wtasciwg interpretacje polecen, co prowadzi
do rozwijania si¢ uczniéw jako jednostek twdrczych, odpowiedzialnych,
niezaleznych i $wiadomych. Wazne jest takze uswiadamianie im, Ze maja
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prawo do dawania nauczycielom informacji zwrotnych, jak réwniez za-
dawania pytan pobudzajacych wszystkich uczniéw do myslenia, ekspresji
i realizacji zadan (Szempruch, 2017).

Wspdlczesnie rzeczywisto$¢ wirtualna (ang. virtual reality, VR) przy-
ciaga uwage ludzi. Instytucje edukacyjne maja szanse korzystac z lepszej
dostepnosci technologii wirtualnych, co umozliwi nauczanie w $rodo-
wiskach wirtualnych, szczegdlnie w zakresie problemoéw, ktérych nie
mozna wizualizowaé w rzeczywistosci standardowej, chodzi o wirtualne
laboratoria, wizualizowanie dziatania maszyn, symulacje zjawisk i pro-
cesOw, jakie w normalnych warunkach trwaja co najmniej kilkadziesiat
lat, wirtualne zwiedzanie zaktadow przemystowych, a nawet testowanie
scenariuszy medycznych. Ogromne mozliwo$ci dostepnych technologii
wirtualnych stopniowo pozwalaja przetama¢ granice edukacji formalne;.
Bedzie si¢ to wigzalo coraz czgsciej z pojawianiem sie tych technologii
w $rodowiskach edukacyjnych przez wspieranie roznych stylow uczenia sie
oraz ulatwianie proceséw nauczania i uczenia si¢ (Martin-Gutiérrez i in.,
2017). Tradycyjne podejscie do nauczania wspomaganego komputerowo
zaklada zminimalizowanie roli nauczyciela mimo jego doswiadczenia
i szczegdtowej wiedzy o potrzebach edukacyjnych uczniéw. Nowe podej-
$cie do tworzenia materialéw edukacyjnych koncentruje si¢ na budowie
»obiektow edukacyjnych’, przechowywaniu ich w ,,cyfrowych repozyto-
riach” i umozliwieniu ponownego wykorzystania w réznych kontekstach.
Twierdzi sie, ze chociaz nowe technologie oferujg ogromne potencjalne
korzysci, nalezy zwrdci¢ wigksza uwage na lezace u ich podstaw zalo-
zenia pedagogiczne. Wymaga to dokladniejszego rozwazenia rodzajow
aktywno$ci ucznia i nauczyciela oraz kontekstu spofecznego, w ktérym
wystepuje nauka (MacLaren, 2004).

W ostatnich latach ro$nie zainteresowanie zastosowaniem rzeczy-
wistosci rozszerzonej (ang. augmented reality, AR) w celu stworzenia
nowoczesnych warunkow edukacyjnych. Rzeczywistos¢ rozszerzona to
technologia, ktéra pozwala generowac komputerowe informacje o wirtual-
nych obrazach w czasie rzeczywistym w bezposrednim lub posrednim $ro-
dowisku rzeczywistym. Rdznica miedzy AR a VR polega na tym, ze w VR
oczekuje sig, iz ludzie doswiadczg srodowiska wirtualnego wygenerowa-
nego komputerowo. W AR srodowisko jest prawdziwe, ale rozszerzone
o informacje i zdjecia z systemu. Innymi stowy, AR wypelnia luke miedzy
rzeczywistoscig a wirtualnoscig w ptynny sposob (Lee, 2012). Polaczenie
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$wiata rzeczywistego z generowanym komputerowo daje na przykiad
mozliwos¢ zajrzenia w struktury biologiczne, nad ktérymi pracuje uczacy
sie, a takze ukazania ich w okreslonym kontekscie, czasie, Srodowisku itp.

Przybywa badan przegladowych skupionych na takich czynnikach
jak: zastosowania, zalety, ograniczenia, skuteczno$¢, wyzwania i cechy
rzeczywisto$ci rozszerzonej w ksztalceniu. Coraz wiekszym zaintereso-
waniem cieszy si¢ rowniez personalizacja w celu promowania uczenia
sie wlaczajacego za pomoca AR. Larry Johnson i in. (2014) poruszyli
temat mobilnego uczenia si¢ (ang. m-learning) oraz wykorzystania gier
w multimedialnych $§rodowiskach edukacyjnych, co obecnie staje si¢ coraz
bardziej mozliwe dzieki aplikacjom mobilnym dostepnym w smartfonach
(Michniewska, 2017). Od co najmniej kilku lat uwaza sig, ze poglebienie
tej analizy pozwoli odkry¢ wyjatkowa wartos¢ srodowisk edukacyjnych
opartych na AR (Bacca, Baldiris, Fabregat i Graf, 2014). Niektore artykuly
donosza o nowych kierunkach badan, ktore dotycza (za Bacca i in. 2014,
s.145): (1) nowych metod tworzenia interaktywnych tresci 3D dla $rodo-
wisk uczenia si¢ w AR oraz tworzenia narzedzi autorskich dla nauczycieli
do uzupetniania ich zawartosci; (2) projektowania etapow uczenia sie
w AR zgodnie z tematem lekcji, z uwzglednieniem umiejetnosci uczniow;
(3) tworzenia multisensorycznych doswiadczen w AR i badania ich wply-
wu na efekty uczenia sig; (4) zrozumienia doswiadczenia uzytkownika
i proceséw budowy wiedzy w AR. Mozna stwierdzi¢, ze nadal brakuje
badan prowadzonych na duzg skale i badan podtuznych w tym zakresie.
Pojawiaja sie natomiast doniesienia z badan przekrojowych majacych na
celu poréwnania doswiadczen uczenia si¢ w AR i innych doswiadczen
uczenia si¢. Dlugoterminowa analiza do$§wiadczen zwigzanych z uczeniem
sie w AR moglaby wnie$¢ istotny wktad w przydatnos¢ technologii do
wspierania procesu uczenia sie.

Technologia stala sie istotng cze$cig naszego zycia i wywarta wplyw na
ogol spoteczenstwa. Oczekuje si¢ obecnie, ze bedzie wykorzystywana do
rozpowszechniania informacji i zdobywania wiedzy. Bezposrednig konse-
kwencja tych oczekiwan byta réwnolegta zmiana paradygmatu w edukacji.
Wedlug Liny Harasim (2000) wynalezienie Internetu sprawilo, ze edukacja
online stafa si¢ dostepniejsza, bardziej otwarta, elastyczniejsza, umozliwita
stworzenie nowych modeli pedagogicznych i uzasadnita rewolucje w erze
wiedzy cyfrowej, ktéra pozwolila na lepsza i szybsza komunikacje oraz
wspolprace miedzy ludzmi, a takze doprowadzita do powstania catkowicie
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nowych form dzialalnosci gospodarczej, ktére wytworzyly gospodarke
opartg na wiedzy i wymagaja podstawowych zmian w edukacji.
Zwigkszone dzigki nowej technologii mozliwosci edukacyjne, a zwtasz-
cza nowe modele uczenia si¢, maja obecnie wplyw na edukacje i cale
spoteczenstwo. Wiek XXI zaczal sie od zmiany paradygmatu w podejsciu
do edukacji online. Uczenie si¢ online nie jest juz peryferyjne ani uzupet-
niajgce, ale stanowi integralng czes¢ gléwnego nurtu edukacji spoteczen-
stwa. Zmiana paradygmatu w edukacji zaowocowala nowymi sposobami
realizacji procesu ksztalcenia, nowymi dziedzinami nauki, nowymi za-
sadami uczenia si¢, nowymi procesami uczenia si¢ oraz nowymi rolami
i podmiotami edukacyjnymi (Bozkurt, Akgun-Ozbek, Yilmazel, Erdogdu,
Ucar, Guler, Sezgin, Karadeniz, Sen-Ersoy, Goksel-Canbek, Dincer, Ari
i Aydin, 2015). Poniewaz nauczyciele i badacze spotykaja si¢ z tymi nowy-
mi technologiami, muszg si¢ do nich dostosowa¢, a badania technologii
edukacyjnych odgrywaja wazng role w zrozumieniu tego procesu. Najcze-
$ciej badanymi do tej pory tematami byly projektowanie instruktazowe
i Srodowiska uczenia sie, najrzadziej — kwestie kulturowe i uczenie si¢
poznawcze. Trendy tematyczne badan zmieniajq sie regularnie w zaleznosci
od zmian paradygmatu i rozwoju technologicznego. Identyfikacja tendencji
w projektowaniu badan moze zapewni¢ wglad w to, czy dane pole badaw-
cze jest silnie ugruntowane. Na przyklad, gdy liczba badan teoretycznych
w okreslonej dziedzinie jest bardzo wysoka, dziedzine te mozna uznac za
mocno ugruntowang. Podobnie, poniewaz badania ilo$ciowe testujg kon-
cepcje teoretyczne, czeste preferencje dla tych badan moga wskazywa¢é na
wysitki na rzecz wzmocnienia tej dziedziny. Ujawnienie trendéw tematycz-
nych w technologii edukacyjnej ujawnia nowe pojawiajace sie technologie
i zmiany paradygmatu (Baydas, Kucuk, Yilmaz, Aydemir i Goktos, 2015).
Rozpatrujac globalne trendy stanowigce wyzwania dla edukacji w XXI
wieku, nie sposob poming¢ kwestii nieréwnosci i wykluczenia w od-
niesieniu do réznych obszaréw zycia oraz potrzeb czlowieka. Inkluzja
rozpoczeta sie w Stanach Zjednoczonych i Europie jako specjalna inicja-
tywa edukacyjna dla uczniéw niepelnosprawnych juz w latach 8o. Nowe
podejscie edukacyjne koncentruje si¢ na tym, jak zaprojektowa¢ szkoty
i uczenie si¢ wszystkich uczniéw w perspektywie przysztosci. To, jak
studenci niepelnosprawni i ksztalcenie specjalne wpasowuja sie w te przy-
szto$¢, stanowi ciggle wyzwanie zwigzane ze zjawiskiem inkluzji. Chociaz
poczyniono znaczne postepy, trendy wskazuja na pewne niepokojace
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wyniki, szczegdlnie w przypadku studentéw mniejszo$ciowych i studen-
tow z niektorymi rodzajami niepelnosprawnosci (Ferguson, 2008). Naj-
nowsze wyzwanie polega na tym, aby praktyki integracyjne byly dostepne
dla wszystkich, wszedzie i przez caly czas. Pewne zmiany muszg zostaé
wprowadzone w systemowych wysitkach doskonalenia szkot, aby konty-
nuowac budowanie edukacji w petni wiaczajacej.

Wisrod innych, nowych wyzwan badawczych w zakresie edukacji na
szczegoOlna uwage zastuguja: neurodydaktyka, edukacja dla zréwnowazo-
nego rozwoju i rozwdj szkoly jako ,,organizacji uczacej sie”

Jak pisze Marek Kaczmarzyk (2015, s. 233):

Racjonalne wykorzystanie zdobytej juz wiedzy jest zadaniem dla wielu, od
neurobiologéw, ktorzy swoje zainteresowania kieruja coraz cze¢sciej w strone
zagadnien zwiazanych z procesami uczenia si¢, poprzez neurodydaktykéw,
ktorzy wiedzy z zakresu neuronauki nadaja dydaktyczny kontekst, po nauczy-
cieli — praktykow, ktdrzy ostatecznie rozstrzygna, czy i jak implementowac
zdobycze pozostalych (ttum. wiasne).

Zagadnienia Iaczace zainteresowania neurobiologéw, dydaktykow i nauczy-
cieli praktykéw sa bardzo ztozone i czesto konsensus nie jest mozliwy ze
wzgledu na rézne interpretacje lub niepelny obraz danych. Obszar badan
jest rozlegly i proste rozwigzania nie przynosza spodziewanych efektow,
mozna jednak méwic o postepie w rozumieniu mechanizméw uczenia sie
oraz roznic poznawczych i metapoznawczych miedzy jednostkami uczacy-
mi sie. Neurobiologia poznawcza zaczeta badaé roéznice miedzykulturowe
w mechanizmach neuronalnych lezacych u podstaw domen poznawczych,
percepcyjnych i spolecznych. Ponadto obrazowanie mdzgu ujawnito, jak
edukacja zmienia moézg. Takie dziatania otwieraja nowa granice w ba-
daniach plastyczno$ci mézgu, przetamujac bariere miedzy neuronauka
a innymi tradycyjnie niebiologicznymi dyscyplinami, co skutkuje wieloma
implikacjami pojeciowymi i praktycznymi (Ansari, 2012).

Anthony Townsend (2012, s. 121) za Randallem Clinchem (2001) utrzy-
muje, ze aby uczen stal si¢ osobg uczacg sie, powinno dojs¢ do poglebienia
pieciukoncepcji: uczenia si¢, nauczyciela, szkoly, samego ucznia i przysztosci:

Koncepcja uczenia si¢ musi oznaczaé ,umiejetnos¢ zdobywania wiedzy
izdolnosci do robienia czego$, czego nie potrafilo si¢ zrobi¢ wezoraj”. Koncepcja
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nauczyciela powinna by¢ nastepujaca: ,,ktos, kto ulatwia nauke lub dzieli si¢ nig”
Koncepcja szkoly to: ,,miejsce nauki’, koncepcja samego siebie: ,,jestem osoba
uczacy si¢’, wreszcie koncepcja przysztosci: ,,co$, co jeszcze sie nie wydarzylo,
ale na co czekam z niecierpliwoscig”. Z tych pigciu elementéw najwieksze
znaczenie maja dwa: uczenie si¢, poniewaz w ten sposob zdobywamy wszelka
wiedze, oraz przyszlos¢, gdyz wiasnie w niej lokujemy uczucie nadziei.

Takie podejscie znajduje wyraz miedzy innymi w idei zréwnowa-
zonego rozwoju i koncepcji edukacji, ktora zostata najpelniej opisana
w Strategii edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, dokumencie z 2005
roku. Koncepcja ta zaktada, ze nadrzednym celem edukacji jest uczenie
sie i dazenie do tego, aby jak najwiecej osob brato udzial w podejmowa-
niu decyzji dotyczacych probleméw spoteczno-ekonomiczno-przyrod-
niczych, ktére wymagaja rozwigzan na poziomie lokalnym i globalnym,
oraz wspolpracowalo w celu ich wdrozenia. Wiele ze studiéw przypadkow
opisanych przez badaczy wskazuje na dziatania edukacyjne jako czes¢
procesu zréwnowazonego rozwoju spotecznosci. Studia przypadkéw ilu-
struja wazna role edukacji w motywowaniu ludzi do uczestnictwa w lokal-
nych zmianach w kierunku bardziej zréwnowazonego stylu i warunkow
zycia. Przedmioty przyrodnicze sg nauczane jako gléwne w wigkszosci
szkot na calym $wiecie. Zadaniem edukacji przyrodniczej jest wyksztal-
cenie 0s6b o pewnym poziomie zrozumienia naukowego po formalnej
edukacji w szkole, ktore zdobyta wiedze i umiejetnosci beda w stanie
wykorzysta¢, ilekro¢ beda tego wymagaty kwestie osobiste lub spoleczne
(Gul i Sozbilir, 2015). Edukacja dla przysztosci i zréwnowazonego roz-
woju stanowi istotng cze¢$¢ interdyscyplinarnych programow ksztalcenia.
Ale jak tworzy¢ szkote sprzyjajacg uczeniu si¢? Jak dobrze/efektywnie
organizowa¢ procesy edukacyjne, aby przynosily one oczekiwane rezul-
taty? Jak organizowa¢ nauczanie, aby uczniowie umiejetnie si¢ uczyli?
Pytania te stawia Marta Chrabaszcz (2015) i poszukujac na nie odpowiedzi,
odwoluje si¢ do modelu szkoly sprzyjajacej uczeniu sie. Ewolucja szkoty
w kierunku ,,organizacji uczacej si¢” powinna mie¢ zwiazek z konceptu-
alnym podejsciem do programu nauczania, tak aby jego zawarto$¢ byla
znaczgca dla ucznidw i stwarzala okazje do spotecznego wspoétdziatania
(Potyrata, 2017, s. 190). Dotychczasowe badania pozwalajg stwierdze-
ni¢, ze srodowisko uczenia si¢ musi by¢ zorientowane na (Potyrala, 2017,
s. 284): (1) proces uczenia si¢ (powinno angazowac¢ uczniéw w znaczace
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aktywnosci, zwiazane z krytycznym mysleniem); (2) wiedze (uczniowie
powinni poglebia¢ zrozumienie zagadnien i postugiwac si¢ wiedza w celu
rozwigzywania problemow w rzeczywistych kontekstach); (3) ocene (uczen
powinien przewidywac rézne mozliwosci, dokonywa¢ ewaluacji alterna-
tywnych koncepcji); (4) spoteczno$é (uczen powinien wspolpracowaé
z innymi czlonkami ,,organizacji uczacej si¢”, negocjowac znaczenia pojeé
i uczestniczy¢ w mediacji problemdéw naukowych).

Katarzyna Potyrata i Joanna Wnek-Gozdek (2017) przeanalizowaly
wybrane obszary ewaluacji zewnetrznej w ramach wymagania edukacyj-
nego dla szkél: Procesy edukacyjne sq zorganizowane w sposob sprzyjajgcy
uczeniu sig. Z przeprowadzonych analiz wynika, ze powaznym wyzwa-
niem pozostaje sposob organizacji procesu uczenia sie, jaki implikowalby
stopient zaangazowania uczniéw i stymulowalby ich do podejmowania
dzialan. Nauczyciele nie powinni obawiac¢ si¢ uczniowskiej kreatywnosci,
a uczniowie powinni czesciej decydowaé o wyborze metod nauczania.
Nalezy rozpowszechnia¢ u nauczycieli praktyczna wiedze¢ dotyczaca
oceniania ksztaltujacego, ktorego poszczegélne elementy uwzgledniaja
aktywny udzial uczniéw w procesie ksztalcenia.

Szczegolne zadania edukacji wynikaja z potrzeby przygotowania
spolteczenistwa na przemiany globalne i nieznang jeszcze przyszlosé
(Szempruch, 2016, s. 37). Zasadniczo mozna wymieni¢ nastepujace ten-
dencje, ktore zmieniaja podejscie do edukacji (Potyrata, 2011b, 2017): (1) od
poznania do metapoznania; (2) od wiedzy do postaw; (3) od diagnozy
do prewencji; (4) od umiejetnoséci przedmiotowych do umiejetnosci
zyciowych; (5) od indywidualnych doswiadczen do spolecznosci. Dia-
gnoza i prewencja w wiekszym niz dotad stopniu muszg dotyczy¢ pro-
blematycznego uzytkowania nowych medidéw przez dzieci, mlodziez
i dorostych oraz bezpieczenstwa w sieciach internetowych. Nauczyciele
nieustannie staja przed wyzwaniami znalezienia i zastosowania najefek-
tywniejszych metod nauczania, ktére moglyby poprawi¢ wyniki w nauce
i wpisywac sie w potrzeby poznawcze uczniow. Metapoznanie odnosi
sie do wiedzy na temat wlasnych proceséw poznawczych (Flavell, 1976).
Znajomos¢ poznania dotyczy dziatan, ktore wymagaja $wiadomej refleksji
nad jedna z mozliwo$ci i czynnosci poznawczych, a regulacja poznania -
dziatan dotyczgcych mechanizmoéw samoregulacji podczas préb uczenia
sie (Jayapraba, 2013). Badania powinny koncentrowac si¢ réwniez na roli
metapoznania w pracy zawodowej nauczycieli. Jedno z najwazniejszych
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przestan kognitywizmu gloszace, zZe sposéb myslenia wyznacza sposéb
dziatania, powinno by¢ poparte szerszymi badaniami, a nastepnie za-
symilowane w teorii i praktyce edukacji nauczycielskiej (Potyrata, 2017,
s. 40). Zrozumienie, w jaki sposob dzieci uczg sie, jak stac si¢ niezalez-
nymi w rozwigzywaniu problemoéw, mogac elastycznie dostosowywac
swoje zachowanie w odpowiedzi na informacje o popelnianych btedach
lub niewtlasciwej strategii uczenia si¢, ma ogromne znaczenie zaréwno
w psychologii rozwojowej, jak i edukacji. Te ogdlne umiejetnosci w danej
dziedzinie moga wplywac na podejscie dziecka do wszystkich rodzajow
uczenia si¢ i stuzy¢ jako elementy sktadowe jego dalszego rozwoju edu-
kacyjnego (Bryce, Whitebread i Sztcs, 2015).

Czgsto poruszang kwestig jest zmiana w zakresie kultury uczestnictwa
i partycypacji spotecznej opartej w wiekszo$ci na potencjale nowych tech-
nologii komunikacyjno-informacyjnych. Technologie cyfrowe wplynety
na zmiang relacji miedzy samymi uczniami, uczniami i nauczycielami,
uczniami i rodzicami, a takze miedzy rodzicami i nauczycielami. Sposo-
by komunikacji na linii nauczyciel - uczen musza podazac za rozwojem
nowych kanatéw komunikowania si¢ w atmosferze zaufania i otwartosci
na zmiany (Potyrata, 2019). Waznym nurtem badan jest wykorzystanie
urzadzen mobilnych dostepnych uczniom (smartfony) w procesie dydak-
tycznym i skuteczno$¢ tego typu medidéw w kontekscie efektow uczenia
sie. André Giordan (2018) podkresla, ze nowe technologie umozliwiaja
uczniom miedzy innymi wspotpracowanie przy publikowaniu i rozwijaniu
tresci cyfrowych w celu realizacji projektéw edukacyjnych oraz podej-
mowanie interakeji za pos$rednictwem komunikatoréw internetowych
(za Potyrala, 2019). Skuteczne funkcjonowanie rodzin, szkét i systemow
edukacyjnych jest wrazliwe na dziatanie wspierajacych polityk publicznych
na poziomie wspolnotowym, krajowym i miedzynarodowym i musi pod-
lega¢ monitoringowi oraz badaniom dotyczacym efektywnego wsparcia
(Power, 2000, s. 162).

Badania z zakresu spotecznego funkcjonowania wartosci (aksjologii)
naleza do jednych z trudniejszych. Wartosci sa elementem kultury, ich
trwanie jest zatem wyrazem tozsamosci i cigglosci istnienia okreslonego
typu spoleczenstwa (Szymanski, 1998, s. 152). Jak pisze Mirostaw Jozef
Szymanski, gwaltowna zmiana spoleczna, ktéra dokonata si¢ w Polsce,
mogta spowodowa¢ modyfikacje spolecznego systemu wartosci. Juz 20 lat
temu badania prowadzone przez Szymanskiego (1998, s. 158) wykazaly, ze:
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$wiat wartosci uczniow zbyt daleko - i to niekorzystnie — odbiega od wartosci
nauczycielskich. Z kolei nauczyciele, cho¢ wypadaja szlachetnie, zdaja si¢
nieco nie wyczuwac i nie internalizowa¢ ducha obecnych czaséw, w ktérych
stowa ,,rynek’, ,,konkurencja’, ,polityka” i ,,pieniadz” wymieniane sa — by¢

> ey

moze — czesciej niz ,spoleczenstwo’, ,przyjaziy, ,demokracja”

Poruszone problemy nadal stwarzaja dogodne pole do podejmowania
i prowadzenia badan.






Il. POTRZEBA BADAN EDUKACYJNYCH -
WYZWANIA DLA BADACZY

Komu potrzebne sg badania na gruncie edukacji? Jakie sa relacje
miedzy nauka a praktyka szkolna? Jaka jest rola dydaktyki przedmiotowej
w ksztatceniu nauczycieli?

Tworzenie wiedzy potrzebnej w praktyce to istotny element wspotczesnej
refleksji pedagogicznej. Podstawg jest tu analiza relacji miedzy teorig na-
ukowg a praktyka badawcza w pedagogice oraz bedace nastepstwem tej
analizy sposoby klasyfikacji badan edukacyjnych. Badania diagnostyczne,
ewaluacja i badania w dziataniu oraz poszukiwanie nowych obszaréw
i sposobdw ich realizacji to kolejne punkty odniesienia w tym zakresie.
Metody prowadzenia badan podlegaja weryfikacji za sprawg proceséw
spolecznych rozlozonych w czasie. W kontekscie badan nad edukacjg
duze znaczenie ma uczestnictwo w procesach zwigzanych z rozwojem
nauk pedagogicznych, ze zmianami podejscia do praktycznego charak-
teru pedagogiki czy poszukiwaniem przez badaczy nowych sposobéw
i przestrzeni uprawiania nauki (Maciejewska, 2017).

Kultura badan naukowych si¢ zmienia. Stuchamy debat na temat defini-
cji badan i badaczy, badan dotyczacych nauczania i mozemy zauwazy¢ nie-
réwnowage. Naukowcy wydaja si¢ niepewni co do ich zmieniajacych sig
rél. Moze to wynikac z wigkszej liczby nauczycieli prowadzacych badania
w dzialaniu oraz uniwersyteckich naukowcéw wspdtpracujacych z na-
uczycielami badaczami. Ponadto niektorzy naukowcy uniwersyteccy staja
sie badaczami nauczycielami studiujagcymi nauczanie na uniwersytecie
i nauczanie w szkotach. Tworzone s3 réwniez spotecznosci, w ktérych
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naukowcy uniwersyteccy przylaczaja sie do nauczycieli badaczy lub im
pomagaja. W ten sposob rodzi sie nurt badan, ktory rozrasta si¢ i zostaje
na nowo zdefiniowany; to, co kiedy$ stanowilo odrebne i oddzielne kultury,
tj. nauczanie i badania, jest teraz inaczej pozycjonowane. JesteSmy gotowi
na zmiane w tych dwoch kulturach, zmiane, ktéra moze mocno polaczyé
dwie silne, zblizajace sie do siebie tradycje. Istotne jest to, aby stworzy¢
synergie dwoch kultur, co utatwi skupienie sie na wiedzy w zakresie na-
uczania, budowanie pozycji nauczycieli jako ,,znawcow’, a nie ,,przedmio-
tow/podmiotéw” badan, uznanie nauczycieli za krytycznych teoretykow
i praktykow. Dwie kultury badawcze — szkota i uniwersytet - powinny
zblizy¢ sie do siebie dzieki swoim dyskursom. Obecnie kazdy badacz pi-
sze i méwi na potrzeby konkretnych odbiorcow i celow. Wyzwaniem jest
stworzenie synergii, rozwiniecie prawdziwego ducha wspétpracy i prakty-
ki. Nie oznacza to, ze kazda spotecznos¢ powinna naraza¢ wlasng kulture
lub utraci¢ jg na rzecz innej. Raczej kazdy powinien nauczac i uczy¢ si¢ od
drugiego. Z jednej strony badacze nauczyciele moga skorzysta¢ z okazji,
aby uczy¢ si¢ na podstawie zgromadzonych juz doswiadczen badaczy
uniwersyteckich, z drugiej strony badacze uniwersyteccy moga korzystac¢
zbadan dotyczacych ,,ztozonosci” klasy i spotecznosci szkolnej. Razem sg
w stanie odkrywac nowe sposoby patrzenia na dylematy zawodowe, ktdre
moga prowadzi¢ do odpowiednio ugruntowanych badan. Jest to potencjat
warunkujacy pozytywne zmiany (Potter, 2001a).

Bogustawa Dorota Golgbniak na famach ,,Forum Oswiatowego” dzieli
sie z czytelnikami ,,niepokojem, zwigzanym z niemozno$cig wyjscia w pra-
cy edukacyjnej z nauczycielami poza pelng napiecia relacje miedzy teorig
a praktyka”. Ten bardzo interesujacy tekst pozostawia ciagle bez odpo-
wiedzi postawione przez badaczke pytania (2014, s. 152):

czy na pewno udalo si¢ nam (przedstawicielom akademickiej pedagogiki)
pracowac z sukcesem nad utrzymaniem wzglednej réwnowagi miedzy rozwo-
jem dyskursu teoretycznego i badawczego oraz wspotuczestniczyé w rozwoju
dyskursu ewaluacyjnego i deliberatywnego?

Jako dydaktycy, przygotowujacy adeptow sztuki nauczycielskiej i po-
zostajacy w bliskim kontakcie ze szkotami, nieustannie doswiadczamy
ograniczen, braku zrozumienia i nieche¢ci srodowiska praktykéw do ,,eks-
perymentowania” i ,teoretyzowania” (jak chociazby w trakcie ¢wiczen
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praktycznych dotyczacych konstruktywistycznego modelu nauczania
i uczenia si¢), mimo deklarowanej wcze$niej checi zmiany w praktyce
nauczania. Jak pisze Golebniak (2014, s. 153): ,wiedza konstruowana »na
zywo« w uczelni, przepracowywana osobiscie, w oparciu o do$wiadczenia
osobiste, »nie dziala«”. Autorka twierdzi jednak, ze komplementarny roz-
wdj wszystkich wigzek dyskursu edukacyjnego moze tworzy¢ podstawe
pokonywania do$wiadczanej niemocy w projektowaniu i ksztaltowaniu
$wiata szkolnej edukacji.

Zdaniem Szempruch relacje istniejagce miedzy naukowcami z uczelni
i naukowcami w szkotach sg rézne. W niektdrych sytuacjach nauczyciel
jest ,obiektem” studiéw prowadzonych przez badacza uniwersyteckiego,
podczas gdy w innych nauczyciel staje si¢ aktywnym uczestnikiem jako
nauczyciel badacz, ktérego mozna okresli¢ jako kolekcjonera danych
i analityka. Rzadko jednak zdarza si¢, aby nauczyciel badacz uczestni-
czyl w konceptualizacji projektu badawczego, stawial pytania, identyfi-
kowal metodologie, angazowal si¢ we wspdlng analize i interpretacje oraz
»dawal glos” odkryciom. Moze si¢ to jednak zdarzy¢, a takie partnerstwo
nazywa si¢ po prostu ,badaniami zespolowymi”. Obecnie jest ono coraz
bardziej cenione w powoli zmieniajacej sie kulturze badawczej, ktora uzna-
je znaczenie podejscia ,wewnatrz/na zewnatrz” do badan edukacyjnych
i rozwoju zawodowego nauczycieli (Potter, 2001a).

Swiat rozwija sie bardzo szybko i wiedza ro$nie wykladniczo. Na-
uka i technologia przyczynily sie w znacznym stopniu do stworzenia
zaawansowanego, zlozonego spoteczenstwa. W odpowiedzi na takie po-
stepy szkota musi odgrywaé kluczowa role w rozwijaniu oraz zwiekszaniu
zakresu wiedzy i umiejetnosci u dzieci. Zrealizowanie celu przygotowania
uczniow do sprostania wyzwaniom spoleczenstwa nie jest mozliwe bez
wykwalifikowanych nauczycieli. Ci muszg mie¢ rozleglta wiedz¢ mery-
toryczna, aby pomoéc uczniom w lepszym zrozumieniu pojec i umie¢
mierzy¢ si¢ z btednymi wyobrazeniami uczniéw. Nauczyciel to osoba,
ktéra gleboko rozumie poruszang tematyke i faczy idee w terenie i Zyciu
codziennym. Ten poziom zrozumienia jest niezbedny do rozwoju wiedzy
pedagogicznej. Dlatego programy ksztalcenia nauczycieli powinny ktas¢
nacisk na rozwijanie pojeciowego rozumienia tresci przez nauczyciela
oraz na repertuar wspolczesnej wiedzy pedagogicznej specyficznej dla jej
obszaréw tematycznych. Tutaj jawi si¢ niezwykle wazna rola nauczycieli
ijednostek (instytucji) ksztalcacych nauczycieli. Nauczyciele powinni by¢

27



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

dobrze zorientowani w nauczaniu skoncentrowanym na uczniu, przyj-
mowa¢ do wiadomosci konieczno$¢ doskonalenia wlasnego warsztatu
edukacyjnego i prowadzi¢ badania w celu poprawy jako$ci procesu na-
uczania - uczenia si¢. Bardzo wazne jest rozwijanie wiedzy pedagogicznej
przyszlych nauczycieli w zakresie tresci pedagogicznych, tak aby mogli oni
stosowac interaktywne metody nauczania w swoich klasach w celu ksztat-
towania w uczniach umiejetnosci efektywnego uczenia sie. W tym aspekcie
to badania w dzialaniu s3 uwazane za narzedzie i procedure generowania
praktycznej wiedzy kontekstowej dla poprawy jakosci i usprawnienia na-
uczania i uczenia si¢ w klasie szkolnej. Dlatego badacze zalecaja nauczycie-
lom poszerzanie zakresu swoich kompetencji przez badania w dziataniu
i wspotprace z uczelniami, aby rozwija¢ si¢ jako spolecznosé¢ uczaca sie.
Nalezy ulatwi¢ nauczycielowi podejmowanie tych badan. Tym bardziej
ze kursy badan w dzialaniu sa oferowane w programach ksztalcenia na-
uczycieli na poziomie uniwersyteckim w réznych czesciach swiata (Anwar,
2016). Wlaczanie nauczycieli do badan i prowadzenie przez nich badan na
potrzeby rozwijania wlasnego warsztatu pracy maja réwniez duzg wartos¢
poznawczg dla nauczycieli i pozwalajg im na glebsze rozumienie nauki
oraz poszerzanie wiedzy, ktorg transformujg na rézne etapy ksztalcenia.
Badania naukowe muszg by¢ osadzone w teorii i wskazywac na para-
dygmaty obowiazujace w nauce i danej dyscyplinie badawczej. Nauka tym
rézni si¢ od paranauki i pseudonauki, ze ma ugruntowang teorie i meto-
dologie badawczg. Pseudonauka jest czesto definiowana jako ,,twierdzenia
przedstawione w taki sposdb, ze wydaja si¢ naukowe, chociaz brakuje
im dowodéw potwierdzajacych ich wiarygodnos$¢” (Shermer, 1997 s. 33).
Jak podaje The Stanford encyclopedia of philosophy (2017), najstarsze
znane uzycie stowa ,,pseudonauka” pochodzi z 1796 roku, kiedy to hi-
storyk James Pettit Andrew odnidst si¢ do alchemii jako ,,fantastycznej
pseudonauki” (Oxford english dictionary). Stowo to jest czesto stosowane
od lat 8o. XIX wieku. W cytowanych zrédtach powszechne uzycie terminu
»hauka” moze mie¢ charakter czesciowo opisowy, a czg§ciowo normatywny.
Wowczas gdy aktywnos¢ jest uznawana za nauke, zwykle wiaze sie to ze
stwierdzeniem, Ze odgrywa ona pozytywna role w naszych dazeniach
do wiedzy. Koncepcja nauki zostata jednak uksztalttowana w procesie
historycznym, a wiele nieprzewidzianych okolicznosci wplywa na to, co
nazywamy, a czego nie nazywamy nauka. Na tym tle definicja nauki musi
i$¢ wjednym z dwdch kierunkow: moze skupic sie na zawartosci opisowej
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i okresla¢, w jaki sposob termin jest rzeczywiscie uzywany, lub skoncen-
trowac si¢ na elemencie normatywnym i wyjasni¢ bardziej podstawowe
znaczenie tego terminu. Drugie podejscie byto wyborem wigkszosci filo-
zoféw piszacych na ten temat i na nim si¢ koncentrujemy. Wymaga ono,
z konieczno$ci, pewnego stopnia idealizacji w odniesieniu do powszech-
nego uzywania terminu ,nauka’.

Spora grupa filozoféw probowata rozwigzaé¢ problem demarkacji
w nastepujacych kategoriach: stwierdzenie stanowi wiedzg, jesli wystar-
czajaco wiele os6b wierzy w to odpowiednio mocno. Ale historia mysli
pokazuje nam, ze gros ludzi bylo catkowicie oddanych absurdalnym wie-
rzeniom. Ponadto naukowcy sg bardzo sceptyczni takze w stosunku do
swoich najlepszych teorii. Istotnie cecha zachowan naukowych jest pe-
wien sceptycyzm, réwniez w odniesieniu do najbardziej cenionych teorii.
Stad stwierdzenie moze by¢ pseudonaukowe, nawet jesli jest wybitnie
swiarygodne” i wszyscy w nie wierzg, i moze by¢ naukowo warto$ciowe,
nawet jesli jest niewiarygodne i nikt w nie nie wierzy. Co wiecej, teoria
moze mie¢ najwyzsza warto$¢ naukows, nawet jesli nikt jej nie rozumie.
Te problemy podejmuje migdzy innymi Imre Lakatos (1978), stawiajac
pytania: Czym wlasciwie jest ,,eksperymentalne” rozumowanie? Jak fakty
moga wspierac teorie? Co jest znakiem rozpoznawczym nauki? Lakatos
wszedl jednoczes$nie w dyskurs, wykorzystujac wyjadnienia pochodzace ze
zrodet historycznych, i nawigzal w nim migdzy innymi do pogladéw Karla
Poppera i jego kryterium falsyfikacji oraz Thomasa Kuhna, ktory opart
swoj argument na istnieniu paradygmatu lub jego braku (Lakatos, 1978).

Rozwoj nauki (od paradygmatu do paradygmatu) ma zwigzek z re-
wolucjami naukowymi i zastgpowaniem jednych teorii przez inne. Tym-
czasem normalna nauka rozwija si¢ w obrebie danych, potwierdzonych
teorii, ktdrych uznanie i zrozumienie stanowi punkt wyjscia dla plano-
wania badan naukowych, jakie de facto moga ostatecznie doprowadzi¢
do obalenia starych teorii i pojawienia si¢ w ich miejsce nowych. Wie-
dza naukowa charakteryzuje sie pewnym stopniem niepewnosci, opiera
sie na dowodach empirycznych, ma charakter ogdlny i uniwersalny, jest
konstruowana spotecznie i miesci si¢ w ramach obecnych, akceptowanych
paradygmatow. Aby studiowa¢ $wiat, naukowcy wykorzystuja réznorod-
no$¢ metod i sposobow myslenia, ktére sg powszechnie okreslane jako
badania naukowe. Chociaz kazda dyscyplina naukowa ma swoja wlasna
metodologie, istnieja wspdlne aspekty badan w réznych dyscyplinach.
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Pozwala to na identyfikacje pytan, na ktére nauka moze odpowiedzie¢,
i obejmuje projektowanie oraz prowadzenie badan naukowych, wyko-
rzystanie odpowiednich technik gromadzenia, analizowania i interpre-
towania danych, wykorzystanie dowodéw naukowych do generowania
modeli oraz rozpoznawanie i analizowanie modeli alternatywnych. Nauka
moze by¢ postrzegana jako przestrzen, ktdrej granice nie sg sztywne, ale
s3 nieustannie negocjowane, poniewaz nauka stopniowo rozszerza zakres
swoich zdolnosci eksploracyjnych (Derksen, 1993). Twierdzenia naukowe
zmieniajg si¢, gdy nowe dowody, mozliwe dzigki postepom w teorii i tech-
nologii, zostaja uwzglednione w istniejacych teoriach lub prawach, albo
gdy stare dowody sg reinterpretowane w swietle postepow teoretycznych
lub zmian w kierunkach ustalonych programéw badawczych (Lederman,
20134, S. 834).

Zrozumienie natury nauki jest kluczowym elementem wiedzy nauko-
wej, istniejg jednak dowody na to, Ze uczniowie i studenci majg naiwne
koncepcje na ten temat (Afonso i Gilbert, 2010). Ana Sofia Afonso i John
Gilbert argumentuja, ze chociaz brak wiedzy o naturze nauki wynika z jej
zaniedbania w edukacji formalnej, gtéownym powodem tego stanu rzeczy
jest akceptacja zasad pseudonauki i tego typu zbioru przekonan ze wzgledu
na ich szerokg obecnos¢ w kulturze popularnej.

Rozwoj odpowiednich koncepcji uczniowskich odnosnie do istoty na-
uki jest odwiecznym celem nauczania przedmiotow $cistych i przyrodni-
czych niezaleznie od obecnych zalecen pedagogicznych lub programowych.
Badania zwigzane z tymi zagadnieniami prowadzone s od okoto 50 lat.

Norman Lederman (2013b, s. 831) podaje, Ze termin ,natura nauki”
(ang. nature of science, NOS) byl zalecany do realizacji juz 100 lat temu
(Centralne Stowarzyszenie Nauczycieli Nauki i Matematyki, 1907). Uzna-
nie, ze NOS jest odwiecznym celem edukacji, obecnie zyskuje coraz wigk-
sze grono zwolennikéw, co moze by¢ interpretowane w ten sposob, iz
absolwenci szko! $rednich i 0got spoteczenstwa nie majg (i nigdy nie mieli)
odpowiednich pogladéw oraz wiedzy na temat NOS. Jednoczesnie Leder-
man zastanawia si¢, czy naprawde wazne jest, aby uczniowie i obywatele
rozumieli NOS, ale twierdzi przy tym miedzy innymi, ze zrozumienie
NOS jest konieczne, aby doceni¢ wartos¢ nauki jako czesci wspolcze-
snej kultury, i pomaga rozwija¢ pojmowanie norm spolecznosci nauko-
wej. Ponadto zrozumienie NOS utatwia nauke przedmiotéw $cistych.
Uczniowie powinni zrozumie¢ zasadniczg réznice miedzy obserwacja
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a wnioskowaniem. Obserwacje sa opisowymi stwierdzeniami o zjawiskach
naturalnych, ktére sg ,,bezposrednio” dostepne dla zmystow i co do kto-
rych kilku obserwatoréw moze osiggna¢ konsensus ze wzgledng fatwos-
cig. Wnioski wykraczaja poza zmysly. Na wyzszym poziomie naukowiec
moze wywnioskowa¢ modele lub mechanizmy wyjasniajace obserwacje
zfozonych zjawisk. Wazne jest tez rozréznienie migdzy prawami nauko-
wymi a teoriami. Jednostki cze¢sto maja uproszczony, hierarchiczny obraz
relacji miedzy teoriami a prawami, dzigki czemu teorie stajg si¢ prawami
w zalezno$ci od dostepno$ci dowodéw potwierdzajacych. Z tego pogladu
wynika, ze prawa naukowe majg wyzszy status niz teorie naukowe. Oba
pojecia sa jednak niewtasciwe, poniewaz miedzy innymi teorie i prawa
s3 réznymi rodzajami wiedzy, a jedna nie rozwija si¢ i nie przeksztalca
w drugg. Prawa sa stwierdzeniami lub opisami zwigzkéw miedzy obser-
wowalnymi zjawiskami (Lederman, 2013a, s. 833).

Opracowanie narzedzi oceny NOS stanowi wazny kontekst dla prze-
gladu badan o koncepcjach ucznidéw i nauczycieli na temat istoty na-
uki. Wéréd znanych narzedzi mozna wymieni¢ kwestionariusz postaw
wzgledem nauki - ang. science attitude questionnaire (Wilson, 1954), test
koncepcji dotyczacych teorii naukowych - ang. conception of scientific
theories test (Cotham i Smith, 1981) i testy badajace poglady wzgledem
nauki (miedzy innymi views of nature of science, Lederman, Khisfe, 2002;
Lederman i Ko, 2004).

Christopher P. Niemiec i Richard M. Ryan (2009) dowodza, ze nieod-
taczng cecha ludzkiej natury jest sktonnos¢ do bycia ciekawym swojego
otoczenia oraz interesowania si¢ nauka i rozwijaniem wiedzy. Twierdzg oni
jednak, ze zbyt czesto nauczyciele wprowadzaja zewnetrzne mechanizmy
kontrolne dotyczace uczenia si¢, co moze ostabi¢ poczucie powigzan mie-
dzy nauczycielami i uczniami oraz zdtawi¢ naturalne, wolicjonalne procesy
zwigzane z uczeniem sie rozumianym jako proces jakosciowy. Badacze ci
przeprowadzili serie eksperymentow, ktore wykazaty, ze zaréwno motywa-
cja wewnetrzna, jak i autonomiczne typy motywacji zewnetrznej sprzyjaja
zaangazowaniu i optymalnemu uczeniu si¢ w kontekscie edukacyjnym.
Ponadto liczne dowody sugeruja, ze wsparcie nauczycieli w podstawowych
psychologicznych potrzebach uczniéw w ramach autonomii i sposobu
doskonalenia kompetencji utatwia autonomiczng samoregulacje uczniow
w zakresie uczenia sig, ich wynikéw w nauce i dobrego samopoczucia.
Badania tego typu i im podobne odstaniajg czesto przed nauczycielami
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nows, inng perspektywe nauczania. Ich znajomo$¢ moze sktania¢ do
refleksji i modyfikacji procesu dydaktycznego.

Doniesienia konferencyjne na temat nowych trendow edukacyjnych,
w tym najnowszych procedur osiagania celéw ksztalcenia, nowoczesnego
ich formulowania lub méwiac najogélniej — deskryptoréw dobrej edu-
kacji sa czesto kluczowe dla rozwoju dydaktyki szkolnej i akademickiej.
Na konferencjach naukowych poswieconych edukacji nierzadko stawiane
s3 pytania, ktére wplywaja bezposrednio na postawe badawcza nauczycieli,
miedzy innymi: Czy nacisk na nauke to dociekanie, uczenie si¢ jako do-
ciekanie, nauczanie jako dociekanie czy wszystkie powyzsze? Czy jest to
naukowe podejscie do edukaciji, ktore mozna zrealizowa¢ w klasie szkolnej,
czy jest to podejécie wyidealizowane, ktdre jest bardziej teoretyczne niz
praktyczne? Czy jest to cos, co moze zrobi¢ ,,przecietny” nauczyciel, czy
jest to mozliwe tylko w rekach i umystach wyjatkowego nauczyciela? Jakie
sg cele takiego podejscia? Czy prowadzi to do lepszego uczenia si¢? Jak
przygotowa¢ nauczyciela do wykorzystania tego rodzaju edukacji? Jakie
bariery nalezy pokonac, aby rozpocza¢ edukacje stricte naukowa w szko-
tach (Anderson, 2002)? Z jakimi dylematami spotykaja si¢ nauczyciele,
przechodzac do tej formy edukacji? Lista pytan jest dtuga. Sa one szcze-
gélnie wazne dla 0séb zaangazowanych w postep edukacyjny i chcacych
wprowadzi¢ nowe standardy w zycie.

Poszukiwanie przez naukowcéw odpowiedzi na pytania o nowa or-
ganizacje procesu ksztalcenia zaowocowalo obszerng literatura, szcze-
g6lnie w naukach przyrodniczych w zakresie nauki opartej na zadawaniu
pytan (ang. inquiry-based learning). Wynika to z zaloZenia, zZe badanie
naukowe dotyczy réznorodnych sposobéw, za pomocg ktérych naukowcy
badaja $wiat przyrody i proponujg wyjasnienia na podstawie dowodow
uzyskanych z ich pracy. Moéwi sie, ze jest to aktywny proces uczenia si¢
(Anderson, 2002).

Iwona Maciejowska i Jan Apotheker (2014) opisali projekt grantowy
o nazwie IRRESISTIBLE (w tym odpowiedzialne badania i innowacje
w najnowoczesniejszej edukacji opartej na inquiry-based learning w celu
poprawy zdolnosci nauczyciela do tworzenia pomostowych §rodowisk
edukacyjnych). Celem IRRESISTIBLE byto zaprojektowanie dziatan,
ktore bedg wspiera¢ zaangazowanie ucznidw i spoteczenstwa w proces
odpowiedzialnych badan i innowacji (ang. responsible research and
innovation, RRI) przez: opracowywanie materialéw dydaktycznych,
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zapewnianie kursow szkoleniowych, organizowanie projektéow i kon-
kurséow dla studentow, przygotowywanie interaktywnych wystaw.
W zalozeniach projektu §wiadomos¢ RRI zostala zwigkszona na dwa
sposoby: przez poszerzenie wiedzy merytorycznej dotyczacej badan
przez wilaczenie tematéw najnowszych badan do programu naucza-
nia przedmiotéw $cistych oraz przez wspieranie dyskusji wsréd uczniow
o zagadnieniach RRI zaréwno w nauczaniu formalnym (w szkole), jak
i w nauczaniu nieformalnym (w centrach naukowych, muzeach i na
festiwalach naukowych). Jak podkreslajg autorzy (2014, s. 121), tym, co
odroznia projekt IRRESISTIBLE od innych projektéw edukacyjnych,
jest $cista wspotpraca naukowcdw i 0sdb zaangazowanych w eduka-
cje. W kazdym kraju powstaly zespoly zwane community of learners.
Takie spotecznosci tworza nie tylko nauczyciele szkot srednich i na-
uczyciele nauk przyrodniczych, lecz takze projektanci interaktywnych
wystaw (pracownicy muzedw naukowych, osrodkéw nauki), jak réwniez
naukowcy. Projekt ten stanowi przykiad zaangazowania calej spolecz-
nosci uczgcej sie w realizacje celu nadrzednego, jakim bylo zrozumienie
nauki przez aktywno$¢ w procesie zdobywania wiedzy.

Okazuje si¢ jednak, ze zaangazowanie w projekt a codzienna praktyka
edukacyjna to dwie rézne sprawy. Ksztalcenie nauczycieli znajduje si¢
w do$¢ specyficznym stadium i nie daje w pelni mozliwosci formowania
ich postawy badawczej przysztych nauczycieli. Widoczny w wielu krajach
nacisk na podstawe programowg i programy szkolne w kontekscie suk-
cesu egzaminacyjnego uczniow powoduje, ze nie tylko nauczyciele, lecz
takze rodzice uczniéw czgsto sa niezadowoleni z tradycyjnych podejsé
do edukacji nauczycieli. Wielu nauczycieli ,,od zawsze” jednak sprzeciwia
sie temu, ze profesjonalny nauczyciel powinien zdoby¢ co$ wiecej niz
tylko praktyczne narzedzia do zarzadzania sytuacjami w klasie i ze jego
zadaniem jest przedstawianie uczniom szerszego spojrzenia na edukacje
(Korthagen, 2001). Na przyklad Kenneth Zeichner i in. (1987) wykazali
wiele lat temu, Ze znaczaca liczba poje¢ i koncepcji edukacyjnych wy-
pracowywanych i doskonalonych podczas edukacji nauczycieli zostata
calkowicie zapomniana w pracy, a nauczyciele napotykaja na ogromng
luke miedzy teorig a praktyka. W rezultacie dochodzi do do§¢ wyraznej
zmiany nastawienia podczas pierwszego roku nauczania — nauczyciele
zasadniczo dostosowuja si¢ do obecnych praktyk w szkotach, a nie do
najnowszych naukowych pogladéw na temat uczenia si¢ i nauczania.
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Stabo$¢ tradycyjnych programéw ksztalcenia nauczycieli, polegaja-
ca na tym, ze sg one zestawem w duzej mierze niepowigzanych kurséw,
potwierdza zdaniem Lindy Darling-Hammond (2000) niski poziom tej
edukacji. Tymczasem rosna wymagania wobec nauczycieli: musza oni nie
tylko utrzymywac porzadek i udziela¢ przydatnych informacji uczniom,
lecz takze by¢ coraz skuteczniejsi w umozliwianiu zréznicowanej grupie
dzieci uczenia si¢ coraz bardziej zlozonych tresci. W poprzednich dzie-
siecioleciach oczekiwano, ze nauczyciele przygotuja jedynie niewielka
mniejszo$¢ do ambitnej pracy intelektualnej, podczas gdy teraz oczekuje
sie, Ze przygotujg praktycznie wszystkich uczniow do umiejetnosci my-
$lenia wyzszego rzedu i umiejetnosci dzialania, ktdre kiedys byly zare-
zerwowane dla niewielu (Darling-Hammond, 2000, s. 300). Od wielu
lat méwi sie o tym, ze programy ksztalcenia nauczycieli maja pomagac
im w zrozumieniu szerokiej gamy zagadnien zwigzanych z uczeniem sig,
kontekstami spolecznymi i kulturowymi oraz nauczaniem i wprowadzi¢
je w praktyke w coraz bardziej zréznicowanej grupie uczniéw. Wska-
zane byloby na przyklad opracowanie programéw przeksztalcajacych
$rodowiska edukacyjne, w ktérych nowicjusze uczg si¢ uczy¢, a pozniej
dopiero stajg si¢ nauczycielami. Oznacza to, ze przedsiewziecie zwigzane
z ksztalceniem nauczycieli musi wychodzi¢ coraz dalej poza uniwersytet
i zaklada¢ coraz $cislejsza wspotprace ze szkotami w ramach programu
wzajemnej transformacji. Oznacza to réwniez, ze nauczyciele muszg wzia¢
na siebie odpowiedzialno$¢ za edukowanie decydentdéw i opinii publicznej,
aby skutecznie naucza¢ w dzisiejszym $wiecie — zaréwno pod wzgledem
potrzebnej wiedzy i umiejetnosci, jak i dydaktycznych oraz wychowaw-
czych kontekstow, aby nauczyciele mogli rozwija¢ i wykorzystywac to, co
wiedzg i umieja (Fullan, 1993).

Prowadzenie badan edukacyjnych nie moze odbywac si¢ bez zwiazku
z praktyky. Wspdlpraca szkoly z uczelnig wyzsza ksztalcaca nauczycieli
powinna by¢ generatorem zmian w my$leniu o procesie dydaktycznym
ijego efektach, dlatego naukowcy zainteresowani edukacjg czesto wlaczaja
nauczycieli do swoich badan, co skutkuje obopdlnymi korzysciami w po-
staci refleksyjnego podejscia do ksztalcenia, powigzania teorii z praktyka
i wykorzystania badan naukowych w celu podniesienia efektéw naucza-
nia i uczenia sie.

Ludzi na calym $wiecie majg $wiadomo$¢ fundamentalnej roli no-
wych technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) w dziedzinie
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edukacji. Ich znaczenie uwzglednia si¢ w procesie nauczania i uczenia
sie w badaniach teoretycznych i empirycznych. Prowadzenie tego typu
badan powinno by¢ standardem w praktyce edukacyjnej. Paradoksalnie
szkoly majg czesto stosunkowo rozbudowang infrastrukture informa-
cyjno-komunikacyjna, ale niski poziom uzycia TIK w klasie. Zasadniczo
wykorzystanie TIK przez nauczycieli mozna podzieli¢ na dwa poziomy.
Pierwszy obejmuje nieefektywne (podstawowe) wsparcie dla nauczy-
cieli, polegajace na wykorzystywaniu narzedzi TIK do przygotowania si¢
do zajec. Drugi poziom to efektywne wykorzystanie TIK - jako zasobu
edukacyjnego w codziennej pracy nauczyciela z uczniami (Gil-Flores,
Rodriguez-Santero i Torres-Gordillo, 2017). Swiadomo$é¢ potencjatu edu-
kacyjnego nowych narzedzi technologicznych wsparta znajomos$cia wyni-
kow badan naukowych w tym zakresie jest kluczowa kwestia i wyzwaniem
w ksztalceniu nauczycieli.

Warto przytoczy¢ kilka pogladéw na temat jednej z dydaktyk nauk
przyrodniczych - dydaktyki biologii, badan prowadzonych na jej gruncie
i perspektyw rozwoju:

Wspolczesna dydaktyka biologii zajmuje si¢ opracowywaniem i analiza celow,
tresci, przebiegiem procesu, zasad strategii, metod, form organizacyjnych,
tworzeniem podstaw konstrukcji programéw, podrecznikéw i srodkéw dydak-
tycznych, zajeciami pozalekcyjnymi, ksztalceniem i doksztalcaniem nauczy-
cieli, edukacjg dorostych oraz adaptacja wiedzy pedagogicznej do dydaktyki
biologii. Badania zmierzaja do wykrycia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
miedzy pracg nauczyciela a uczniéw oraz wskazania zaleznosci efektéw na-
uczania-uczenia si¢ od réznych zmiennych, a takze mozliwosci zastosowania
szeroko pojetej wiedzy biologicznej w codziennym zyciu. Ponadto niezwykle
wazne jest ksztaltowanie postawy zaangazowania do zachowania zasobow
$rodowiska i szacunku dla wszystkich istot zywych oraz tworzenia warunkow
do wprowadzenia zréwnowazonego rozwoju. Wlaénie dydaktyka biologii ma
wypracowac skuteczne formy i metody. Edukacja biologiczna powinna pomdc
ludziom stworzy¢ poczucie wspolnoty ze srodowiskiem przyrodniczym (Cichy,
2011, 8. 67-68).

Weszlismy w druga dekade XXI wieku. Edukacja biologiczna dzis, jak i cala
szkola, bardziej potrzebuje nauczycieli specjalistow od edukacji niz samej bio-
logii czy ekologii. Problem ten jest ztozony, ale rozpoczyna sie od ksztalcenia
w wyzszej szkole pedagogicznej, ktéra powinna przygotowywac nie magistrow
biologii, a nauczycieli (organizatoréw uczenia si¢, animatoréw ksztalcenia,
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doradcéw mtodziezy) edukacji biologicznej. Wielu juz dzi$ rozumie, ze edu-
kacja ta jest jakosciowo czyms$ innym niz dotychczasowe nauczanie biologii
(ksztalcenie, wykladanie, nabywanie wiedzy, wyjasnianie, pouczanie, wymu-
szanie itp.). Istota szkoly jest teraz organizowanie uczenia si¢ i wspieranie
rozwoju uczniéw (Sawinski, 2011, s. 82).

Dzisiaj nalezaloby jeszcze doda¢: nauczyciel specjalista od edukacji to
refleksyjny praktyk, ktory w dzialaniu weryfikuje dotychczasowe strategie,
metody i formy ksztalcenia, wyciaga wnioski z badan wiasnych i pro-
wadzonych przez innych badaczy, stale si¢ doksztalca, rozumie nature
nauki i aktualng wiedze przekazuje w najlepsze z mozliwych sposobow,
uwzgledniajac potrzeby 0séb uczacych si¢ i motywujac je do ksztalcenia
sie catozyciowego.



11l. WYBRANE KIERUNKI | CELE BADAN
EDUKACYJNYCH VS REFLEKSJA
NAD CELAMI DZIAEAN EDUKACYJNYCH

Czym jest badawcza spoteczno$¢ uczaca sie? Jakie sg cele
wspoétczesnych badan edukacyjnych?

Spolecznosci badawcze powstaja wokdt spolecznosci praktykow, ktorzy
wyrazaja przekonanie o koniecznosci prowadzenia pedagogicznych badan
naukowych i ktorzy w wigkszosci stosuja wspolne zasady i praktyki, aby
realizowac swoje cele badawcze. Powstajace grupy badawcze koresponduja
z kulturg dociekan, ktora obejmuje zorganizowanie sieci wymiany doswiad-
czen dzialajacych na zasadzie badan, komunikacji i przegladéw dobrych
praktyk. Procedury badawcze uwzgledniaja tworzenie systemdéw samo-
korygujacych do tworzenia wiedzy i efektywnego jej wykorzystywania.
W podobny sposéb praktykujacy nauczyciele dzielg si¢ wizja dokumento-
wania i udostepniania do$wiadczen zwigzanych z nauczaniem i uczeniem
z osobami z réznych srodowisk edukacyjnych. Chociaz istnieja typowe
metody oraz konwencje stosowane w roznych tradycjach pedagogicz-
nych i badawczych, mniej widoczne jest nakladanie si¢ praktyk badaw-
czych i edukacyjnych motywowanych ciekawo$cig, permanentnymi poszu-
kiwaniami i niekonczacymi si¢ eksperymentami. Spolecznosci praktykow
badaczy obfitujg wszedzie tam, gdzie istnieje wspolna misja tworzenia
nowej wiedzy poszerzajacej rozumienie ludzkiego potencjatu i mozliwosci.
Chociaz metody wykorzystywane przez badaczy do generowania wiedzy
sa zazwyczaj dobrze ugruntowane w metodologii naukowej, to zmienia-
jace sie okolicznosci krajowych czy globalnych uwarunkowan wymagaja
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nieustannego kwestionowania i tworczego rozwigzywania problemoéw.
Wskazowki dotyczace sposobow konfrontacji i komunikowania pojawiaja-
cych sie zjawisk przybierajg rozne formy, na przyktad regularnego eksploro-
wania, ktére pomaga ,widzie¢” i ,,odczuwa¢é” wiedz¢ w réznorodny, czesto
nieprzewidywalny sposéb. Pomystowos¢, wnikliwos¢ i rygoryzm metod
eksplorowania do$wiadczen pozwalajg zrozumieé, ze wiedza czesto jest
niepewna, niejednoznaczna i trudna do ustalenia (Sullivan i Hafeli, 2017).

Standardy profesjonalnego uczenia si¢ odnosza si¢ nie tylko do
ucznioéw, lecz takze do dorostych. Jest to szczegélnie wazne, gdy zmie-
niajg si¢ standardy uczenia si¢ uczniéw i powstajg luki miedzy tym, jak
nauczyciele dotad nauczali, a tym, jak powinni naucza¢ w $wietle no-
wych standardéw. Profesjonalne uczenie si¢ nauczycieli jest niezbedne
do wypelnienia tej luki. Standardy skupiajg si¢ przede wszystkim nie
tyle na zdobywaniu wiedzy, ile na rozumieniu pojec i rozwijaniu prze-
krojowego rozumienia réznych zagadnien ze §wiata nauki. Wymaga to
aktywnego, konstruktywistycznego podejscia do uczenia si¢. Angazowa-
nie si¢ nauczycieli w praktyki i procesy badan naukowych jest kluczowa
czescig tego rodzaju uczenia si¢. Niestety, takie doswiadczenia badawcze
ma niewielu nauczycieli, a wigkszo$¢ programow studiéw nauczycielskich
wyklucza autentyczne ,,doswiadczenia badawcze” Dlatego tez na swiecie
powstaje coraz wiecej programoéw majacych na celu nie tylko zwigksza-
nie zakresu wiedzy nauczycieli na dany temat, lecz takze podniesienie
poziomu ich komfortu w postugiwaniu si¢ naukowymi metodami ba-
dawczymi. Najczesciej tego typu inicjatywy organizowane sg w formie
letnich instytutéw trwajacych od szesciu do dziesieciu tygodni, podczas
ktorych nauczyciele sg ,,zanurzeni w doswiadczanie” nauki z naukowcami
w $rodowisku takim jak uniwersytet lub laboratorium badawcze. Do-
$wiadczenia, stanowigce czg$¢ sfery rozwoju zawodowego nauczycieli, sa
szczegolnie istotne w obliczu obecnego nacisku na uczenie si¢ oparte na
dociekaniu i tworzeniu znaczen, ktore zacheca do glebszego zrozumienia
analizowanego problemu. Wazne jest, aby wzia¢ pod uwage réwniez do-
$wiadczenia badawcze w programach ksztalcenia nauczycieli, poniewaz
moga one stanowi¢ przyklad wzajemnie powigzanych i wspélzaleznych
cech skutecznego ksztalcenia zawodowego (Foster, 2018).

Szkola to przestrzen nauczycieli tylko wtedy, gdy oni sami uczynia
ja swoim miejscem, w ktdrym pracuja nad prowadzeniem badan. Przyj-
mowanie tej odpowiedzialno$ci moze czasami wywolywa¢é niepewnosc.
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Aby jednak realizowa¢ badania prowadzone na grupach nauczycieli i przez
nauczycieli, nauczyciele i badacze powinni by¢ uczciwi wobec siebie sa-
mych, pytan, projektdow, calej szkolnej spotecznosci i jej miejsca w szerszym
obrazie badawczym. Rzetelne podchodzenie do tych kwestii opiera si¢ na
dbaniu o poprawe jakosci praktyki pedagogicznej, funkcjonowania uczniow
w przestrzeni szkolnej oraz relacji nauczycieli ze srodowiskiem nauko-
wym. Rozmowa, nauczanie i uczenie si¢, pisanie, pytanie, planowanie przy-
sztych badan nie moga si¢ odbywac bez znajomoéci klas, uczniéw i siebie
samych. Historycznie nauczyciele byli konceptualizowani jako konsumenci
i realizatorzy odkry¢ naukowcow akademickich. Z biegiem lat te ich role
byly coraz bardziej krytykowane i od pewnego czasu utrzymuja si¢ w ,,erze”
standaryzacji i odpowiedzialnosci (Christianakis, 2010; Kincheloe, 2003).

Wspolne badania prowadzone przez nauczycieli zapewniaja im mozli-
wo$¢ uczestniczenia w poznawaniu ucznidow i szkot w celu ksztattowania
polityki edukacyjnej, a takze budowania pomostu mie¢dzy nauczyciela-
mi, naukowcami i instytucjami panstwowymi (Christianakis, 2010; Rust
i Meyers, 2003). W ciagu ostatnich lat przeprowadzono liczne badania
naukowe realizowane wspolnie przez nauczycieli, studentdw, administracje
i profesoréw uniwersyteckich (na przyktad Cochran-Smith i Lytle, 2009;
Pine, 2009). Taka wspolpraca sprawila, ze badania edukacyjne staly sie
dostepniejsze dla nauczycieli, a tym samym pomogly zrekompensowa¢
cze$¢ nierownej dynamiki wladzy podporzadkowujacej sobie nauczycieli
w podejmowanych badaniach edukacyjnych.

Wspolne wysitki badawcze w zakresie edukacji nauczycieli pomogty
réwniez przygotowujacym si¢ do tego zawodu poruszaé si¢ w ztozonosci
praktyki i teorii. Tradycyjne ksztalcenie nauczycieli nie koncentrowato
sie na metodach badawczych, jednak podejmowane wysitki zmierzajace
do przeksztalcenia edukacji i rozwoju zawodowego zmienily si¢ tak, aby
wlaczy¢ nauczycieli w réznorodne badania uniwersyteckie w zakresie
pedagogiki/edukacji (Christianakis, 2010; Cochran-Smith i Lytle, 1993,
2009; Zeichner, 2005). Tego typu wspdlpraca zapewnia nie tylko rozbicie
historycznych podzialéw miedzy uniwersytetami a szkotami publicznymi,
lecz takze oferuje przysztym dydaktykom uzyteczne modele uczestnictwa
w badaniach edukacyjnych.

Badania to jedna z tych rzeczy, ktére mozna zrobi¢ dobrze zaréw-
no w grupie, jak i indywidualnie. Praca w grupie pozwala na dzielenie si¢
zasobami, wymiane mysli miedzy wspoélpracownikami, poszukiwanie
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nowych sposobdw patrzenia na zagadnienia zwiazane z podjetymi bada-
niami. W niektorych dziedzinach konieczne sg wspdlne badania. Nauka
jest jedna z tych dziedzin (Engard, 2010). Tradycyjnie naukowcy, artysci
i profesorowie opracowywali swoje pomysly, wykorzystujac jedynie wlasna
wiedze i badania do ukonczenia swoich prac. Ostatnio jednak, czesciowo
ze wzgledu na rosnacg potrzebe specjalizacji, globalizacje rynku, szybki
rozwdj Internetu i rozwoj prawa wlasnosci intelektualnej, praca zespotowa
zastepuje indywidualne wysitki. Wspolne dziatania stwarzaja wiele no-
wych i trudnych probleméw. Planowanie i negocjowanie wspélnego pro-
jektu badawczo-rozwojowego wymaga kreatywnego myslenia opartego na
zdyscyplinowanej i ustrukturyzowanej metodologii. Interdyscyplinarne
badanie naukowe jest niezbedne, jesli granice wiedzy maja zosta¢ prze-
suniete do przodu. Rozwoj wykorzystywanych narzedzi kreatywnosci
stanowi kolejna czes¢ catoéci, na przykltad rozwoj Internetu, ktory znacznie
ulatwit wspolprace na odleglos¢ (Golden, Audet, Smith i Lemelin, 2016;
Bernard i Ryan, 2010; Charmaz, 2006).

Niewiele badan dostarcza doglebnych analiz skutecznosci lub trwalo$ci
wspolnych praktyk zespotéw badawczych uniwersyteckich i szkolnych.
Tak mato wiadomo o tym, jak wspolpracownicy w kooperacji podejmuja
proces analizy i interpretacji. Istotne jest zatem poznanie narracji na temat
dos$wiadczen edukacyjnych badaczy prowadzacych interdyscyplinarne
badania interpretacyjne w partnerstwach oraz relacji autorefleksyjnych
ujawniajgcych nature procesu wspodtpracy. Kluczowy krok w procesie
wspoldzialania nastepuje wtedy, gdy wspotpracownicy wymieniajg wza-
jemnie swoje umiejetnosci i wiedze (John-Steiner, 2000). W hierarchicz-
nych relacjach, w ktérych jeden czlonek zespotu jest wazniejszy z racji
zakresu swojej wiedzy specjalistycznej, proces badawczy najcze$ciej przy-
biera forme jednokierunkowego transferu wiedzy i ,,zawltaszczania” jej
przez zespol. Jest wobec tego prawdopodobniejsze to, Ze pozostali badacze
bardziej powielajg wiedzg, niz ja tworza. Proces ,,zawlaszczania” ma jednak
wiekszy potencjat, gdy doprowadza do wytworzenia nowego pogladu na
dany temat oraz gdy przebiega mi¢dzy wspdtpracownikami, ktorzy wila-
czaja do projektu rézne obszary wiedzy specjalistycznej. Pojawia si¢ coraz
wigcej refleksji dotyczacych interdyscyplinarnych jako$ciowych projektow
badawczych adresowanych do nauczycieli i badaczy edukacyjnych. Na-
ukowcy uniwersyteccy dziela sie swoimi refleksjami odnoszacymi si¢ do
ich do$wiadczen jako wspotpracownikéw projektdw realizowanych wraz
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z nauczycielami i wskazujg na funkcjonowanie modelu procesu interpre-
tacyjnej wspolpracy zilustrowanego w czterech relacjach narracyjnych
i na zasadzie interdyscyplinarnego wspotdziatania. Krokami w procesie
wspolpracy sa: (1) dialog; (2) przejscie do etapu znajomosci; (3) przejscie
do etapu $wiadomosci zbiorowej; (4) przejscie do etapu angazujacych
réznic. Rezultatami sg albo dostosowanie si¢ do danego pomystu, albo
synteza. Proces wspolpracy i realizacji projektu przez wspdtpracownikow
jest raczej dynamiczny i rekurencyjny niz liniowy. Kazdy krok wytania sie
z poprzedniego, a dostosowanie sie i synteza to dwa rézne efekty widoczne
w samorefleksyjnych narracjach (Creamer, 2003).

Wspolna praca nad tworzeniem i stosowaniem wiedzy to spore wy-
zwanie - koncepcyjne, metodologiczne, logistyczne i organizacyjnee. Po-
szczegolni czlonkowie zespotu badawczego wnoszg zréznicowany wktad
w do$wiadczenia w zakresie wspolpracy badawczej oraz nadajg okreslony
charakter debacie dotyczacej badan prowadzonych w ramach wspotpra-
cy. Wspdlnie poruszane zagadnienia obejmuja miedzy innymi: sposoby
i przedmioty dyskusji na temat badan, struktury i priorytetéw projektow
badawczych; kierunki zarzadzania projektem (w tym nadzoér etyczny);
przywodztwo badawcze i wspieranie zespotu w celu ustalania programu
badan; zapewnianie i zabezpieczanie akademickiego (i instytucjonalnego)
wsparcia dla rozwoju poszczegdlnych dzialan podejmowanych w bada-
niach. Cztonkowie zespoléw badawczych tworza okreslone powigzania
i wywoluja reakcje na codzienne realia zwigzane z procesem badaw-
czym, co stanowi podstawe budowania relacji badawczych opartych na
wspolpracy i nadaje im trwalg warto$¢ (McLean, Howitt, Colyer, Raven,
i Woodward, 2016).

Istniejg zaréwno pewne warunki udanej wspétpracy, jak i typowe
komplikacje, ktore wystepuja w stosunkach szkoét i badaczy uniwersytec-
kich podczas zespolowego prowadzenia badan. Pojawiaja si¢ tu kwestie
ewentualnych réznych perspektyw i doswiadczen zwigzanych z rozwojem
drogi badawczej danego projektu. Naukowcy dokladnie rozwazajg kwestie
roli, statusu i réznic kontekstowych, a takze dojrzalosci rozwojowej tych,
z ktérymi angazuja sie we wspdlne badania. Wspotpracujacy ze sobg
badacze stajg przed wieloma wyzwaniami, zwlaszcza gdy naukowcami sa
nauczyciele ze szk6l publicznych i wydzialéw uniwersyteckich. Rozwaza-
niom poddaje si¢ takie zagadnienia jak wladza, status i autorytet, a takze
dylematy etyczne, gdy perspektywy si¢ roznig lub wyniki wspdtpracy
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odbijaja si¢ niekorzystnie na przyklad na lokalnych instytucjach. Kwestie
relacyjne stajg sie wazne, gdy badacze nie rozumiejg wzajemnie swojej
perspektywy lub gdy jeden glos zaczyna by¢ dominujacy. Perspektywy
moga by¢ odmienne dla wspotpracownikéw z uczelni i szkét z réznych
powoddw, na przyklad ze wzgledu na réznice w osobistych celach i wiedzy
badawczej badaczy oraz réznice w spoteczno-politycznych kontekstach
szkoty i uniwersytetu moga przyczynic si¢ do powstawania rozbieznosci
w perspektywie badawczej. Innym mozliwym czynnikiem wplywajacym
na rozne perspektywy badawcze wspolpracownikow sg czynniki nieod-
tacznie zwigzane z ich osobowosciami, w szczegdlnosci ich poziomem
i kierunkiem rozwoju. Niewiele uwagi poswiecono w badaniach roz-
wojowemu poziomowi wspolpracownikéw projektu badawczego oraz
omoéwieniu wpltywu badan zewnetrznych i wewnetrznych na wspoétprace
przy projektach badawczych (McLean i in., 2016).

Badania oparte na wspdtpracy ewoluowaly i majg cechy badan w dzia-
taniu i badan jako$ciowych. Koncentruja si¢ na problemach istotnych
dla praktykoéw, obejmuja intensywne badania srodowiska naturalnego
iuwzgledniaja wiecej niz jedng perspektywe. W dziedzinie edukacji wspdl-
ne badania zazwyczaj obejmujg badacza uniwersyteckiego i nauczyciela
szkoty publicznej. Zwykle to badacz uniwersytecki inicjuje badania, ale
coraz wigcej nauczycieli przejmuje zadanie inicjowania badan i projek-
towania pytan badawczych. Nauczyciele i badacze uniwersyteccy wspol-
pracuja przy zbieraniu i analizowaniu danych. Przeprowadzenie udanych
wspélnych badan wiaze si¢ z relacjami migdzy badaczami i obejmuje:
zapewnienie wystarczajacej ilosci czasu na zbudowanie relacji, szcze-
golnie jesli wspotpracownicy nie mieli wczesniej ze sobg do czynienia;
gotowos$¢ do omawiania nieporozumien i negocjowania wynikow; prace
nad osiagnieciem réwnosci w relacji badawczej. Kwestia parytetu wy-
maga wyjasnienia. Stereotypowe wyobrazenie na temat réznic w wiedzy
i kompetencjach migdzy badaczami - wspotpracownikami ze szkoty i uni-
wersytetu moga sta¢ na drodze rownouprawnienia ich relacji (Carlozzi,
Carlozzi i Harrist, 2004).

Badania oparte na wspdtpracy znalazty swoje miejsce w nurcie procesu
innowacji zorientowanym na uzyskanie dostepu do zewnetrznych zZrédet
technologii (lub innych aktywdw) i zintegrowanie ich z produktami i ustu-
gami danej instytucji. Celami sa: stworzenie taksonomii modeli wykorzy-
stywanych w relacjach wspélpracy; zidentyfikowanie podstawowych zasad
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funkcjonowania modeli, ktére koreluja z sukcesem; zrozumienie sposobéw
wykorzystywania modeli jako czgsci procesu planowania badan; zbadanie
wplywu parametréw kluczowych z punktu widzenia poprawy skutecznosci
negocjacji na wspolne modele dziatan (w tym kwestie dotyczace logiki,
kultury, infrastruktury, umiejetnosci, mozliwosci, wtasnosci intelektualnej,
zasad i procedur, budowania relacji opartych na wspétpracy) (Hummel,
Slowinski, Mathews i Gilmont, 2010; Chesbrough, 2006).

Projekt naukowy tworzy spolecznos¢ edukacyjna, w ktdrej uczestnicza
wykiadowcy uniwersyteccy, nauczyciele i uczniowie — a wszyscy dazacy do
tego samego celu (Leege, Schriver i Chassereau, 2008). Podczas badania
jego uczestnicy i badacz s ze sobg powigzani i interaktywnie wymieniaja
dane w procesie badawczym. Stwarza to mozliwo$¢ i podstawe wspotpracy
badawczej, ktora zapewnia przestrzen i droge do wymiany, z jednej strony,
lepszego zrozumienia przestanek i wymagan w badaniach akademickich,
a z drugiej - otrzymywania i formulowania wskazéwek dotyczacych pro-
wadzenia badan naukowych korzystnych dla wszystkich zaangazowanych
(Golden i in., 2016; Bernard i Ryan, 2010; Charmaz, 2006). Ulatwieniem
dla uczenia si¢ aktywnego i uczenia si¢ w dzialaniu sa wspdlne projek-
ty badawcze ucznidw i studentéw. Uczniowie tworza grupy, w ktorych
pracuja nad kolejnymi zadaniami (na przyklad opracowuja, projektuja
zadania i zarzadzaja nimi; po teoretycznym opracowaniu i zebraniu da-
nych analizujg je i zglaszajg najwazniejsze odkrycia catej klasie w formie
ustnej prezentacji oraz nauczycielowi w portfolio badawczym). Kazdy krok
wymaga zastosowania kluczowych koncepcji w celu ukonczenia projektu.
Zadania zwigzane z projektami badawczymi opartymi na wspélpracy sa in-
tegralng czescig realizacji celow aktywnej wspotpracy i angazowania w nig
szerszej spolecznosci akademickiej oraz pomagaja uczniom w lepszym
zrozumieniu przedmiotu badan. Tego typu dzialania skutecznie niweluja
podzialy miedzy nauczycielami, uczniami, naukowcami i procesem edu-
kacyjnym oraz zwiekszaja doswiadczenie uczenia si¢ przez bezposrednie
zaangazowanie uczniow w zajecia i siebie nawzajem. Wiele zalezy tu od
nastawienia uczestnikdw projektow — wyzwaniem jest na pewno ewen-
tualne niedostateczne przygotowanie studentéw i uczniéw oraz stabe ich
zaangazowanie w proces badawczy. Zasadnicze cele obejmujg zazwyczaj
wyposazenie uczniow i studentéw w wiedze i umiejetnosci potrzebne do
przeprowadzenia wlasnych badan, co wymaga zaangazowania w zdo-
bywanie do$wiadczen w réznych dziataniach badawczych. Podczas gdy
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uczniowie i studenci moga by¢ dobrze zorientowani w zagadnieniach
merytorycznych, metody badawcze sg czesto pierwsza okazjg do ich rze-
czywistego, praktycznego uczenia si¢. Niemniej jednak wiele metod opiera
si¢ na malo entuzjastycznym nastawieniu - czasem uczniowie i studenci sa
niezmotywowani i niechetni do zaangazowania sie w prace klasy i uczelni.
Studenci po prostu nie sg przekonani, Ze dane badanie jest czyms wigcej
niz zwyklym akademickim ¢wiczeniem (DeWitt, 2010).

Charakter oraz wplyw partnerstwa szkoly i uniwersytetu powigzane sg
z postrzeganiem korzysci dla spotecznosci szkolnej i uniwersyteckiej pod-
czas uczestnictwa we wspolnym realizowaniu projektéw naukowych przez
nauczycieli, przysztych nauczycieli i profesoréw uniwersyteckich, szkot
i uniwersytetow oraz koncentrowaniu si¢ na ich rolach i zwigzkach, po-
stawach i ksztalceniu nauczycieli, jak réwniez uczniach i poprawie ich
osiagnie¢ szkolnych. Celem wspdlnych badan prowadzonych przez na-
uczycieli szkolnych i akademickich jest polaczenie badan z praktyka, aby
wplyna¢ na myslenie i ich zachowania badawcze, systemy i kulture szkolna
oraz wyniki uczniéw (Knight, Wiseman i Cooner, 2000).

Badania oparte na wspolpracy czesto odnosza si¢ do wspolpracy mie-
dzy badaczami i uczestnikami. Niewiele jest badan na temat procesu
wspolpracy wérdd samych badaczy. Zalozenia dotyczace jako$ciowego
procesu badawczego, wymagan instytucjonalnych, a nawet orientacji
epistemologicznych sg wszechobecne. Przeprowadzanie badan empirycz-
nych jako wspélnego wysitku zespolu badawczego w zakresie zgodnosci
organizacyjnej to miedzy innymi: zrozumienie perspektywy badawczej
i tematow badawczych; zasady interpretacji oraz przepisy; sposob analizy
wynikow badan. Kazde zalozenie podlega dyskusji miedzy badaczami -
analizowane sg rozbieznosci i ich wplyw na praktyke badawczg. Istniejg za-
tem wyrazne argumenty na rzecz binarnych wspélnych badan: polaczenie
wielu perspektyw moze wzmocni¢ badania, udostepnienie danych i zrodet
naukowych przynosi korzysci obu stronom, a badaczom umozliwia dostep
do finansowania projektéw. Jednak naukowcy muszg takze skonfrontowacé
sie z faktem, ze zachowania badawcze poszczegélnych czlonkéw zespotu
moga by¢ zupelnie odmienne, a réznice te moga stworzy¢ dodatkowe
wyzwania dla realizacji priorytetow naukowcéw. W badaniach jakos$cio-
wych reprezentacja wiedzy jest kluczowym elementem w ciaglej debacie.
ZwyKkle biorgc pod uwage wiedze, patrzymy na nig z perspektywy rela-
cji miedzy badaczem a uczestnikiem. Rzadziej badamy zwigzek miedzy
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badaczami czy rodzaj negocjowanego zagadnienia w celu poznania, w jaki
sposob intersubiektywne do$wiadczenia w negocjowaniu pojawiajacych
sie odkry¢ badaczy, nowych danych, celéw i koncepcji, ewoluujg podczas
realizacji wspolnego projektu (Sayerm i Crawford, 2017; Zeichner, 2005).
Zagadnienia zwigzane z réznymi podejs$ciami do realizacji projektow
badawczych cztonkowie zespotéw powinni analizowac i oceniaé na podsta-
wie ram teoretycznych i modeli badawczych, ktore umozliwiajg poznanie
szerokiego obrazu poszczegélnych zjawisk. Badania transdyscyplinarne
(ang. transdisciplinary research, TD) oferuja te mozliwos$¢ przez integracje
réznych dyscyplin w celu stworzenia wspolnych ram koncepcyjnych roz-
wigzania problemu. Korzystajac z podejscia TD, badacze z rdznych dyscy-
plin i kultur naukowych wspdldziatajg ze sobg, aby wspoltworzy¢ wiedze.
Tymczasem badania srodowiskowe oparte na spolecznosci to podejscie
akcentujace wspolprace, rozpoczynajace sie od tematu badawczego waz-
nego dla spolecznosci i taczace wiedze z dzialaniem, po to aby osiagnaé
zmiang spoleczng w celu poprawy wynikow i wyeliminowania réznic.
Dlatego tez czesto sugerowane sg odpowiednie — dotyczace spolecznosci -
interaktywne lub partycypacyjne podejscia badawcze jako odpowiednie
srodki do spelnienia zar6wno wymagan stawianych przez rzeczywiste
problemy, jak i realizowania celéw procesu badawczego. W obu przypad-
kach budowanie potencjatu badawczego ma priorytetowe znaczenie dla
rozwoju infrastruktury niezbednej do prowadzenia badan oraz sprawnej
wspoltpracy uczestnikow projektu (Medina, Baez i Mendez, 2018; Lang,
Wiek, Bergmann, Stauffacher, Martens, Moll, Swilling i Thomas, 2012).
Wiele korzysci przynosi wspotpraca praktykéw i badaczy oraz two-
rzenie przez nich partnerstw w celu prowadzenia badan praktycznych.
Niestety, praktycy i badacze empiryczni rzadko decyduja sie na podjecie
wysitkéw angazujacych w praktyczne badania. Wynika to z obawy, ze
moga one zosta¢ podwazone przez brak konfrontacji z problemami, ktére
nieuchronnie powstajg we wspdtpracy miedzy praktykami a naukowcami.
Taka wspdtpraca moze by¢ réwniez zle kierowana ze wzgledu na niedo-
bor realistycznych wytycznych prezentowanych w literaturze dotyczacej
prowadzenia tej formy badan. Dlatego wazne staje si¢ zwrocenie uwagi
na systematyczne analizowanie réznych motywacji i perspektyw badacza
praktyka w podejmowanych wysitkach badawczych. Wazne jest rowniez
analizowanie problemdéw pojawiajacych si¢ we wspolnych badaniach,
praktyce, projektowaniu, pomiarach i rozwoju zespotu, ktore stanowia
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przeszkode dla produktywnego partnerstwa praktyki i badan. Strategia
jednoczaca praktykow i badaczy w badaniach istotnych dla praktyki nie
zostala dotychczas jednoznacznie zidentyfikowana i opiera si¢ raczej na
zachecaniu praktykow do udzialu w projektach badawczych, ocenie ich
praktyki oraz dostarczaniu badaczom wskazéwek bez jasnych wytycznych
dotyczacych prowadzenia wspodlnych badan. Ponadto niewiele uwagi po-
$wieca si¢ roznicom miedzy praktykami a naukowcami. Relacja miedzy
praktyka a badaniami jest przekazywana jako jednokierunkowa - od
badacza do praktyka — co faworyzuje priorytety badan i sugeruje, ze per-
spektywa badacza jest wazniejsza niz perspektywa praktyka w opracowy-
waniu, projektowaniu i prowadzeniu badan. Czasami badacz nie postrzega
praktyka jako pelnowartosciowego partnera w procesie badawczym, ale
raczej jako konsumenta badan lub ,,zbieracza danych’, nie rozpoznaje i nie
wykorzystuje wiedzy, ktora praktykujacy wnosi do praktyki badawczej.
Badacze w duzej mierze nie zdolali zidentyfikowa¢ strategii badawczych
istotnych dla praktykéw, a praktycy odrzucaja pragmatyczne zastoso-
wanie wynikoéw badan i uznaja je za nieistotne, gdyz nietatwo dostrzec
ich oddzialywanie. Ta teza moze jednak nadmiernie podkresla¢ rozbiez-
ne teoretyczne orientacje praktykéw i badaczy w prowadzeniu badan
praktycznych, podczas gdy w rzeczywistosci sprzeczne punkty widzenia
i pomysly dotyczace projektowania badan czesciej utrudniajg praktyczne
dziatania - partnerstwa badawcze. Na przyktad naukowcy realizujg projek-
ty badawcze rutynowo i rygorystycznie do tego stopnia, ze nierealistyczna
metodologia badan w warunkach praktycznych moze poglebi¢ niecheé
do badan i zrazi¢ praktykow, ktérzy w innych okoliczno$ciach mogliby
wykorzysta¢ wiedze z zakresu nauk spotecznych w swojej praktyce (Ga-
linsky, Turnbull, Meglin i Wilner, 1993).

Pytania o jakos¢ i przydatnos¢ badan edukacyjnych byly i sa zadawane
nie tylko przez decydentéw i praktykéw edukacyjnych, lecz takze sama
spoleczno$¢ naukowa zajmujaca sie badaniami edukacyjnymi. Na przy-
klad, jak podaje Gert Biesta (2007), w wykladzie dotyczacym podejscia
do nauczania jako zawodu badawczego David Hargreaves (1996; zob.
takze: Hargreaves, 1997, s. 405-419; 1999, s. 405-419) zarzucit badaniom
edukacyjnym, ze nie wygenerowaly skumulowanego zasobu odpowied-
niej wiedzy, ktéra umozliwilaby ,nauczaniu” przeksztalcenie si¢ w zawdd
oparty na badaniach. Krytyka wyrazona przez Hargreavesa nie tylko
dotyczyla badan edukacyjnych, lecz takze wezwata do przebudowania ich
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tak, aby praktyka edukacyjna mogla zosta¢ przekuta w praktyke oparta
na dowodach. Wezwanie do podwojnej transformacji — zaréwno badan
edukacyjnych, jak i praktyki edukacyjnej — lezy u podstaw idei edukacji
opartej na dowodach (za Biesta, 2007). Zdaniem Biesty (2007) edukacja ta
wydaje si¢ faworyzowaé model technokratyczny, w ktorym zaklada sie, ze
jedynymi istotnymi pytaniami badawczymi sa pytania dotyczace skutecz-
nosci srodkéw i technik edukacyjnych, zapominajac miedzy innymi o tym,
ze to, co liczy sie jako ,skuteczne”, zalezy przede wszystkim od osagdéow
na temat tego, co jest edukacyjnie pozadane. Jesli chodzi o praktyke, edu-
kacja oparta na dowodach wydaje si¢ powaznie ogranicza¢ mozliwosci
praktykow edukacyjnych w zakresie dokonywania takich ocen w sposéb
wrazliwy i odpowiedni dla kontekstow badawczych pojawiajacych si¢ w ra-
mach takiej edukacji. Skupienie si¢ na ,,tym, co dziala’, utrudnia, a nawet
uniemozliwia zadawanie pytan o to, na co powinno dziata¢ i kto powinien
mie¢ wplyw na to drugie. Sg to bardzo interesujace rozwazania poparte
ideami skutecznej interwencji, gdyz praktyka oparta na dowodach po-
strzega profesjonalne dzialanie jako interwencje i poszukuje dowoddow
na skuteczno$¢ interwencji. Innymi stowy, badania musza dowies¢, ,,co
dziala’, a gtéwnym, jesli nie jedynym, sposobem, jak sie czesto twierdzi,
jest przeprowadzenie badan eksperymentalnych, w szczegdélnosci w formie
randomizowanych badan z préba kontrolna.

Idea profesjonalnego dzialania jako skutecznej interwencji sugeruje,
po pierwsze, ze podstawg praktyki opartej na dowodach jest przyczynowy
model profesjonalnego dziatania. Skuteczne interwencje to takie, w jakich
istnieje bezpieczny zwigzek miedzy interwencja (jako przyczyna) a jej
wynikami lub rezultatami (jako skutkami). Nalezy zauwazy¢, ze ,,skutecz-
no$¢” jest wartosécig instrumentalng: odnosi sie do jakosci proceséw, ale
nie mdéwi nic o tym, co ma przynies¢ interwencja (Biesta, 2007).

Yvonne Leeman i Willem Wardekker (2014) poinformowali o opra-
cowaniu kursu dla doswiadczonych nauczycieli w Holandii, majacego
zwiekszy¢ profesjonalizm stuchaczy przez zaangazowanie ich w prowa-
dzenie badan opartych na refleksji nad celami dzialan edukacyjnych.
Kursowi towarzyszyly badania projektowe. Pytanie badawcze dotyczyto
tego, czy ijak kurs zachecit nauczycieli do polaczenia prowadzenia badan
i refleksyjnej postawy; wyniki wykorzystano do ulepszenia kursu, tworzac
cykliczny projekt. Chociaz kurs zostal pozytywnie oceniony przez uczest-
nikow, refleksja nad jego wynikami pozwolilta stwierdzié, ze podejscie
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badaczy polegajace na polaczeniu uczenia si¢ prowadzenia badan i refleksji
nad ich celami nie wystarcza, aby uczyni¢ nauczycieli profesjonalistami
nastawionymi na badania krytyczne. Konieczne jest bardziej kontekstowe
spojrzenie na proces uczenia si¢: szkola instytucjonalna ogranicza ich
mozliwosci.

Potrzebe opracowania projektu badawczego polaczonego z praktyka
edukacyjng argumentowali badacze z roznych krajow uczestniczacy mie-
dzy innymi w konferencji na temat badan nad projektami edukacyjnymi,
zorganizowanej 23-26 listopada 2007 roku przez profesora Zhu Zhitinga
(Department of Educational Technology) College of Educational Scien-
ces na East China Normal University w Szanghaju (Chiny). Gléwnym
celem wydarzenia bylo zapoznanie studentéw studiow podyplomowych
i wykladowcow w Chinach z badaniami nad projektami edukacyjnymi
jako podej$ciem badawczym. Dalszym celem zas bylo przygotowanie, na
podstawie opinii wielu miedzynarodowych ekspertow, przebiegu semina-
rium opisanego w taki sposéb, aby mozna je byto wykorzysta¢ w innych
seminariach podyplomowych na temat badan nad projektami edukacyj-
nymi (van den Akker, Bannan, Kelly, Nieveen i Plomp, 2013). I tak, na
przyktad, Design-Based Research Collective (2003, s. 5) stwierdza, ze:

badania edukacyjne s3 czesto oddzielone od problemdéw codziennej praktyki,
co spowodowalo luke w wiarygodno$ci wynikow i stwarza potrzebe nowych
podej$¢ badawczych, ktére mowia bezposrednio o problemach praktycz-
nych, ktore prowadzg do rozwoju ,uzytecznej wiedzy” (thum. wlasne).

Jan van den Akker (1999, s. 2), korzystajac ze swojego doswiadczenia
w badaniach w dziedzinie opracowywania i wdrazania programéw na-
uczania, pisze, ze ,tradycyjne” podejscia badawcze, takie jak eksperymenty,
ankiety, analizy korelacyjne, z naciskiem na opis, rzadko daja recepty, ktore
sg przydatne w przypadku problemdéw zwigzanych z projektowaniem
i rozwojem w edukacji. Twierdzi on, ze powdd do podjecia badan daje
zlozony charakter reform edukacyjnych na calym $wiecie. Ambitnych
reform nie da si¢ opracowaé w urzedach rzagdowych, ale wymagaja one
systematycznych badan, wspierajacych procesy opracowywania i wdra-
zania w réznych kontekstach.

Celem wspolczesnych badan edukacyjnych sa czesto, na podstawie
spoteczno-kulturowej perspektywy uczenia sie, dociekania, w jaki sposob
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cele uczenia si¢ s3 komunikowane w praktyce nauczanych przedmiotéw
szkolnych. Wyniki niejednokrotnie pokazuja, ze wielu uczniéw biora-
cych udzial w badaniu nie rozumie, czego powinni sie uczy¢ w trakcie
danego kursu. Jesli jednak cele sa dobrze sformutowane przez nauczycieli,
uczniowie sa sktonniejsi zaréwno zrozumie¢, jak i uswiadomi¢ sobie
efekty uczenia si¢. Badania tego typu moga podnies¢ poziom zrozumie-
nia przez nauczycieli, jak wielka role z perspektywy osiagnie¢ szkolnych
i motywacji do uczenia si¢ odgrywa wlasciwa komunikacja miedzy nimi
a uczniami (Redelius, Quennerstedt i Ohman, 2015).

W ostatnich latach pojawit si¢ nowy obszar badan pedagogicznych
okreslanych ogdlnie jako neurodydaktyka. Jest to jeden z tych obszardw,
ktory zyskuje zaréwno licznych przeciwnikéw, jak i zwolennikéw. Znajo-
mos¢ argumentéw podawanych przez jednych i drugich oraz udziat w dys-
kusji na ten temat powinny by¢ w zasiegu nauczycieli praktykow. W dysku-
sji o wartosci edukacyjnej neuronauki zasugerowano miedzy innymi, ze
ma ona gldéwnie znaczenie w edukacji dzieci z deficytami lub zaburze-
niami rozwojowymi i neurobiologia moze pomoc ich wychowawcom,
identyfikujac i lokalizujgc problemy neurofizjologiczne (Davis, 2004).
Na przyktad ustalenia neuroobrazowania pokazujace wyrazng rdzni-
ce w funkgji lub strukturze mézgu miedzy uczniami typowymi a tymi
z powaznymi trudnosciami mogg by¢ pomocne w identyfikacji zrodla
problemow tych dzieci. Chociaz Anna van der Meulen i in. (2015) nie chca
zaprzeczy¢ trafnosci spostrzezen neurobiologii w przypadkach zaburzen
lub dysfunkeji, zwracaja uwage na fakt, ze btedne przekonanie o ,,mézgu”
moze tatwo wej$¢ w te linie rozumowania. Mimo ze zdrowa praca tego
narzadu jest warunkiem koniecznym niezaburzonego funkcjonowania
czlowieka (z czym wszyscy sie zgadzaja), nie jest to stan wystarczajacy
ani nie oznacza on, ze istnieje prosty zwiazek przyczynowy miedzy jakims
deficytem w obrebie mézgu a zachowaniem. Autorzy ci udowadniajg, ze
dane neurofizjologiczne moga poglebi¢ nasze zrozumienie ograniczen
poznawczych ucznia i barier w jego procesie uczenia sig, ale nie okre$laja
bezposrednio, w jaki sposob nalezy opracowac instrukcje w celu opty-
malnego wspierania jego edukacji.






IV. METODY W BADANIACH EDUKACYJNYCH
A KSZTALCENIE NAUCZYCIELI

W jakim stopniu standardowe ksztatcenie nauczycieli przygotowuje
ich do roli badacza w zakresie edukacji? Na czym polegaja badania
w dziataniu?

Rozwoj zawodowy nauczycieli jest przedmiotem zainteresowania ich
samych i decydentdw. Réznie widziane sg role nauczyciela badacza w roz-
woju zawodowym nauczycieli. Na przyklad John Dewey (1929) moéwit
o nauczycielach jako $ledczych, a Piaget (1973) twierdzil, Ze powinni oni
sta¢ si¢ zorientowani na badania na bardzo wczesnym etapie Zycia zawo-
dowego. Obecnie krytyczni teoretycy domagaja si¢ wzmocnienia pozycji
nauczyciela przez umocnienie jego znaczenia jako badacza (Kincheloe,
1999). Jednak wielu pracownikéw szkoly uwaza, ze nie ma ani wystarcza-
jaco duzo czasu, ani wystarczajaco duzo wiedzy, aby zosta¢ nauczyciela-
mi badaczami. Jednym ze sposobdw, aby im pomdc staé si¢ badaczami
i wspiera¢ ich rozwoj zawodowy, sa wspolne badania szkél i uniwersytetow
(Menon i Owens, 1994).

Etapy metody naukowej byly rozwijane przez tysigclecia, od czasow
starozytnych filozoféw greckich i rzymskich. Chociaz zawsze wystepuja
drobne réznice miedzy réznymi dyscyplinami naukowymi, wszystkie
podazaja ta sama podstawowa $ciezka:

1. Pytanie ogdlne:

Punktem wyjscia wigkszosci nowych badan jest sformutowanie ogél-
nego pytania dotyczacego obszaru badawczego i rozpoczecie procesu jego
definiowania. To pierwsze pytanie moze by¢ bardzo szerokie, poniewaz
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pozniejsze badania, obserwacje i zawezenie spowoduja przeksztalcenie
go w testowalng hipoteze. Poczatkowo sformulowane ogélne hipotezy
zostang nastepnie doprecyzowane przez wnikliwe analizy i obserwacje.
Z kolei przeglad wcze$niejszych badan na dany temat pozwoli na ogdlny
przeglad problematyki badawczej i pomoze ustali¢ bardziej wyspecjali-
zowany i wyselekcjonowany obszar badan. Jest to metoda analizowania
fragmentéw calego projektu badawczego i stopniowego stawiania szcze-
gotowszych pytan i tez.

2. ZawezZenie:

Eliminowanie mniej istotnych w danym momencie zagadnien z ba-
dania zaweza jego obszar. Uwzgledniane powinny by¢ tu ograniczenia
budzetowe, czasowe, dostepna technologia, co powinno doprowadzi¢ do
sformulowania kilku realnych do zweryfikowania hipotez. Ostatecznie
badacz dojdzie do jednej fundamentalnej hipotezy, wokot ktérej zapro-
jektowac bedzie mozna eksperyment.

3. Projektowanie eksperymentu:

Ten etap metody naukowej polega na zaprojektowaniu krokdow, ktore
umozliwiajg przetestowanie i ocene¢ hipotezy, z uwzglednieniem jedne;j
lub wiekszej liczby zmiennych w celu wygenerowania danych do analizy.
Eksperyment nalezy zaprojektowa¢ z mysla o pdzniejszych testach staty-
stycznych, upewniajac sig, Ze pozostaje on pod kontrola, ma wystarczajaco
duzg grupe préb (w tym probe kontrolng), aby osiggnaé wiarygodne
statystycznie wyniki badan.

4. Obserwacja:

Jest to $rodkowy etap metody naukowej, obejmujacy obserwowanie
i rejestrowanie wynikow badan, gromadzenie wynikéw (surowych da-
nych). Na tym etapie sprawdza sie, jaki wplyw na przebieg badania maja
zmienne i charakter rejestrowania wynikow.

5. Analiza:

To etap, w ktorym zakres badan zaczyna si¢ ponownie poszerzac,
poniewaz analizy danych sg organizowane w zrozumialg forme. Odpo-
wiedzi na poczatkowo postawione pytania i ujawnienie pewnych trendow
pozwalaja na dalsze uzupetnianie badan.

6. Wnioski i publikacja raportu z badan:

Na tym etapie postawiona na poczatku hipoteza badawcza zostaje
potwierdzona lub obalona. Nalezy przy tym pamieta, ze wiekszo$¢ badan
nigdy nie jest jednoznaczna i ewidentna, dlatego konieczne jest filtrowanie
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wynikow oraz analizowanie i szukanie odpowiedzi na to, co si¢ wydarzylo

podczas badan i dlaczego. Na tym etapie mozna wyselekcjonowa¢ inte-
resujace wyniki i analizowac¢ je w kolejnych badaniach oraz zaadaptowac

pierwotnie postawiong hipotez¢. Nawet jesli hipoteza nie zostata jedno-
znacznie zweryfikowana, mozna wyciggna¢ wniosek, ze eksperyment

mial wade na etapie projektowania lub implementacji. Moga rowniez
pojawic sie trendy, ktdre — cho¢ nie sg istotne statystycznie — prowokuja
do podejmowania dalszych badan i udoskonalenia procesu badawczego.
Wryniki sg zazwyczaj publikowane i udostepniane spotecznosci naukowej,
co umozliwia ich weryfikacje i pozwala innym badaczom na kontynuowa-
nie prac w danym obszarze.

7. Cykle:

Mimo Ze na konicowej pozycji, nie jest to ostatni etap metody naukowej,
poniewaz generuje on dane i koncepcje, plany i inicjatywy przeznaczone
do ponownego przetworzenia w pierwszym etapie. Badacz moze zaja¢ sie
poczatkowym i szerszym obszarem badawczym lub jednym z wielu po-
jedynczych jego elementéw. Zrozumienie szerszego obszaru badan przez
stopniowe tworzenie jego obrazu jest prawidtows $ciezka postepowania
naukowego (Explorable, 2019).

Realizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego taczy sie z anali-
z3 kompetencji pedagogiczno-merytorycznych oraz postaw nauczycieli
i przyjmowanych przez nich orientacji praktycznych dajacych podstawe
do wyréznienia trzech modeli tego procesu: (1) model prakseologiczny,
zwigzany z mierzeniem poziomu realizacji celéw pracy szkoly, celow
dzialania nauczycieli i konkurencyjnos$ci o$wiatowej danej placéwki, ale
z odsunigciem na drugi plan indywidualno$ci uczniéw i ich rozwoju;
(2) model humanistyczny, nastawiony na rozwdj indywidualnosci uczniow,
ich zainteresowan, pracy nad ich ograniczeniami, w ktérym duze znacze-
nie ma tworcze podejscie do obowiazkéw uczniéw i nauczycieli; (3) model
komplementarny, wigzacy model prakseologiczny z humanistycznym.
Wszystkie modele pozwalajg na realizacje procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego w rozny sposob, a badaniom naukowym w ramach tego procesu
powinny towarzyszy¢ réznorodne mozliwosci, jak réwniez triangulacja
badan, stuzgca wzbogacaniu danych niezbednych do podejmowania dzia-
tan praktycznych: (1) triangulacja podejs¢ badawczych, w ktorej zakltada
sie, ze badania procesu dydaktyczno-wychowawczego wymagaja podej-
$cia ilosciowego i jakosciowego (liczenia, mierzenia, opisu, wyjasnienia
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z rozumieniem, interpretacja, dialogiem); (2) triangulacja badaczy pole-
gajaca na wspolpracy w celu rozwigzania wspdlnego problemu i weryfi-
kacji wynikéw oraz podjecia kolejnych badan i interpretowania sytuacji
egzystencjalnej uczniéw i nauczycieli; (3) triangulacja zrédet danych,
w ramach ktérej badacz pozyskuje mozliwie pelng wiedze o badanym
przedmiocie na postawie zrdédel osobowych (uczniowie i ich rodzice,
nauczyciele) oraz materialnych; (4) triangulacja metod polegajaca na
wykorzystywaniu w badaniach wigkszej liczby metod badawczych, aby
eliminowa¢ btedy poznawcze; (5) triangulacja rodzajow badan stosowana
w celu uzyskania wiedzy uzytecznej teoretycznie i metodycznie, w ramach
ktorej badacz moze prowadzi¢ badania eksperymentalne; (6) triangulacja
teorii zwigzana z diagnozowaniem, wyjasnianiem, rozumowaniem i in-
terpretowaniem faktow i zjawisk taczacych sie z procesem dydaktycznym
w celu budowania postaw dziatalnosci praktycznej; (7) triangulacja ujeé
interdyscyplinarnych, w ktorych najwazniejszy jest wszechstronny rozwdj
czlowieka i tworzenie systemu wiedzy na jego temat. Wykorzystywa-
nie tych mozliwosci pozwala na rozwoj praktyki szkolnej i interpretacje
praktyk edukacyjnych nauczycieli (Palka, 2011).

Uniwersytety w wielu krajach ktadg coraz wigkszy nacisk na szkolenie
studentéw w prowadzeniu badan, a wigkszo$¢ programéw studiéw zawiera
kursy z metodologii badan. Potrzeba wykwalifikowanych w tym zakresie
nauczycieli staje si¢ coraz bardziej naglaca a - jak stwierdzili w 2011 roku
Mark Garner i in. - dotad po$wiecono niewiele uwagi rozwojowi ,,kultury
pedagogicznej” odnoszacej si¢ do metodologii badawczej (Garner, Wa-
gner i Kawulich, 2011). Kultura pedagogiczna ksztaltuje sie w atmosferze
wymiany pomystow oraz systematycznej debaty, badan i oceny dotyczacej
wszystkich aspektow nauczania i uczenia si¢. Wybdr metod i technik
badawczych powinien by¢ poprzedzony stawianiem pytan o tematyke
badawcza, luki w dotychczasowych badaniach oraz mozliwe implikacje
dla rozwoju pedagogiki. Daniel Kilburn i in. (2014) dokonali przegladu
literatury pedagogicznej na temat metod nauczania i uczenia si¢ metod
badawczych. Przeglad ten pozwolil zidentyfikowa¢ rézne sposoby, za
pomoca ktérych osoby prowadzace akademickie kursy z metodologii
starajg si¢ wyjasni¢ aspekty procesu badawczego, zapewni¢ praktyczne
doswiadczenia, ufatwi¢ krytyczng refleksje nad pytaniami pedagogicz-
nymi oraz stymulowa¢ debate w danej dziedzinie. Zdaniem Golebniak
(1998) wstepna edukacja formalna to zaledwie poczatek dltugotrwatego
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procesu stawania sie nauczycielem, realizujacego sie juz w trakcie praktyki
nauczycielskiej, w zetknieciu z realnymi problemami, wymagajacymi
profesjonalnego osadu i dzialania. Niezbedne do tego jest powigzanie
teoretycznego zrozumienia, wiedzy proceduralnej i opanowania wielu
umiejetnosdci praktycznych. Nauczanie i uczenie si¢ prowadzenia badan
naukowych stanowig zatem powazne wyzwanie. Jednak mimo naucza-
nia metod i technik badawczych w wigkszoéci programéw, na przyktad
studiow z zakresu nauk $cistych i przyrodniczych, nauczanie studen-
tow — przyszlych nauczycieli biologii, przyrody, fizyki, matematyki, chemii
i innych - metodologii badan spolecznych zajmuje marginalna pozycje.

Wazne w ostatnim czasie sg tez tak zwane badania z pogranicza, na
przyklad wiaczajace elementy z zakresu psychologii, socjologii, filozofii,
etnologii, medycyny, biologii, prawa czy ekonomii. W takiej sytuacji jesz-
cze istotniejsze staje si¢ zdeterminowanie twdrczego celu pracy naukowej,
rozbudowanie zakresu przeanalizowanej literatury, logiczne prowadzenie
procesu badawczego i rozpowszechnienie wynikéw badan (Krajewski,
2010). Stwierdzono (Kilburn, Nind i Wiles, 2014), Ze wigkszo$¢ publikacji
ogranicza si¢ do waskich granic dyscyplinarnych lub metodologicznych
przy niewielkim uwzglednieniu interdyscyplinarnosci. Kilburniin. (2014)
podkreslaja przy tym, ze istnieja i takie podreczniki metod badawczych
z ich domniemanymi zatozeniami pedagogicznymi, ale nie ma w nich
wyraznych wskazowek dla nauczycieli i w wigkszosci nie opierajg si¢ na
badaniach pedagogicznych.

Edukacja w zakresie metodologii badait ma na celu przede wszyst-
kim ksztaltowanie sposobow myslenia badaczy, diagnozowanie przez
nich otaczajacej ich rzeczywistosci i poszukiwanie wlasciwych rozwiazan
(Stasko, Czerwiec i Potyrala, 2017, s. 171). Badania przeprowadzone przez
Renate Stasko i in. (2017, s. 178) wykazaly migdzy innymi, ze istotnym
aspektem ksztalcenia studentéw studiéw magisterskich jest organiza-
cja zaje¢ warsztatowych podnoszacych poziom i zwigkszajacych zakres
wiedzy, doskonalagcych umiejetnosci, ksztattujacych postawy w ramach
metodologii i metodyki badan naukowych oraz pozwalajacych na wielo-
plaszczyznowe rozwijanie twardych i miekkich kompetencji nauczyciel-
skich, szczegolnie w obszarze podejscia do planowania i przeprowadzania
procesu badawczego.

Kazimierz Czerwinski (2011) zadaje jednak wazne pytanie: czy i w ja-
kim zakresie istniejaca oferta pedagogiki ogolnej stanowi podstawe dla
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poglebionej swiadomosci metodologicznej badan pedagogicznych, i przy-
tacza definicje Janusza Gniteckiego (2006, s. 3):

Pedagogika ogolna jest uogélniong i lokalna refleksja filozoficzng i naukowa nad
czlowiekiem i jego wychowaniem, oparta na zréznicowanych paradygmatach
naukowych, zmierzajaca do odkrywania i systematyzowania prawidtowosci
procesow wychowania, ksztalcenia i samoksztalcenia cztowieka w stalym
izmiennym kontekscie kulturowym oraz tworzenia ogolnej i szczegolnej teorii
pedagogicznej.

Metoda jest droga prowadzaca do celu i powinna by¢ nadrzedna
w rozwazaniach dotyczacych metodologii badan, podrzednymi s3 na-
tomiast techniki badan. Badania pedagogiczne to jeden ze sposobéw
poznania rzeczywistosci spolecznej, bedacy przedmiotem zainteresowania
pedagogiki jako nauki. Istniejg rozne klasyfikacje metod badawczych
stosowanych w pedagogice. Mozna wymieni¢ na przyklad klasyfikacje
wedlug Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman (2001) (tabela 1).

Tabela 1. Metody i techniki badan pedagogicznych wedtug Pilcha i Bauman

Metody i techniki Badania ilosciowe Badania jakosciowe

badawcze

Metody eksperyment pedagogiczny | badania etnograficzne
sondaz diagnostyczny badania fenomenologiczne
monografia pedagogiczna badania w dziataniu
metoda indywidualnych studium przypadku - badania
przypadkéw biograficzne

Techniki obserwacja obserwacja uczestniczaca
wywiad otwarty wywiad pogtebiony
ankieta dyskusja grupowa
badanie dokumentow,
analiza tresci
techniki projekcyjne
techniki socjometryczne

Zrodto: na podstawie Pilch i Bauman, 2001, s. 70-103, 267-338.
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Klasyfikacja ta jest bardzo chetnie wykorzystywana przez nauczycieli
i studentow, chociaz podkresla sie obecnie wigksza przydatnos¢ klasyfi-
kacji nowszych, na przyktad wedlug Krzysztofa Rubachy (2008), ktory
dokonuje podzialu na badania teoretyczne (ich celem jest budowanie
teorii edukacji) i praktyczne (nie stuzg rozwojowi nauki, lecz rozwojowi
praktyki edukacyjnej). Rubacha wérdd badan praktycznych wyréznia trzy
odmiany: diagnostyczne, oceniajace (ewaluacyjne) i tak zwane badania
w dzialaniu (ang. action research).

Badania mogg by¢ prowadzone w strategii jakosciowej i (lub) ilosciowej.

Wybér strategii ilosciowej jest uzasadniony, jesli:

celem badan jest ustalenie ogdlnych trendéw i zaleznosci miedzy
zmiennymi zaleznymi i niezaleznymij

badania sg zorientowane na weryfikacje¢ hipotez i wynik;
poszukujemy odpowiedzi na pytanie ,,ile?” i ktadziemy nacisk na
wyniki liczbowe;

pomiar jest kontrolowany i standaryzowany;

badania sa prowadzone na duzych probach;

istnieje mozliwos¢ powtarzalnosci i poréwnywalnosci danych.

Wybor strategii jakosciowej jest uzasadniony, jesli:

celem badan jest odkrycie znaczen poszczegoélnych badanych ukta-
déw spolecznych lub zrozumienie zachowania jednostki zgodnie
z jej ukltadem odniesienia;

poszukujemy odpowiedzi na pytanie ,,dlaczego?” i ktadziemy nacisk
na interpretacje zjawisk;

pomiar jest naturalny i nieustrukturalizowany;

badania sg prowadzone na matych prébach;

badania sg niepowtarzalne, a wyniki nieporéwnywalne.

Poréwnanie podejscia jako$ciowego i ilosciowego zamieszczono w tabeli 2.
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Tabela 2. Poréwnanie badan jakosciowych i ilosciowych

Badania ilo$ciowe Badania jakosciowe
Cel studia dotyczace przyczyn zrozumienie zjawisk
i skutkow spotecznych
Projekt opisany przed podjeciem badan ewoluuje w trakcie badan
Podejscie dedukcyjne, testowanie teorii indukcyjne, generowanie teorii
Narzedzia standaryzowane interakcja ,twarza w twarz”
Préba duza mata
Analiza statystyczna analiza danych narracyjny opis i interpretacja
liczbowych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Triangulacyjna perspektywa w badaniach pedagogicznych (trian-
gulacja metod, badaczy, zrédet i teorii) oraz aczenie metod iloscio-

wych

i jakosciowych daja mozliwo$¢ prowadzenia projektow badaw-

czych o charakterze wieloaspektowym i przekraczajacych perspektywe
jednego paradygmatu, co wychodzi naprzeciw nowym wyzwaniom
edukacyjnym.

Trzeba w tym miejscu przytoczy¢ wybrane poglady na rozumienie
paradygmatu, a nawet przemawiajace za katalogiem paradygmatdéw.
Przedstawia je Czerwinski w artykule pt. Miedzy pedagogikg ogdlng
a metodologig badan (2011). Paradygmat to:
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zbiér ,pewnych zalozen ontologicznych dotyczacych natury
rzeczywisto$ci i roli nauki, ktére rzutujg na akceptacje wynikéw
badan w danej epoce i danym miejscu, a ktdre sktadajg si¢ na wzorzec
racjonalno$ci naukowej” (Sliwerski, 2009, s. 27);

powszechnie przyjety system myslowy mieszczacy w sobie najogdl-
niejsze przestanki, modele pojeciowe, teorie i metody stuzace do
rozwigzywania problemoéw naukowych” (Rubacha, 2008, s. 308);
katalog paradygmatow: (1) radykalnego humanizmu (subiektywizm,
zmiana); (2) interpretatywny (subiektywizm, regulacja); (3) struktu-
ralistyczny (obiektywizm, zmiana); (4) funkcjonalistyczny (obiek-
tywizm, regulacja) (Rubacha 2008, s. 313; takze 2004, s. 59-67, za
Z. Kwiecinskim); strukturalny, funkcjonalny, interpretatywny i kry-
tyczny (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 345).
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Czerwinski (2011, s. 11) przytacza tez wypowiedz Danuty Urbaniak-
-Zajac o tym, ze ,wymuszanie, aby badacze »opowiedzieli sie« lub »usy-
tuowali sie« w jakim$ paradygmacie, jest dla nich tylko Zrédlem niepo-
trzebnych frustracji”

Wiele badan edukacyjnych faczy metody jakosciowe i ilosciowe na
roézne sposoby oraz w rdznym stopniu. Jednoczesnie istnieja badacze,
ktérzy uwazaja, ze podejscia jakosciowe i ilosciowe stanowig przeciw-
stawne formy badan edukacyjnych i ze nie nalezy ich laczy¢; twierdza
oni, iz historia badan edukacyjnych i ogélnie badan spotecznych musi by¢
postrzegana jako obejmujaca rozwdj tych dwdch konkurencyjnych para-
dygmatow badan. Istnieje oczywiscie wiele pomystéw na temat tego, jak
nalezy prowadzi¢ badania edukacyjne, jak ocenia¢ ich produkty, a nawet
jaki jest ich cel, ale nie mozna ich zredukowa¢ do dwdch kontrastujacych
pozycji bez znieksztalcen. Co wiecej, duza czes¢ tej réznorodnosci wynika
z faktu, ze rozne badania majg stuzy¢ réznym celom, a ich charakter jest
ksztattowany przez te cele. Trzeba takze pamietaé, ze badania s bardzo
praktycznym dzialaniem przeprowadzanym w okreslonych kontekstach
przy roznych ograniczeniach.

Badania na gruncie dydaktyk przedmiotowych budzg od lat wiele emo-
cji. Stawia si¢ liczne pytania o zwigzek metodologii badawczej w zakresie
na przyklad nauk przyrodniczych i dydaktyki nauk przyrodniczych, me-
todologii nauk spotecznych i metody badan pedagogicznych. Dodatkowo
pojawiajg si¢ watpliwosci co do taczenia podejscia jakosciowego i ilos-
ciowego w badaniach dydaktycznych. Dydaktyki szczegétowe zmagaty
sie zawsze z krytyka z powodu lgczenia metodologii badan naukowych
w zakresie glownej dyscypliny i metod badan pedagogicznych. Zdania na
ten temat sg podzielone.

Opinie te sugerujg istnienie swoistego konfliktu podejs¢ badawczych, chociaz
opisywane sg przypadki, gdzie dane jako$ciowe moga stanowi¢ istotne uzu-
pelnienie badan ilo$ciowych, za$ dane ilo$ciowe moga by¢ wlaczane do badan
jakos$ciowych (Silverman 2007, s. 36).

Potyrala podaje przyktady, w ktorych:

metody ilo§ciowe moga zgrabnie wigza¢ si¢ z logika badan jakosciowych,
kiedy zamiast przeprowadza¢ sondaze czy eksperymenty, liczymy wlasne
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kategorie stosowane przez badanych w ich naturalnym $rodowisku (Potyrata,
20113, S. 124).

W trosce o wlasciwg range i poziom badan z zakresu dydaktyki biologii wydaje
si¢ konieczne uporzadkowanie metodologii badan dydaktycznych z wyraznym
rozdzieleniem metod analizy jako$ciowej i ilosciowej oraz postugiwanie sie
terminologia przyjeta w naukach spolecznych dla poszczegélnych etapow
postepowania badawczego. Dla dalszych dociekan w jako$ciowo zorientowa-
nych badaniach dydaktycznych istotne sg pytania: Jak projektowa¢ badania?
Czy powinny by¢ wczeéniej ustalone ramy pojeciowe, problemy badawcze,
narzedzia zbierania danych? Czy wczesniejsze ustalenie ograniczen nakla-
danych na badanie nie wykluczy innych istotnych cech przypadkéw? Czy
brak ograniczen i koncentracji na celu nie doprowadzi do zbierania danych
bez tadu, ostatecznie do przeladowania danymi? Jak powinno przebiega¢
porzadkowanie i grupowanie danych? Co to sa matryce, sieci, mapy, winiety?
Poszukiwanie odpowiedzi na te i inne pytania towarzyszay wszystkim bada-
czom zainteresowanym dalszym rozwojem dydaktyki biologii, dyscypliny
naukowej na miare nowych wyzwan w zakresie nauk przyrodniczych i potrzeb
edukacyjnych (Potyrala, 20113, 5. 133).

W tabeli 3 przedstawiono rézne aspekty podejscia do metod badan

edukacyjnych.

Tabela 3. Rézne aspekty podejscia do metod badan edukacyjnych

Paradygmat | Metodologia Metody Badania Analiza
i podejscie w okreslonym
kontekscie
zrodta wybér wyboér metod rozwdéj metod krytyczna ana-
i zatozenia metodologii i technik i narzedzi liza danych
badawcze w zaleznosci badawczych badawczych i ewaluacja
od projektu w odniesieniu w obrebie ramy metod, tech-
badawczego do praktyki koncepcyjnej nik i narzedzi
edukacyjnej badawczych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Stanistaw Palka (2006), opierajac si¢ na koncepcji pedagogiki jako
nauki empiryczno-analitycznej i humanistycznej oraz nauki teoretycznie
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i praktycznie zorientowanej, wyrdznia cztery rodzaje probleméw ba-
dawczych znajdujacych si¢ na continuum teoretyczno$¢ — praktycznosé:
(1) metateoretyczne, metametodologiczne; na przyktad jakie s impulsy
i kierunki rozwoju dydaktyki ogdlnej?; (2) teoretyczne; na przyklad jakie
sg zwiazki miedzy innowacjami dydaktycznymi a unowoczesnianiem
procesu ksztalcenia?; (3) teoretyczno-praktyczne; na przyktad w jaki
sposob ksztattowaé poczucie odpowiedzialnosci u mlodziezy?; (4) scisle
praktyczne; na przykiad jakie metody i formy edukacyjne pozwalaja na-
uczycielom kierowaé praca uczniow, a jakie pozwalajg im wspotdziataé
partnersko z uczniami i uczniom ze sobg? Wszystkie te przykiady stanowia
dla badacza zrédlo inspiracji (Palka, 2006).

Podstawowg funkcja badan naukowych jest poszukiwanie ,,zrozumie-
nia” lub ,wiedzy” w celu wniesienia wkladu w zasob istniejacej wiedzy albo
teorii w danej dziedzinie badan. Innymi celami moglyby by¢ dostarczenie
pewnego wktadu w poprawe praktyki oraz progres w podejmowaniu
decyzji i opracowywaniu polityki w dziedzinie edukacji.

Istnieje ogromna réznorodno$¢ mozliwych funkeji badan i - w zalez-
nosci od ich konkretnych celéw - kazdy z nich moze by¢ zrealizowany
przez jeden lub wiecej projektow badawczych. Tjeerd Plomp (2013) wska-
zuje na przyklady celéw badawczych projektow edukacyjnych: (1) opisanie;
(2) poréwnanie; (3) ocenianie; (4) wyjasnianie i przewidywanie; (5) projek-
towanie i rozwijanie. Towarzyszacymi im pytaniami badawczymi mogg by¢
przykladowo odpowiednio: (1) Jakie osiagniecia maja uczniowie klasy 8
w matematyce? (2) Jakie sa roznice i podobienistwa miedzy chinskim a ho-
lenderskim programem nauczania dla szkét podstawowych? (3) Jakie sa
mocne i stabe strony danego podejscia pedagogicznego? (4) Jakie sg cechy
skutecznego nauczania i strategii uczenia si¢ majacych na celu uzyskanie
okreslonych efektéw uczenia sig?

Plomp (2013) podaje tez przyklady metod badawczych i ich mozliwych
funkeji (celow) badawczych:

Badanie ankietowe - opisaé, poréwnacé, ocenié.

Studia przypadkéw - opisaé, poréwnacd, wyjasnic.

Eksperymenty - wyjasni¢, poréwnac.

Badania w akcji - zaprojektowacé/opracowac rozwigzanie praktycznego
problemu.

Etnografia - opisa¢, wyjasnic.

Badania korelacyjne — opisaé, poréwnac.
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Badania ewaluacyjne - okresli¢ efektywnos$¢ programu.

Badania nad projektami edukacyjnymi facza badania naukowe z sys-
tematycznym opracowywaniem i wdrazaniem rozwigzan wobec nowych
wyzwan edukacyjnych. Badanie empiryczne przeprowadzane jest w rzeczy-
wistych warunkach uczenia sie (nie w laboratoriach) w celu opracowania
skutecznych rozwigzan ztozonych probleméw, z ktérymi mierza si¢ praktycy
edukacyjni. Jednocze$nie badania te muszg by¢ starannie skonstruowane,
aby uzyska¢ teoretyczne wsparcie, mogace stuzy¢ takze pracy innych.

Susan McKenney, Thomas C. Reeves (2018) wydali druga edycje
ksiazki Conducting educational design research (Prowadzanie bada# nad
projektami edukacyjnymi), napisang z myslg o wsparciu studentow i do-
$wiadczonych badaczy, ktorzy sa nowicjuszami w tym podejsciu. Autorzy
w publikacji przedstawiajg miedzy innymi narzedzia oceny i przyklady
wykorzystania konkretnych teorii w celu wzbogacenia planu badawczego.
Tego typu opracowania pomagaja czytelnikom w zrozumieniu i wyko-
rzystaniu potencjalu badan nad projektami edukacyjnymi. Pokazuja, jak
rygorystyczne i odpowiedzialne realizowanie badan naukowych przez
nauczycieli i studentdéw — przyszlych nauczycieli moze zapewnic zaréwno
teoretyczne zrozumienie, jak i rozwigzanie pilnych wyzwan edukacyjnych.

Pojawiaja si¢ tez opracowania poswiecone badaniom etnograficznym
w edukacji, na przyklad Critical ethnography in educational research (autor-
stwa Francisa Phila Carspeckena, 2013). Metody etnograficzne stajg si¢ coraz
bardziej rozpowszechnione we wspodlczesnych badaniach edukacyjnych.

Podobnie ma si¢ rzecz z metodg studium przypadku (Potyrata, 2011a,
S. 125):

Studium przypadku jest metoda, ktora badacz sam kreuje, na podstawie celu dia-
gnozy (sytuacji, powigzania, przyczyn, potrzeb). W §rodowisku szkolnym zwra-
camy uwage na zachowanie si¢ poszczegdlnych uczniéw w réznych sytuacjach

dydaktycznych, ich wypowiedzi, popelniane bledy, zainteresowania i motywacje,
postawy uczniéw i nauczycieli, indywidualne strategie ksztalcenia... i wiele

innych indywidualnych ,,przypadkéw” osadzonych w réznych kontekstach [...].
Czy jednak juz sam cel diagnozy nie stoi w sprzecznosci z bezzalozeniowoscia
postepowania jakosciowego? Czy bezzalozeniowos$¢ jest w ogdle mozliwa?
Przeciez fakty, ktére odnajdujemy, s3 przesycone naszymi zalozeniami (np. za-
ktadamy; ze uczniowie osiagajacy wysokie wyniki z biologii interesuja si¢ biologia,
ze warto$ciowy z naszego punktu widzenia film wzbudzi pozytywne emocje itp.).
Obserwujemy fakty przez pryzmat wlasnych pojec i teorii.
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Studium przypadku nauczania i uczenia w szkole $redniej stalo sie
interesujagcym polem rozwazan Bogustawy Doroty Golebniak i Beaty Za-
morskiej (2014, s. 71). Autorki opisaly projekt badawczy Olgi Dysthe, ktora
poddata analizie proces pracy w amerykanskich klasach realizujacych pro-
gram Advanced placement (AP) dla mlodziezy osiagajacej wysokie wyniki
w nauce. Dysthe prowadzifa wieloletnie badania zwigzane z dialogowym
uczeniem si¢ i nauczaniem w amerykanskich i norweskich szkofach, a takze
wlgczata si¢ niejednokrotnie w dyskusje dotyczace zdominowania myslenia
o edukacji przez badania PISA (ang. Programme for international student
assessment). Co istotne, badany przypadek stanowi praca liderki lokalnej
grupy nauczycieli, dbajacej o staly dostep do teorii i badan edukacyjnych.
To wiasnie pozwolito nauczycielce, migdzy innymi przez stosowanie od-
powiednich, potwierdzonych badaniami co do ich skutecznosci, metod
ksztalcenia, na przygotowanie uczniéw do osiagniecia wysokiego wyniku
z egzaminow koncowych, umozliwiajacego im dalszg edukacje.

Wsparciem dla badaczy moze by¢ na przyklad ksigzka autorstwa Mi-
chaela Basseya z 1999 roku. Autor przekonuje juz prawie od 20 lat, Ze
potrzebne sg rygorystyczne badania, ktdre nie ignoruja zlozonosci roz-
nych obszaréw dziatalnosci szkdt i wymiardw edukacji szkolnej, ale raczej
zajmuja si¢ nig: badania, ktére analizujg i uwzgledniaja rézne obiektywne
doswiadczenia i subiektywne perspektywy oraz ktdére potwierdzaja te
informacje jako$ciowe, sa niezbedne w celu petnego i wlasciwego wyko-
rzystania wskaznikow ilo$ciowych. Seria ksigzek Przeprowadzanie Badan
Jakos$ciowych w Kontekstach Edukacyjnych opiera si¢ na tym fundamen-
talnym przekonaniu. Tak wigc ogdlne cele serii publikacji poswigconych
metodzie studium przypadku to: zilustrowanie potencjatu, jaki maja okres-
lone podejscia jakosciowe do badan w placéwkach edukacyjnych, oraz
rozwazenie niektdrych praktycznych zagadnien i probleméw poruszanych
podczas przeprowadzania badan jakosciowych, aby czytelnicy czuli si¢
przygotowani do rozpoczecia wlasnych badan. Ksigzka (seria) ta wcigz,
mimo uptywu 20 lat od wydania zastuguje na uwage, gdyz autor ukazuje
w niej, w jaki sposéb poszukiwanie i testowanie teorii, opowiadanie hi-
storii, rysowanie obrazéw oraz (w mniejszym stopniu) ewaluacyjne studia
przypadkéw moga przyczynic¢ sie do ram teoretycznych, ktére stanowia
podstawe zaréwno praktyki edukacyjnej, jak i polityki oswiatowe;.

Badania edukacyjne to istotny element badan pedagogicznych. Peda-
gogika za$ nie jest redukowana wyltacznie do nauki o edukacji, lecz raczej
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wlacza edukacje jako sktadnik poznania. Zatem rozwazanie probleméw
badan edukacyjnych wchodzi w zakres problemdéw badan pedagogicznych.
Podobnie metodologia pedagogiki (edukacji) zawiera system budowa-
nia teoretycznej wiedzy pedagogicznej (edukacyjnej) oraz system upo-
wszechniania tejze wiedzy wérod badaczy i praktykow pedagogicznych
(edukacyjnych - przede wszystkim nauczycieli). Badania edukacyjne
obejmujg pojedynczych ucznidw, jak i cale klasy czy szkoty. Badacz edu-
kacyjny powinien inspirowa¢ badania z roéznych dziedzin nauki, nawet
takich, w jakich nie jest specjalista, i prowadzi¢ je wspdlnie ze specjalistami
w danej dziedzinie. Wazne, aby te badania realizowane byly wspolnie, ze
sobg, a nie obok siebie. Nauczyciele znajacy srodowisko szkolne powinni
odzwierciedla¢ ambicje badawcze i podejmowa¢ badania naukowe wraz
z pracownikami naukowymi wyzszych uczelni, ktérzy powinni - czesto
nie maja takiej mozliwo$ci — na co dzien poznawac zycie szkoty. Najle-
piej, aby opieralo si¢ to na wykorzystywaniu doswiadczen poznawczych
nauczycieli praktykéw do budowania konstruktow teorii i praktyki eduka-
cyjnej przy naukowej ich weryfikacji, jak réwniez prowadzeniu wspolnych
poszukiwan poznawczych przez uniwersyteckich badaczy z praktykami
na zasadzie partnerskich kontaktow i dialogu poznawczego. Badacz edu-
kacyjny wchodzi rowniez w $wiat polityki spotecznej, probujac rejestrowacé
rzeczywisto$¢, odnajdowad zwigzek efektow dydaktycznych i wychowaw-
czych szkoly z cechami $rodowiska lokalnego oraz wskazywa¢ wnioski
dla swojej praktyki (Palka, 2016).

Proces angazowania si¢ w refleksyjno$¢ badawcza jest czasami peten
niejednoznacznosci i wielu rozbieznych $ciezek, szczegélnie gdy bada-
cze negocjuja szereg niekonczacych sie dekonstrukeji oraz oceniajg siebie
nawzajem. Refleksja obejmuje ztozone i wieloaspektowe procesy oraz
relacje miedzy zespolem nauczycieli a naukowcem badaczem w trak-
cie calej wspolnej podrozy badawczej. Powigzane jest to z dzialaniami
badawczymi na rzecz ksztalcenia nauczycieli i rozwoju, wplywajacymi
na jako$¢ nauczania oraz uczenie sie i osiggniecia uczniéw — odnosi si¢
to do rozwoju zawodowego jako szeregu procesow i dzialan majacych na
celu podniesienie poziomu i poszerzenia zakresu profesjonalnej wiedzy,
umiejetnosci i postaw nauczycieli, aby mogli nastepnie poprawié jakos¢
uczenia si¢ uczniow. Obecnie wspieranie ksztalcenia zawodowego na-
uczycieli jest natomiast powszechnie oparte na idei, ze wiedz¢ i praktyke
zdobywaja w miejscu pracy - dlatego szkoty i uniwersytety wspotdziataja
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w ramach wspdlnych praktykach badawczych (Lyngsnes, 2016; Darling-
-Hammond, 2000).
Warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa Gotebniak (1998, s. 8):

Poszukiwania w obrebie tzw. praktycznego dyskursu i uwazne wczytanie sie
w nowe paradygmaty: ,,praktyka sama w sobie’, ,badania w dzialaniu’, ,, rozsze-

e

rzony profesjonalizny’, ,refleksyjna praktyka’, ,mocny profesjonalizm’, stanowig
podstawe sformulowania [...] pogladu, ze profesjonalna edukacja wstepna,
integrujaca na metapoziomie teorie i praktyke, czyli rezygnujaca z akademic-
kiego przekazu na rzecz studiowania praktyki — w jej osobistym i szerokim
kontekscie (oczywiscie z uwzglednieniem teorii formalnej), przyczyniajac sie
do rozwoju autonomii i poczucia sprawstwa [...], moze nie tylko wyposazy¢
przysztych adeptéw profesji nauczycielskiej w pewnego rodzaju odporno$é na
wplywy ,,pokoju nauczycielskiego”, ale poprzez usytuowanie czeéci proceséw
edukacyjnych w ,,naturalnych” warunkach wplyna¢ takze na transformacje
szkolnej sytuacji edukacyjnej.

Edukacyjne badania w dzialaniu, opisywane miedzy innymi przez
Hane Cervinkova i Bogustawe Dorote Golebniak (2013), s3 powszechnie
okreslane jako $rodek stymulujacy rozwdj zawodowy nauczycieli. Po-
dejscie to opiera si¢ na zalozeniu, ze punktem wyjscia wiedzy sa kwestie
praktyczne i jest ona cyklicznym, dynamicznym i opartym na wspétpracy
procesem, w ktérym uczestnicy zajmuja si¢ sprawami wplywajacymi na
ich praktyke pracy w celu jej ulepszenia. Badania w dzialaniu nazywane sa
tutaj ,,pracami badawczo-rozwojowymi’, poniewaz termin ten przewiduje
prowadzenie badan i rozwdj w tym samym czasie. Ponadto okreslenie to
odzwierciedla fakt, ze badania realizowane sg w ramach teorii aktywnosci
i ekspansywnego obszaru uczenia sie. Istnieje wiele mozliwo$ci dla nauczy-
cieli i naukowcow wspoélpracujacych w projektach badawczo-rozwojowych,
ale tez stoi przed nimi wiele wyzwan. Refleksja nad badaniami jest pre-
zentowana jako centralna czynnos$¢ w pracach rozwojowych, obejmujaca
forme i tre$¢ refleksyjnych dialogow, ktérych przedmiotem jest pytanie,
czy nauczyciele staja si¢ naukowcami, czy tez rozwijaja sie jedynie w roli
nauczycieli. Z cala pewnoécia $cista wspdtpraca miedzy nauczycielami
i badaczami jest w pewnym sensie elementem modelu dalszego ksztalcenia
nauczycieli (Postholm, 2009).

Propozycje ksztalcenia nauczyciela, na przyklad nauczyciela ba-
dacza, prowadzacego badania edukacyjne nad wlasnymi dzialaniami
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praktycznymi (ang. action research), stajacego si¢ jednoczesnie uczestni-
kiem zdarzen edukacyjnych, ich twdrca i kompetentnym obserwatorem
(Szempruch, 2016, s. 40), nie s3 sprawg nows, o czym $wiadczy cytowany
przez Szempruch (2016, s. 40) artykul z 1970 roku zatytutowany Three
dilemmas of action research (Rapoport, 1970, s. 499).

Badania w dzialaniu wywodzg si¢ przede wszystkim z ruchu Science
in Education z konca XIX wieku, funkcjonujgcego w Stanach Zjedno-
czonych. Zostaly sformalizowane przez psychologa Kurta Lewina w la-
tach 40. XX wieku jako gléwna metoda w badaniu dynamiki grupy. W po-
fowie 1940 roku Lewin i jego wspotpracownicy przeprowadzili projekty
badawcze w réznych $rodowiskach spotecznych (Eng i Dholakia, 2019).
Psycholog rozpoczat swoje badania od obserwacji prawdziwego zycia, po-
taczyl wszystkie problemy (bez wzgledu na to, czy byly mate i tymczasowe,
czy duze i dtugotrwate) z teorig. Nie zbadal Zzadnego problemu, ktéry nie
bylby testem teorii — gdyby teoria nie zostata sformulowana, nie moglby
przetestowac jej przez badanie problemoéw. Zamiast bada¢ pojedyncza
zmienng w zlozonym systemie, Lewin wolal rozwazy¢ caly system w jego
naturalnym $rodowisku (Marsick i Gephart, 2003). W nastepnych dzie-
siecioleciach action research rozwinely si¢ w organizacjach, szczegdlnie
w Stanach Zjednoczonych, tradycji demokracji przemystowej w Skandy-
nawii oraz pracach spoteczno-technicznych Instytutu Tavistock w Wielkiej
Brytanii (Eng i Dholakia, 2019; Coghlan, 2004). Dwie grupy badawcze -
Center for Group Dynamics (CGD) w Massachusetts Institute of Tech-
nology (MIT) kierowane przez Kurta Lewina oraz Tavistock Institute of
Human Relations w Londynie miaty wptyw na rozwoj badan w dziataniu.
CGD zalozone w 1945 roku wyrézniato zaangazowanie i presje grupowa
jako elementy inicjujgce osiggniecie zmian. Po drugiej stronie Atlantyku
MIT w Tavistock w Londynie powstal w 1920 roku dzi¢ki badaniom nad
repatriacjg cywilna niemieckich jencéw wojennych. Zaréwno CGD, jak
i Instytut Tavistocka podkreslaty wspdtprace naukowcow z praktykami
oraz afirmatywna role relacji grupowych jako podstawy rozwigzywania
probleméw. Ze wzgledu na swdj charakter badania w dziataniu zostaty
po raz pierwszy wykorzystane przez naukowcéw, praktykow i decyden-
tow w dziedzinach nauk spotecznych stosowanych w celu prowadzenia
badan. W miare zacierania si¢ réznic migdzy naukami spolecznymi sto-
sowanymi a teoretycznymi coraz bardziej wzrastata rola podejmowania
badan w dziataniu jako sposobu prowadzenia badan. Staly si¢ one wazna
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odpowiedzig na wspolczesne realia spoteczne — naukowcy spoteczni musza
wlaczaé praktykow z ,,prawdziwego” swiata spotecznego na wszystkich
etapach badania, aby dokladnie zrozumie¢ i skutecznie zmieni¢ praktyki
spoleczne (Eng i Dholakia, 2019).

Epistemologiczny i metodologiczny pluralizm jest podstawowa struk-
turg badan w dziataniu jako ,samo$wiadomie” oparty na wspolpracy,
uczestnictwie i procesie demokratycznym oraz ,wielowymiarowej stra-
tegii zmiany spolecznej” (Greenwood i Levin, 2007, s. 1; Brydon-Miller,
Greenwood i Maguire, 2003). Ztozona historia badai w dzialaniu wynika
z szerokiego zakresu wiedzy i dziedzin akademickich oraz kontekstu
spolecznego, z ktérego sie wylonily, w tym filozofii (John Dewey), trady-
cji organizacji pracy, psychologii spotecznej (Kurt Lewin), antropologii
(Sol Tax), socjologii (Orlando Fals Borda), dynamiki grupy (Haverstock
Institute), walki o prawa obywatelskie i sprawiedliwo$¢ spoleczng (High-
lander Center) oraz zmian organizacyjnych i rozwoju réznych dziedzin
i kontekstow (Brydon-Miller i in., 2003; Rowell, Riel i Polush, 2016). Ac-
tion research to podejscie do badania, ktére wypelnia luke miedzy teoria
a praktyka przez refleksje i badanie cyklicznych proceséw polegajacych na
konstruowaniu/diagnozowaniu, planowaniu, podejmowaniu i ocenianiu
dzialan, ktére maja kluczowe znaczenie dla rozwoju praktycznej wiedzy
(Coghlan i Brannick, 2014). To réwniez badania ,,z” uczestnikami, a nie
»na” uczestnikach, przy czym stopien uczestnictwa zalezy od wszystkich
interesariuszy i wynegocjowanych poziomoéw uczestnictwa na podstawie
kontekstu, sytuacji i dostgpnych zasobow. Z kolei refleksja nad trescia,
przebiegiem procesu i zalozeniami projektu ma kluczowe znaczenie dla
uczenia si¢, poniewaz integruje dzialania i badania (Boser, 2006; Shani
i Passmore, 2010). Richard Sagor (2000) zdefiniowal badania w dziataniu
jako zdyscyplinowany proces naukowy prowadzony przez osoby podej-
mujace dzialania i dla takich oséb. Gtéwnym powodem angazowania
sie¢ w badania w dzialaniu jest pomoc ,aktorowi” w ulepszeniu i (lub)
udoskonaleniu jego dziatan.

Badania w dziafaniu to ogélne okreslenie szerokiego wachlarza po-
wigzanych metodologii, ktére réznig si¢ pod wzgledem celow, zakresu,
metod i zamierzonych rezultatéow. Jedna z nich charakteryzuje si¢ trady-
cja nordycka, kladacg nacisk na wspoétprace. Ten aspekt wspotpracy jest
manifestowany w dwoch uzupelniajacych sie sposobach organizacjii pro-
wadzenia badan. Po pierwsze, badania dotyczace dzialan edukacyjnych
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charakteryzujg nauczycieli pracujacych w grupach, a po drugie, naukowcy
sg zazwyczaj wlaczeni w prace zespotowg w placdwkach edukacyjnych
jako facylitatorzy. W konsekwencji badania w dziataniu staja sie wzajem-
nym wyzwaniem profesjonalnej wiedzy i doswiadczen, zakorzenionym
w codziennych praktykach w szkofach, na arenach wspoétpracy badaczy
i praktykow oraz w wymianie wiedzy z réznych zakreséw. Badania w dzia-
taniu mozna réwniez rozumiec jako ztozong zalezno$¢ miedzy lokalnymi
warunkami a lokalnymi tradycjami badawczymi, osadzona z kolei w lo-
kalnych tradycjach intelektualno-filozoficznych, zaréwno krajowych, jak
i miedzynarodowych. Z powodu tej wzajemnej zaleznosci watpliwe jest,
czy poszukiwanie ,,typowych lokalnych form” badan w dzialaniu byloby
szczegdlnie owocne. Podstawg wariantu, ktéry nazywamy ,,badaniami
opartymi na wspolpracy i dziataniu’, jest, po pierwsze, wspoélpraca mie-
dzy specjalistami w dziedzinie edukacji, a po drugie wspolpraca miedzy
naukowcami i praktykami (Ronnerman i Salo, 2012; Ponte i Ronnerman,
2009). Poniewaz badania w dzialaniu sg tak $ciSle powiazane z zyciem
i praca ludzi, nie powstaja wyltacznie w projekcie badawczym. Jest to wyta-
niajacy sie proces ewoluujacy w czasie — wtedy gdy spolecznosci badawcze
rozwijaja si¢ w spolecznosciach praktykow. Otwiera to szeroki wachlarz
mozliwosci podczas prowadzenia badan w dziataniu. Jakos¢ podejscia
do tych badan opiera si¢ na wyborach dokonywanych w trakcie realiza-
cji procesu badawczego oraz na $wiadomosci i przejrzystosci wyborow
dokonywanych na kazdym jego etapie (Reason, 2006).

Action research koncentruja si¢ na badaniach w dziataniu, a nie na
badaniach dziatan. Gtéwna ideg jest to, ze wykorzystuje si¢ tu nauko-
we podejscie do rozwigzywania waznych problemoéw spotecznych lub
organizacyjnych z uwzglednieniem o0so6b, ktore bezposrednio doswiad-
czaja tych problemdéw. Dzialania badawcze przebiegaja przez cykliczny
czteroetapowy proces $wiadomie i celowo: (1) planowanie; (2) podjecie
dzialania; (3) ocena dzialania: (4) dalsze planowanie. Ponadto action re-
search s partycypacyjne i demokratyczne. Cztonkowie badanego systemu
aktywnie uczestnicza w cyklicznym procesie opisanym powyzej. Takie
uczestnictwo jest czesto badaniem ,,z ludZzmi’, a nie badaniem ludzi. Action
research sa badaniami zbieznymi z dzialaniami - ich celem jest uczynienie
tego dzialania efektywniejszym z jednoczesnym budowaniem wiedzy
naukowej. Wreszcie action research to zaréwno sekwencja wydarzen, jak
i podejscie do rozwigzywania problemoéw. Jako sekwencja zdarzen zawiera
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cykl iteracyjny zbierania danych, przekazywania ich zainteresowanym
i analizowania danych, planowania, podejmowania dziatan i ich oce-
niania, co prowadzi do dalszego gromadzenia danych i tak dalej. Jako
podejscie do rozwigzywania problemoéw jest to zastosowanie naukowej
metody ustalania faktow i przeprowadzania eksperymentéw w zakresie
praktycznych probleméw wymagajacych rozwiazan, dziatania i obejmuja-
cych wspolprace badaczy danej akgji i cztonkéw systemu organizacyjnego.
Pozadane wyniki action research nie sa tylko rozwigzaniami bezposrednich
problemoéw; dostarczajg waznych informacji z otrzymanych wynikoéw,
zardwno zamierzonych, jak i niezamierzonych, oraz przyczyniaja si¢ do
poszerzania wiedzy i teorii naukowych (Coghlan, 2004).

Badania w dzialaniu nie s3 jedng metoda. Stanowia strategiczne podej-
$cie do budowania nowej wiedzy, taczace szeroki wachlarz metod i podejs¢
metodologicznych w celu stworzenia nowego rozumienia dla uczestnikow
badan i badaczy przez rozwigzywanie praktycznych i istotnych proble-
mow oraz wspieranie demokratycznej kontroli problemdéw pojawiaja-
cych si¢ podczas realizacji projektu. Jako podejscie do wiedzy badania
w dzialaniu rozszerzajg si¢ poza istniejace granice konwencjonalnych
nauk spotecznych opartych na dyscyplinach. Badacz musi by¢ w stanie
»zainicjowacl i wesprze¢” zaangazowanie siebie oraz innych ,w akeje”, jak
réwniez mie¢ zdolno$¢ do krytycznej refleksji nad procesem i stopniem
zaangazowania w badania. Jego rola wymaga tez zdolnosci do dzielenia
sie wiedzg wygenerowang w ramach danego dziatania. Badacze akgcji
potrzebuja umiejetnosci interwencyjnych i badawczych, zdolnosci oceny
teoretycznej i krytycznej refleksji. Czesto pojawia si¢ w tym kontekscie
pojecie ,,szkolenia” badaczy akcji, ale nalezy w tym momencie dokona¢
rozroznienia na szkolenie i edukacje. W przypadku badan akcji obowig-
zujg oba te elementy. Szkolenie oznacza tutaj koncentracj¢ na konkret-
nych umiejetnosciach i dopasowanie 0s6b do konkretnych rél. Edukacja
z kolei ma na celu poglebienie zdolnosci do dociekania i refleksji, a takze
poszerzenia ich ekspozycji na teorie majaca zastosowanie w pracy badaczy
(Levin i Martin, 2007).

Badania w dzialaniu sa rodzajem metod badawczych stuzacych do
realizacji celow uczenia sie i wprowadzania pozytywnych zmian do prak-
tyki edukacyjnej przez systematyczne studiowanie problemu w srodowi-
sku edukacyjnym (Creswell, 2002). Istnieja dwa rodzaje badan w dzialaniu
omawiane w literaturze — practical action research oraz participatory action
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research. Pierwsze dotycza przede wszystkim poprawy praktyki i zakla-
daja neutralng postawe wobec uczestnikéw badania. Drugie skupiajg si¢
natomiast na problemach spotecznych, ktore ograniczajg ludzi i ktére

wymagaja od badacza przyjecia roli ,,adwokata” badanych, wspierajacego

tych, ktérzy uczestniczg w badaniach (Kelsey, 2004). Popularna i szeroko

stosowana strategia action research skupia sie na wspolnych dziataniach

miedzy szkotami, szkolami wyzszymi (wydzialami edukacji) w celu a-
czenia teorii i wdrazania tej teorii w praktyce. Action research zostaly
zdefiniowane na wiele sposobdw, na przyklad jako: (1) metoda realizacji
projektu badawczego prowadzona przez nauczycieli w celu poprawy ja-
kosci whasnych praktyk edukacyjnych; (2) potaczenie podejs¢ do poprawy
jako$ci procesu nauczania - uczenia si¢ i wynikow edukacyjnych w klasie;

(3) systematyczne i rekurencyjne badanie oraz refleksja prowadzona we

wspolnocie uczenia si¢ opartej na wspolpracy, ukierunkowanej na zrozu-
mienie i poprawe praktyk edukacyjnych; (4) metoda realizacji projektu
badawczego prowadzona przez nauczycieli w klasie w celu refleksji i po-
prawy wlasnych praktyk; (5) kreatywne rozwigzywanie problemoéw i (lub)
podejmowanie decyzji na podstawie badan majacych na celu natychmia-
stowe rozwigzanie probleméw (Henderson, Hunt i Wester, 1999).

Niezaleznie od definicji podejmowane w ramach action research dziata-
nia, ktére mozna znalez¢, wykorzystac lub wdrozy¢, oraz kluczowe zasady
action research obejmuyja strategie majgce na celu poprawe poziomu oraz
jakosci nauczania i uczenia si¢ (Merrill, 2004). Sagor (2000) zasugerowalt,
ze nauczyciele powinni zaangazowa¢ si¢ w badania w dzialaniu, aby:
zbudowaé w sobie refleksyjnego praktyka; poczyni¢ postepy w zakresie
priorytetow szkolnych; tworzy¢ kulture zawodowa. Mdéwiac najprosciej,
action research jest formalnym procesem doskonalenia, ktéry wymaga
odkrywania, analizowania, interpretowania i dzialania na podstawie tego,
co dzieje si¢ w klasie i szkole (Merrill, 2004).

Kwestie takie jak zmiany organizacyjne i rozwoj, ciagle ulepszenia,
wysoka jako§¢ wraz z rozwojem spoleczno$ci i rozwojem regionalnym
naleza do gléwnych zagadnien badawczych badan w dzialaniu (Cooke
i Cox, 2005). Zgodnie z réznorodnosciag podejs¢ réwniez wyniki pro-
jektow badawczych sg bardzo zréznicowane, zaréwno pod wzgledem
teoretycznym, jak i praktycznym. Mianowicie, podkreslajg one znaczenie
uczestnictwa cztonkdw organizacji lub rozwoju spotecznosci jako warunku
otrzymania dobrych wynikéw (Pélshaugen, 2006).

70



IV. METODY W BADANIACH EDUKACYJNYCH A KSZTAECENIE NAUCZYCIELI

Z biegiem lat badania w dziataniu zaczety obejmowac coraz wigcej
metod prowadzenia badan przy wykorzystaniu réznorodnych technologii,
co niejako utrudnia sformutowanie prostej ich definicji. Ogélnie rzecz
biorac, badania w dziataniu sg zamierzona, systematyczng metodg badania
wykorzystywang przez grupe praktykujacych badaczy, ktorzy zastanawiaja
sie 1 dzialajg na podstawie rzeczywistych probleméw napotkanych w ich
wlasnej praktyce. Czgsto badania prowadzone sg w partnerstwie z bada-
czami naukowymi lub specjalistami od rozwoju zawodowego, co ulatwia
zrealizowanie danego projektu badawczego. Ten wzajemny proces, w ktd-
rym praktyki i badania przenikajg sie wzajemnie, prowadzi do formowania
nowej wiedzy i coraz skuteczniejszych dziatan. Badania w dziataniu maja
unikatowy zestaw cech sprawiajacych, ze nadaja si¢ one do kontynuowa-
nia ksztalcenia zawodowego, w tym kontroli i wspdtpracy w okreslonym
kontekscie. Praktycy jako badacze kontrolujg proces badawczy i s3 odpo-
wiedzialni za budowe nowej wiedzy. Wspoétpraca ma kluczowe znaczenie
dla prawidtowego przebiegu procesu badan w dzialaniu. Kazda ekspertyza
wynika ze wspolnych dziatan naukowcow i praktykow wspdtpracujacych
ze sobg. Kontekst jest ostatnig cecha, ktéra odréznia badania w dzialaniu
od innych rodzajéw badan. Badania naukowe koncentrujg si¢ tutaj na
problemach wystepujacych w kontekscie codziennego zycia (Ziegler, 2001).

Dzi$ koncepcja badan w dzialaniu obejmuje szeroki zakres/rézno-
rodnos¢ podejs¢. Wspdlne dla wiekszosci z nich jest to, ze zadanie uczy-
nienia nowej wiedzy uzyteczng dla tworzenia nowych, lepszych praktyk
uwaza si¢ za réwnie wazne jak tworzenie nowej wiedzy jako takiej. Teorie
i metody wykonywania tego zadania r6znig si¢ znacznie, ale wspdlny dla
wszystkich jest pewien rodzaj wspotpracy z aktorami w dziedzinie nauki.
W spotecznos$ciach nauk spotecznych strategia ,wspdtpracy z polem ba-
dawczym” lub ,,przedmiotem badan” byla tematem pewnych kontrowersji
metodologicznych. Jednak wraz z rozwojem zaréwno szerokiego spektrum
metodologii jakosciowej w naukach spotecznych z jednej strony, jak i filo-
zofii/teorii nauki z drugiej strony tego rodzaju kontrowersje osiggnely
punkt kulminacyjny. Dzi$ jeste$my §wiadkami rosngcego zainteresowania
badaniami ,,akcyjnymi” w instytucjach akademickich - szczegdlnie tych,
ktérych przedmiotem badan s organizacje, instytucje, zawody, poszcze-
golne grupy spoleczne, ruchy spoteczne itp. (Reason i Bradbury, 2006).

Nawet jesli dzi§ badania w dzialaniu istnieja w szerokim spektrum
podejs¢, wspolistnieja w produktywnych relacjach z innymi formami/
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podejsciami nauk spofecznych i rozszerzaja si¢ na nowe dziedziny badan.
Warunki badan w dziataniu w instytucjach akademickich na calym $wiecie
nie s3 do konca dobre i solidnie zakotwiczone. Gléwnym dowodem na to
jest fakt, ze nadal nie znajduja si¢ na bardzo wysokim poziomie w krajowej
polityce badawczej wiekszosci krajow i stale zajmujg dos¢ skromne miejsce
i maja niski status w programach nauczania (Greenwood i Levin, 2011).
Tak wigc, biorac pod uwage liczbe projektow badawczych prowadzonych
obecnie w coraz wigkszej liczbie srodowisk akademickich i instytutéw ba-
dawczych, wplyw badai w dziataniu na poziomie krajowym jest wciaz
ograniczony w wiekszo$ci panstw. Istotne staje si¢ tu tworzenie sieci badan
w dzialaniu - zaréwno wirtualnych, jak i rzeczywistych. Sa one niezbedne
nie tylko jako $rodek komunikacji w spotecznosci badawczej, lecz takze jako
$rodek dzialajacy na rzecz silniejszej instytucjonalizacji badan w dziataniu
w ramach szkolnictwa wyzszego, uniwersytetéw i instytutéw badawczych.
Krotko mowiac, fora, ktore dzi§ tworzg to, co mogliby$my nazwaé (mie-
dzynarodowym) dyskursem na temat badan w dziataniu, musza réwniez
funkcjonowa¢ jako fora tworzenia polityki badan w dziataniu i promowania
ich w ramach calej spolecznosci naukowej (Palshaugen, 2006).
Perspektywa, ze badania w dzialaniu nie sa ,naukowe”, utrwala
sie w niektorych kregach, chociaz ich metody sa o wiele bardziej na-
ukowe w sensie generowania wiedzy, ktdra jest testowana w dzialaniu,
niz w przypadku konwencjonalnych badan. Badania w dziataniu stanowig
rodzaj nauki o innej epistemologii, ktora wytwarza inny rodzaj wiedzy -
wiedze zalezna od konkretnej sytuacji i rozwijajaca zdolno$¢ cztonkéow
zespotu badawczego do rozwigzywania wlasnych probleméw. Zalozenia
stanowigce badania w dzialaniu sa nastepujace (Coghlan, 2017): (1) jest
to wylaniajacy sie proces realizacji projektu naukowego, w ktory anga-
zuje si¢ rozwijajaca si¢ historia badawcza — zmiana danych w jej obrebie
wynika z interwencji i sytuacji, w ktdrych nie mozna przewidzie¢ ani
kontrolowaé, co si¢ stanie; (2) koncentruja si¢ na rzeczywistych kwestiach
organizacyjnych, a nie na kwestiach stworzonych specjalnie na potrzeby
badan; (3) dzialaja w domenie systemdw ludzi, a wiedza w kontekscie be-
hawioralnym i organizacyjnym jest w praktyczny sposob wykorzystywana.
Badania w dziataniu zdefiniowane przez Petera Reasona i Hilary Brad-
bury to uczestniczacy, demokratyczny proces zwigzany z rozwijaniem prak-
tycznej wiedzy w zmierzaniu do osiaggania warto$ciowych celéw, oparty na
$wiatopogladzie partycypacyjnym. Ma na celu polaczenie dziatan i refleksji,
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teorii i praktyki, kooperacji w dazeniu do znalezienia praktycznych roz-
wigzan oraz rozwoju naukowego i spolecznego poszczegolnych badaczy
(Reason i Bradbury, 2006). Kluczowe pytanie w badaniach w dziataniu
dotyczy tego, w jaki sposOb staramy si¢ generowa¢ wiedzg, ktéra jest nie-
zbedna do rozwoju jednostek i spotecznosci oraz promowania demokra-
tycznej zmiany spolecznej na wigkszg skale. Badania naukowe podwazaja
twierdzenia o pozytywistycznym spojrzeniu na wiedze, utrzymujacym,
ze aby badania byty wiarygodne, musza pozosta¢ obiektywne i wolne od
wartosci. Zamiast tego mozna przyjaé pojecie wiedzy jako spotecznie
skonstruowanej oraz uznac, ze wszystkie badania sa osadzone w systemie
warto$ci 1 promujg jaki$ model ludzkiej interakcji. Badania w dzialaniu
odrzucaja pojecie obiektywnego, wolnego od wartoéci podejscia do ge-
nerowania wiedzy na rzecz zaangazowanej spotecznie i demokratycznej
praktyki (Brydon-Miller i in., 2003). David Coghlan, analizujac wptyw
pracy Kurta Lewina na jego praktyke, opisuje podstawowg zasade badan
w dziataniu jako potezne przekonanie, ze ludzkie systemy moga by¢ zro-
zumiane i zmienione tylko wtedy, gdy zaangazuje sie cztonkow systemu
w sam proces badawczy (Coghlan, 2017). Celem badaczy, w tym nauczy-
cieli badaczy, jest zapewnienie uczestnikom badan w dziataniu wsparcia
i zasobow do wykonywania zadan w sposob, ktéry bedzie pasowat do ich
wlasnego kontekstu kulturowego i ich wlasnego stylu zycia. Ci, ktorzy
nie sg ekspertami w danej dziedzinie, powinni by¢ tymi, ktérzy okreslaja
nature rzeczy, bo to dzieki wspolpracy z nimi badacz jest w stanie osigg-
na¢ najwiecej (Kasl i Yorks, 2002). Wspdlpraca prowadzi nie tylko do
zmiany organizacyjnej w obrebie danej spofecznosci, lecz takze zmian
w zakresie osobistych doswiadczen badaczy. Przykltadem tego jest realizo-
wany na Uniwersytecie w Dar Es Salaam projekt, w ktérym bezposrednio
uczestniczylo 50 studentéw badaczy we wspolpracy z mlodzieza wiejska
i kobietami sprzatajacymi. W kazdym przypadku przez pewien czas bada-
cze angazowali sie¢ w problemy zainteresowanych osob. Badania zmienity
radykalnie nastawienie studentéw do tych grup spotecznych i sprawily, ze
tryb badan okazat si¢ gruntownym procesem edukacyjnym dla uczestnikéw
badan. Wykazano wéwczas, ze badania w dzialaniu to: empatia i stuchanie,
spotkanie z drugim czlowiekiem, poszukiwanie wartosci, rozwijanie kre-
atywnosci 1 demokratyczne uczestnictwo opierajgce si¢ na postrzeganiu
rzeczywisto$ci spotecznej jako ciaglego procesu rozwoju w réznych kon-
tekstach spotecznych. Te aktywnosci wymagaja dziatania. Wiedza pochodzi
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z podejmowania si¢ wykonania okreslonych zadan. Badania w dziataniu
muszg zatem by¢ rozwijane z przestanek pragmatycznych oraz przekonan,
ktére mozemy pozna¢ przez dzialanie i konceptualizacje. Kluczowa réznica
miedzy badaniami w dzialaniu a innymi formami badan polega na zaan-
gazowaniu ,badaczy dziatan” w doprowadzenie do zmian w ramach aktu
badawczego. Szacunek dla ludzi oraz wiedza i dos§wiadczenie, ktore wnosza
do procesu badawczego, wiara w zdolnos¢ proceséw demokratycznych do
wprowadzenia pozytywnej zmiany spolecznej oraz zaangazowanie w dzia-
tania to podstawowe wartosci, ktore tkwia u podstaw powszechnej praktyki
badaczy akcji. Droga do prowadzenia badan w dziataniu wymaga réwniez
zmian w praktykach dydaktycznych. Wprowadzanie podejscia partycypa-
cyjnego oznacza czesto przyjecie innego stosunku do wykonywanej pracy,
opartego na koniecznosci uwaznego angazowania si¢ w praktyki, ktére
wigzg si¢ ze zmianami w relacjach, pozycjonowaniu, autorytecie i praktyce
poszerzania wiedzy. Badacze akcji napotykajg czasem na wielkie trudnosci
w laczeniu teorii i praktyki, ale jesli probuja unikna¢ tych problemow, zo-
staja zredukowani do roli konsultantéw, ktérym brakuje spotecznej funkeji
badan w dziataniu (Brydon-Miller i in., 2003).

Jednym ze sposobow poprawy jako$ci nauczania i uczenia si¢ w szko-
tach jest zaangazowanie nauczycieli w prowadzenie badan we wiasnych
klasach. Badacze edukacyjni uznali badania w dzialaniu za skuteczne
narzedzie rozwoju zawodowego, ktore promuje badania, refleksje i roz-
wigzywanie probleméw skutkujace dziataniem lub zmiang. Naukowcy
twierdza, ze nauczyciele prowadzacy badania w dzialaniu maja glebsza
wiedze w swojej dziedzinie, znacznie lepiej rozumieja siebie jako nauczy-
cieli oraz podejmuja trafniejsze decyzje i dokonujg duzo lepszych wyboréw
zawodowych, co jest konsekwencjg ich zaangazowania w proces badawczy.
Badania w dziataniu promujg réwniez potrzebe permanentnego uczenia
sie, ozywiajg praktyke nauczycieli i motywuja ich przez wzmocnienie
pewnosci siebie do bycia profesjonalistami (Levin i Rock, 2003).

Badania edukacyjne byly zazwyczaj domeng uniwersytetow, ale idea
praktykujacych nauczycieli prowadzacych badania w dzialaniu uznawa-
na jest za niezwykle wazng. Badania w dzialaniu pozwalaja na urucha-
mianie myslenia naukowego do rozwigzywania rzeczywistych proble-
mow zyciowych (w przeciwienstwie do subiektywnych ocen nauczycieli,
czesto powierzchownych), aby zwigkszy¢ produktywnos¢ i skuteczno$é
rozpowszechniania wiedzy o swoich praktycznych dzialaniach réwniez
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w $wiecie nauki. Wsparcie dla nauczyciela jako badacza zasadza sie na kil-
ku zalozeniach: (1) nauczyciel powinien by¢ bardzo dobrze zaznajomiony
z zasadami panujacymi w klasie i z uczniami; (2) nauczyciel powinien mie¢

tatwos¢ uruchamiania myslenia krytycznego podczas pojawiania si¢ pro-
bleméw oraz by¢ otwarty na zmiany i nowe przedsiewziecia; (3) nauczyciel

powinien by¢ otwarty na mozliwo$¢ réznorodnego gromadzenia danych.
Nauczyciele prowadzacy badania w swoich klasach mogg: wykorzystywac

teorie i prowadzi¢ badania w ramach swojej praktyki; dostarcza¢ nowych

tre$ci do programéw nauczania oraz ksztalcenia nauczycieli, jak réwniez

stosowanej w klasie metodologii badan w dziataniu; wykorzystywaé cenne

dane zrédtowe; tworzy¢ platforme do rozpowszechniania wiedzy wsrod

nauczycieli na poziomie lokalnym, regionalnym i krajowym; zacheca¢

innych nauczycieli do stosowania umiejetno$ci rozwigzywania problemow
w rzeczywistych sytuacjach w ramach badan w dziataniu (Keating, Diaz-
-Greenberg, Baldwin i Thousand, 1998).

Badania w dzialaniu prowadzone przez nauczyciela to réwniez syste-
matyczne, celowe badania stosowane, aby poprawi¢ praktyke nauczania.
Opisywane s tez jako badania, ktore nauczyciele wykonuja, aby zbada¢
wlasng praktyke zawodowa, probujac zrozumiec i poprawic¢ charakter
czy specyfike swojej pracy oraz rozwing¢ swoje umiejetnosci komuniko-
wania si¢ w tym zakresie. Krytyczne badania w dziataniu wymagaja od
nauczycieli angazowania sie w cykl planowania, dziatania, obserwowania,
odzwierciedlania, refleksji, ponownego planowania i cz¢stego zadawania
pytan. Zaréwno nauczyciele nowicjusze, jak i doswiadczeni nauczyciele za-
angazowani w badania w dziataniu staja si¢ bardziej refleksyjni, krytyczni
i analityczni w swoich zachowaniach zwigzanych z nauczaniem w klasie.
Zapewnienie im mozliwoséci wspolpracy w ramach procesu badawczego
moze pomdc w utworzeniu efektywnej szkoly rozwoju edukacyjnego,
zawodowego, praktyki i uczyni¢ podwaliny pod efektywne partnerstwa
pedagogiczne w tych srodowiskach z uwagi na mozliwos$¢ zaangazowania
sie we wspdlny dialog i badania naukowe. Prowadzi to miedzy innymi
do promowania profesjonalnego dialogu na temat nauczania i uczenia si¢
oraz skutkuje nabyciem wigkszego doswiadczenia edukacyjnego dla obu
grup — nauczycieli i naukowcow (Levin i Rock, 2003).

Proces badan w dzialaniu oparty na wspotpracy obejmowacé moze pigé
nastepujacych krokéw: (1) identyfikacja problemu do zbadania; (2) utwo-
rzenie strategicznego planu dzialania w celu rozwigzania problemu;
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(3) gromadzenie danych w réznych formach w celu okreslenia skutkow
dzialania; (4) zastanawianie si¢ nad wynikami dzialania, aby zrozumie¢
procesy, problemy i ograniczenia wynikajace z planu dzialania; (5) pla-
nowanie kolejnych dziatan, ktdre nalezy podjaé, wykorzystujac to, czego
sie do tej pory nauczono (Levin i Rock, 2003). Pierwszym krokiem do
przeprowadzenia badan w dzialaniu jest stwierdzenie, czy pomoga one
rozwigza¢ dany problem. Nastepnie trzeba zdecydowad, jaka role sie po-
dejmie: badacza dzialan praktycznych lub uczestniczacych. Kolejne kroki
w tym procesie to zidentyfikowanie problemu do zbadania i zabezpiecze-
nie zasobow (pieniedzy i czasu). Po zrealizowaniu tych poczatkowych
czynnoéci proces staje si¢ nieliniowy. Plusem badan w dziataniu jest to,
ze mozna wej$¢ w proces na dowolnym etapie w przeciwienstwie do in-
nych form badan, ktore wymagaja $cistego i nieelastycznego protokotu.
Action research to proces, w ktdrym naukowcy patrza, mysla i dziataja
w obszarze swojego problemu - to spirala, ktéra ciagle si¢ obraca: roz-
wigzujac jeden problem, mozna odkry¢ inne wymagajace powtdrzenia
procesu (Kelsey, 2004). Badania w dziataniu sg klasycznie opisywane
jako cykliczny proces proces badawczy, ktéry obejmuje diagnozowanie
sytuacji problemowej, planowanie krokow dziatan oraz wdrazanie i ocene
wynikéw. Ewaluacja prowadzi do diagnozowania sytuacji na nowo na pod-
stawie wynikow z poprzedniego cyklu dziatan. Cykliczny charakter badan
w dzialaniu uznaje potrzebe tworzenia elastycznych planéw dziatania
i reagowania na pojawiajace si¢ wyzwania ze strony $rodowiska. Nakta-
danie si¢ akeji i refleksji pozwala na zmiany w planach dzialania - w taki
sposob, w jaki ludzie uczg sie z wlasnego doswiadczenia. Dwa réwnolegte
cykle badawcze dziatajg w kazdym projekcie. Pierwszym z nich jest wlas-
nie cykl diagnozowania, planowania, podejmowania dziatan i oceniania
w zwiazku z problemem, ktory zadecydowat o rozpoczeciu realizacji pro-
jektu. Drugi to cykl refleksji, majacy na celu diagnozowanie, planowanie,
podejmowanie dzialan i ocenianie tego, w jakim kierunku zmierza sam
projekt i czego mozna si¢ na jego podstawie nauczy¢. Ten cykl refleksji
umozliwia badanie akcji w wigkszym stopniu niz zwyczajne codzienne
rozwigzywanie probleméw (Marsick i Gephart, 2003).

Badania w dzialaniu sa réznie okreslane w literaturze: badania prak-
tykow, badania prowadzone przez nauczycieli jako uczonych, badania
praktyczne, badania interaktywne, badania klasowe lub badania skoncen-
trowane na praktyce. Wspdlnym mianownikiem tych wielu terminow jest
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nauczyciel jako ,,aktywny konstruktor wiedzy”, a nie ,,pasywny konsument”
Ten rodzaj samodzielnych, zindywidualizowanych badan jest narzedziem,
ktdérego nauczyciele moga uzywac¢ do rozwijania, refleksji i doskonalenia
swoich styléw nauczania i praktyk pedagogicznych. Wielu nauczycieli
obawia sie, ze tego typu praca wymagataby zbyt wiele dodatkowego czasu,
ktérego nie majg. Mozna ten strach zminimalizowa¢, wykazujac kluczows
warto$¢ wynikow uzyskanych dzieki takiej pracy, i zacheci¢ nauczycieli
do postrzegania siebie jako naukowcow. Niektore z najkorzystniejszych
aspektow badan w dzialaniu polegaja na tym, Ze maja one malg skale, sa
kontekstualizowane, zlokalizowane i majg na celu odkrywanie, rozwijanie
lub monitorowanie zmian w praktyce. Projekt nauczyciela rozpocza¢ sie
moze od skonstruowania zestawu wytycznych, ktére mozna wykorzystaé
w kazdej sytuacji dydaktycznej i realizowaniu procesu badawczego. Sg to
wytyczne zwykle stosowane w badaniach w dzialaniu nauczycieli: identyfi-
kacja listy pytan, decyzja o sposobie poszukiwania odpowiedzi na pytania,
opracowanie harmonogramu realizacji projektu, decyzja o sposobie gro-
madzenia i analizowania danych, wdrozenie badan - gromadzenie i ana-
liza danych, udostepnianie wynikéw i pokazywanie, w jaki sposéb mozna
wykorzysta¢ badania w dzialaniu, aby poprawi¢ jako$¢ procesu nauczania
i uczenia sie, ulepszy¢ metody zarzadzania klasa, wplynaé na postawy
uczniow wzgledem celéw edukacyjnych (Haley, 2005; Wallace, 2000).
W konsekwencji udziatu nauczycieli w badaniach w dziataniu nastepuje
ich rozwdj w podejsciu do nauczania swojego przedmiotu, jak réwniez
zmienia si¢ ich stosunek do uczniéw i siebie jako nauczycieli. Nauczyciel
w zupelnie inny sposdb zaczyna rozumie¢ nowe metody nauczania oraz
pojawiaja si¢ u niego nowe postawy wobec praktyki pedagogicznej. Zwigksza
sie tez jego poczucie wlasnej skutecznosci i profesjonalizmu, obiektywizmu
oraz identyfikowania problemoéw i ,wyprébowywania” rozwigzan. Pojawia
sie w tym kontekscie mozliwo$¢ wspdlnego kwestionowania tego, co si¢
dzieje, wprowadzania zmian i oceniania tych zmian (Bonner, 2006). Przyszli
nauczyciele z umiejetnosciami badawczymi przygotowujacy sie do zawodu
moga by¢ obiektywnymi obserwatorami — zdolnymi i skfonnymi do opi-
sywania, a nie oceniania zachowania uczniéw. Zamiast krytykowac¢ dzieci
jako niezmotywowane, niewlasciwie zachowujace sie lub niechetne do pracy,
nauczyciele przygotowani do pracy nauczycielskiej bedacy jednoczesnie
naukowcami czesciej opisuja to samo dziecko obiektywniej, nie uzywaja
etykiet do kategoryzacji lub pietnowania uczniow (Keating i in., 1998).
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Przekonanie, ze nauczyciele moga projektowa¢ obiektywne bada-
nia z jednoznacznym i jasnym kierunkiem, jest nieodtgcznym elemen-
tem zalozen i wartosci badan w dziataniu. Badania powinny by¢ tworzone
z pozycji, ktdra jest racjonalnie uzasadniona lub mozliwa do obrony bez
wysnuwania bezpodstawnych opinii. Badaniom w dziataniu prowadzonym
niewlasciwie czgsto brakuje naukowego rygoru, poniewaz ich wewnetrzna
i zewnetrzna wiarygodno$¢ sg stabe oraz podlegaja niewielkiej ,,kontroli”
zmiennych niezaleznych. Nauczyciele sa cze¢scig calego kontekstu, a nie
kims$ poza kontekstem, ale niestety nierzadko brakuje im obiektywizmu.
Aby przeciwdziala¢ tym zjawiskom, nauczyciele muszg zna¢ kierunek
tego procesu, co moze zapewni¢ im udzial w szkoleniach, programach
przygotowujacych do prowadzenia badan w dzialaniu, na przykiad inte-
growania ich z pracg i doswiadczeniami w terenie, refleksjg i krytycznym
mysleniem, stalym zaangazowaniem w proaktywne dziatania w salach
lekcyjnych i szkotach (Keating i in., 1998). Projekty badawcze majg zwy-
kle poglebi¢ wiedz¢ na temat skutecznosci praktyk nauczania i uczenia
sie oraz promowaé wspdtprace miedzy wychowawcami, nauczycielami,
szkotami, nauczycielami akademickimi i uczelniami. Action research sg
nieraz elementem szkolenia uczniow w zakresie wspotpracy z nauczycie-
lami w celu badania réznych tematéw i strategii oraz realizacji projektow
badawczych (Henderson i in., 1999).

Badania w dzialaniu odzwierciedlajg naturalne podejscie do rozwia-
zywania problemdw. W obliczu nowej sytuacji czesto najpierw badamy.
Nastepnie rozwijamy zamiar dzialania i realizujemy go. Obserwujemy, czy
co$ sie zadziato. Badania w dziataniu tocza si¢ podobnie - cyklicznie mig-
dzy intencjg, dziataniem i skrupulatnym przegladem. Dokladnos¢ prze-
prowadzania kolejnych etapdéw projektu badawczego i solidne podstawy
teoretyczne to elementy, ktorym poswieca si¢ duzo uwwagi. Istotng kwestie
stanowi okreslenie, kto powinien by¢ zaangazowany w badania i w jaki
sposob wzmacnia si¢ elastyczno$¢ prowadzenia badan. Stosowanych jest
szereg procesow, z ktorych wiele zapozycza sie z innych dobrych praktyk.
Wazne jest rowniez ponowne przeanalizowanie przebiegu badan, aby
sprawdzi¢, czy podjete dziatania postepowaly zgodnie z przeznaczeniem,
rozpoczynajac tym samym nowy cykl badan (przeglad — plan - dzialanie -
przeglad). Dzialanie przeplata sie z krytyczng refleksja, ktéra obejmuje
planowanie. Cykle integruja podwdjne cele dzialania (lub zmiany) i ba-
dania (lub teorig, lub zrozumienie). Badania w dziataniu mozna zatem
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podsumowac jako czesciowe przedluzenie naturalnego rozwigzywania
problemoéw. Przy czym nalezy mie¢ na uwadze, ze stanowig one co$ wiecej
niz tylko rozwigzywanie problemdw, jesli majg generowa¢ zmiany par-
tycypacyjne (przy jednoczesnym osiagnie¢ciu odpowiedniej dyscypliny
prowadzenia badan i zrozumieniu teorii). Na pewno opiera si¢ to na
zaangazowaniu interesariuszy i krytycznej refleksji, jak rowniez sposobie
mysélenia polegajacym na celowej elastycznosci i uwaznosci (Dick, 2007).

Dzialania badawcze maja wlasne wymagania jako$ciowe. Reason
i Brandbury (2003) podaja kryteria oceniania jakosci action research,
ktdre badacze wybierajg w sposob jasny i przejrzysty. Na przyktad jakos¢
action research mozna oceni¢ na podstawie pojawiajacej si¢ w nich wiedzy
praktycznej lub jakos$ci uczestnictwa. Zasady action research w tym zakre-
sie to: (1) opieranie si¢ na przezywanym doswiadczeniu; (2) rozwijanie si¢
w partnerstwie; (3) zajmowanie si¢ istotnymi problemami; (4) wspotpra-
ca z ludZmi zamiast teoretycznego studiowania; (5) rozwijanie nowych
sposobdw widzenia/teoretyzowania $wiata; (6) infrastruktura w zasiegu
reki. W podobnym duchu Levin i Rock (2003) twierdzg, ze wktad badan
naukowych w dyskurs naukowy nie polega na trzymaniu si¢ polaryzacji
zwigzanej z rygorem badawczym, lecz na skupieniu si¢ na istotnych argu-
mentach zwigzanych z uczestnictwem, problemami z zycia codziennego,
budowaniem wspolnego znaczenia i wykonalnos$cig rozwiazania.

Badania w dziataniu rdéznig si¢ od konwencjonalnych metod badan
naukowych tym, ze wymagaja ciaglych wspolnych wysitkéw badaczy
i badanych grup w zakresie identyfikowania, definiowania, planowania,
obserwowania, odzwierciedlania, oceniania i dzialania w ramach podje-
tego problemu w rzeczywistych i biezacych warunkach organizacyjnych
lub spolecznych. Taki model jest pozytywnie oceniany za zaangazowanie
w okolicznosci badania problemu. Jego cykliczne i elastyczne procesy
tworzg platforme, dzigki ktdrej uczestnicy moga uzyska¢ wymierne ko-
rzy$ci w danej kwestii. Te unikatowe cechy badan w dzialaniu sprawiaja,
ze jest to odpowiednia metoda badania i rozwigzywania praktycznych
problemoéw spotecznych (Eng i Dholakia, 2019).

Badania w dzialaniu mogg by¢ cennym Zrédtem wzmocnienia powia-
zan miedzy teorig a praktyka szkolng. Ktadg nacisk na dziatania praktykow
na rzecz zmiany w potaczeniu z rygorystyczng refleksjg na temat praktyki
oraz starannym gromadzeniem i analizg danych. Ewoluowaly zaréw-
no jako metoda badania, jak i sposob mobilizowania spotecznosci, klas
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i profesjonalistéw do podejmowania dzialan majacych na celu poprawe
warunkow spotecznych i warunkdéw praktyki. Badania w dziataniu oparte
na wspotpracy sa bardzo obiecujace, jesli chodzi o pomoc wszystkim
zainteresowanym w nabywaniu odpowiedzialno$ci w zakresie edukacji
publicznej. Zasadniczo sg najczesciej omawiane jako narzedzie dla na-
uczycieli z tradycja wykorzystywania ich do poprawy jakosci praktyk sto-
sowanych w klasie. Nasila si¢ rowniez krytyczna refleksja na temat relacji
miedzy badaniami i praktyka w poradnictwie szkolnym oraz szkoleniu
doradcéw szkolnych, a takze poszukiwaniu intensywniejszej wspdtpracy
miedzy badaczami uniwersyteckimi i praktykami w tej dziedzinie. Bada-
nia w dzialaniu to réwniez narzedzie zmiany spolecznej, ze szczegolnym
naciskiem na wysitki zwigzane ze zmianami w poradnictwie szkolnym
(Rowell, 2006).

Badania w dzialaniu i wspdlne zarzadzanie badaniami wytaniaja sie
z roznych tradycji, a kazda z nich ma inne podloze wspolpracy, rozni si¢ od
zasad prowadzenia badan ewaluacyjnych, a cz¢sto réwniez orientacji ba-
dawczych praktykéw. Wraz z dojrzewaniem badan w dzialaniu pojawiaja
sie rdzne nurty mysli i praktyk. ,Zarzadzanie” i ,badania” sa obiektami
nasilajacej si¢ krytyki. Zarzadzanie oraz jego praktycy sa krytykowani
w debacie publicznej i tekstach naukowych za dzialanie irracjonalne, opar-
te na bezpodstawnych przekonaniach i nasladownictwie (Pfeffer, 2009).
Nauki o zarzadzaniu i badacze tych nauk sg krytykowani za wytwarzanie
wiedzy o niewielkim znaczeniu dla praktyki zarzadzania (Starkey, Yates,
Meyer, Hall, Taylor, Stevens i Toia, 2009). Tymczasem badania w dziala-
niu i podejscia do badan w ramach zarzadzania opartego na wspoétpracy,
osadzone w synergicznych zobowigzaniach menedzeréw i naukowcdw,
zwigkszajg znaczenie obu metod w zarzgdzaniu (Shani i in., 2008). Dlatego
tez, jesli przyjete zostang odpowiednie zalozenia, badania w dziataniu
i badania nad zarzadzaniem zespolowym moga potencjalnie przynies¢
zaréwno solidna teori¢ dla uczonych, jak i praktyczng wiedze dla prakty-
kow. Orientacje badawcze polegajace na wspoétpracy i dzialaniu opieraja
sie na specyficznym $wiatopogladzie (ontologii), epistemologii, ktéra
wyraza, w jaki sposob chcemy co$ pozna¢ (teorii wiedzy), i metodologiach
przedstawiajacych podejscie przyjmowane w badaniach (Cassell i Johnson,
2006). Struktura ludzkiej wiedzy wiaze si¢ z dos$wiadczaniem i jego kwe-
stionowaniem, aby doj$¢ do pewnego osadu, ktéry pomaga zweryfikowa¢
odpowiedz na pytanie badawcze (Shani, Coghlan i Cirella, 2012).
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Badania w dzialaniu staly si¢ niestety réwniez instrumentem maja-
cym na celu angazowanie ,,klientéow” w badania, przez co stracily funkecje
waznego narzedzia pojeciowego stuzacego do odkrywania prawdy, na
podstawie ktérej mozna podja¢ dziatanie. Cykl badan w dzialaniu wyjasnia
sie w kategoriach wystarczajaco ogolnych, aby obja¢ wiele istniejacych
obecnie wariantow realizacji tych badan. Istnieje tez potrzeba metauczenia
sie badacza i wszystkich os6b zaangazowanych w badania w dzialaniu.
Meta-learning zalezy od refleksji nad tre$cig zmiany, procesem i podstawo-
wymi zatozeniami, na ktorych opiera si¢ wysitek wkladany w prowadzenie
badan. Che¢¢ zaangazowania sie w te refleksje ma glebokie znaczenie — nie
tylko tozsamos¢ instytucji prowadzacej badania i jej strategie, ale takze
jej niepowodzenia, konflikty wewnetrzne i ewentualne destrukcyjne za-
chowania, jak réwniez czas poswiecany badaniom, wysilek i uczciwo$¢
sg wypadkowymi porzadkowania madrosci intelektualnej i motywacji
w stuzbie tworzenia czegos. Jesli praktykujacy te metodologie ma faktycz-
nie by¢ badaczem akcji, to wyzwanie jest nie tylko zlozone poznawczo
(,»,sprobuj ponownie”), lecz takze natychmiast wywoluje pytania o kon-
flikt rol, poufnosé¢, zaufanie i uprzywilejowany dostep do danych (Smith,
Bratini, Chambers, Jensen i Romero, 2010).

Wzmocnienie pozycji i transformacji badan w dziataniu jest mozliwe
dzigki angazowaniu si¢ we wspolprace z badaczami uniwersyteckimi
kandydatow na nauczycieli, nauczycieli nowicjuszy lub doswiadczonych
nauczycieli, aby realizowa¢ projekty badawcze w klasach i szkofach. Jest
pie¢ waznych cech, ktdre sa potrzebne do zapewnienia transformacji
i wzmocnienia interesariuszy zaangazowanych w te projekty badawcze:
(1) wybor wydaje si¢ kluczem do wzmocnienia; oznacza to, ze osoby
zaangazowane w badania w dzialaniu musza by¢ w stanie okresli¢ cel
swoich badan, a taki wybdr wydaje si¢ motywowac¢ i wzmacnia¢ tych,
ktérzy realizujg projekty badawcze; zatem istotna tu jest umiejetno$é
okreslania i znajdowania sposobow rozwigzywania wtasnych problemow;
(2) systematyczne zbieranie danych i refleksja mogg prowadzi¢ do trans-
formacji wiedzy i perspektywy; warto$¢ systematycznego gromadzenia
i analizowania Zrédet danych zostala uznana za klucz do nowych spo-
strzezen i pewnosci, ze dziatania zmienig co$ w praktyce badawczej i dy-
daktycznej; (3) wsparcie to kolejny klucz do rozwijania potencjatu badan
w dzialaniu, prowadzacy do wzmocnienia i transformacji uczestnikow
badan; bez wsparcia ze strony wspolpracownika albo facylitatora jest mato

81



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

prawdopodobne, aby wiele projektéw badawczych zostato rozpoczetych
lub zakonczonych; wsparcie facylitatoréw, takich jak uniwersyteccy lub
szkolni profesjonalisci, obejmuje dostarczanie wiedzy na temat sposobow
przeprowadzania badan w dzialaniu, potencjalnych metod gromadzenia
i analizy danych, sugestii dotyczacych zasobéw do konsultacji, przykla-
déw i modeli innych projektéw badawczych oraz informacji zwrotnych;
wsparcie wspotpracownikow zaangazowanych w badania w dziataniu jest
réwniez niezb¢dne do rozwigzania problemow; (4) trudnosci podczas tego
procesu to tez wazne elementy do$wiadczen badawczych w action research;
intencjg badan w dzialaniu jest nie tylko zrozumienie, lecz takze spowo-
dowanie zmian, czesto na glebokim poziomie w organizacji lub klasie, jak
réwniez wstrzgsanie status quo i zgtaszanie réznorodnych pytan; (5) ,,uda-
ne/pomyslne badanie” w tym przypadku odnosi sie do pogtebionego
zrozumienia i poprawy praktyki, nawet jesli badania kwestionuja pojecie
tego, co liczy sie jako ,ulepszona praktyka”; swoboda wyboru, refleksja
nad gromadzonymi danymi i wsparcie to wszystkie sktadowe udanych
badan w dzialaniu, ktére doprowadzily do wzmocnienia i transformacji
0sOb zaangazowanych w projekty badawcze, na przyklad naukowcdow
i nauczycieli wspdlnie konstruujacych wiedze, analizujacych dyskursy,
dzielacych si¢ pomystami i dobrymi praktykami, wyciggajacych wnioski
ze swoich do$wiadczen (Levin i Merritt, 2006).

Badania w dzialaniu niekoniecznie muszg by¢ czescia wiekszego pro-
gramu badawczego. Nie mozna réwniez polegaé w ich przypadku wylacz-
nie na ekspertyzach badawczych ,,z zewnatrz”. Action research to podejécie
do badan, ktére ma na celu zaréwno podejmowanie dziatan, jak i two-
rzenie wiedzy lub teorii na temat tego dziatania. Wyniki sg jednoczesnie
dzialaniem, w przeciwienstwie do tradycyjnych podejs¢ badawczych, ktd-
rych rezultatem ma bys stworzenie wiedzy. Ponadto wyznaczaja cykliczny
proces planowania, podejmowania dzialan i oceny. Podkreslaja wymiar
wspotpracy, w ktérej czlonkowie badanego systemu aktywnie uczestnicza
w cyklicznym procesie. Badania te akcentuja réznorodno$¢ podejs¢. Nacisk
ktadziony jest na polaczenie funkeji organizacyjnych z dodatkowymi wy-
maganiami dotyczacymi realizacji badan. Rodzi to praktyczne wyzwania,
takie jak wybdr pytania badawczego, obiektywizm i wybdr ram do analizo-
wania i rozumienia danych. Badania w dzialaniu mogg by¢ podejmowane
z réznych powodow, w tym podnoszenia kwalifikacji akademickich czy
oczekiwania korzysci dla organizacji pracy. Dziatania moga obejmowac
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radzenie sobie z nowymi procesami i wprowadzanie radykalnych zmian,
co wymaga zdolnosci autorefleksji, okreslania realistycznych oczekiwan,
opanowania umiejetnosci uczenia sie. Czasami naukowcy i uczestnicy
badan spotykaja si¢ ze sceptycyzmem w odniesieniu do badan w dziata-
niu i argumentami, ze bardziej tradycyjne podejscia sa ,,bezpieczniejsze”
w kontekscie potrzeby uznania akademickiego (Coghlan i Brannick, 2014).

Badania w dzialaniu s3 poteznym narzedziem do kontynuowania
ksztatcenia zawodowego. Zaktada sig, ze ludzie ucza si¢ najlepiej, gdy pra-
cuja razem i koncentrujg sie na rzeczywistych problemach, ktore wplywaja
na ich prace lub spoteczno$¢. Dotarcie do niepewnego $wiata praktyki
i badanie ,,akcji” angazujg praktykujacego na poziomie osobistym i daja
mozliwo$¢ rozwigzania probleméw, podejmowania dziatan z zakresu
edukacji i alfabetyzacji dorostych czy sugeruja implikacje dla praktyki
ustawicznego ksztalcenia zawodowego (Ziegler, 2001).

The Center for Literacy Studies, znajdujace si¢ na Uniwersytecie w Ten-
nessee, od czasu swego powstania w 1988 roku stosuje metody badan
w dzialaniu na rzecz rozwoju zawodowego. W ramach misji faczenia teorii
z praktyka prowadzi rozwdj zawodowy wigkszosci programoéw alfabetyza-
cji dorostych. Przez ostatnie 14 lat pracownicy centrum zrealizowali wiele
projektow badawczych dotyczacych réznych tematéw. W wyniku rozwi-
jania swojego do$wiadczenia badacze opracowali szereg krokow, czgsto
ksztaltujacych prowadzone przez nich badania w dziataniu: (1) okreslenie
tematu - tematy s na ogot bardzo szerokie i moga wynika¢ z formalne;j
oceny potrzeb lub nieformalnych rozméw z praktykami; (2) rekrutacja
badaczy praktykéw — grupy badawcze mogg mie¢ nawet 20 uczestnikow,
a wszyscy uczestnicy sa zazwyczaj wolontariuszami; (3) przeglad procesu
badania w dziataniu i zaproszenie uczestnikow do wgladu w nadchodzacy
proces — grupa moze tu ustanowi¢ podstawowe zasady komunikacji, ocze-
kiwania wobec siebie nawzajem i struktury przysztych spotkan; (4) wy-
bor problemu lub zadawanie pytan — gdy uczestnicy badan zastanawiaja
sie nad swoja praktyka i dzielg si¢ do$wiadczeniami, zaczynajg zadawaé
pytania, opisywa¢ problemy i dzieli¢ si¢ obawami, staja si¢ one przedmio-
tem projektu badawczego dotyczacego dzialan; w trakcie badan cztonko-
wie projektu nadal analizuja i udoskonalajg swoje pytania; (5) gromadzenie
i analizowanie informacji — badacze praktycy zbierajg informacje, ktdre
prowadza do zrozumienia problemu; naukowcy wykorzystuja wiele metod
i technik zbierania danych, takich jak ankiety, wywiady i obserwacje; moga
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pytac ekspertow, badac literature, sondowac respondentdw i badac zapisy.
Kolektywna analiza informacji dostarczanych przez réznych czlonkéw
grupy nierzadko zacheca ludzi do zmiany nastawienia do problemu, po-
niewaz widzi go w zupelnie nowy sposéb (Ziegler, 2001).

Istnieje wiele podej$¢ do badan w dzialaniu, tak wiele, ze Reason
i Bradbury (2006) nazywaja je ,rodzing” podej$¢ badawczych. To, co spaja
cztonkow tej rodziny, to rodzaj ,,ustawien” badawczych, ktore facza gene-
rowanie nowej wiedzy z dzialaniami zorientowanymi na zmiany, czesto
nazywanymi interwencjami, obecnie takze z udziatem zainteresowanych
0s6b i z wykorzystaniem metod badan partycypacyjnych. Podejscie do
badan w dzialaniu nieraz jest kombinacja klasycznych cykli badan akcji,
ktére obejmuja miedzy innymi uczenie si¢ oparte na ewaluacji i dialogu
miedzy wszystkimi zainteresowanymi stronami (Kalliola, 2009).

Geoftrey Mills (2007) wyjasnia, ze badania w dzialaniu to wszelkie
systematyczne badania prowadzone przez badaczy nauczycieli, dyrektorow,
doradcow szkolnych lub innych interesariuszy w srodowisku nauczania —
uczenia sie, aby zebra¢ informacje o tym, jak dziataja poszczegdlne szkoty,
w jaki sposdb i jak dobrze uczg si¢ uczniowie. Nauczyciele prowadzg ba-
dania w celu zdobycia wgladu i opracowania refleksyjnych praktyk, ktére
pozytywnie wplywaja na wyniki ucznidw i przyczyniaja si¢ do poprawy ich
wlasnych praktyk edukacyjnych w ogéle. Badania w dziataniu koncentruja
sie na podejsciu praktycznym i zakladajg, ze poszczegdlni nauczyciele sg
autonomiczni, kompetentni i zaangazowani w rozwdj zawodowy przez
cale zycie (Mills, 2007). Co wazniejsze, badania w dzialaniu s3 narzedziem,
ktérego nauczyciele moga uzywac do badania i dalszego poznawania
potrzeb swoich uczniéw, dalszego badania podejs¢, ktore najlepiej spraw-
dzaja si¢ w ich klasie oraz znajdowania mozliwos$ci rozwoju na podstawie
refleksyjnej i aktywnej praktyki. Badania te maja zacheci¢ nauczycieli do
ciaglego uczenia si¢ w swoich klasach. Przez badania nauczyciele otrzy-
mujg dane dotyczace tego, co nalezy zmieni¢ i dlaczego. Dzigki nim moga
podejmowac swiadome decyzje o tym, jak pomdc uczniom stac sie czescig
spoleczenstwa (Javier Penton Herrera, 2018).

Badania w dzialaniu w klasie opierajg si¢ na tworzeniu kregdéw eduka-
cyjnych (ang. learning circle) majacych wspolnie budowaé wiedze. Kregi
edukacyjne to wysoce interaktywna, uczestniczaca struktura organizo-
wania pracy grupowej. Jej celem jest budowanie wiedzy, dzielenie sie nig
i wyrazanie jej przez proces otwartego dialogu i glebokiej refleksji nad
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problemami z naciskiem na uzyskanie wspolnych wynikéw. Kregi edu-
kacyjne stuzg grupom ludzi do budowania wiedzy w ramach wspolpracy
z przywodztwem partycypacyjnym. Jest to inna forma wspolnego uczenia
sie, zasadna do zastosowania tam, gdzie istnieje otwarty obszar badan
i warto$¢ ma rozproszone uczenie si¢ uczestnikow (Riel, 2014).

Dualizm badan w dziataniu opiera si¢ na realizacji dwoch celow - jeden
to tworzenie proceséw rozwoju spotecznego umozliwiajgcych rozwigzy-
wanie istotnych problemdw lokalnych, a drugi to wspéttworzenie wiedzy
naukowej (Greenwood i Levin, 2007). Uwzgledniajac to, ze proces realizacji
badan korzysta z proceséw rozwoju spotecznego, zaskakujace jest, jak mato
uwagi poswieca si¢ przygotowaniu studentow — przysztych nauczycieli do
prowadzenia badan w dziataniu. Ze wzgledu na zakres tego zagadnienia
edukacja badaczy akeji zdecydowanie nalezy do instytucji szkolnictwa
wyzszego. Badania w dziataniu przebiegaja w atmosferze refleksji nad tym,
co jest napisane (teoria), oraz w dyskursie, interakcji przez jezyk, zwlasz-
cza w dyskursie pisanym. Te elementy skiadaj si¢ na cykl akeji i refleksji,
ktore opisuja postep badan w dziataniu. Wyzwaniem jest zatem stworzenie
przestrzeni dla tej koncepcji i praktyki w instytucjach szkolnictwa wyzszego.
Epistemologia badan w dzialaniu musi réwniez informowac o wiedzy teo-
retycznej, niezbednej studentom czy uczniom, aby nie byli oni podzieleni
miedzy mysla i dzialaniem oraz koncepcja i doswiadczeniem. Jest to bo-
wiem cato$¢, ktorej podstawe stanowi wiedza empiryczna — bezposrednia,
przezywana ,w $wiecie”. Po przezyciu pewnych do$wiadczen wiedza jest
reprezentacyjna i opiera si¢ na znajomosci wzorcoéw. Nastepnie pojawia
sie wiedza pojeciowa, a ostatecznie praktyczna wiedza powigzana z ¢wi-
czeniem nabytych umiejetnosci w ramach koncepcji wspdlnego uczenia
sie i refleksji. Kontrastuje to niestety z czesto przywolywanym obrazem
uczonego akademickiego prowadzacego swoje wlasne badania, samotnego,
ze swoimi ksigzkami, odizolowanego, ale na potrzeby zaje¢ ze studentami
gotowego na dzielenie sie swoimi doswiadczeniami (Levin i Martin, 2007).

W kontekscie badan w dziataniu pojawia si¢ rowniez kwestia znaczenia
literatury w badaniu dziatan edukacyjnych. Z pewnoscia nieprawda jest,
ze mozna zosta¢ badaczem akcji, czytajac o byciu nim. Biorac pod uwage
twierdzenie, ze badacz akcji uczy si¢ w dzialaniu i refleksji, mozna skon-
statowac, ze w literaturze odnajdujemy teorie, podstawy naukowe i filozo-
ficzne oraz epistemologie, ktore informuja o réznych podejsciach do badan.
Wielki potencjal tkwi jednak przede wszystkim w refleksji nad literatura
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w kontekscie doswiadczen, a jezyk — zaréwno méwiony, jak i pisany - po-
zwala ujmowac refleksje nad badaniami. Do$wiadczenie pozostaje podsta-
w3 uczenia si¢ badan w dziafaniu, ale refleksja i komunikowanie si¢ pogle-
biaja zrozumienie. Teoria edukacji dorostych podkresla, ze uczacy sie musza
by¢ samodzielni i autonomiczni, aby proces edukacyjny opieral si¢ na
doswiadczeniu, a tre$¢ byta istotna i praktyczna. Przestrzeganie tych zasad
w szkoleniu i ksztatceniu badaczy minimalizuje role nauczania bezpo$red-
niego i ktadzie nacisk na uczenie si¢ w terenie. Najbardziej poréwnywalne
podejscie w nauczaniu uniwersyteckim moze dotyczy¢ praktyk nauczania
stosowanych w szkotach inzynieryjnych i architektonicznych. Nacisk na
uczenie si¢ w terenie lub w praktyce ma tutaj sens, poniewaz umiejetnosci
projektowania potrzebne badaczom akeji s3 nauczane wlasnie w dziataniu.
Umiejetnosci sg rozwijane przez doswiadczenie. Ponadto samo uczenie si¢
empiryczne pielegnuje pewien stopien autonomii i kierowania sobg. Wiele
decyzji nie moze by¢ podyktowanych ani kierowanych przez nauczyciela.
Procesy przeprowadzane przez badaczy wymagaja umiej¢tnosci planowa-
nia interaktywnego, ktére zaklada zdolno$¢ myslenia i dziatania w dane;j
chwili niezaleznie od instruktoréw lub nawet porady mentoréw. Ponadto
podstawowym celem badan w dzialaniu jest rozwigzywanie praktycznych
problemow. Praktyka ksztalcenia dorostych polega na skupianiu si¢ na
rzeczywistych problemach, takich jak programy planowania, opracowywa-
nie rozwigzan problemdéw spotecznych lub praca w organizacjach majaca
wdrozy¢ zmiany. Jest to réwnoznaczne ze stanowiskiem badaczy akcji,
ktorzy wykorzystuja praktyczne umiejetnosci interwencji i wspdtpracy.
Ich podejscie do rozwiazywania probleméw spotecznych jest wzmocnione
przez zrozumienie, czym jest kwestionowanie zatozen i akceptowanych
Wzorcow, czy to w rzeczywisto$ci materialnej, czy w mysleniu. Ich praca
jako lideréw uczenia si¢ zaklada nawyk poszukiwania (Levin i Martin,
2007). Pojawia sie w tym aspekcie teoria transformacyjnego uczenia sie,
wyartykulowana na poczatku lat go. XX wieku przez Jacka Mezirowa,
uczonego z Teachers College Columbia. W uczeniu si¢ transformacyjnym
nasze modele mentalne sa kwestionowane, a w wyniku pytania o siebie
i refleksji wylania si¢ nowe lub przeksztalcone zrozumienie. Zdarzenie
wywolujace ksztalcenie transformacyjne jest opisane jako ,,dezorientujacy
dylemat” (Levin i Martin, 2007, za: Mezirow, 1990).

Kluczowym elementem cyklu badan w dziataniu jest dedukcyjna ana-
liza przyczynowa - proces budowania hipotez, testowania i modyfikacji
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w kontekscie organizacyjnym, tak aby rozwigzywa¢ problemy w odnie-
sieniu do jasno okreslonych celéw i mozliwych do zaobserwowania wy-
nikéw (schemat 1). Niezaleznie od tego, czy imperatywem teoretycznym
jest rozumienie interpretacyjne, czy wyjasnienie przyczynowe, badania
w dziataniu muszg by¢ realizowane przez zaangazowanie naukowcow
we wzajemnie akceptowalne ramy etyczne danego projektu. Ponadto
relacje miedzy badaczami a uczestnikami badan muszg by¢ dialogowe,
aby otworzy¢ przestrzen komunikacyjna i skupi¢ ludzi wokoét wspdélnych
problemoéw, co pomoze osiagna¢ porozumienie w zakresie realizowanych
zalozen oraz promowa¢ ,,$wiadomo$¢ krytyczng”. Nacisk kladzie si¢ na
interweniowanie naukowcow w rzeczywistych sytuacjach spotecznych, aby
rozwigzywac problemy badawcze i realizowaé proces uczenia si¢ aktorow
projektu badawczego (Cassell i Johnson, 2006).

Schemat 1. Cykl badawczy w ramach action research

identyfikacja ocena
informowanie ) . implementacja
organizowanie Planowanie rewizja
Refleksja Badania Dziatanie
w dziataniu
triangulacja analizowanie
Obserwacja f
zrédeti metod 1 raportowanie
kwestionowanie dzielenie sie

wiedza

Zrédio: opracowanie wtasne na podstawie: Defrijn, Mathijs, Gulinck i Lauwers, 2008, s. 765-773.
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W pracy nauczyciela duza wage przypisuje si¢ badaniom diagno-
stycznym. Obejmujg one wszelkiego rodzaju zjawiska spoteczne istotne
dla wychowania, ponadto stan $wiadomosci spotecznej, opinie i poglady
okreslonej zbiorowosci.

Badania tego typu maja tez na celu stwierdzenie istnienia pewnych
zjawisk i faktow w interesujagcym nas wycinku rzeczywisto$ci, ustalenie
cech i zasad ich funkcjonowania. W badaniach diagnostycznych najczes-
ciej stosuje si¢ takie techniki jak: wywiad, obserwacja, ankieta, analiza
dokument6w i pomiar testowy. Istotne sg rowniez badania weryfikacyjne,
gdyz maja one uchwyci¢ réznego rodzaju zaleznosci miedzy zmiennymi
niezaleznymi (przyczynowymi) a zmiennymi zaleznymi (skutkami). Po-
dziat badan weryfikacyjnych przedstawia schemat 2.

Schemat 2. Badania weryfikacyjne

Podziat badan weryfikacyjnych

SN

indukcyjne redukcyjne
(znane przyczyny - nieznane skutki) (nieznane przyczyny - znane skutki)
projektujace sprawozdawcze

Zrédto: opracowanie wiasne.

Przyklady probleméw badawczych dla wymienionych rodzajow ba-
dan to:
1. Jaki jest wplyw nauczania strukturalnego i problemowego na ope-
ratywnos¢ wiedzy uczniow? (badania weryfikacyjne).
2. W jakim stopniu wychowawca klasy jako osoba znaczaca ma wpltyw
na ksztaltowanie postaw interpersonalnych uczniéw? (badania
diagnostyczne).
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Badania oparte na projektowaniu (ang. design-based research) moga
potencjalnie zaoferowa¢ przydatny zestaw narzedzi metodologicznych dla
nauczycieli badaczy zaangazowanych w zrozumienie zmiennych w kon-
tekstach praktycznych. Niektore pytania, ktore musza oni postawi¢, sa
nastepujace (Barab i Squire, 2004): Jakie s podstawowe cele badan opar-
tych na projektowaniu i co odréznia je od innych form badan? Co uwaza
sie za uzasadnione i przydatne dla tego rodzaju badan? Jakie sg granice
kontekstu praktycznego? Jak kontrolujemy stronniczo$¢ naukowcow przy
wyborze dowodéw, zglaszaniu obserwacji i opracowywaniu wiarygod-
nych wnioskéw? Tylko dzigki opracowaniu nowego zestawu narzedzi
metodologicznych badacze i praktycy beda w stanie przyczynic sie do
lepszego zrozumienia procesu uczenia si¢ i jego wpltywu na projektowa-
nie strategii nauczania. Badania oparte na projektach rozwinely sie na
poczatku XXI wieku i zostaly ogloszone jako praktyczna metodologia
badawcza, ktora moze skutecznie wypetni¢ przepas¢ miedzy badaniami
a praktyka w edukacji formalnej. Jesli badania projektowe majg zostaé
uznane za powazne przedsiewziecie naukowe, spotecznos¢ uczgca sie
musi wzig¢ odpowiedzialno$¢ za tworzenie standardow, dzieki ktorym
eksperymenty projektowe beda rozpoznawalne i dostepne dla innych ba-
daczy i nauczycieli praktykéw. Badania takie sa planowane, aby rozwiaza¢
kilka najwazniejszych dla zglebienia problematyki uczenia si¢ probleméw,
takich jak (za: Collins, Joseph i Bielaczyc, 2004):

- teoretyczne pytania dotyczace natury uczenia si¢ w okreslonym

kontekscie;

- zrozumienie zjawisk uczenia si¢ w prawdziwym $wiecie, a nie w la-

boratorium;

- wychodzenie poza waskie miary uczenia sie.

Ten rodzaj pracy niesie ze soba powazne wyzwania, w tym bedace
rezultatem ztozonosci sytuacji w $wiecie realnym i ich odpornosci na
kontrole eksperymentalng, duzych ilosci danych wynikajacych z potrzeby
polaczenia analizy etnograficznej i ilo§ciowej oraz poréwnywania réznych
projektow.

Wiele programéw badawczych eksplorowalo sposéb myslenia i prze-
konania uczniéw na temat charakteru wiedzy, w tym jej definicji, kon-
struowania i oceny. Epistemologia to dziedzina filozofii zwigzana z natura
i uzasadnieniem ludzkiej wiedzy. Coraz wigkszym zainteresowaniem
psychologéw i pedagogéw cieszy sie osobisty rozwdj osdb uczacych sie
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i ich przekonania epistemologiczne — sposob, w jaki jednostki poznaja

teorie i ksztaltujg lub rozwijaja swoje przekonania naukowe. Duzg role

przywiazuje sie rowniez do tego, jak przestanki epistemologiczne wplywaja

na procesy poznawcze, myslenie i rozumowanie uczniéw. Zagadnienia

te zajmuja marginalne miejsce w programach ksztalcenia nauczycieli,
a tymczasem sg niezmiernie wazne z punktu widzenia wspotczesnej dy-
daktyki. Podobnie realizacja instrukcji konstruktywistycznych jest o wiele

trudniejsza w praktyce, jesli nie jest podbudowana teoretycznie, czyli wy-
jasnieniami koncepcyjnymi, pedagogicznymi, kulturowymi i innymi, ktére

buduja ptaszczyzny konstruktywistycznego doswiadczenia nauczania oraz

nie byly przetestowane w praktyce w postaci réznych rozwigzan dydak-
tycznych. ,Konstruktywizm w praktyce” jest pojeciem zbudowanym na

dwuznaczno$ciach, napieciach i kompromisach pojawiajacych sie wsrod

interesariuszy w procesie edukacyjnym. Oprocz zapewnienia naukowcom

wyjatkowej perspektywy teoretycznej ramy ,,konstruktywizmu w praktyce”
s3 heurystyczne dla nauczycieli, dostarczajg krytycznych pytan, ktére

pozwalaja im artykutowa¢ wlasne przekonania, kwestionowa¢ procedury

instytucjonalne i glebiej rozumie¢ sity wptywajace na ich praktyke w klasie

szkolnej (Windschitl, 2002).



V. POSTAWA BADAWCZA NAUCZYCIELI
| ICH ROLAW NOWOCZESNYM PROCESIE
DYDAKTYCZNYM

Jakie cechy ma nauczyciel badacz? Czy postawe badawcza mozna
wyksztatcic¢ i doskonalic? Czy istnieje zwigzek miedzy postawa badawcza
nauczycieli a postawg badawcza ucznidéw?

Leopold Klopfer (1971) sklasyfikowal zestaw zachowan, ktére moga swiad-
czy¢ o postawie badawczej, i zaliczyt do nich miedzy innymi akceptacje
badan naukowych jako sposobu myslenia, korzystanie z do$wiadczen
nauki, rozwoj zainteresowan naukowych i dzialan zwigzanych z nauka
oraz rozwdj zainteresowania karierg naukowa lub powigzang z nig praca.
Dewey (2004) postrzegal myslenie naukowe i metode naukowa w pew-
nym sensie jako zastosowania i strategie nauki oraz zdefiniowat te pojecia
w kontekscie kogo$, kto utrzymuje swoje umiejetnosci na maksymalnym
poziomie, wykorzystujac moc my$lenia bez ograniczania si¢ Zadnymi
przeszkodami.

Wspolczesne projekty zachecaja do dzialan majacych na celu pod-
niesienie poziomu wiedzy naukowej u mtodych ludzi, aby uczyni¢ ich
zdolnymi do zrozumienia wptywu nauki na spoleczenstwo i zwigkszy¢
wsrdd nich liczbe decydujacych sie na kariere naukowy. Dziatania po-
dejmowane w ramach miedzynarodowych projektéw obejmuja miedzy
innymi wprowadzenie nowych strategii i metod w edukacji, ktére maj
uatrakcyjni¢ uczniom nauke oraz wzmocnic role kobiet i promowac réw-
no$¢ plci w nauczaniu przedmiotow cistych i przyrodniczych (Komisja
Europejska, 2006). Nie jest to mozliwe bez zaangazowania nauczycieli i ich
dojrzatej postawy badawczej. Co wiecej, jak pisze Vasilia Christidou (2010),
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edukacja nie jest liniowym ani przewidywalnym systemem przyczynowym,
pozwalajacym na dokladne i jednolite regulacje czynnikéw determinuja-
cych uczenie sig, jak sugeruja konwencjonalne badania edukacyjne i kie-
runki polityki. Zamiast tego edukacje nalezy uwazac za otwarty i ztozony
system o charakterze intersubiektywnym, w ktérym relacje i komunikacja
miedzy cztonkami spolecznosci w klasie (tj. nauczycielem i uczniami)
tworza nowe, wspolne $wiaty i przyczyniaja si¢ do wspdtdziatania w celu
rekonstrukcji znaczen (Biesta, 2004). Hanna Kedzierska (2015) zauwaza,
ze w Polsce od lat go. XX wieku w srodowisku badaczy edukacyjnych
nastapila znaczna zmiana w sposobie my$lenia w zakresie profesjonalnego
rozwoju nauczycieli. Mialy tu znaczenie teorie uczacych si¢ organizacji
iuczenia sytuacyjnego, dzigki ktérym dostrzezono potrzebe zintegrowania
rozwoju zawodowego nauczyciela z rozwojem organizacji szkoty. Uznano,
ze wiedza tkwi w relacjach spotecznych miedzy ludzmi, ktérzy ucza si¢
przez obserwacje i interakcje w swoim $rodowisku spotecznym. Wykony-
wanie zawodu nauczyciela wigze si¢ z zaangazowanym uczestnictwem, po-
dejmowaniem aktywno$ci w dziataniach majacych na celu rozwigzywanie
problemdw i uzgadnianie znaczen, réwniez dzigki interakeji z uczniami,
rodzicami czy samorzgdem lokalnym, wnoszacymi do procesu nauczania
i uczenia si¢ zupelnie odmienne perspektywy postrzegania szkoty. Ma
tu tez znaczenie proces ekspansywnego uczenia sie, definiowany jako
tworzenie i rozwigzywanie sprzecznosci, ktore stopniowo ewoluujg, oraz
kwestionowanie pewnych aspektow przyjetych praktyk. Takie dziatania
maja miejsce na przyklad podczas realizacji projektow edukacyjnych.
Wazna jest rowniez analiza dzialan. Pojawia sie coraz wiecej pytan i kon-
struuje si¢ nowa wiedze na drodze proby zrozumienia i wyjasnienia danego
zjawiska w nowym konteksécie. Wsparcie rozwoju nauczycieli powinno
by¢ zatem zwigzane z rozwijaniem ich zdolnosci do zmiany $wiata i wlas-
nych zachowan. Wymaga to na pewno otwartosci na to, co nieznane
i nieprzewidywalne, refleksji na temat nowych kontekstéw, wdrazania
nowych rozwigzan i doswiadczen. Tego typu dzialania znajdujg (cho¢
w rézny sposob) odzwierciedlenie w orientacjach w ksztalceniu nauczy-
cieli wyréznionych przez Henryke Kwiatkowska (2008): (1) orientacja
technologiczna, zakladajaca, ze mozna si¢ wyuczy¢ pewnych rzeczy oraz
wyposazy¢ w wiedze merytoryczng i dydaktyczno-wychowawcza, a oso-
bowos¢ ksztaltowac na drodze spolecznego uczenia sie; (2) orientacja hu-
manistyczna, uznajaca, Ze duze znaczenie ma samorealizacja i samorozwdj
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czlowieka na drodze wspélpracy i komunikacji z drugim cztowiekiem
oraz poznawania swoich mozliwosci i skutecznego dziatania na rzecz
wspomagania rozwoju ucznioéw; (3) orientacja funkcjonalna, wyjasniajaca,
ze cztowiek przyjmuje postawe badawcza wobec otaczajacej go i dostepnej
mu rzeczywistosci przez rozwdj swojej sfery poznawczej, emocjonalnej
i praktycznej w celu podejmowania przemyslanych dzialan. W tych wszyst-
kich aspektach podstawowym zrédlem wiedzy o rzeczywistosci zwigzanej
z rozwojem zawodowym nauczyciela sa podejmowane dziatania i reali-
zowane zadania oparte na postrzeganiu siebie i swoich relacji z uczniami
oraz swojego przedmiotu nauczania i zawodu nauczyciela jako takiego.
Uczniowie czerpia z do$wiadczen nauczycieli i zdobywaja wlasne przez
testowanie pomystow, rozwijanie umiejetnosci wyszukiwania i odkrywa-
nie sposobéw zdobywania informacji. Koncepcje nauczycieli dotyczace
nauki, natury nauki i kariery naukowej majg pozytywny lub negatywny
wplyw na przyszty wybdr zawodu i poziom osiagnie¢ uczniéw w nauce.
Stad tak istotna jest postawa badawcza nauczycieli, ktéra moze by¢ genera-
torem zmian w my$leniu uczniéw o nauce, uczeniu sie i ich przysztej pracy.
Prowadzone sg badania odkrywajace korelacje migdzy postawa ba-
dawcza nauczycieli a postawami naukowymi uczniéw (miedzy innymi
Demirbas, 2009). Wykazano tez miedzy innymi, ze edukacja w zakresie
integracji technologii i procesu dydaktycznego ma pozytywny wplyw
na postawy badawcze nauczycieli — niweluje takie ograniczenia jak lek
przed wykorzystywaniem komputera na lekcji - a ten rodzaj edukacji
wykazuje wprawdzie opdzniony w czasie, ale pozytywny wplyw réw-
niez na postawy uczniéw (Christensen, 2002). Badania przeprowadzone
w 2008 roku przez Rubena Hermansa i in. koncentrowaly sie na prze-
konaniach edukacyjnych nauczycieli (przekonania konstruktywistyczne
vs tradycyjne), jednoczesnie kontrolujac wpltyw zmiennych zwigzanych
z technologia (doswiadczenie komputerowe, ogdlne postawy wzgledem
nowych mediéw w edukacji) i zmiennych demograficznych (pte¢, wiek).
Aby zidentyfikowa¢ réznice w determinantach korzystania z komputera
w klasie, zastosowano modelowanie wielopoziomowe (N = 525). Do po-
miaru wykorzystania komputeréw przez nauczycieli szkét podstawowych
wykorzystano zmodyfikowang wersje skali Wykorzystanie komputeréw
przez klase Johana van Braaka i in. (2004). Badania te potwierdzily hipo-
tezg, Ze przekonania nauczycieli sg istotnymi determinantami wyjasniaja-
cymi, dlaczego nauczyciele stosujag nowe media w klasie. Oprécz wpltywu
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technologii, ogélnych badanych postaw i plci, wyniki pokazuja pozytywny
wplyw przekonan konstruktywistycznych na uzywanie nowych mediow
w klasie. Tradycyjne przekonania maja negatywny wplyw na korzystanie
z komputeréw w klasie (Hermans, Tondeur, van Braak i Valcke, 2008).

Alfabetyzm naukowy (ang. scientific literacy) ma siedem wymiardw.
Sa to: (1) natura nauki; (2) kluczowe koncepcje naukowe; (3) umiejetnosci
dotyczace procesu naukowego; (4) interakcje nauka — technologia — spo-
teczenstwo - srodowisko; (5) naukowe i techniczne umiejgtnosci psycho-
motoryczne; (6) wartosci stanowigce podstawe nauki; (7) zainteresowania
i postawy wobec nauki. Na poglady uczniéw na nauke znacznie oddziatuja
czynniki spoza szkoly. W szczegoélnosci Internet, filmy, informacje w cza-
sopismach, programy informacyjne w telewizji majg zaréwno pozytywny,
jak i negatywny wplyw na rozwoj uczniéw i budowanie przez nich kon-
cepcji dotyczacych nauki.

Sposdb, w jaki uczniowie postrzegaja nauke, jej charakter i opinie na
temat naukowcow, wplynie na ich wybér zawodu i sukces w tej dziedzinie.
Stad czgsto badano postawy naukowe uczniéw, ich opinie dotyczace natury
nauki i ich poglady na temat naukowcow.

Moéwiac o postawie badawczej nauczyciela, mamy na mysli rowniez
badania, ktdre prowadza zaangazowani nauczyciele w celu podniesienia
jakosci dydaktyki szkolnej. Sa to w wigkszo$ci badania diagnostyczne
i weryfikacyjne. Nauczyciele moga bada¢ miedzy innymi uwarunko-
wania rezultatdw egzaminow szkolnych, rozwoj umiejetnosci uczniow
w zakresie eksperymentowania, rozumienie przez nich nowych tresci
nauczania i trafno$¢ narzedzi pomiaru dydaktycznego. Ciekawym ob-
szarem badawczym moze by¢ struktura tresci nauczania, umiejetnosci
ucznidw, czynnos$ci nauczyciela i uczniéow na lekcji, model rozwigzan
metodycznych poszczegolnych tematéw lekcyjnych, skutecznosé¢ wpro-
wadzania poje¢ w okreslonej kolejnosci itd. W zasadzie kazdy nauczyciel
powinien to robi¢ i by¢ przygotowany do takich badan w swojej przestrzeni
edukacyjnej. Dlatego w ramach modutu dydaktycznego, w standardach
ksztalcenia nauczycieli bardzo istotne sa tresci na przyklad z zakresu:
pedagogicznych i psychologicznych aspektéw oceniania, oceny dydak-
tycznej i spoleczno-wychowawczej, pomiaru dydaktycznego, jego wlasci-
wosci i cech, sposobow wykorzystania réznych rodzajow testow osiagnieé
szkolnych i czynno$ci konstruktora testu osiggnie¢ szkolnych. To tylko
niektore obszary dzialalnosci badawczej nauczyciela. Nauczyciel badacz,
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ktory korzysta z opracowan metodycznych, powinien zna¢ ich teoretyczne
podstawy i $wiadomie dokonywa¢ ich wyboru.
W 1976 roku Tadeusz Nowacki pisat (1976, s. 22):

Obraz pedagogiki polskiej nasuwa interesujace spostrzezenia. Posiadamy
wspaniate dzieta, ktére budza uznanie za granica, a absolwenci naszych szkot
wyzszych opuszczajg uczelnie i uzyskuja zatrudnienie w szkole, nie posiadajac
zadowalajgcych umiejetnoéci poprawnego przeprowadzania zaje¢ ze swojego
przedmiotu. Mnozgacej si¢ literaturze pedagogicznej nie towarzysza zmiany
w doskonaleniu pracy szkoty.

Nowacki w procesie doskonalenia nauczycieli dostrzegal nastepujace
funkcje:

- adaptacyjna, czyli wdrozeniowg;

- wyréwnawcza;

- renowacyjng;

- rekonstrukcyjna.

W pierwszej chodzi o przystosowanie umiejetnosci nauczyciela do
zadan wynikajacych z nauczania, w funkcji wyréwnawczej — o wyréwna-
nie brakéw w umiejetnoéciach pedagogicznych, w funkeji renowacyjnej
natomiast cytowany powyzej autor upatrywal dazenia do opanowania
tych nowosci, ktore przynosi postep w dziedzinie dydaktyki. Ale wprost
do postawy badawczej nauczyciela odnosi si¢ funkcja rekonstrukeyjna,
w ktorej nauczyciel wystepuje jako badacz i poszukiwacz lepszych metod
ilepszych srodkéw dydaktycznych, jako ten, ktory chce wnosi¢ nowe ele-
menty do wyposazenia metodycznego (Nowacki, 1976, s. 31). To ostatnie
stwierdzenie wydaje si¢ kwintesencja okreslenia nauczyciela jako badacza.

Nauczyciel akademicki powinien podejmowac réwniez inne wyzwania
badawcze, na przykltad zwigzane z dostosowaniem systemu edukacji do
potrzeb rynku pracy, problemami szkolnictwa zawodowego, reform sys-
temu o$wiaty, relacjami miedzy ksztatceniem ogoélnym i zawodowym itp.
W badaniach tych uczestnicza nauczyciele szkot nizszego szczebla i bez
ich zaangazowania oraz postawy badawczej nie mozna méwic o calym
spektrum problematyki badawczej.

Kazdy, kto kiedykolwiek byl nauczycielem, wie, ze nauczanie jest zto-
zonym, wymagajacym i czesto niepewnym procesem. Nie ma absolutnych
odpowiedzi na pytanie, jak najlepiej uczy¢ mate dzieci. Wiadomo jednak,
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ze uczniowie maja tendencje do wierzenia, ze istnieje pewien zestaw ,wlas-
ciwych odpowiedzi” na problemy nauczania, przez co trzymajg sie mocno
wizerunku nauczycieli jako konsumentéw wiedzy i 0séb rozpowszech-
niajacych pewne informacje. Nalezy tu zatem wyjasni¢, ze jesli istnieje
jedna rzecz potwierdzona zaréwno przez fachowg literature dotyczaca
nauczania, jak i przez anegdotyczne doswiadczenia wielu nauczycieli, to
jest to twierdzenie, Ze nauczanie jest czym$ wiecej niz tylko technika -
nauczanie jest procesem obejmujacym ciagle dociekanie i odnawianie,
anauczyciel, miedzy innymi, jest przede wszystkim pytajacym (Stremmel,
2007). Nauczyciele, bedac zanurzeni w specyficznych kontekstach naucza-
nia, sg odpowiednio kwalifikowani, majg wystarczajace do$wiadczenie
i bezposrednie informacje o kluczowych potrzebach swoich uczniéw,
stylach uczenia si¢ i dostepnych zasobach oraz o szkolach, w ktérych
pracuja, i polityce edukacyjnej okreslajacej ich zawdd. Moga zatem przy-
ja¢ podejscie wielofunkcyjne. Nauczyciele w dzisiejszych czasach nie
dzialajg jako zwykli propagatorzy informacji, ale maja mozliwo$¢ ciaglej
zmiany rél, nawet w ramach tej samej lekcji. Kazdy nauczyciel zmienia
role podczas swojego dnia pracy. Sa one odpowiednie do rodzaju lekcji,
aktywnos$ci, celéw oraz poziomu i wieku uczniéw. Ta wielofunkcyjna rola
pozwala nauczycielom podejs¢ do uczniéw i czynnosci wykonywanych
podczas lekeji z roznych punktow widzenia, a przez to zwigkszaja zakres
ich dziafan, a takze jako$¢ i stosownos¢ proponowanych zmian i rozwigzan
(Spratt, Pulverness i Williams, 2005; Vasquez, 2019).

Role nauczyciela w procesie nauczania uczenia si¢ zostaly szeroko
omoéwione w literaturze edukacyjnej. Louisa Leaman (2008) podkresla
role nauczyciela jako skutecznego komunikatora ze swoimi uczniami,
organizatora calego procesu uczenia sie, a takze wszystkich zaje¢ w kla-
sie; osobe dyscyplinujaca, ktora kontroluje klase i utrzymuje porzadek,
ulatwia uczenie sie; osobe odpowiedzialng za radzenie sobie ze stresem
i komunikowanie si¢ z rodzicami. Z kolei Marjorie Larner (2004) oczekuje
liberalniejszej postawy nauczyciela - jej zdaniem wizjonerski nauczyciel
nigdy nie powinien zadowala¢ sie status quo, ale raczej szukac lepszego
rozwigzania. To stwierdzenie wymaga rozszerzenia rdl przejmowanych
przez nauczyciela o osobe angazujaca si¢ w role naukowca. Oznacza to,
ze nauczyciel powinien rozwija¢ w sobie i swoich uczniach dociekliwa
postawe, identyfikowa¢ problemy z nauczaniem oraz zadawaé pytania,
stawia¢ i weryfikowa¢ hipotezy, aby uzyska¢ lepsze zrozumienie procesu
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nauczania uczenia si¢. Natomiast Cindy Harrison i Joellen Killion (2007)
omowily dziesie¢ rol nauczycieli przywodcow, sa to: ,,dostawca” zasobdw,
instruktor, specjalista do spraw programu nauczania, osoba wspierajaca
klase, moderator, mentor, lider, , katalizator zmian”, uczen i trener/instruk-
tor wykorzystywania danych. Obecnie rola nauczyciela w klasie nie jest juz
postrzegana jedynie jako dostawcy informacji, kierownika, koordynatora
lub kontrolera, uwaza si¢ go rowniez za aktywny ,katalizator” zmian
w praktykach dydaktycznych, projektowaniu kurséw i rozwigzywaniu
problemoéw. Zmieniajac role nauczycieli, mozemy gleboko zmienié proces
nauczania i uczenia sie w szkotach (Fareh i Saeed, 2011). Brown (2001)
popiera poglad, ze nauczyciel powinien by¢ agentem zmian w swoim
srodowisku edukacyjnym. Zwraca si¢ do nauczycieli, u§wiadamiajac im,
ze s3 agentami zmian w $wiecie, ktdry rozpaczliwie tych zmian potrzebuje:
przejscie od konkurencji do wspdtpracy, od bezsilnosci do upodmio-
towienia, od konfliktu do rozwigzania, od uprzedzen do zrozumienia.
Dodaje, iz rola nauczyciela jako badacza przenosi go ze stanu bezsilnosci
do stanu wladzy oraz od bycia zwyktym odbiorcg szkolen i wyktadéw do
skutecznego i aktywnego inicjatora zmian. Badania naukowe prowadzone
przez nauczycieli przyczyniaja si¢ do zmiany i ponownego zdefiniowania
tradycyjnej roli nauczycieli. Nauczyciele prowadzacy badania znajduja si¢
w lepszej pozycji do tworzenia pozadanych zmian w swoich praktykach
dydaktycznych — w rzeczywistosci staja sie inicjatorami zmian i ulep-
szen pedagogicznych, a nie odbiorcami gotowych propozycji. H. Douglas
Brown wyrdznit kilka gléwnych rol nauczyciela, w tym (Brown, 2001):

1. Nauczyciel jako kontroler: tradycyjna rola, w ktérej nauczyciel jest
mistrzem; kontroluje to, co uczniowie robig, co i kiedy powinni
moéwic oraz kiedy, w jaki sposob uczestniczy¢ w zajeciach.

2. Nauczyciel jako dyrektor: to nauczyciel zarzadza procesem inter-
akeji uczniow w klasie, aby upewnic sig, ze przebiega plynnie i sku-
tecznie.

3. Nauczyciel jako kierownik: planuje lekcje i zarzadza postepem
uczniow, a takze czasem podczas zajec.

4. Nauczyciel jako moderator: pomaga uczniom pokonac¢ trudnosci,
ktére moga napotkaé w procesie uczenia sig, a tym samym utatwia
im uczenie sie.

5. Nauczyciel jako zasob: to uczniowie przejmuja inicjatywe i prosza
nauczyciela o porade; oznacza to, ze nauczyciel powinien by¢ gotow
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odpowiedzie¢ na pytania i pros$by uczniéw, zawsze wtedy gdy ci
szukajg pomocy.

Podczas gdy Lawrence Stenhouse jest uznawany za pioniera koncep-
¢ji nauczyciela jako badacza w Europie, Josepha Schwaba uwaza si¢ za
oredownika postepowania deliberatywnego w Ameryce Péinocne;j. Jako
dyrektor Humanities project w Wielkiej Brytanii (1967-1972) Stenhouse po-
taczyl rozwdj programéw nauczania i rozwoj zawodowy w jedno dzialtanie,
ktére angazowalo nauczycieli jako aktywnych agentéw. Dzieki takiemu
podejsciu [John Elliott (Wielka Brytania) i Stephen Kemmis (Austra-
lia)] uniknieto falszywych rozréznien miedzy opracowaniem programu
nauczania a nauczycielami, ktérzy go tworzyli. Stenhouse zaangazowat
nauczycieli w generowanie hipotez, Elliott podal gatunek badawczy jako
zwrot hermeneutyczny, a Kemmis przyjal podejscie krytyczno-emancy-
pacyjne. Wezesniej w Ameryce Pétnocnej Kurt Lewin wprowadzit pojecie
badan w dzialaniu w psychologii spolecznej, a pézniej Stephen Corey
i jego wspolpracownicy w Teachers College w Nowym Jorku zaanga-
zowali nauczycieli w aktywne opracowywanie programow nauczania.
Ale to brytyjski ruch reformujacy program nauczania zrodzit koncepcje
nauczyciela jako badacza. W miedzyczasie Schwab skupil si¢ na prak-
tycznym badaniu ksztaltujacym obszary nauczania i uczenia si¢ w Ame-
ryce Pélnocnej - tutaj program nauczania moégt by¢ nieprzydatny dla
praktykujacego nauczyciela przez uprzywilejowanie teorii, przez co jego
zawarto$¢ nie byta kompatybilna z dziataniami, jakie zamierzal podejmo-
wa¢ nauczyciel badacz. Wtedy to zainteresowani sprawami zwigzanymi
z programem nauczania i wspolpraca z nauczycielami zaczeli dostrzegad,
ze warunki, w ktérych pracujg nauczyciele, sa specyficzne. Z tego powodu
abstrakcyjna teoria miataby faktycznie ograniczong warto$¢. Nauczyciel
musial traktowa¢ indywidualnie kazdego ucznia, kazda sytuacja byla
wyjatkowa — zrozumienie tych charakterystycznych cech byto niezbedne
do podejmowania przez nauczyciela dobrych decyzji w procesie eduka-
cyjnym. Zatem Schwab byt prawdopodobnie pierwszym teoretykiem
edukacji, ktéry zwrocit szczegdlng uwage na przezywane doswiadczenia
dzieci i nauczycieli w salach lekcyjnych oraz dodatkowo utrzymywal, ze
zadne rozwazania dotyczace programu nauczania nie bytyby ,,odpowied-
nie” bez udziatu profesjonalnego nauczyciela. To stwierdzenie pomog-
to utorowaé droge nauczycielom aktywnie angazujacym si¢ w badania.
Polozylo takze podwaliny pod badania postaw i przekonan nauczycieli
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(Craig, 2009, za: Hollingsworth i Sockett, 1994; Hollingsworth, 1995; Eisner,
2002; Elbaz-Luwisch, 2005; Craig i Ross, 2008). Jest to szczeg6lnie istotne
z punktu widzenia uwarunkowan profesjonalizmu nauczyciela, w ramach
ktérego obok argumentéw poznawczych dotyczacych przekazu wiedzy,
mozliwosci jej zrozumienia, uksztaltowania umiejetnosci, utrwalenia
i rozwoju zainteresowan, wymienia si¢ takze czynniki egzystencjalne
zwigzane z ksztaltowaniem u uczniéw pozytywnego stosunku do siebie,
do ludzi i §wiata, zapobieganiem wywolywania leku i poczucia niskiej
wartos$ci (Szempruch, 2019, s. 31).

W ostatnich latach w miedzynarodowej spotecznosci edukacyjnej ros-
nie uznanie dla roli nauczycieli jako naukowcéw. Potencjal zrozumienia
zlozonosci spotecznosci szkolnej jako efektywnego $rodowiska uczenia
sie wzrasta, gdy nauczyciele maja umiejetnosci i mozliwosci, aby wziag¢
udzial w badaniach we wlasnej szkole. Dlatego muszg oni by¢ uczestnikami
badan i rozwoju edukacyjnego od swoich pierwszych kursow ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego. Nastapila jakosciowa zmiana w koncepcji
obecnosci nauczyciela w klasie w ciggu ostatnich dekad, czego dowodem
jest oczekiwanie nowej dynamicznej roli nauczyciela jako refleksyjnego
praktykujacego i wspotpracujacego czlonka edukacyjnej spotecznosci ba-
dawczej. Jego tradycyjna rola jako odbiorcy wiedzy o doskonaleniu szkoly
byta kwestionowana w ciagu ostatnich lat. Wzrasta $wiadomos¢ potrzeby
wzmocnienia pozycji nauczycieli przez badanie przez nich swojej wlasnej
praktyki, aby nauczyciele byli bardziej §wiadomi ztozonosci srodowiska
szkolnego i znaczenia swojej roli w procesie edukacyjnym. Nauczyciele
majacy umiejetnosci badawcze do dzielenia sie swoja praktyka i podda-
wania jej krytycznej ocenie staja si¢ kluczcowymi wspdtpracownikami
w procesach zmian w spolecznosciach szkolnych. Co wigcej, poczatku-
jacy nauczyciele, ktérzy maja umiejetnosci angazowania si¢ od samego
poczatku swojej kariery w badania w klasie, moga sta¢ sie zaréwno kon-
sumentami, jak i producentami wiedzy oraz postugiwac sie narzedziami
pomagajacymi zrozumie¢ ich praktyke i problemy, z jakimi si¢ borykaja.
Wspdlpraca jest najwazniejszym czynnikiem wyzwalajacym efektywny
udzial nauczycieli w badaniu wlasnej praktyki w celu poprawy jakosci
funkcjonowania swojej szkoly. Nauczyciele uczestniczacy we wspolnych
badaniach opartych na wlasnej praktyce lekcyjnej sa akceptowani jako
generatorzy wiedzy zawodowej, a nie tylko konsumenci lub obiekty badan.
Rola i glos nauczyciela sg teraz uwazane za kluczowe dla zrozumienia
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powigzan miedzy nauczaniem a badaniem, poniewaz to wlasnie nauczy-
ciel znajduje si¢ w samym $rodku ztozonego srodowiska szkoty i klasy.
Rola nauczyciela badacza to najwazniejszy czynnik laczacy skutecznosé
praktyki nauczania i cigglego rozwoju zawodowego z procesami dociekan
i refleksji. Prowadzenie badan w klasie powoduje, Ze nauczyciele zaczynaja
postrzegac swoje nauczanie w sposob bardziej analityczny, skoncentrowa-
ny i gleboki. Rola nauczyciela badacza jest nie tylko wymagajaca intelek-
tualnie, lecz takze prowokuje powazne i czesto trudne pytania dotyczace

praktyki w klasie i efektow uczenia sie (Bullough i Gitlin, 2001; Kemmis,
2001; Poetter, 2001; Potter, 2001a; Gray i Campbell-Evans, 2002; Rodger,
2002). Nauczyciele wcigz sg jednak niechetni wobec uznania nadrzednej

roli ucznia w planowaniu swoich dziatan i rozwoju zawodowym (Kwiat-
kowska, 2005). Warto w tym momencie wspomniec¢ o tym, Ze juz na po-
czatku lat 30. XX wieku dyskutowano na temat przygotowania nauczyciela

do wykonywania zawodu i podkreslano, ze bardzo istotne w tym zakresie

jest indywidualizowanie planowanego przez siebie procesu ksztalcenia,
nastawienie na tworcze myslenie i wycigganie wnioskow z pojawiajacych

sie na biezagco doswiadczen (w tym formowanie pogladéw na badania

prowadzone w szkolnictwie wyzszym), jak réwniez dbalos¢ o kontakt

uczniéw ze $rodowiskiem spolecznym (Kwiatkowska, 2008).

Idea nauczycieli jako badaczy jest prosta i naturalna, ale nie jest to idea,
ktéra nauczyciele chetnie przyjmujg. W jakis sposob zaakceptowali prze-
konanie, ze nie s3 ekspertami w dziedzinie badan - ze sg ,,tylko” nauczy-
cielami, nawet jesli codziennie realizuja projekty badawcze. Zapominaja,
ze badania sg kluczem do wzmocnienia i generowania wgladu w edukacje,
a we wszystkich swoich przejawach sg bardzo obiecujace dla nauczycieli
jako lideréw edukacyjnych (McRae i Parsons, 2006). Badania naukowe
wspieraja rozumienie procesu nauczania przez nauczycieli oraz zwiekszaja
ich wiedze¢ i umiejetnosci rozwigzywania probleméw. Gdy nauczyciel czuje,
ze jego badania przynosza rezultaty i prowadza do rozwigzania pewnych
kwestii, jego zaufanie rosnie i chetniej podejmuje ryzyko badania coraz
wigkszej liczby problemoéw zwigzanych z nauczaniem i poszukiwaniem
ich rozwigzania. Ponadto prowadzenie badan naukowych przez nauczy-
cieli sprzyja ich szybszemu rozwojowi zawodowemu, poniewaz zmiany
i podejmowane przez nich decyzje sa opierane na rzetelnym gromadze-
niu danych, opracowywaniu efektywniejszych i bardziej ukierunkowa-
nych materialéw dydaktycznych, rozwijaniu umiejetnosci badawczych,
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zwiekszaniu samooceny i §wiadomosci potrzeb ucznidéw, obserwowaniu,
analizowaniu i rozbudzaniu refleksji nad problematycznymi obszarami
w nauczaniu, wzmacnianiu ducha pracy zespotowej i wspotpracy wérdd
nauczycieli tego samego przedmiotu (Burns, 2010; Fareh i Saeed, 2011).
Nauczyciele, ktérzy prowadzg dzialalnos¢ badawcza, muszg angazowac
sie¢ w dlugotrwale poszukiwania aktualizacji informacji o podejsciach
i trendach, aby odpowiedzialnie zajmowac sie kwestiami poruszanymi
w ramach ich praktyki, przy czym niektére dziatania i ocena zawsze sg for-
mulowane przez odgdrne przepisy. Gdyby znalezli niespojnosci miedzy ich
praktyka a stosownymi regulacjami rzgdowymi, mogliby zaproponowac
zmiany we wlasciwych organach, a dzigki temu rozwijac si¢ zaréwno jako
profesjonalisci, jak i aktywni oraz odpowiedzialni cztonkowie grup spo-
tecznych. Bezposrednie korzysci z badan nad praktyka dydaktyczng do-
tycza zatem réwniez instytucji i spoteczenstwa. Oczekiwanym wynikiem
badan powinno by¢ rozwigzanie problemu poczatkowo obserwowanego
lub poprawienie warunkéw, ktére pierwotnie sprawily, Ze nauczyciele za-
czeli sie zastanawiac nad sytuacjg problemowsa (albo przynajmniej ustalili
$ciezke do przeprowadzenia dluzszej czy glebszej analizy badawczej). Ten
proces, raz rozpoczety oraz rozsadnie i odpowiedzialnie nadzorowany,
generuje potrzebe zaangazowania w niego calej spolecznoéci edukacyj-
nej. Wszyscy jej cztonkowie zobowiazuja sie¢ wowczas do wypelniania
swoich obowigzkow, staja si¢ refleksyjni i krytyczni w dzialaniach na
rzecz doskonalenia profilu instytucji przez ciggla autorefleksje. Takie
zobowigzanie moze ostatecznie spowodowaé potrzebe stworzenia grup
badawczych, ktére pomoga oceni¢ decyzje i regulacje okreslone przez
wladze oswiatowe oraz dziala¢ przez sie¢ instytucji wspolpracujacych
ze sobg. Moga rozszerzy¢ korzysci wynikajace z tego rodzaju procesow
na cale spoleczenstwo - zwlaszcza po zastosowaniu i przeanalizowaniu
standardéw w rzeczywistych kontekstach zZyciowych, zapewniajac staly
i skuteczny dwukierunkowy wzor komunikacji miedzy szkotami, rza-
dem i spoteczenstwem (Spratt i in., 2005; Vasquez, 2019).

Prowadzone przez badaczy uniwersyteckich i nauczycieli badania sa
forma realizacji projektu naukowego oparta na zatozeniu, ze nauczyciele
decyduja o tym, jak zmieni¢ swoje dzialania na podstawie swiadomych
praktycznych rozwazan (Shulman, 2004; Craig, 2009). Naukowcy angazujg
sie w prace z nauczycielami, organizujac imprezy specjalne podczas na-
ukowych konferencji i uczestniczac w badaniach klasowych. (Na przyklad
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szkoty w calej Australii prowadza obecnie projekty badawcze z udziatem
nauczycieli). Nauczyciele moga jednak napotykaé trudnosci, poniewaz
zajmuje to duzo czasu i energii, nie tylko w klasie, ale takze ze wzgledu
na potrzebe dopelniania wielu formalnosci i cykliczne spotkania. Mimo
tego wspodlpracujac ze soba, mozna wiele zyska¢. Razem - nauczyciele
i naukowcy - moga opracowa¢ kulture nauczania opartg na wiedzy na-
ukowej. Oczywiscie wielu nauczycieli juz pracuje wspolnie z naukowcami,
aby zwiekszy¢ swoj dostep do badan oraz zaangazowanie w ich prowa-
dzenie. Czesto jednak dochodzi do sytuacji, w ktorej badacze edukacyj-
ni sg zainteresowani pytaniami badawczymi na duzg skale z udziatem
wielu nauczycieli lub szkot, podczas gdy ci ostatni chcg uczestniczy¢ lub
prowadzi¢ nieformalne badania specyficzne dla ich kontekstu i praktyki
w klasie szkolnej. Zresztg nauczyciele regularnie realizujg nieformalne
badania w swojej codziennej pracy w klasie - ze specyfiki ich roli wynika
fakt, ze sa nieformalnymi badaczami. Kazdego dnia wchodza do swojej
klasy z nowa lekcja do ,wyprobowania’, nowg strategia do przetestowania,
nowsg mysla, o tym, jak radzi¢ sobie z roztargnieniem lub niepokojem
ucznioéw oraz rozwijaniem ich umiejetnosci i talentow. Wiadomo jednak,
ze po wyposazeniu w lepsze umiejetnosci badawcze nauczyciele, ktorzy
sa krytycznie refleksyjni i ktérzy wychodza poza wlasne do$wiadczenie,
szybciej oraz skuteczniej znajda i ocenig mozliwe rozwigzania zagadnien
zwigzanych z nauczaniem i klasg. Moze to uczyni¢ ich nauczanie efektyw-
niejszym. Patrzenie na to, co zrobili inni, jest centralng czescig tego pro-
cesu. Jednak zazwyczaj dziatania badawcze nauczycieli sg podejmowane
niezaleznie, a wyniki sa ,,cichym osiagnieciem” Czasami grupy nauczycieli
wykonujg badanie wspdlnie, a wyniki udostepniaja spolecznosci nauczy-
cieli, ucznidw i ich rodzin. Niekiedy badania sg podejmowane bardziej
formalnie, celowo, z szeroko zakrojonym zamierzeniem poprawy polityki
edukacyjnej w szkole lub systemie edukacyjnym. Z kolei typowo formal-
ne badania sg trudne, maja charakter techniczny i jest wiele kontekstow,
ktdre trzeba tu wzigé¢ pod uwage (na przyklad aspekty etyczne, dostep
do literatury, rekrutacja uczestnikéw i ich $wiadoma zgoda oraz trudna
praca polegajaca na analizie i interpretacji skomplikowanych danych).
Taki proces jest rygorystyczny, a odpowiedzialno$¢ za jego wiarygodnos¢
jest gleboko zakorzeniona w systemie. Przy tak wielu przeszkodach ukon-
czenie formalnego projektu badawczego moze zaja¢ duzo czasu (Pezaro,
2015). Nauczycielom - nawet tym, ktorzy maja najlepsze intencje i ktérzy
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sg wystarczajaco zdeterminowani, aby realizowaé projekty badawcze —
moze brakowa¢ konkretnych umiejetnosci do przeprowadzenia udanych

badan, poniewaz szkolenie potrzebne do tego celu zwykle nie jest czescia
ich studiéw licencjackich i magisterskich. Niektorzy jednak nie widza
potrzeby zdobywania lub rozwijania takich umiejetnosci przez siebie

samych, dopdki nie stang w obliczu tego rodzaju sytuacji, co skutkuje tym,
ze czujg si¢ zagubieni i rozczarowani do$wiadczeniem nauczycielskim.
Oznacza to, ze najczgsciej dobre intencje i determinacja s3 marnowane

w ogromie niepewnosci. Nawet jesli uzyskuja dane, musza by¢ wczedniej

przeszkoleni w zakresie metod statystycznych, aby umieli by¢ wiarygodni

i niestronniczy, a ten rodzaj wiedzy wymaga znacznej ilo$ci czasu na jej

opanowanie. Nauczycielom niejednokrotnie bardzo trudno jest przeko-
nac dyrekcje szkot lub instytucji edukacyjnych do zapewnienia wsparcia

finansowego niezbednego do przeprowadzenia badan oraz szkolen. Musza
zatem zmierzy¢ sie z dwoma mozliwosciami: poswigci¢ wlasne docho-
dy, aby prowadzi¢ badania, lub przekonywaé osoby odpowiedzialne za

podejmowanie decyzji (ten proces moze trwa¢ dluzej niz rozwigzanie

samego problemu badawczego) (Spratt i in., 2005; Vasquez, 2019). William

Stewart (2008), opierajac sie na wynikach sondazu przeprowadzonego

wirod nauczycieli w Anglii, wykazal brak zaangazowania ze strony rzadu

w radzenie sobie z ich podstawowymi problemami, takimi jak obciazenie

praca. Niezbedne wydaja sie tu powazne negocjacje, z ktérymi powinni

zmierzy¢ sie nauczyciele, aby przekona¢ wtadze do pomocy w badaniach,
szczegOlnie jedli dostrzeze sig, ze oprocz po$wigcenia finansowego i czasu,
badania te muszg by¢ realizowane niemalze samodzielnie — bez oficjalnego

wsparcia, z narazeniem zycia rodzinnego lub osobistego, z poswigceniem

sie uczniom lub inwestowaniem w wypetnianie zwyklych obowigzkow

dydaktycznych.

Paradygmaty i metodologia badan prowadzonych przez nauczycieli
stanowig nadrzedny poglad koncepcyjny, a takze spoteczno-kulturo-
we ramy dla realizacji projektu badawczego, ksztattowania rozumienia,
okreslania, co uznaje si¢ za wartosciowa i uzasadniong wiedze¢ naukowa
oraz definiowanie doswiadczen. Skategoryzowano cztery gléwne para-
dygmaty wplywajace na badania edukacyjne: (1) paradygmat empirycz-
no-pozytywistyczno-ilosciowy — najbardziej ugruntowany ze wszystkich
czterech, odzwierciedla wiare, Ze rzeczywisto$¢ jest niezalezna od ob-
serwatorow i bezbledna; to obserwacja rzeczywistej wiedzy naukowej;
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kontrolowane eksperymenty i analiza ilosciowa sg wykorzystywane do
wyjasniania aspektow rzeczywisto$ci; (2) paradygmat konstruktywi-
styczno-interpretatywno-jakosciowy — odnosi si¢ do przekonania, ze
ludzie indywidualnie i zbiorowo konstruuja rzeczywistos¢; rzeczywi-
sto$¢ nalezy rozumie¢ z wielu perspektyw, z naciskiem na role takich
czynnikow jak: kultura, rasa, pte¢ i kontekst; zamiast matematycznego
modelowania zjawisk w konstruktywizmie przyjmowane sg metodologie
antropologiczne i socjologiczne, takie jak obserwacja; (3) paradygmat
teorii krytycznej postmodernistycznej — rzeczywisto$¢ (cho¢ wciaz ist-
nieje) nie moze by¢ postrzegana przez nikogo indywidualnie, z powodu
uprzedzen i wartosci; badanie naukowe jest aktem politycznym, poniewaz
odzwierciedla wladze polityczng pewnych grup nad innymi; (4) para-
dygmat pragmatyczny (eklektyczno-mieszany) - najnowszy paradygmat
epoki postmodernistycznej, fagodzacy konkurencje miedzy paradyg-
matami metodologicznymi, zapozycza metody od pozostatych trzech
paradygmatdw do zbierania danych i odpowiadania na pytania doty-
czgce ponownego poszukiwania; unika kwestii ostatecznych koncepcji
rzeczywisto$ci, zwolennicy pragmatycznych paradygmatow radza sobie
z praktycznymi problemami, ktdre stajg przed nimi jako wychowawcami
(Pine, 2009; Wang, Kretschmer i Hartman, 2010). Rézne definicje dziatan
nauczycieli w badaniach doprowadzity do zréznicowania paradygmatow
zidentyfikowanych przez réznych nauczycieli badaczy w praktyce. Gerald
Pine (2009) zasugerowal, ze cho¢ niektorzy czotowi poszukiwacze rewizji
w badaniach nauczycieli postrzegaliby siebie jako zgodnych z krytyczna
teorig postmodernistyczng, wielu innych identyfikowaloby swoja prace
jako podlegajaca konstruktywistyczno-interpretatywno-jakosciowemu
paradygmatowi, a jeszcze inni widzg sie w ramach metod mieszanych -
pragmatycznych. Pine zaproponowat ponadto, aby badania prowadzone
przez nauczycieli w klasie mozna bylo uzna¢ za ewoluujacy paradyg-
mat otwarty na ciggla rewizje. Przestrzegajac réznych paradygmatow,
nauczyciele badacze wykorzystuja roznorodne metodologie badawcze,
takie jak ankiety, wywiady, obserwacje, badania ilosciowe obejmujace
projekty eksperymentalne i quasi-eksperymentalne, badanie historyczne.
W epoce metodologicznego pluralizmu, badania nauczyciela uwaza si¢
za wieloparadygmatyczne, umozliwiajace istnienie réznych percepcji
i zapobiegajace temu, aby jeden paradygmat tworzyl jedyne kryterium
prawdy (Pine, 2009).
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W przeciwienstwie do badan ,,obiektywistycznych” autentyczne docie-
kania (i ramy socjokulturowe, na ktérych opiera si¢ autentyczne badanie)
obejmujg i przyjmuja rézne sposoby widzenia oraz interpretowania zagad-
nien wiedzy, uczenia si¢ i prowadzenia badan. Cz¢sto wiedza i wartoéci nie
sa obiektywne, ale wynikaja z relacji spotecznych. Krytyczne badania
spoteczno-kulturowe weryfikuja to, co zwykle mozna uzna¢ za oczy-
wiste lub ukryte (zwlaszcza kwestie hegemonii i wtadzy), oraz zachecajg
do wlaczajacych, krytycznych, refleksyjnych i interpretacyjnych praktyk.
Z kolei wiedza tradycyjnie pojmowana z perspektywy pozytywistycznej
jest zasadniczo statyczna, niezalezna od jednostki i wolna od uprzedzen
osobistych, kulturowych i historycznych. W badaniu przyjmuje si¢ neu-
tralng, obiektywna postawe i stosuje si¢ (na ogdt) miary ilo$ciowe przy
uzyciu instrumentow, ktore skupiaja sie na losowosci proby, aby odkry¢
»prawdy” lub ,ideaty” w bardzo kontrolowanych warunkach. Chociaz
wiele saddw i osobistych wartosci ksztalttuje koncepcje spoteczno-kultu-
rowg oraz nauczanie i uczenie si¢, projektowanie, badania, interpretacje
i twierdzenia, to oktadka ,,obiektywistycznej” metodologii ukrywa takie
systemy wartosci. Rdwniez w ramach tego paradygmatu stworzono tra-
dycyjne nauczanie, w ktorym nauczyciele s3 odpowiedzialni za przekazy-
wanie ,,obiektywnej” wiedzy swoim uczniom i stosowanie ,,obiektywnych”
metod pomiaru ich ,postepu” Nauka natomiast czesto jest obarczona
subiektywnoscig i z gory przyjetymi zalozeniami w ,,neutralnych” decy-
zjach, np. w sposobie przeprowadzania eksperymentu, doborze elementow,
ktore beda zbadane (ze wzgledu na szczegdlne zainteresowania badacza).
Opisy i zalozenia badan sg nieraz stereotypowe i tworzg czesto wysoce
subiektywne ustalenia. Od czasu do czasu, nawet w nauce, widzimy cos,
co ujawnia pretensjonalng obiektywno$¢ wiedzy. Badania spoleczno-
-kulturowe koncentruja si¢ na aspektach politycznych, spotecznych, kul-
turowych i historycznych. W zwigzku z tym bardzo przydatne sg ramy
teoretyczne do badania interakcji w klasie, w tym uzywanych narzedzi
i symboli, a takze ukrytych cech wiedzy. Jest to podejscie holistyczne,
a interpretacja odgrywa tu gtéwna role. Uczestnicy sg aktywnymi agen-
tami we wlasnym rozwoju (niezaleznie od tego, czy maja kontrole i wybdr,
czy tez nie). Praktyki sg tutaj postrzegane jako mediowane kulturowo.
Dzigki uzyciu narzedzi takich jak jezyk uczestnicy sami si¢ zmieniaja.
Nowa wiedza jest konstruowana spotecznie i historycznie na podstawie
codziennych doswiadczen uczestnikéw. Wchodzac w interakcje, jednostki

105



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

nie tylko kieruja si¢ kulturg i wczesniejsza wiedza, lecz takze ksztaltuja,
posredniczg i przeksztalcajg kulture, wiedze i to, co uznaje sie za wiedze.
Zamiast mie¢ uniwersalng wazno$¢, wiedza staje si¢ problematyczna,
kontekstualizowana, konstruowana, interpretacyjna i zmienia si¢ w miare
interakcji ze $wiatem. Badania tego typu maja charakter wielonarodowy
(facznie z mnogoscia prawd i rzeczywistosci) i podkreslaja znaczenie
uczenia si¢ na podstawie doswiadczania réznic. Wspdlne badanie obej-
muje réznice w $wiatopogladach, zrozumieniu (polisemia) oraz wielu
glosach i interpretacjach (polifonia) jako kluczowych zasobach w badaniu
zlozonos$ci emocji i znaczen wystepujacych w interakcjach. Oczekuje sie,
ze takie badania doprowadza do wzbogacania praktyki i beda transfor-
macyjne dla wszystkich zaangazowanych. Czgsto réwniez nieplanowane
i nieoczekiwane zdarzenia przyciagaja uwage badacza ze wzgledu na
ich niezgodnos$¢ lub wysoka zawarto$¢ emocjonalng. To ostatnie jest
zjawiskiem codziennym, gdy mamy do czynienia z nauczaniem w klasie
pelnej ucznidw, ktorzy sa podobni, ale nie dla nauczyciela badacza i sie-
bie nawzajem. Nauczyciel badacz ma wyjatkows okazje spojrzec glebiej,
poza pozornie neutralne traktowanie wiedzy, i zbada¢ jej czgsto ukryte
uprzedzenia i implikacje w nauczaniu, uczeniu si¢ uczniéw i jego samego.
Nauczyciele chcieliby, aby uczniowie odnosili sukcesy. Jednak nawet jesli
spedzaja caly czas na planowaniu i nauczaniu ,,doskonatej lekeji’, nieraz
nie widzg tych osiagnie¢. Tego rodzaju doswiadczenia mogg by¢ bardzo
zniechecajgce. Autentyczne badanie pozwala sprawdzi¢, jakie moga poja-
wiac si¢ problemy i jak najlepiej reagowac, zarzadzaé nimi i ewentualnie je
rozwigzywac niezaleznie od tego, czy dotycza tresci nauczania, interakcji
z uczniami, klimatu emocjonalnego klasy czy problemdéw systemowych,
ktére pozostaty niepotwierdzone lub ukryte (Kincheloe, 2008; Tobin,
2014; Alexakos, 2015).

Kluczem odkrywania najlepszych sposobdw realizacji procesu naucza-
nia uczenia si¢ jest odkrycie postawy badawczej kazdego nauczyciela. Jego
wzmocnienie/upodmiotowienie oraz promowanie dynamicznej orien-
tacji w przeciwienstwie do podejscia statycznego/tresciowego to zadania
nauczyciela, ktére moga poméoc w tworzeniu bazy wiedzy naukowej na
temat uczenia sie i nauczania (Santa i Santa, 1995). Gléwnym celem ba-
dan nauczyciela jest zwiekszenie zakresu jego roli jako osoby pytajacej
o nauczanie i uczenie si¢ przez systematyczne badania w klasie. Podejscie
to wykorzystuje obserwacje uczestniczace w badaniach etnograficznych,
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jest na ogot oparte na wspdlpracy i obejmuje cechy metodologii stu-
dium przypadku (Johnson, 1993). Konieczne jest, aby nauczyciele zostali
przeszkoleni w prowadzeniu badan w swoich klasach. Zazwyczaj nie sa
oplacani lub nagradzani za taki wysilek ani nie otrzymuja czasu wolnego
od zaje¢ dydaktycznych podczas realizacji projektu badawczego, jednak
administracja szkolna powinna si¢ tym zajaé, poniewaz realne zmiany
pedagogiczne to te, ktore pochodzg z dziatan prawdziwych nauczycieli
badaczy praktykéw w terenie. Aby uzyskaé trwale zmiany, nauczyciele
powinni by¢ o nich przekonani i gotowi do ich wdrozenia. Powinni by¢
agentami zmian w swoim $rodowisku edukacyjnym (Brown, 2001; Fa-
reh i Saeed, 2011). Moga mysle¢ o sobie jako o odkrywcach, badaczach
i etnografach. Ich warsztaty pracy obejmuja nie tylko samych uczniéw,
lecz takze ich rodziny i miejsca zamieszkania, jak roéwniez coraz szersze
kregi i coraz wigksze spofecznosci (Ayers, 2010). Kiedy nauczyciele orga-
nizuja $rodowisko uczenia si¢, automatycznie i na biezaco angazuja sie
w badania. Sala lekcyjna jest naturalna placéwka badawcza, poniewaz
nauczyciele regularnie przeprowadzaja w niej badania przez obserwacje,
notatki, analize zebranych préobek i ,wywiady” z uczniami, aby informowa¢
ich o decyzjach dotyczacych realizacji programu nauczania. Postrzega-
nie rol i tozsamosci praktykujacych nauczycieli moze, a nawet powinno,
odbywac¢ sie przez przeniesienie ich z pozycji wylacznie wychowawcy
klasy na pozycje nauczyciela jako badacza. Przesuniecie percepcji jest
mozliwe, gdy codzienne praktyki dociekania w klasie beda rozwazane
w kontekscie bardziej celowych i systematycznych badan oraz gdy beda
eksponowane poza klasg szkolng i dang lekcja. Pojawiajace si¢ w toku pracy
»historie do§wiadczen” moga stanowi¢ wsparcie dla nauczycieli w formo-
waniu krytycznego podejscia uczniéow do kreowania wartos$ci zwigzanych
z praktycznym wykorzystaniem wiedzy i dociekania w zakresie badan.
Do tego jednak niezbedne jest przekonanie nauczyciela o tym, ze on
sam jest badaczem (Clandinin i Connelly, 2006; Cochran-Smith i Lytle,
2009; Binder, 2012). Co ciekawe, samo zaangazowanie w badania wspiera
generowanie przez nauczycieli teorii i modeli uczenia si¢, podczas gdy
praktyki badawcze wspieraja refleksje nad praktyka, przekonaniami i po-
czuciem profesjonalizmu. Nauczyciele postrzegani moga by¢ jako uczacy
sie, badacze i wspdttworcy wiedzy; a nie po prostu osoby ja przekazujace.
Powinni uwaza¢ si¢ za naukowcéw, myslec i tworzy¢ prawdziwy program
nauczania - program nauczania wspottworzony przez wszystkich ucznidw.
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Prace projektowe stanowig podstawe doswiadczen edukacyjnych zaréwno
nauczycieli, jak i uczniéw. Cykl badawczy wymaga zaangazowania obu
tych grup — nauczyciel ma wspiera¢ dociekania uczniow przez zadawanie
przemyslanych pytan, wspomaganie tworzenia hipotez, tworzenie bogate-
go i wciagajacego srodowiska edukacyjnego oraz dokumentowanie mysle-
nia i uczenia sie dziecka. Nalezy przy tym zwrdci¢ uwage na fakt, ze cykle
badania nie zaczynaja si¢ i nie koncza na uczniach, ale rozciagaja si¢ na
partneréw dydaktycznych, poniewaz nauczyciele obserwuja, kwestionuja
i rejestruja nawzajem swoje praktyki. Zbiorowa wiedza i badania dotyczace
praktyk dydaktycznych moga wspomaga¢ nauczycieli w podejmowaniu
wiekszego ryzyka i wyzwan, sg oni zmotywowani do tego o wiele bardziej
niz osoby pracujace samodzielnie. Wazne jest, aby dokona¢ przesunie-
cia nacisku z tre$ci — nauczyciel jest rozpowszechniajacym wiedze - na
sposob uczenia — jest on czynnikiem ulatwiajacym uczenie sie przez
wspolne badanie i wspottworzenie wiedzy z dzieckiem. Ta zmiana jest
wyzwaniem i musi towarzyszy¢ zmianie tozsamosci nauczyciela, a takze
wizerunku dziecka (Moran, 2007; Nimmo i Park, 2009; Broderick i Hong,
2011). Zmiana samego nauczyciela w nauczyciela badacza przychodzi
zazwyczaj bardzo powoli, gléwnie z powodu nieutozsamiania ze soba
»hauczyciela” i ,badacza” oraz kwestionowania mozliwo$ci prowadzenia
»badan naukowych” w klasie szkolnej. W tym sposobie my$lenia zapomi-
na si¢ niestety, ze pytania stawiane przez nauczyciela mogg ksztaltowac
empiryczne pytania badaczy niepraktykujacych (ucznidéw) i pozwalaja
im czerpaé z praktycznej wiedzy wszystkich tych, ktorzy sa w danym
momencie w klasie. Uznanie zasadnosci takiego twierdzenia poczatkowo
stanowi dla nauczyciela wyzwanie - czesto trudno mu uzasadni¢ swoja
role jako nauczyciela badacza, przede wszystkim dlatego, ze faczy on ba-
dania z duzymi uniwersyteckimi o$rodkami badawczymi (Binder, 2012).
Tymczasem Kathryn Castle indywidualnie (2006) oraz wraz z Charlesem
Ellisem (2010) uzasadniajg istnienie zjawiska ,,nauczania jako badania”.
Nauczanie jako przezywane badania, w ktérych codzienne doswiadczenia
w klasie otwieraja krytyczng przestrzen dla uczynienia gtosu nauczyciela
styszanym przez prowadzone przez niego badania edukacyjne. Dlatego
tez szkoly i organa zarzadzajace nimi poszukujac technik usprawniaja-
cych uczenie si¢ w szkole, powinny zdecydowanie rozwazy¢ i wspiera¢
prowadzenie badan przez nauczycieli jako skuteczny sposéb poprawy
jakosci praktyk edukacyjnych.
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W odréznieniu od konwencjonalnych badan edukacyjnych, ktére ba-
daja wiedze i praktyke nauczyciela z perspektywy osoby z zewnatrz stosu-
jacej metody ilosciowe i epistemologie osadzone w kulturze akademickiej,
badania prowadzone przez nauczycieli wykorzystuja przede wszystkim
metodologie jakosciowe do badania praktyki nauczania od wewnatrz.
Metody jako$ciowe zazwyczaj sa odpowiedniejsze do zagadnien zlozonej
natury nauczania i uczenia sie (Davis 2007). Edukacja jest najlepiej prakty-
kowana jako dociekanie, najlepiej tez, gdy nauczyciele stosuja w badaniach

»haukowe podejscie” do nauczania i uczenia si¢. Decydujaca cecha badan
prowadzonych przez nauczycieli jest podwojna rola nauczyciela jako prak-
tykaibadacza w klasie, gdzie (podobnie jak naukowcy i badacze edukacyj-
ni) napotyka prawdziwe problemy, doswiadcza przeszkéd w zrozumieniu
otrzymywanych wynikéw i zastanawia si¢ codziennie nad tym, dlaczego
pojawiaja si¢ w badaniach takie, a nie inne przeszkody (Stremmel, 2007).
Marilyn Cochran-Smith i Susan Lytle (1993) opisuja dwie gléwne katego-
rie badan prowadzonych przez nauczycieli: konceptualne (koncepcyjne)
i empiryczne. Badania koncepcyjne, ktére sa teoretyczne i filozoficzne,
obejmuja eseje nauczycieli, rozmowy, historie i ksigzki, ktére prezentuja
rozszerzone interpretacje i analizy réznych aspektéw nauczania. Bada-
nia empiryczne obejmuja gromadzenie, analizowanie i interpretowanie
danych. Ten rodzaj badan prowadzonych przez nauczycieli odbywa sie
w ramach takich dziatan jak pisemne narracje o przezywanych doswiad-
czeniach w klasie, studia przypadkdw, relacje z analizy czasopism i auto-
biografia nauczyciela, a takze przez badania klasowe oparte na obserwacji,
wywiadach i zbieraniu dokumentéw. Poniewaz nauczyciele sa najblizej ba-
dan uniwersyteckich dotyczacych edukacji, wydaje sie rozsadne, ze chcie-
liby mie¢ mozliwos¢ wniesienia wkladu w dyskurs i baze wiedzy na temat
nauczania. Ich badania moga prowadzi¢ i czgsto prowadza do znaczacych
zmian, na przyklad pomagaja szkofom w opracowaniu nowych metod
nauczania lub ulepszaniu partnerstw miedzy rodzicami a nauczycielami
w warunkach uniwersyteckich szkot laboratoryjnych/¢wiczeniowych (Fu,
Stremmel i Hill, 2002). Zyjemy w wieku odpowiedzialno$ci. Bardziej niz
kiedykolwiek nauczyciele i szkoly sa rozliczane z polityki, programéw oraz
praktyk, ktére wdrazajg. Nauczyciele muszg by¢ w stanie podejmowac
swiadome decyzje dotyczace tego, co robig w klasie, dlatego tez muszg by¢
oni bardziej swiadomi w dokumentowaniu i ocenianiu swoich wysitkow.
Ich badania sg jednym ze sposobdw osiagniecia tego celu oraz odnosza
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sie gléwnie do rozwijania profesjonalnych predyspozycji do uczenia si¢
przez cale zycie, refleksyjnego i uwaznego nauczania oraz transformacji
siebie. Ponadto prowadzenie badan przez nauczycieli ma potencjal, aby
pokaza¢ innym i przysztym nauczycielom, ze uczenie si¢ sztuki nauczania
jest nierozerwalnie zwigzane z nauka dociekania (Mills, 2000; Stringer,
2007). Ostatecznym celem badan prowadzonych przez nauczycieli jest
transformacja umozliwiajaca im lepsze zrozumienie siebie, swoich klas
i praktyki przez akt refleksyjnego badania (Stremmel, 2007).

Zmiany spoleczne i pojawianie si¢ nowych wyzwan w $wiecie po-
nowoczesnym pociagaja za sobg zmiany w edukacji, jej celach, tresciach
i organizacji proceséw dydaktyczno-wychowawczych (Szempruch, 2012).
XXI wiek budzil wiele obaw w konteksécie postepu zmian spotecznych
i kulturowych, jak réwniez wyzwan stojacych przed edukacjg i koniecz-
nosci odejécia od przekazywania wiedzy oraz podjecia aktywnych dziatan
w budowaniu spoteczenistwa wiedzy przez upowszechnienie nowych pod-
stawowych umiejetnosci postaw. Funkcjonowanie zawodowe nauczycieli
wskazuje, ze czgsto ich wiedza pedagogiczna nie jest solidna, swoja baze
wiedzy poszerzaja na drodze doswiadczen zdobywanych w klasie szkolnej,
aich sztuka nauczania polega nierzadko na uczeniu si¢ na bfedach. Nieraz
réwniez nauczyciele nie sg $wiadomi, ze tworza wiedze przez projekto-
wanie przestrzeni edukacyjnej, wykorzystywanie roznorodnych metod
i materiatow, a takze ksztaltowanie umiejetnosci i strategii zwigzanych
z roznicowaniem schematéw myslowych. Wazne jest w tym kontekscie
przekazywanie wiedzy, jej popularyzowanie i innowacyjne stosowanie
(Szempruch, 2007). Nauczanie przeszto dtuga droge od tradycyjnego sys-
temu wykladowcéw i stuchaczy do dzisiejszego ich postrzegania. Obecnie
nauczyciele nie sg tylko wykladowcami, lecz takze przewodnikami; ucznio-
wie nie sg tylko stuchaczami, lecz takze wspotwykonawcami i wspottwor-
cami wiedzy. Edukacja stafa si¢ bardziej interaktywna i empiryczna dla obu
stron. Dzigki temu rozwinely si¢ rowniez umiejetnosci nauczania, przez co
nauczyciele mogg korzysta¢ z wigkszej liczby technik nauczania i uczenia
sie. Szeroka gama umiejetnosci ukierunkowanych na edukacje moze wy-
dawac si¢ nauczycielowi przytlaczajaca. Na szczescie istnieje jedna metoda,
ktéra pomaga mu zobaczy¢ elementy jego nauczania wymagajace poprawy.
Ta metoda to badania, w szczegdlnosci badania klasowe. W najszerszym
sensie badania sa pomocne, gdy nauczyciel probuje wdrozy¢ pewne kon-
cepcje do $wiata uczniéw. Nauczyciele, ktorzy prowadzg wlasne badania,
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zamiast polega¢ wylacznie na podrecznikach, moga znacznie lepiej zro-
zumie¢ wiele tematéw. W rezultacie moga by¢ skuteczniejsi w dzieleniu
sie wiedzg z uczniami. Classroom action research (CAR) sg szczegotowsze
niz badania podstawowe i bardziej dotycza samego procesu nauczania niz
nauczanych tresci. Metoda CAR jest formg badan praktykéw na temat
obecnej sytuacji klasy. Oznacza to, ze praktykujacy (nauczyciel) jest tym,
ktéry prowadzi aktywne badania nad tym, czego naprawde potrzebuje
jego klasa. Metoda CAR ma rdézne wersje, od podstawowych obserwacji
po badania w pelni naukowe. Dobry CAR obejmuje jednak kilka syste-
matycznych krokéw. Po pierwsze, oczywiscie identyfikacja konkretnego
pytania badawczego na podstawie przestanki. Pytanie moze mie¢ na celu
poszukiwanie aktualnego opisu klasy lub moze odkry¢, czy dana technika
nauczania jest skuteczna, czy nie. Pytanie powinno by¢ gléwna troska na-
uczyciela. Kolejnym krokiem jest analiza poprzednich badan dotyczacych
tego samego pytania. W badaniach naukowych nazywa si¢ to ,,przegla-
dem literatury przedmiotu”. Trzecim krokiem jest opracowanie strategii
badawczej lub dziatania, ktore celowo zostato wykonane w ramach badan.
Moze to by¢ proste, na przyktad prowadzenie quizow, ktdre sa specjalnie
stworzone, aby pomoéc odpowiedzie¢ na pytanie badawcze. Nastepnie
wdrazana jest strategia i zbierane sg wyniki. Nauczyciel ma teraz dane
do analizy. Na przyktad wyniki quizu moga pokazywaé wzorce, a nawet
jasne odpowiedzi na oryginalne pytanie badawcze. Moga one wskazywac,
ilu uczniéw udzielito poprawnych odpowiedzi na pytania. Gdy nauczyciel
ma solidne dowody na to, co dziala, a co nie, moze podja¢ dziatania. Tym
dziataniem moze by¢ dalsze doskonalenie techniki nauczania, ktéra oka-
zala sie skuteczna, lub zastgpienie techniki, ktdra nie okazala sie sukcesem,
odmienng technika. Kolejnym elementem ,,akcji” moze by¢ wprowadzenie
innego CAR dla innej umiej¢tnosci nauczania. Siddmym krokiem jest
dzielenie si¢ z zainteresowanymi nauczycielami wynikami badania. Po-
niewaz CAR jest badaniem dla praktykéw, oznacza to, ze jeden nauczyciel
prowadzacy dang klase moze zaprezentowa¢ wyjatkowe rezultaty, ktére
mozna omowi¢ wrdd nauczycieli. We wszystkich tych krokach wazne jest,
aby by¢ konkretnym i systematycznym i aby uzyska¢ dokladne wyniki.
Badania w klasie sag naprawde pomocne nauczycielom, aby dowiedzie¢ sie,
czego potrzebujg uczniowie. Ale co wazniejsze, jest to narzedzie dla nich
samych, stuzace temu, aby zidentyfikowa¢ to, co sami musza poprawic,
jesli chodzi o ich umiejetnosci nauczania. Ta identyfikacja jest pierwszym
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krokiem w kierunku doskonalenia sztuki nauczania, a w konsekwencji
lepszej jakosci edukacji (Technology, 2019).

Badania naukowe prowadzone przez samych edukatoréw majg na
celu zdobycie informacji o ich wlasnej praktyce. Tym samym kontrastuja
z tradycyjnymi badaniami edukacyjnymi, w ktérych nauczyciele sa ba-
dani przez ,,obcych”. Gléwnie badania w dziataniu wpasowuja sie dobrze
w dziatania nauczycieli, poniewaz podejmujg cos, co oni robig przez caly
czas - zbierajg informacje o tym, czy i jak dobrze dzialajg ich praktyki, oraz
sprawiaja, ze sg one ,,troche formalniejsze”. Zamiast po prostu wykorzysta¢
notatki mentalne, nauczyciel zapisuje uzyteczne dane i analizuje je z bli-
ska. Jest kluczcowym graczem w procesie badawczym, ktéry moze trwaé
tydzien lub rozciaga¢ si¢ na kilka lat. W tym zakresie badania naukowe
moga dziala¢ na trzech poziomach: (1) indywidualny - nauczyciel moze
sprawdzi¢ co$ w swojej klasie; (2) grupa nauczycieli moze wspdtpracowac
przy badaniu wspdlnego obiektu zainteresowan; (3) cala szkola moze
wspolnie zbada¢ dany problem. Gtéwng zaletg badan w dziataniu jest to,
ze pomagaja one nauczycielom wykorzystywa¢ dane, a nie preferencje
lub przeczucia, aby kierowa¢ wysitkami na rzecz poprawy jakosci dziatan
edukacyjnych, dyskutowania o wtasnej skutecznosci w sposob bezosobowy
za pomocy przedstawiania danych i pozwalania innym na wyciagganie
wiasnych wnioskéw. Nalezy przy tym podkresli¢, ze dane sg bezosobowe,
ale przedmiot danych nie jest - w miare uptywu czasu obawy nauczycieli
stajg sie coraz mniejsze, poniewaz widzg oni, ze dane pozyskane w bada-
niach nie s3 wykorzystywane do obwiniania kogokolwiek, a wrecz prze-
ciwnie - pomagaja nauczycielom mysle¢ znacznie krytyczniej o zmianach,
patrze¢ na zjawiska pojawiajace si¢ w edukacji w sposob badawczy (ktéry
automatycznie staje si¢ ,ich druga naturg”) oraz nie ulega¢ modzie tylko
dlatego, ze co$ wyglada dobrze (jako badacze akeji nie poddaja si¢ czemus
bez dokladnego przyjrzenia sie temu) (Willis, 1995).

W tradycyjnym ujeciu nauczania i uczenia si¢ nauczyciel dostarcza
wiedze, podczas gdy uczniowie jak gabka ja absorbujg. Badanie nauki
0 nauczaniu i uczeniu si¢ otwiera wiele mozliwoéci poza tym bardzo
uproszczonym i prawdopodobnie szkodliwym spojrzeniem na nauke.
Postawienie pytania badawczego moze zosta¢ zainicjowane w dowolnym
miejscu, w ktérym odbywaja sie nauka i nauczanie, takim jak tradycyjne
szkoty, muzea, parki, a nawet dom. Temat badawczy z kolei jest tak gle-
boki, jak gteboko i jak dtugo nauczyciel badacz bedzie chcial go rozwijaé
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i kontynuowa¢. Nowo odkryte mozliwosci i zrozumienie majg swoje impli-
kacje teoretyczne oraz praktyczne (klasowe), mozna w ich ramach wypro-
bowac rozne podejscia i eksperymentowac z réznymi sposobami myslenia
o nauczaniu. Czasami te nowe strategie lub podejscia beda dziata¢, czasem
nie, czasem badacz bedzie po prostu zdumiony tym, czego si¢ dzieki nim
nauczy. Refleksyjnos¢ i uczenie sie od innych sa tu najwazniejsze. Poddajac
refleksji normy, obyczaje i wartosci wszystkich zainteresowanych (badaczy
i uczestnikéw), staja sie one czescia tego, co mozna zbadaé. Uczestnicy
(inni nauczyciele, dyrektorzy szkdl, uczniowie) nie sg ,,podmiotami’, ale
wspotbadaczami. Ich glosy, zainteresowania, wartosci, analizy, interpre-
tacje 1 informacje zwrotne stanowig czes¢ badan i wynikow badan oraz
pomagaja w definiowaniu nowych koncepcji, teorii i praktyk (Kincheloe,
2008; Tobin, 2014; Alexakos, 2015). Badania prowadzone przez nauczy-
cieli powinny by¢ systematyczne i ukierunkowane na uzyskanie wgladu
W nauczanie i uczenie sie, stawanie si¢ bardziej refleksyjnymi praktykami,
wprowadzanie zmian w klasie lub szkole oraz poprawianie jakosci zycia
uczniow. Projekty badawcze powinny wynika¢ z wlasnych pytan i refleksji
nauczycieli na temat codziennej praktyki w klasie oraz potrzeby szukania
praktycznych rozwigzan probleméw w zyciu zawodowym. Gldéwne ele-
menty badan prowadzonych przez nauczycieli to: (1) konceptualizacja,
w ktorej identyfikujg istotny problem lub zainteresowanie i okreslajg od-
powiednie pytania badawcze; (2) wdrozenie, w ktérym zbieraja i analizuja
dane; (3) interpretacja, w ramach ktorej badaja wyniki pod katem ich
znaczenia i podejmuja odpowiednie dziatania. Systematyczno$¢ badan wy-
nika z tego, ze nauczyciele postepuja zgodnie z okreslonymi procedurami
i starannie dokumentujg kazdy etap procesu — od sformulowania pytania,
przez zbieranie danych i analize, po wnioski i wyniki. Badania prowadzone
przez nauczycieli przybieraja rézne formy i stuzg réznym celom, ale pro-
wadzone sg indywidualnie lub wspolnie, dostarczajg zatem unikatowych
punktéw widzenia na istotne kwestie w edukacji. Nauczyciele badacze ucza
sie rdwniez o sobie jako o nauczycielach, gdy probuja zrozumiec¢ proces
uczenia si¢ i rozwoju dzieci. Nauczyciel moze skorzystac tez z polaczenia
teorii i intuicji, doswiadczenia i wiedzy o dzieciach, obserwacji i reflek-
sji oraz doswiadczen kolegéw w celu opracowania odpowiednich pytan
i zalozen (hipotez). Te pytania rozbudowuja si¢ stopniowo po starannej
obserwacji i rozwazeniu, dlaczego pewne rzeczy dzieja si¢ w klasie. Proces
badawczy czesto jest bardzo chaotyczny i refleksyjny. Chociaz pytania
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i refleksje pojawiajace si¢ w badaniach nauczycieli sa specyficzne dla ich
wlasnych klas, umozliwiaja nauczycielom powigzanie konkretnych kwestii
z teoriami nauczania i uczenia si¢ przez dokumentacje i analize; stad ba-
dania prowadzone przez nauczycieli taczg teorig¢ z praktyka. Na przyktad
niektérzy nauczyciele uwazajg ankiete za naturalng czes¢ codziennej pracy
w klasie, inni wspodtpracujg za$ z badaczami uniwersyteckimi podczas
pracy w szkole w pelnym wymiarze godzin, przyczyniajac si¢ do powsta-
wania ostatecznej wersji pytan zadawanych w ankiecie. Niezaleznie jednak
od tego, czy nauczyciel zastanawia si¢ nad doswiadczeniami w klasie, czy
systematycznie analizuje problem, czesto dos¢ fatwo przychodzi mu wy-
cigganie konstruktywnych wnioskéw. Dzieci sg styszane przez ich wlasne
stowa i gesty, zdjecia, rysunki i wszelkie inne sposoby. Gdy nauczyciele
zaczynaja uwaznie obserwowac, widza, jak rozwdj dzieci rozgrywa sie
w ich wyjatkowych kontekstach klasowych, zawsze pod wpltywem poten-
cjalnie naktadajacych sie kultur zycia w domu i szkole. W przeciwienstwie
do konwencjonalnych badan edukacyjnych dzieci i rodziny nie s3 tylko
przedmiotem badan - sg uczestnikami i nierzadko wspotpracownikami,
przez co badania prowadzone przez nauczycieli maja charakter partycy-
pacyjny (Bullough i Gitlin, 2001; Meier i Henderson, 2007; Stringer, 2007;
Henderson, Meier, Perry i Stremmel, 2012).

Trudnos$¢ w zrozumieniu, Ze nauczyciel moze by¢, a nawet powinien
by¢, badaczem, wynika gtéwnie z rozdzwigku miedzy §wiatem naukowcow
i nauczycieli akademickich a , niepraktykujacym” nauki nauczycielem.
Badacze uniwersyteccy, ktorzy nie praktykowali wspdtpracy z nauczycie-
lami, rzeczywiscie nie doceniali wktadu nauczycieli w badania. Podobnie
nauczyciele wydawali si¢ podejrzliwi wobec niedostepnego dla nich (wich
wlasnej opinii) $wiata nauki (Rust, 2009). Okazuje si¢ jednak, Ze otworze-
nie przestrzeni dla dyskursu w obu srodowiskach przez nawigzanie wspo6t-
pracy nauczycieli z uniwersytetami i zdecydowanie si¢ na podejmowanie
roli badawczej powodujg zmiang tozsamosci obydwu stron. Wazne sg tu
narracje codziennego doswiadczenia w klasie, interpretacja, codzienne
doswiadczenia dydaktyczne wykorzystywane do podejmowania konkret-
nych poszukiwan naukowych. Z kolei uczniowie — aktywni uczestnicy
w swoim $rodowisku edukacyjnym — wspieraja nauczyciela w organiza-
¢ji nieznanego czesto ,terytorium” nauki. Pozwala to na do$wiadczanie
zmian, nieustanne negocjowanie, ocenianie, elastycznos¢ i otwartos¢ na
ciagle zmieniajacy sie aspekt badawczy. Taka wlasnie powinna by¢ ,,zywa
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klasa’, w ktorej obecno$¢ i autorytet glosu nauczyciela oraz zwigkszaja-
cy sie z czasem zakres jego wiedzy specjalistycznej przyczyniajg si¢ do
krytycznego wgladu uczniéw w nauke. Wazne jest jednak przy tym, aby
przyjmowanie roli badacza przez nauczyciela nie spowodowalo u niego
utracenia tozsamosci nauczyciela (Binder, 2012).

Zlozono$¢ srodowiska szkolnego moze stanowi¢ przeszkode dla na-
uczycieli w odgrywaniu podwdjnej roli - nauczyciela i badacza. W co-
dziennym miejscu pracy nauczyciele staja przed wyzwaniami zwigzanymi
z ograniczeniami czasowymi, relacjami w spoteczno$ciach szkolnych,
odpowiedzialnoscia, presja systemowa, a takze brakiem zaufania i do-
$wiadczenia w dziedzinie badan. Czesto deklaruja, Ze nie majg czasu,
aby wzig¢ udzial w badaniach z calag dodatkowa odpowiedzialno$cia
zwigzang z ich rolg w nauczaniu. Kolejng przeszkoda w przelamywaniu
barier miedzy badaczami uniwersyteckimi a nauczycielami w klasie sa
trudnosci w rozpowszechnianiu wynikéw badan uniwersyteckich doty-
czacych praktyki szkolnej. Nauczyciele nie czytaja artykutéw naukowych
zwigzanych z ich problemami zawodowymi, poniewaz postrzegaja tego
typu badania jako sztuczne, pozbawione znaczenia i niedostepne. Jezyk
uzywany w artykutach jest uznawany za obcy, zbyt naukowy i zdystanso-
wany do nauczyciela. Wielu nauczycieli, zwlaszcza poczatkujacych, nie
czuje, ze moze $mialo angazowac si¢ w debaty i badania wsrod ucznidéw
danej klasy. Nieche¢ do jakichkolwiek badan wynika tez z opinii, ze nie
sg to prawdziwe badania, a jedynie obserwacja lub prowadzenie dzienni-
kéw. Nieuznanie badan klasowych za ,badania” moze réwniez wynikaé
z koncepcji badan opracowywanych w ramach programoéw studiow. Na-
uczycielom i studentom — przysztym nauczycielom trudno jest opracowaé
projekty badan prowadzonych w klasie, gdyz konteksty i przykltady ofe-
rowane w tym zakresie w ramach studiéw ograniczaja si¢ do formalnego
stylu badan i projektéow z pominieciem indywidualnych klas i dziatan
praktycznych. Tworzenie i podtrzymywanie kultury dociekania powinny
by¢ ciagla zmiang kulturowa dla wielu spotecznosci szkolnych i klaso-
wych. Potrzeba czasu i planowania, aby zwiekszy¢ zakres umiejetnosci,
zmieni¢ postawy i pokona¢ ograniczenia. Co wazniejsze, wymaga to od
nauczycieli umiejetnosci i zmiany sposobu myslenia, aby rozpoznawac
i wykorzystywa¢ mozliwosci badawcze w swojej klasie oraz szerszym
srodowisku edukacyjnym. Dla poczatkujacych nauczycieli umiejetnosci
te niekoniecznie sg fatwe do rozwijania, dlatego znacznie prosciej rozwijac
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je w okreslonym kontekscie. Koncepcja nauczyciela jako badacza musi by¢
zapoczatkowana w programach studiéw, gdyz rozszerzanie kompetencji
jest procesem stopniowym — powinno rozpoczynac si¢ podczas studiow
nauczycielskich i by¢ kontynuowane przez calg kariere nauczycielska
w ramach rozwoju zawodowego (Gore i Morrison, 2000; Gray i Camp-
bell-Evans, 2002).

Bardzo czesto nauczyciele uprzedzeni sg do badan edukacyjnych nie
tyle ze wzgledu na zbyt trudny jezyk artykutéw naukowych, ile z powodu
braku czasu na czytanie czasopism naukowych, analizowanie zargonu
naukowego, wykresow i statystyk, aby znalez¢ informacje, ktére mogtly-
by poprawi¢ jakos¢ ich nauczania. Sa takze uprzedzeni do badan, ktdre
zdaja si¢ zaklada¢, ze ich konkretna klasa i jej aktywni, zmieniajacy sie
»mieszkancy” nie istniejg. Czytaja wyniki z dopasowanych zestawow grup
kontrolnych i eksperymentalnych, lecz nie potrafig tego skorelowa¢ z mno-
goscig zmiennych dziatajagcych w kazdej klasie. Opdr moze by¢ rowniez
spowodowany tym, ze wiele z badan zostalo przeprowadzonych albo przez
krotkoterminowych gosci w klasie, albo przez badaczy, ktérzy w ogdle
sie nie pojawili. Zamiast tego posrednik, zwykle nauczyciel, rozdawat
formularze do wypelnienia przez uczniéw. Gdzie$ indziej te formularze
byly sprawdzane, kompilowane i statystycznie opracowywane. Wnioski
natomiast rzadko sg odsytane do podmiotéw lub posrednikéw. Wsrod
badaczy zajmujacych si¢ wspdlpraca z nauczycielami jest coraz wiecej
0s0b, ktdre uznajg znaczenie studiow przypadku wykonanych w konteks-
cie i niepolegajacych po prostu na kompilacji danych liczbowych. Ale
nawet ta rola badacza - obecnego w klasie, obserwujacego i zapisujacego
informacje w kontekscie - jest trudna do zaakceptowania dla nauczycieli,
ktorzy skoncentrowani sg na odpowiedzialnosci za przekazywanie wiedzy
swoim uczniom. W takiej sytuacji by¢ moze role nauczyciela i badacza
kolidujg ze soba. Nauczyciele odczuwaja potrzebe nauczania, aby pokaza¢
uczniom, co wiedza w zakresie danego tematu. Naukowcy chcg si¢ dowie-
dzie¢, co dzieje si¢ w klasie, aby zrozumieé, co uczniowie robig podczas
nauki. Nauczyciele nie cofajg si¢ i nie patrza na to, co si¢ dzieje bez suge-
rowania rozwigzan problemoéw. Naukowcy zachowuja obiektywizm wobec
swoich badanych, nie prébujac wprowadzac zmian. Aby nauczyciele stali
sie rowniez naukowcami, muszg zaakceptowac $cisty zwigzek miedzy pro-
cesem pisania a procesem rozwoju cztowieka. Pisanie istnieje, jest realne
i zawsze ma okreslony kontekst zaleznie od tego, czego dotyczy. O pisaniu
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mozna dyskutowaé, mozna je opisywac, a nawet patrzec na nie z réznych
perspektyw (pod réznymi katami), ale nie mozna go z powodzeniem uczy¢
ani rozumie¢ jako pojedynczych stow zapisywanych w ciggu. Nauczyciele
badacze muszg zwracac szczegdlng uwage na szczegdly doswiadczen swo-
ich klas, tak jakby tez byli uczniami w danym pomieszczeniu, uczyli si¢
i rozwijali w jego kontekscie, a nastepnie opisywali to w formie naukowe;j.
Patrzenie na nauczanie jako badania oraz czgstsze wcielanie sie w role
ucznia moga uczynié¢ nauczyciela bardziej profesjonalnym (Mohr, 1980).
Nauczyciele nierzadko uwazajg, ze tradycyjne badania edukacyjne
nie sg dostosowane do ich potrzeb lub s3 napisane w sposéb, ktéry nie
pomaga zrozumie¢ ich sytuacji w klasie. Krotko moéwiac, tradycyjne bada-
nia nad nauczaniem czesto prowadza do ztych pytan i daja bezuzyteczne
odpowiedzi. Ponadto nauczyciele nieraz czujg si¢ wykluczeni z dzialal-
nos$ci badawczej. Brakuje zatem w tradycyjnych badaniach edukacyjnych
kontekstu zycia w klasie i glosu nauczyciela (Davis, 2007). Na przyktad
zamiast pyta¢ jakie metody nauczania sg skuteczne, badania prowadzone
przez nauczycieli pozwalajg im na zajecie sie poszukiwaniem odpowiedzi
na o wiele wazniejsze pytanie: co oznacza nauczanie? Odpowiedz na to
pytanie wymaga metod etnograficznych, ktére moga obejmowac obser-
wacje uczestnikow, wywiady i analize dokumentéw. Nacisk na tworzenie
znaczenia pozwala nauczycielom lepiej zrozumie¢ i zinterpretowaé wasne
nauczanie. Podobny przyklad dotyczy pytania: Jak ucza si¢ dzieci? Chociaz
literatura naukowa na temat dzieci, ich my$lenia, uczenia si¢ i rozwoju jest
obszerna i stale powstaja nowe opracowania, nauczyciele nigdy nie beda
wiedzieli wystarczajaco duzo o dzieciach i ich doswiadczeniach w klasie,
aby mie¢ pewno$¢, ze poradzg sobie ze ztozono$cia i niepewnoscia, jakie
stwarza zycie w klasie. Kiedy nauczyciele prowadza wlasne, systematyczne
badania problemdw, ktore napotykaja w swoich klasach i szkotach, robia
to nie tylko po to, aby zajac si¢ problemami, ktérych dotychczasowe bada-
nia nie dotyczyly, ale takze z zamiarem poprawy jakosci funkcjonowania
dzieci, ich wlasnych praktyk, kultury klasy i szkoly (Stremmel, 2007).
Zbyt mata liczba badan prowadzonych przez nauczycieli moze réw-
niez wynikac z powszechnej akceptacji uproszczonych metod nauczania
i uczenia si¢ o badaniach, projektow badawczych opierajacych si¢ na
uproszczonych modelach zycia spotecznego, akceptacji redukcjonizmu
(tj. skupienia sie¢ tylko na niewielkiej liczbie zmiennych) oraz zaloze-
niu, Ze uczestnicy badania sg proba obiektéw z populacji wymiennych
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obiektow (tj. statystycznej generalizowalnosci). Ciagle przestrzeganie
tego tradycyjnego podejscia przyczynia si¢ do pojawienia si¢ powaznych
pytan dotyczacych przetrwania edukacji. Coraz czesciej edukacja nie ma
znaczenia spolecznego i nie jest w stanie stawi¢ czota wielkim wyzwa-
niom, przed ktorymi stoi ludzko$¢ i szerzej — planeta (na przyktad zmiany
klimatu, zdrowie, zréwnowazony rozwdj). Tymczasem autentyczne ba-
dania w ramach wielostronnego podejscia do edukacji oraz wieloptasz-
czyznowej metodologii sa bardzo potrzebne — moga poprawi¢ jakos¢
badan w dziedzinie nauk spolecznych odbywajacych si¢ w srodowisku
edukacyjnym. Badanie wlasnych praktyk przez nauczycieli przyczynia
sie do uczenia sig, zrozumienia i rozwoju ich samych i ich uczniéw. Poza
tymi oczywistymi korzysciami bardzo wzmacniajace i emancypacyjne
jest to, ze jako nauczyciel naukowiec staje si¢ tworca nowej wiedzy i teorii,
ktérymi inni nauczyciele moga dzieli¢ sie i w ramach ktérych moga mie¢
korzysci, dostrzegac ztozonos$¢ nauczania i uczenia sie, czerpac z praktyki
dydaktycznej, emocji, form komunikacji. Bardzo czesto réwniez badania
prowadzone przez nauczycieli, ktore s3 oficjalnie wspierane i cenione
przez gléwne nurty polityki edukacyjnej, to te, ktére nie do konca sg za-
interesowane upodmiotowieniem nauczyciela lub ucznia, ani nie badaja
nieréwnosci w szkotach albo sprawiedliwosci spotecznej. Zamiast tego
gléwne nurty badan ograniczaja si¢ do zbadania, dlaczego uczniowie nie
zdali dobrze egzaminéw lub dlaczego nie uczg si¢ danego tematu. Taki
zamiar - nie do konca czasem okreslony - nie ma na celu zbadania, dla-
czego ksztalcenie nie powiodlo si¢ i nadal ,,zawodzi” uczniéw, nauczycieli
i nasze spoteczenistwo, ale obarcza wing nauczyciela — jak gdyby proces
edukacyjny dotyczyl jedynie nauczania tresci z pominigciem wielu innych
rzeczy, ktére wplywaja na uczenie si¢ i nauczanie. Zatem aby prowadzi¢
badania, nauczyciele muszg by¢ przekonani, ze ich wiedza jest prawdziwa
i znaczaca - ze ich wiedza wynikajgca z codziennego doswiadczenia ma
znaczenie (Alexakos, 2015).

Naukowcy z uniwersytetow coraz bardziej interesujg sie problemami
w nauczaniu i szkofach, uznaja nauczycieli za generatoréw wiedzy, a za-
interesowanie dzieleniem sie wiedzg na temat nauczania staje si¢ coraz
powszechniejsze. To zainteresowanie wspolna odpowiedzialnoscig jest
widoczne nie tylko w rosngcym nacisku na wspotprace uniwersytetow
z nauczycielami, lecz takze we wspdlpracy miedzy samymi nauczycie-
lami, wsréd nich i dyrektorow szkot oraz wsrdd nauczycieli i rodzicow.
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Coraz czesciej studia magisterskie i licencjackie ucza studentéw umiejet-
nosci i skfonnosci do bycia naukowcami w swoich klasach i oferujg kursy,
ktére wymagaja od nich prowadzenia projektéw badawczych. Wiele z tych
programéw wykorzystuje uniwersyteckie laboratoria jako gtéwne miejsce
prowadzenia badania. Jako centra krytycznych i opartych na wspotpracy
badan szkoly laboratoryjne/¢wiczeniowe oferuja nauczycielom mozliwos¢
tworzenia wiedzy podczas interakeji z dzie¢mi w ztozonych oraz trud-
nych sytuacjach nauczania i uczenia si¢. Programy te zazwyczaj opieraja
sie pod wzgledem filozoficznym na spolecznych konstruktywistycznych,
refleksyjnych dociekaniach inspirowanych transformacjg siebie. Poma-
gaja réwniez przysztym nauczycielom polega¢ na swoich obserwacjach,
refleksjach, doswiadczeniach. Niezaleznie od tego, czy nauczyciele wspot-
pracuja z innymi nauczycielami, czy badaczami uniwersyteckimi, sami
muszg by¢ postrzegani jako generatorzy wiedzy. Aby by¢ maksymalnie
skutecznymi, wszyscy uczestnicy powinni by¢ réwnymi i pelnoprawnymi
partnerami w badaniach (Hill, Stremmel i Fu, 2005; Hatch, Greer i Bailey,
2006; Moran 2007; Rust 2007).
Bardzo czesto dzialania badawcze sg oparte na wspdlpracy, podczas
ktérej praktycy pomagaja sobie nawzajem w projektowaniu i przepro-
wadzaniu badan w swoich klasach. Badania takie dotycza codziennych
probleméw do$wiadczanych przez nauczycieli, nie za$ problemdw teore-
tycznych zdefiniowanych przez badaczy w ramach danej dyscypliny na-
ukowej. Jak zaznaczaja Carol Keyes (2000) oraz Frances Rust (2009), z calg
pewnoscig wykorzystanie badan w dzialaniu w placéwkach edukacyjnych
zwiekszylo warto$¢ badan prowadzonych przez nauczycieli w praktyce
edukacyjnej i pomogto zrozumie¢ badaczom zajmujacym si¢ badaniem
nauczycieli, ze badania prowadzone w klasie szkolnej nie sa czyms$ zupel-
nie oderwanym od tego, co dzieje si¢ w tym zakresie na uniwersytetach,
a klucz stanowi tu przekroczenie granicy rozumienia i pojmowania meto-
dologii badawczej. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze inne podejscia metodo-
logiczne (takie jak narracja lub fenomenologia) maja rézne perspektywy
teoretyczne dotyczace negocjowania codziennego $wiata w klasie. Trzeba
»znalez¢” pedagogike nie w abstrakcyjnych teoretycznych dyskursach lub
systemach analitycznych, ale w §wiecie zywym/codziennym. Pedagogika
i praktyka dociekan sa wielokrotnie odkrywane na nowo podczas codzien-
nych przezy¢ w klasie i weryfikowania konkretnych filozofii nauczania.
Dotyczy to réwniez sytuacji, w ktdrej nauczyciel i uczniowie ucza sig, kim
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s3, utrzymuja integralno$¢ i buduja spotecznoé¢ edukacyjng, pogtebiajac
tym samym zrozumienie tozsamosci nauczycieli, angazowanie si¢ w ich
$rodowiska uczenia si¢, przezywanie do$wiadczen, zmiane paradygma-
tow przez praktyczng teoretyzacje i pedagogiczng rekonstrukeje. Przyszli
edukatorzy powinni pamietaé, ze §wiaty matych dzieci i starszych uczniow
czy studentow czesto splataja sie z narracjami doswiadczen i uczenia sig.
Nalezy zatem rozwijaé profesjonalne spolecznosci edukacyjne, w ktérych
dyskurs identyfikuje akt nauczania jako badania, a nauczyciel badacz ma
aktywny glos w dyskusji naukowej (Binder, 2012). Badania w dziataniu
daja nauczycielom mozliwo$¢ zdobycia wiedzy i umiejetnosci w zakresie
metod badawczych i ich zastosowan oraz uzyskania wiekszej wiedzy na
temat mozliwosci zmian. Nauczyciele bioracy udzial w badaniach akcji
staja sie krytyczniejsi i cze$ciej zastanawiajg sie nad wlasng praktyka,
uwazniej analizujg swoje metody nauczania, postrzeganie i rozumienie
oraz cate podejscie do procesu nauczania. Tacy nauczyciele ostatecznie
zmieniajg $wiat szkoly, rozumiejac ja (Johnson, 1993). To, czego si¢ ucza,
ma ogromny wplyw na to, co stanie sie¢ w klasach, szkolach i najbliz-
szym otoczeniu szkoly w przysztosci. Jak sugeruja Cochran-Smith i Lytle
(2009), unikatowg cecha pytan nauczycieli jest to, Ze emanujg one ani nie
z samej teorii, ani nie z samej praktyki, ale z krytycznej refleksji na temat
»przeciecia tych dwoch”. Badania prowadzone przez nauczycieli zmuszajg
bowiem do ponownej oceny obecnych teorii i znaczaco wplywaja na to,
co wiadomo o nauczaniu, uczeniu si¢ i doskonaleniu zawodowym. Zespot
badawczy zapewnia wsparcie i forum do dzielenia si¢ pytaniami, obawami
i wynikami. Nauczyciele doradzajg sobie nawzajem i komentujg efekty po-
szczegolnych wysitkow. Angazowanie si¢ w badania oparte na wspotpracy
pomaga wyeliminowac¢ izolacj¢ (ktéra od dawna charakteryzuje naucza-
nie), poniewaz promuje dialog zawodowy, a tym samym tworzy bardziej
profesjonalng kulture w szkotach (Johnson, 1993). Badania prowadzone
przez nauczycieli s3 cennym przedsigwzigciem. Pytanie zatem dotyczy
tego, co mozna i nalezy zrobi¢, aby kultywowac i wspiera¢ takie podejscie.
Lokalne spoleczno$ci i nauczyciele moga organizowa¢ grupy badawcze
w celu zapewnienia ciaglej sieci wsparcia. Postawa badawcza jest trudna
do utrzymania w izolacji, a sprzyja jej zdecydowanie interakcja z innymi
profesjonalistami. Podobnie jak wsparcie uniwersyteckie jest potrzebne do
prowadzenia badan w szkofach (Santa i Santa, 1995). Badania sg prowadzo-
ne i wdrazane przez samych nauczycieli w celu poprawy jakosci nauczania
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we wlasnych klasach oraz zdobywania wiedzy w zakresie opracowywania
programdéw nauczania oraz podejmowania nauczania refleksyjnego.

Ramy koncepcyjne powstaja, gdy badacz ustanawia powigzania miedzy
réznymi koncepcjami, aby ujawnic¢ i poprze¢ pytanie badawcze. Z kolei
ramy teoretyczne mogg by¢ wykorzystane do zadawania i poréwnywa-
nia pytan badawczych, ktére sg jeszcze w trakcie opracowywania lub
wymagaja poprawy. W tym celu formuluje si¢ zbior zasad wyjasniaja-
cych fakty badz zjawiska, zwlaszcza te, ktdre zostaly przetestowane i maja
szeroka akceptacje, ale nie maja zastosowania dla danej rzeczywistosci
spolecznej, co wydaje si¢ mie¢ miejsce w przypadku obecnych koncepcji
nauczyciela badacza i nauczyciela refleksyjnego. Ten zestaw zasad mozna
wykorzysta¢ do przewidywania, tworzenia lub wprowadzania innowacji
do badanego zjawiska. Nauczyciele badacze od dawna byli promowani
jako profesjonalisci, ktorzy poszukujg najlepszych sposobéw dotarcia
do uczniéw w procesie nauczania i uczenia si¢, a przez uzywanie roz-
nych materialéw szukaja rozwigzan odpowiedniejszych dla ich kreacji.
Z kolei u podstaw koncepcji refleksyjnego nauczyciela lezy mozliwo$é
poszerzania idei nauczycieli jako badaczy opartej na ich oryginalnosci.
Dlatego mowienie dzisiaj o nauczycielach jako naukowcach prowadzi do
refleksyjnego nauczyciela badan w dziataniu, badan nad sama praktyka
i innych podobnych kwestii. Fakt ten jest impulsem do rozwazenia, ze
rézne nazwy okreslajace nauczyciela badacza opierajg si¢ na tym samym
paradygmacie, a mianowicie, na refleksyjnym paradygmacie nauczyciela,
ktdrego celem jest ksztaltowanie nauczycieli zastanawiajacych si¢ nad
wlasna praktyka i opracowujgcych strategie na podstawie tej praktyki,
uznajgc rzeczywisto$¢ szkolng za przedmiot badan, refleksji i analizy.
Niemniej jednak koncepcja tak otwarta jak nauczyciel badacz/nauczyciel
refleksyjny, traktowana jako dwumian, moze stuzy¢ dowolnemu progra-
mowi edukacyjnemu (Bezerra-Fagundes, 2016).

Wyréznia sie dwa podejscia do badan prowadzonych przez nauczycieli
(Santa i Santa, 1995):

1. Experimental research — eksperymentalne podejécie polega na za-
checaniu nauczycieli do korzystania z procesu badan naukowych w celu
formutowania pytan i odpowiadania szczegélnie na te, ktére maja zna-
czenie w ich wlasnych klasach. Nauczyciele wdrazajacy ten model mysla
o wilasnych metodach nauczania, identyfikujg pytania i zmienne, ktére
mozna bada¢, a nastepnie przeprowadzaja eksperymenty ,,pilotazowe”
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w malej skali. Najlepszym sposobem na zbadanie stawianych przez sie-
bie pytan jest stworzenie prostych, krétkoterminowych eksperymentéw
w salach lekcyjnych, co umozliwia przy tym nauczycielom badaczom
wykorzystanie jednej ze swoich klas jako grupy eksperymentalnej, a in-
nej jako grupy kontrolnej, a takze reguluje tym zmiennos¢ oraz pozwa-
la nauczycielom i ich uczniom na samodzielne okreslenie skutecznosci
prowadzonych badan. Stosowaé mozna réwniez w tym zakresie testy
(zazwyczaj quizy), aby ocenia¢ wplyw manipulacji i testowac hipotezy za
pomocg prostych testéw t lub analizy procedur wariancji. Po ukonczeniu
badan nauczyciel powinien zaangazowa¢ swoich uczniéw w omawianie
warunkow testowania oraz oceni¢ dzialanie strategii eksperymentalnych
na nich samych. Gdy strategie okazuja si¢ skuteczne, nauczyciel moze
czu¢ sie pewnie, wprowadzajac je do wszystkich swoich klas. Zwigksza to
zaangazowanie i motywacje uczniow, prowokuje ich do zadawania pytan
i poszukiwania odpowiedzi na nie oraz inicjowania dyskusji i omawiania
indywidualnych czy zespotowych projektow badawczych. Jedna z wyjatko-
wych korzysci wynikajacych z zastosowania eksperymentalnego podejscia
w badaniach nauczycieli jest to, ze zapewnia ono ustrukturyzowany model
procesu rozwigzywania problemdw. Jesli uczniowie i nauczyciele sg infor-
mowani o eksperymencie, a takze moga uczestniczy¢ w dyskusji i ocenie
wynikéw, podejscie eksperymentalne pozwala uczniom i nauczycielom na
formowanie swojego modelu myslenia, wykonywania projektu i komuni-
kacji. Naukowcy wiedzg, jak wazna jest wiedza podstawowa, organizacja,
dyskusja i umiejetnos¢ pisania w procesie uczenia si¢. Podobnie uczniowie
prowadzacy badania w klasie szkolnej sg doskonalym przykladem osob
rozwijajacych $wiadomo$¢é metapoznawcza — przeprowadzenie badan,
ocena uzyskanych danych, mozliwo$¢ wyciagniecia wlasnych wnioskéw na
temat uczenia sie. Uczniowie badajg wlasne postepy i dochodza do wnio-
skow, ktdre strategie badawcze byty dla nich najlepsze. Omawiaja przy tym
takze kazda strategie na podstawie tego, co wiedzieli o zasadach uczenia sie,
biorac pod uwage warto$¢ kazdej strategii w aktywowaniu wiedzy podsta-
wowej, utatwianiu organizacji i poprawie umiejetnosci metakognitywnych.
Nastepnie powinni wykorzysta¢ wlasne dane do napisania pracy naukowej
dotyczacej strategii uczenia si¢. Eksperymentalne podejscie do badan
w klasie moze stanowi¢ zatem doskonaly model krytycznego myslenia dla
uczniéw. Ponadto ich zaangazowanie w proces badania w klasie wywoluje
pozytywne efekty zaréwno wsrdd ucznidw, jak i nauczycieli. Uczniowie
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moga zadawac pytania na temat tego, jak sie ucza i w jaki sposob przejmuja
odpowiedzialno$¢ za proces uczenia si¢. Jako aktywni uczestnicy badan
w klasie uczniowie uczg si¢ wiecej. Przesuniecie punktu ciezko$ci nauki
z tre$ci na proces promuje wigksze zaangazowanie i buduje umiejetnosci
uczenia sie przez cale zycie.

2. Clinical research — wigkszo$¢ prac nad badaniami prowadzonymi
przez nauczycieli mieéci sie w pytaniu dotyczacym naturalnego otoczenia
lub modelu; polegaja one na probie zrozumienia jednostki, dziatan i wyda-
rzen w klasach, a nastepnie wykorzystaniu tego, czego nauczyciele si¢ do-
wiedzieli, do poprawy jakosci wlasnego nauczania i decyzji zawodowych.
Tego typu badania rozpoczynajg si¢ od tak zwanego zdarzenia krytyczne-
go. Wystapienie czego$ niezwyklego moze spowodowad, ze nauczyciele
badacze zastanowig si¢ nad tym, co zrobi¢, aby lepiej zrozumie¢ zlozony
zestaw motywow, przekonan i postaw, ktore wplywaja na praktyke przy
konkretnej okazji, a tym samym usprawniaja nauczanie. Przez uwzgled-
nienie tych ,krytycznych incydentéw” badacze moga zbada¢ swoje prze-
konania ilezace uich podstaw zalozenia. Tego typu badanie oraz postawa
refleksyjna to cechy dobrego nauczania. Taka postawe nauczyciel buduje,
gdy poswieca czas i energie, aby systematycznie zadawa¢ pytania i bada¢
zachowania w klasie oraz obserwowac i rejestrowa¢ informacje, ktore
mozna nastepnie skompresowac i wykorzysta¢ do rozwigzaniu problemu.
Proces ten polega rowniez na wspoélpracy z uniwersytetami, zapraszaniu
naukowcdéw do klasy szkolnej, robieniu notatek terenowych, przeprowa-
dzaniu wywiadéw z uczniami i formutowaniu konkretnych pytan ba-
dawczych. Wazne jest przy tym to, aby mysle¢ o nauczaniu jako procesie
trwajacych badan, a nie procesie przekazywania informacji. Refleksja
nad procesem nauczania staje si¢ gtéwnym celem przekonan na temat
nauczania. W tym kontekscie, zamiast kierowac sie sztywnym progra-
mem nauczania lub z géry ustalonymi planami lekcji, decyzje dotyczace
nauczania wynika¢ powinny z codziennych wydarzen w klasie. Kluczo-
wym czynnikiem jest tu rowniez rejestrowanie ,,incydentéw” w klasie
i ich badanie. Pozwala to na obiektywne spojrzenie na to, co si¢ dzieje,
co jest trudne do nauczenia — okre$lenie roli nauczyciela i skutecznosci
nauczania, zmodyfikowanie praktyki pedagogicznej, wzbogacanie badan
alternatywnymi interpretacjami (Santa i Santa, 1995).

Nauczyciele byli i nadal sg ekspertami w dziedzinie badan. Dobrzy na-
uczyciele zawsze byli dobrymi badaczami. Badania (jako proces budowania
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wiedzy) inspiruja do rozwoju osobistego jednostek i grup - nauczyciele
aktywnie dzielg si¢ w klasie zdobytg dzigki badaniom wiedzg, buduja
spoteczno$¢ zawodowsy i ksztaltujg sposoby myslenia w tej spotecznosci.
W rzeczywistoéci kazdy nauczyciel, ktory zadal pytanie uznane za niezbed-
ne do praktyki, i zastosowal okreslong metode, aby znalez¢ odpowiedz,
zaangazowal si¢ w pewng forme badan. Uwazni nauczyciele obserwuja
swoich uczniow, a przez systematyczne i w okreslony sposob skonstru-
owane badania staraja si¢ zrozumie¢ kulture swojego srodowiska uczenia
sie. Silny wychowawca przeanalizuje indywidualne potrzeby uczniow
i srodowisk uczenia si¢, a po zastanowieniu i przemysleniu dostosuje
swoje dziatania, aby najlepiej zaspokoi¢ potrzeby uczniow. Cykl jest kon-
tynuowany w obrebie tej samej lub nowej grupy ucznidw, gdy nauczyciel
badacz rozpoczyna serie powtarzania pytan, obserwacji, refleksji i dziatan.
Nauczyciele nieustannie wzmacniaja wiedze uczniéw. Kazdy pedagog, kto-
ry zbadal nowy program nauczania, ocenit praktyki nauczania, zamienit
jedna nowg ide¢ na inng, ponownie ocenit codzienny sposéb nauczania
na podstawie dowodéw i pytan przewodnich - zaangazowal si¢ w bada-
nia. Takie badania sg niezbedne zaréwno do nauczania, jak i uczenia sie.
Swiadome przyjecie tych dziatari mozna nazwaé ,,badaniami”. Nie s3 one
wylacznie domeng eksperta spoza klasy; sa takze domeng nauczyciela.
Dobrzy nauczyciele sg dobrymi badaczami, w przeciwnym razie nie byliby
dobrymi nauczycielami. Kazda dzialalnos¢ badawcza nauczyciela obej-
muje nazwanie i prowadzenie jej oraz dzielenie si¢ nig. Badania powinny
by¢ niezbednym elementem wykonywania zawodu nauczyciela i powinny
uczynic to, co si¢ dzieje w klasie, oraz wiedz¢ zawodowg realniejszymi dla
spoteczenstwa (McRae i Parsons, 2006).

Wiedza nauczyciela nie ogranicza si¢ do zestawu umiejetnosci, ale
ma charakter epistemologiczny. Badanie tego, co jest ,wiedzg’, jest zatem
zlozone, sytuacyjne, wielowymiarowe, z wieloma interpretacjami i ,,praw-
dami”, oraz obejmuje kwestie wtadzy i ideologii. Poniewaz nauczanie
i uczenie si¢ jest (re)produkowane i rozwijane w stale zmieniajacych si¢
relacjach i kontekstach, ktére obejmuja konflikty i rézne perspektywy, to,
co stanowi wiedze nauczyciela, jest bardziej zlozone i dialektyczne niz
liniowe. Badanie kwestii moralno$ci, wartosci i wtadzy wykracza poza

»przedmiot” i umiejetnosci, ale pytania te sg niezbedne przy formuto-
waniu krytycznych wytycznych dotyczacych badan i praktyk zawodo-
wych. Autentyczne badania poszukiwawcze nie odnoszg si¢ do jakiej$
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hipotetycznej formy realizacji projektu badawczego, lecz zamiast tego
stanowig ramy do prowadzenia badan. Autentyczne realizowanie badan
jest sformulowane przez hermeneutyczng fenomenologie. Jest interpreta-
tywne, skupione na uczestniku, wylania si¢ w miare rozwoju badan. Jest
réwniez dialektyczne, poniewaz prébuje zarysowacé wzajemne powiazania,
dotrze¢ do wielu pogladow i zbada¢ sprzecznosci. Jest autentyczne, gdyz
obejmuje zestaw warto$ci, kryteriow i cech, ktore dotyczg problemdw
sprawiedliwo$ci, wladzy i korzysci w badaniach. Do autentycznych kry-
teriéw badan nalezy to, ze naukowcy nie sa uprzywilejowani w stosun-
ku do badanych. W przypadku nauczycieli, ktérzy prowadza badania
w swoich klasach, autentyczne zapytanie oznacza, ze pozycjonowanie
nauczyciela jako badacza i jego uczniéw jako uczestnikéw nie uprzywi-
lejowuje pogladow, zainteresowan i interpretacji nauczycieli wobec ich
uczniow. Uczestnicy nie sg traktowani jako ,,poddani”, lecz jako badacze,
a badania i interpretacje obejmuja wiele gloséw (polifonia) i perspektyw
(polisemia). Od badaczy oczekuje sie, ze stang si¢ bardziej $wiadomi
i uwazni, nie beda stawia¢ teorii nad praktyka, ale przez praktyke beda
doskonali¢ teorie. W ramach tego dzialania wazny jest roéwniez reflek-
syjny komponent badania spolecznego, zobowigzujacy do refleksji nad
praktykami, postawami epistemologicznymi, wlasnym zwigzkiem z prze-
szto$cia, terazniejszodcig i przysztoscig wewnatrz oraz na zewnatrz klasy.
Ponadto zrozumienie podstaw socjokulturowych ma wazne znaczenie
w prowadzeniu autentycznych badan naukowych. W przeciwienistwie do
tradycyjnych akademickich badan, w ktérych kultura, indywidualna toz-
samos$¢, cele i wartosci (badacza i badanego) sa w wiekszosci niewidoczne,
w badaniach spoteczno-kulturowych prowadzonych przez nauczycieli
stanowig one czes¢ podstawowych pytan, ktore nalezy zbadac i zinterpre-
towad. Analiza badan rozpoczyna si¢ natychmiast po zainicjowaniu pro-
jektu badawczego i obejmuje wiele perspektyw, gtosow oraz interpretacji.
Moze si¢ zaczaé od skupienia si¢ na dociekaniach, informacji zwrotnej
od badacza i uczestnika, zainteresowaniach i interpretacji tego, czego si¢
ciggle uczymy; moze réwniez by¢ zwigzana z wykorzystaniem wynikow
badan do ponownego ocenienia oraz przemyslenia dociekan i interwencji,
zbadania podstawowych zalozen, a takze stworzenia nowego zrozumie-
nia i wiedzy. Wraz z nowymi pytaniami, praktykami i interwencjami,
wynikajacymi z trwajacych analiz, badania przechodza proces transfor-
macji. To holistyczne podejscie jest ekscytujace w swoim zaangazowaniu
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w transformacje i sprawiedliwos$¢ — uwalnia od stagnacji i hegemonicznych
wartosci i programow, ktore sa czedcig fikcyjnej obiektywnosci ,,trady-
cyjnych” kryptopozytywistycznych projektéw badawczych i metodologii.
Bada si¢ pytania odnoszace si¢ do probleméw praktycznych, podobnie
jak dzialania i interwencje majace na celu ich rozwigzanie. Podejscie to
obejmuje eksploracje i odkrywanie, ale takze nowe praktyki i rozwigzania
dotyczace pojawiajacych si¢ problemoéw. Te nowe praktyki i interwencje
staja si¢ réwniez czgécia ,,odkry¢”. Dlatego tez tozsamosci ulegaja ciagtej
zmianie — zmieniamy sie¢, gdy wchodzimy w interakeje ze soba, z innymi
ludZzmi i srodowiskiem. Zmieniamy nasze doswiadczenia i odwrotnie.
To, czego doswiadcza naukowiec nauczyciel - wydarzenia lub interak-
cje — jest naznaczone przez to, kim jest, jego emocje i sposoby myslenia.
Proces do$wiadczenia to taki, w jakim jednostki wzajemnie si¢ mediuja
(Kincheloe, 2008; Tobin, 2014; Alexakos, 2015).

Wazne jest prowadzenie badan przez nauczycieli w celu podniesienia
ich poczucia wlasnej wartosci, profesjonalizmu i zaangazowania. Zwigzek
teorii z praktyka traktowany jest jako podstawowe tworzywo nauczyciel-
skiego profesjonalizmu (Szempruch, 2019, s. 27). ZaangazZowanie nauczy-
cieli w badania wzmacnia ten zawdd i pozwala zrozumie¢ ich udzial we
wspieraniu badaczy akademickich. Badania prowadzone przez nauczycieli
badaczy sg kluczem do zmian edukacyjnych i autorytetu. Wcigz jeszcze
wystepuja duze réznice w postrzeganiu nauczycieli, ktérzy angazuja sie
w praktyke, i naukowcow, ktdrzy stosuja teorie. W tym rozumieniu na-
uczyciele zostali niejako ,,zdegradowani’, jakby cele badan mialy jedynie
zwigzek z naukowa kontrolg i ogdlnoscia - ,,czyste” badania byly wyso-
ko cenione, podczas gdy praktykujacy nauczyciel byt postrzegany jako

»technik”, ktdry stosuje ezoterycznie generowang wiedze. Roznica statusu
wynikajaca z dychotomii theoria hepraxis przyczynila sie do wysoce uwar-
stwionego systemu edukacji, w ktérym nauczyciel jest czesto stosunkowo
bezsilny. Nauczyciele sg przypisywani do konkretnych dziatan przez dy-
rektordw, specjalistow do spraw programow nauczania i firmy zajmujgce
sie podrecznikami, czasami zachowujace si¢ tak, jakby nauczyciel miat
niewielkie prawo do opinii i nie byl profesjonalista. Dlatego badania pro-
wadzone przez nauczycieli moga wptyna¢ na polityke w szkolach i umoz-
liwi¢ im przejecie kontroli nad wlasnym zyciem zawodowym. Dobrzy
nauczyciele sg z koniecznosci autonomiczni w profesjonalnym osadzie.
Nie trzeba im méwi¢, co maja robi¢ — nie sg catkowicie uzaleznieni od
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naukowcdéw lub kuratoréw, innowatoréw czy przelozonych. Nauczyciele
zajmujacy si¢ badaniami zaczynaja ufa¢ wlasnym zdolnosciom do kon-
struowania wiedzy i doskonalenia praktyki. Przyjecie postawy badawczej
moze ,wyzwoli¢” nauczycieli i uczniéw z systemu edukacji, ktéry oparty
jest na zewnetrznej wladzy i kontroli, oraz uswiadomi¢, ze dziedzina ba-
dan edukacyjnych nie powinna by¢ postrzegana jako wylaczna domena
specjalistow uniwersyteckich. Badania prowadzone przez nauczycieli
promuja dynamiczne podejécie do zawodu w przeciwienstwie do utrzy-
mania status quo. Problem z badaniami nauczycieli i zmianami polega
na tym, ze koncentruje si¢ on raczej na produkcie badan niz na procesie.
Tymczasem sedno postawy badawczej polega na tym, ze zacheca ona do
dynamicznego procesu samokontroli, wzrostu i ciggtych zmian, a nie tylko
do znalezienia rozwigzania problemu. Nauczyciele w stagnacji nie anga-
zujg siebie i swoich uczniéw w proces badania naukowego.

Ostateczne argumenty na rzecz badan nauczycieli dotycza budowania
bazy wiedzy na temat nauczania i edukacji. Nauczyciele musza by¢ zaanga-
zowani w badania edukacyjne, aby rozwing¢ teorie, ktore ostatecznie beda
realizowaé w praktyce; muszg dokonywac obserwacji i przeprowadza¢
wstepne eksperymenty i studia przypadkow dostepne dla naukowcow, aby
teoria nie stala si¢ nieistotna dla praktyki. Intencja badan prowadzonych
przez nauczycieli niekoniecznie jest to, ze wyniki beda lub moga by¢
powielane przez innych nauczycieli. Badania i pytania, ktére podejmuja
nauczyciele, majg raczej znaczenie w kontekscie ich wtasnego nauczania.
Poniewaz 0go6lnos¢ nie jest celem ich badan, mozna ja rozpatrywac bez
uwzglednienia kryteriéw sztywnej teorii naukowej. Jednak obserwacje
nauczycieli, dokumentacja i eksperymenty pilotazowe moga by¢ réwniez
wykorzystywane jako czes¢ zbioru danych, ktore moga sugerowacé poz-
niejsze proby tworzenia i testowania ogdlniejszych teorii edukacji. Dzigki
temu badania prowadzone przez nauczycieli dostarczaja wskazéwek do
badan naukowych i odwrotnie (Santa i Santa, 1995).

Badania prowadzone przez nauczycieli wydajg si¢ na poczatku atrak-
cyjne i uzyteczne, ale nalezy uwaza¢, aby przeprowadzi¢ je w odpowie-
dzialny i rozsadny sposob, zwlaszcza z wystarczajaca pomocg finansowg
i wsparciem czasowym ze strony wladz oraz wskazdéwkami ekspertow.
W tym celu potrzebne jest planowanie krotko-, $rednio- i dlugotermino-
we, poczawszy od pilotazowych projektéw badawczych w szkotach, ktére
moglyby by¢ nadzorowane przez grupy badawcze na uniwersytetach,
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po ustanowienie dlugofalowej polityki edukacyjnej majacej na celu za-
pewnienie studentom-nauczycielom narzedzia potrzebnego do prowa-
dzenia wlasnych badan i szkét ze swiadomoscig korzysci ptynacych z ich
wspierania. Nalezy wzia¢ pod uwagg, ze nauczyciele, tak jak kazdy czlonek
spoleczenstwa, sa zobowigzani do przestrzegania zasad etycznych, ktére
sprzyjaja rownouprawnieniu wszystkich, wiec w przypadku gdy sg zainte-
resowani zaangazowaniem si¢ w dziatalno$¢ badawcza, powinni rozpoczaé
szkolenie w zakresie rodzajow badan, statystyk i polityk edukacyjnych, aby
zminimalizowa¢ uprzedzenia i negatywne skutki dla populacji podczas
wykonywania swoich projektow. Wydaje sie, ze nauczyciele majg wiecej
korzysci z prowadzenia badan niz z ich nieprowadzenia, wigc wladze
edukacyjne powinny rozwazy¢ wdrozenie dlugoterminowej i dtugotrwalej
polityki, aby stala si¢ ona rzeczywistoscia. Studenci-nauczyciele sg w stanie
efektywnie testowac badania na uniwersytetach, a ich projekty badawcze
koncentrujg si¢ na konkretnych kwestiach zwigzanych z rzeczywistoscia
szkolng (Spratt i in., 2005; Vasquez, 2019).

Podczas gdy badania uniwersyteckie sg czesto krytykowane za zbyt
waskie skupianie sie na kwestiach edukacyjnych i problemach w oderwa-
niu od rzeczywistych warunkow, nauczycieli i dzieci, badania prowadzone
przez nauczycieli sg nieraz postrzegane jako mniejsza forma bardziej real-
nego przyczyniania si¢ do wzbogacania bazy wiedzy na temat nauczania
iuczenia si¢. Postawy dotyczace rygoru i statusu badan praktykow nadal
wymagaja rozwigzania. Zdaniem naukowcéw akademickich badania pro-
wadzone przez nauczycieli jako formy wiedzy ,,lokalnej”, ktora prowadzi
do zmian w salach lekcyjnych, sa dopuszczalne, ale kiedy sg przedstawiane
jako wiedza publiczna z roszczeniami wykraczajacymi poza ramy praktyki,
ich wazno$¢ moze by¢ kwestionowana. Chociaz moze pojawic si¢ roznica
zdan co do tego, jak oceniac ich jakos¢, istnieje zgoda, Ze nalezy utrzymac
standardy rygoru metodologicznego. Podobnie jak w przypadku wszelkich
rzetelnych badan badania prowadzone przez nauczycieli musza by¢ sys-
tematyczne, a wszystkie procedury starannie udokumentowane. Ponadto
wiele podejs¢ do badania — wiele zrédet danych i wiele podejs¢ do analizy
danych - ma zasadnicze znaczenie dla jego jakosci i autentycznosci. Co
wigcej, badania prowadzone przez nauczycieli muszg by¢ dostosowane do
problemdw praktycznych i stanowi¢ uzasadnione podstawy do dzialania.
Ustalenia i interpretacje pochodzace z badan musza by¢ godne zaufania
(Cochran-Smith i Donnell, 2006; Freeman, de Marrais, Preissle, Roulston
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i Pierre, 2007). Bell (1985) juz w latach 80. XX wieku przedstawit cztery
kryteria, ktére mozna wykorzysta¢ do oceny jakosci lub rygoru badan
prowadzonych przez nauczycieli: (1) wiarygodnos¢ — czy badanie jest
wiarygodne dla tych, ktérzy sa kompetentni do oceny przedmiotu ba-
dania naukowego?; (2) mozliwo$¢ przenoszenia — czy badanie promuje
wymiane do$wiadczen od jednego specjalisty do drugiego?; (3) niezawod-
no$¢ — czy badanie wykorzystuje wiarygodne procedury i daje wiarygod-
ne wyniki?; (4) potwierdzenie - czy badanie mozna zbada¢ pod katem
braku uprzedzen, udostepniajac jego dowody i metody analizy? Zdaniem
Andrew Stremmela (2007) badania prowadzone przez nauczycieli, ktére
podkreslajg ztozonos$¢ nauczania i wigzg je z uczeniem sie, z pewnoscia
beda postrzegane jako wiarygodne. Gdy sg dobrze zaprojektowane, moga
w znacznym stopniu przyczyni¢ si¢ do poszerzenia bazy wiedzy o na-
uczaniu i ksztalceniu nauczycieli, w szczegdlnosci do tego, Ze uczenie si¢
nauczania jest z natury zwigzane z nauka pytania.

Wzmocnienie pozycji nauczycieli jako naukowcéw musi pochodzi¢
z restrukturyzacji ksztalcenia nauczycieli, moze réwniez zosta¢ rozsze-
rzone na ufatwianie rozwoju poczatkujacym nauczycielom, aby stali si¢
refleksyjnymi nauczycielami badaczami. Restrukturyzacja programoéow
ksztatcenia nauczycieli w celu zachgcenia poczatkujacych nauczycieli do
badania natury nauczania i szkolnictwa bylaby pozytywnym posunie-
ciem we wlaczaniu roli nauczyciela badacza w oczekiwania zawodowe
w spolecznosci szkolnej. Wiele instytucji zajmujgcych sie ksztalceniem
nauczycieli angazuje si¢ obecnie w pewna forme dziatan zwigzanych
z ksztalceniem nauczycieli przygotowujacych sie do wykonywania zawodu
i juz pracujacych w zawodzie, oferujacych wiele modeli zakotwiczenia
programu ksztalcenia nauczycieli w koncepcji nauczyciela jako badacza.
Typowe zalozenia i cechy tych modeli s3 nastepujace: (1) nauczyciele widza
siebie w roli ,,nauczyciela jako obiektywnego badacza”; (2) nauczyciel jako
badacz jest elementem programu nauczania wigzacego wspotpracujacych
ze sobg nauczycieli, ich wspdlne teorie i praktyke; (3) nauczyciel badacz
to element struktury, w ktdrej wystepuja wszystkie dyskusje na temat na-
uczania i uczenia sig; stale uczestniczy w analizie refleksyjnej i badaniach
nad pedagogika klasy; (4) nauczyciel okresla ramy refleksyjnego badania
opartego na wspdtpracy, aby pomadc w glebokim zrozumieniu $wiadomego
nauczania w odpowiedzi na sposoby uczenia si¢ uczniow. Wprowadze-
nie koncepcji nauczyciela jako badacza w ksztalceniu studentow jako
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przysztych nauczycieli stanowi podwdjng okazje do ozywienia nauczycieli
mentoréw jako badaczy klasowych wraz z rozwijaniem nastawienia ba-
dawczego wsérdd nauczycieli analizujgcych tre$¢ i procesy swoich kursow
oraz pracy w terenie — od samego poczatku uczestnictwa w programie

przygotowania przysztych nauczycieli do wykonywania zawodu (Brei-
denstein, 2001; Kemmis, 2001; Rodger, 2002). Pytanie brzmi: Jak i kiedy
pomoc poczatkujgcym nauczycielom rozwijaé takie umiejetnosci i roz-
poznawaé mozliwosci badawcze? Trzy kluczowe kwestie zidentyfikowano

w literaturze jako uzasadnienie wprowadzenia jednostki ukierunkowanej

na badania naukowe: (1) konieczno$¢ zrozumienia, w jaki sposdb nauczy-
ciele i przyszli nauczyciele mysla o badaniach w ich spotecznosci szkolnej

iklasie; (2) potrzeba wprowadzenia w programach ksztalcenia nauczycieli
wymog6w formalnych dotyczacych posiadania obowigzkowych umie-
jetnosci badawczych, aby skutecznie zaangazowa¢ uczniéw i wzmocni¢
znaczenie badan prowadzonych przez nauczycieli; (3) najlepszy czas na
rozpoczecie rozwijania rozumienia przez przysztych nauczycieli potrzeby
prowadzenia badan w klasie to czas uniwersyteckich programéw ksztalce-
nia (Breidenstein, 2001; Ginns, Heirdsfield, Atweh i Watters, 2001; Rodger,
2002). Mozna okresli¢ trzy czynniki decydujace o rozwoju nauczycieli

jako naukowcéw: (1) rozwdj nastawienia badawczego, umiejetnosci i pew-
noéci siebie w celu zainicjowania refleksyjnych proceséw badawczych;
(2) rozwoj $wiadomosci zawodowej i zaufania w srodowisku opartym
na ocenie; (3) upelnomocnienie zwigzane z pewna artykulacja i polityka
krytyki. Kursy odbywajace si¢ w ramach studiéw nauczycielskich po-
winny obejmowa¢ badania naukowe dajace studentom mozliwos¢ roz-
wijania nastawienia badawczego i ksztaltowania zestawu umiejetnosci
badawczych pozwalajacych im podejmowac decyzje oparte na danych
zwigzanych z procesami nauczania i uczenia sie. Badania koncentrujace

sie na do$wiadczeniach edukacyjnych daja wieksze mozliwosci rozwo-
ju $wiadomosci zawodowej i krytycznej sSwiadomosci na temat biezacych
polityk edukacyjnych. Poczatkujacym nauczycielom takie inkluzywne

ksztalcenie w zakresie badan daje mozliwo$¢ tatwiejszego przejscia do roli
nauczyciela badacza w szkolnej spotecznosci badawczej. Proces ten bedzie

zawsze podlegal szkolnemu kontekstowi wspierajagcemu badania. Gdy
poczatkujacy nauczyciele rozpoczynajg kariere ze $wiadomoscig badaw-
cza i umiejetnosciami badawczymi oraz pracuja w srodowisku nauczania
opartym na wspotpracy z bardziej doswiadczonymi, podobnie myslacymi,
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kolegami, s3 w idealnej pozycji, aby zintegrowa¢ badania ze swojg praktyka.
Kontekst szkolny jest krytycznym czynnikiem w nieustannym rozwoju
szkolnej spotecznosci badawczej (Gray i Campbell-Evans, 2002).

Szkoly potrzebujg metod do pomiaru wplywu stosowanych strategii
nauczania na wyniki uczniéw, a nauczyciele szukaja sposobow ich oceny.
Wystepuje tu wiele potencjalnych napieé¢ wzbudzanych przez pragmatycz-
ne podejscie do badan praktykéw, jak rowniez dyskusji i krytyki skiero-
wanej przeciwko badaniom edukacyjnym oraz rozwazan dotyczacych
implikacji tej krytyki dla lideréw programéw badawczych zajmujacych sie
ta dziedzing. Chociaz podejscie techniczne do badan czgsto jest zrozumia-
te w obecnych czasach, programy badawcze odgrywaja role w rozwijaniu
szerszego spojrzenia na badania edukacyjne oraz krytyczne spojrzenie
na polityke i praktyke, umozliwiajac nauczycielom pozycjonowanie ich
badania w szerszym kontekscie podstawowych celéw, wartosci i zasad
edukacji. Istniejg jednak obawy, Ze podczas gdy nauczyciele angazuja
sie w krytyczng analize praktyki przez swoje projekty badawcze, staja si¢
one zakorzenione w rosnacej pozytywistycznej kulturze ,,co dziata” lub
»instrumentalnej racjonalnosci’, co przez lata byto korelowane z reformami
rzadowymi, ktdére uczynily szkoly i nauczycieli odpowiedzialniejszymi.
Cho¢ wazne jest, aby nauczyciele skupiali si¢ na wynikach uczniéw, musza
takze krytycznie przeanalizowac szersze zagadnienia i podstawowe warto-
$ci informujace o strategiach, ktore stosuja (Sanderson, 2003; Hammersley,
2007; Taylor, 2014).

Peter Newby (2010) identyfikuje trzy cele badan edukacyjnych: badanie
zagadnien, ksztaltowanie polityki i doskonalenie praktyki. Istnieje row-
niez miejsce na prowadzenie badan w celu stworzenia i rozwoju wiedzy
w tej dziedzinie czy kwestionowania akceptowanych sposobéw myslenia
bez bezposredniej potrzeby ksztattowania polityki i praktyki, a raczej ze
skupieniem si¢ na zapewnieniu nauczycielom mozliwosci krytycznego
spojrzenia na biezace problemy stojace przed wykonywanym przez nich
zawodem (Taylor, 2014). Ponadto, aby miedzy badaniami a praktykga istniat
znacznie blizszy zwigzek, sugeruje si¢ zmiany strukturalne w badaniach
edukacyjnych, ktore stworzylyby zawdd oparty na dowodach, podobny
do medycyny. Pedagodzy potrzebuja dowoddéw na to, co dziata, z kim,
na jakich warunkach i z jakim skutkiem. Takie bezpos$rednie i oparte na
wynikach podejscie do badan jest mozliwe, a wrecz pozadane. Praktycy
coraz cze$ciej proponuja prowadzenie badan w celu znalezienia strategii
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rozwigzywania problemdéw w uczeniu si¢ i nauczaniu, osiggania celéw
edukacyjnych, reagowania na opinie i dyrektywy, dokonywania oceny
programdw nauczania, opracowywania strategii oceny i wsparcia dla
uzdolnionych i utalentowanych uczniéw. Podejscie to zaklada jednak,
ze nauczanie to racjonalizm techniczny, ktéry umozliwia identyfikacje
i realizacje strategii ,,co dziata” Tymczasem strategie musza by¢ dosto-
sowane do indywidualnych potrzeb i kontekstow. Podejscie oparte na
dowodach moze by¢ kwestionowane, gdyz trudno jest powiaza¢ czynniki
przyczynowo-skutkowe miedzy interwencjami a wynikami, co sprawia,
ze 0golnos¢ strategii staje sie problematyczna. ,Model medyczny” badan
spolecznych ma tendencje do ograniczania pytan badawczych do pragma-
tyki technicznej wydajnosci i skuteczno$ci. Nie zachgca zatem do badan,
ktore analizujg szersze kwestie spoleczne, filozoficzne lub etyczne zawarte
we wszystkich kontekstach dotyczacych polityki spofecznej. Cho¢ do-
strzega sie uzasadnienie dla nauczycieli, ktérzy chca zaangazowac sie w te
pragmatyczng forme badan, istnieja obawy, ze ich wplyw jest stosunkowo
krotki i specyficzny dla kontekstu i niekoniecznie umozliwia nauczycie-
lom angazowanie si¢ w doswiadczenie badawcze, ktdre moze stanowi¢
wyzwanie, a nawet przeksztalci¢ ich wartosci, zasady i koncepcje praktyki
w klasie. Eksperymentowanie, takie jak to stosowane w medycynie, jest
jednak konieczne w naukach spotecznych, poniewaz interwencje musza
by¢ oceniane systematycznie za pomocg okreslonych srodkéw. Pracujac
znauczycielami badaczami, musimy oméwic cele réznych rodzajéow badan,
aby mieli oni jasno$¢ co do podejscia, ktére wybieraja (Evans i Benefield,
2001; Sanderson, 2003).

Alis Oancea (2005) podkresla rézne sposoby konceptualizacji na-
ukowca. Jest to przydatne w tworzeniu ram, w ktérych mozna zbada¢ ten
problem. Autorka sugeruje, ze badacz moze by¢ konceptualizowany jako

»technik” lub ,krytyczny intelektualista”. Jego dzialania moga by¢ zwigza-
ne z pomiarem osiggnie¢ i poréwnaniem instytucji w celu ustalenia naj-
lepszego kursu dziatania badz tez mogg by¢ nakierowane na zapewnienie
bardziej teoretycznego podloza, ktére uwzglednia wartosci i moralnos¢
w edukacji. Badajac te koncepcje badacza edukacji, nauczyciele badacze
moga krytycznie przeanalizowa¢ implikacje takiego rozrdéznienia na
wybrane przez nich podejscie badawcze. Alan Bryman (2008) dodaje,
ze podejscie interpretacyjne sugeruje, iz badanie w kontekscie spolecz-
nym, takim jak edukacja, zasadniczo rézni si¢ od badan w naukach
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przyrodniczych i wymaga innego podejscia. Interpretacyjne badania
wylonily si¢ z argumentdw, ze badania pozytywistyczne nie moga do-
starczy¢ uzasadnionej wiedzy o $wiecie spotecznym i konieczne jest
bardziej indukcyjne, jakosciowe podejscie do zbadania ztozonosci zjawisk
spotecznych, takich jak praktyka w klasie. Takie podejscie moze pomoc
nauczycielom w glebszym, a zatem bardziej znaczacym zrozumieniu
i interpretacji ich do$wiadczen niz szukanie wymiernych dowodéw na
poparcie krétkoterminowej strategii ,,co dziata”. Edukacja nie zawsze
musi opiera¢ si¢ na wynikach, a skuteczno$¢ nauczania nie zawsze po-
winna by¢ mierzona postepem lub ocenami uczniéw, ale powinna by¢
rozpatrywana w kategoriach wartosci i zasad, ktdre kierujg praktyka.
Nalezy ponownie rozwazy¢ cel edukacji i implikacje dla badan. Wspét-
cze$ni badacze muszg przeanalizowaé zwigzek miedzy rolg ich celéw
badawczych i edukacyjnych (Sanderson, 2003; Taylor, 2014). Podobnie
Charles Clark (2005) podkresla obawy, Ze nauczanie staje si¢ technologia,
iargumentuje, Ze wartoséci sa kluczowe dla badan edukacyjnych, co ozna-
cza, ze naukowcy powinni przyjac¢ krytyczne stanowisko interpretacyjne,
ktére bada podstawowe zasady zagadnien edukacyjnych. Aby nauczyciele
badacze przyjeli te bardziej eksploracyjng i interpretacyjng postawe,
muszg mie¢ mozliwo$¢ zbadania potencjalnego wptywu badan jakoscio-
wych na proces edukacyjny w ich klasach. Moze to stanowi¢ wyzwanie,
poniewaz nauczyciele pracuja w kulturze, ktéra ceni wymierne rezultaty
i prawa dobrej praktyki oraz nadaje si¢ do bardziej pozytywistycznego,
ilosciowego podejscia. Napigcie pojawia sig, gdy badacze jakosciowi nie
wierzg, ze istnieje jedna prawda, co czesto jest tym, czego szukaja, aby
potwierdzi¢ swoja praktyke. Podczas gdy zacheca sie nauczycieli do
angazowania si¢ w poglebione studia przypadkow, aby rozwinaé bogate
zrozumienie konkretnych sytuacji, sami nauczyciele nie zawsze sa prze-
konani, ze dostarczy to uzytecznych ustalen lub rozwiaze problemy, na
ktore napotykaja w swojej praktyce. Wazne jest, aby umozliwi¢ nauczy-
cielom badaczom wybranie rodzaju ,,dowodow”, ktore chcg lub musza
odkry¢ w wyniku prowadzenia badan, a nastepnie rozwazy¢, w jakim
stopniu moga wykracza¢ poza ocene wynikow istniejacych strategii, oraz
krytycznie przeanalizowaé przestanki i zasady, ktore doprowadzily do
wdrozenia danej strategii w pierwszej kolejnosci. Badanie celéw badan
edukacyjnych uwypuklifo rézne koncepcje nauczyciela jako badacza:
technika lub krytycznego intelektualisty. Mozna uzasadni¢ postawy

133



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

nauczycieli podazajacych za modelem technicznym ,,co dziala”, aby zna-
lez¢ przyczyny i przewidywa¢ wyniki, ale to wlasnie pozycjonowanie
badan w szerszym kontekscie celow, wartosci i zasad edukacji powinno
by¢ szczegdlnie promowane. Konieczne jest zatem, aby nauczyciele za-
interesowali si¢ krytycznym badaniem stajacym sie czescig ich praktyki,
a nie badaniami postrzeganymi jako krétkoterminowy pragmatyczny
projekt uzasadniajacy strategie klasowe. Podkresla si¢ warto$¢ nauczy-
cieli, ktorzy sa krytyczni i s3 przygotowani na zakwestionowanie swoich
zalozen. Badania praktykow edukacyjnych powinny dotyczy¢ kwestiono-
wania przekonan i wartosci przez wspoétprace i wymiane pomystow, aby
praktyka mogta by¢ krytycznie zbadana w sposdb, ktdry tworzy glebie
wiedzy na temat nauczania i uczenia sie, a takze aby nauczyciele zyskali
wigksze zrozumienie ztozono$ci swojej pracy (Newby, 2010; Taylor, 2014).
Badania edukacyjne nie beda mialy zadnej praktycznej wartosci, jesli
nie bedg wplywaly na nauczanie i nauke w salach lekcyjnych, bez wzgledu
na to, jak genialny jest projekt lub jak wspanialy jest jego wynik. Pojawiaja
sie w tym kontekscie pytania dotyczace tego, jaki wptyw majg reedukacje
edukacyjne na nauczanie i uczenie si¢ w salach lekcyjnych, kim s3 konsu-
menci badan edukacyjnych, do jakiego stopnia badania edukacyjne maja
wplyw na poszczegolnych nauczycieli w klasie i ich uczniéw na co dzien
(Wangiin., 2010). Nauczyciele, korzystajac z rozbudowanej bazy wiedzy
i mozliwo$ci wyjscia poza program nauczania, mogg ulatwi¢ uczniom
uczenie sie w bardzo rozny sposdb. Proces badan zacheca nauczycieli
do kontrolowania wlasnego rozwoju zawodowego przez bycie aktywny-
mi uczniami. Wspolpraca zawsze byla podstawowg zasada w badaniach
nauczycieli w odniesieniu do angazowania wspotbadaczy w intersubiek-
tywny dialog i rézne sposoby poznania. Obserwacje i znajomos$¢ profe-
sjonalnych systemdéw mentoringu sa szeroko stosowane w dzialaniach
rewizyjnych. Jednak warunkiem udanej wspolpracy jest wzajemne za-
ufanie miedzy profesjonalistami i ich wspolne przekonania o tym, co
stanowi dobre nauczanie. Dzisiejsi nauczyciele sg czesto uznawani za
odpowiedzialnych za postepy uczniéw i musza pracowaé wedlug réznych
standardéw. Dlatego programy szkoleniowe powinny przygotowywac
studentow jako przysztych nauczycieli do podejmowania decyzji, ktore
pozwola im odnies$¢ sukces w zawodzie. Dziatania nauczycieli w zakre-
sie badan stanowig skuteczne narzedzie do budowania wlasnej wiedzy
w celu efektywnej praktyki. Proces badan prowadzonych przez nauczycieli
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w klasie powinien stawac si¢ coraz bardziej zintegrowany z codziennymi
praktykami w szkole (Norton, 2009; Pine, 2009).

Rozpietos¢ stanowisk dotyczacych celu badan edukacyjnych jest bardzo
duza. Chociaz mozna dokona¢ rozréznienia mi¢dzy badaniami majacy-
mi na celu dostarczanie informacji polityce edukacyjnej (pozytywistycz-
nej, opartej na wynikach, technicznej) a badaniami prowadzonymi, aby
uzyska¢ wglad w jaki$ problem (interpretacyjny, badawczy, intelektual-
ny), oczywiste jest, Ze granice nie zawsze sg jasne (Taylor, 2014). Martyn
Hammersley (2007) sugeruje, ze wigkszos¢ badaczy znajduje sie gdzie$
miedzy tymi dwoma punktami widzenia i ma na celu przyczynienie si¢
do zdobycia wiedzy na temat zagadnien edukacyjnych, zapewniajac jed-
noczes$nie korzysci praktyce i probujac rozwiaza¢ problemy. Analizie po-
winna zosta¢ poddana takze réwnowaga tych punktéw widzenia, ktore
pomogtyby nauczycielom rozwing¢ szeroka perspektywe jako badaczy
i umozliwi¢ im postawienie swoich pytan w debatach dotyczacych celow
badan w ich dziedzinie. Promujac wykorzystywanie badan jako$ciowych
i interpretacyjnych z uczniami, wazne jest rozwazenie krytyki opracowa-
nego paradygmatu (Taylor, 2014). Na przyktad badacze ilosciowi sugeruja,
ze badania jako$ciowe moga by¢ zbyt impresjonistyczne i subiektywne
(Bryman, 2008) i ze posunely sie za daleko w porzuceniu naukowych
procedur weryfikacji i rezygnacji z nadziei na odkrycie przydatnych uogol-
nien (Cohen, Manion i Morrison, 2007). Nauczyciele muszg zrozumiec,
w jakim stopniu ich wlasne uprzedzenia i wartosci moga wplywac na ich
badania. Osobiste warto$ci nauczyciela i jego wlasne zainteresowanie
odkryciami mogg zaburza¢ badania i wywolywaé stronniczo$¢. Jednak
okazuje sig, Ze nauczyciele podczas studiow magisterskich lub dokto-
ranckich wykazali wigkszg obiektywnos¢ w swoich badaniach niz zawo-
dowy badacz, ktory poswigca si¢ swojemu konkretnemu teoretycznemu
stanowisku. Jest zatem mozliwe zajecie obiektywnego stanowiska przez
nauczycieli w swoich dociekaniach, nawet podczas badania wtasnej prak-
tyki. Muszg oni jednak zastanowi¢ si¢ nad wlasng pozycja w wybranym
przez siebie obszarze badawczym, odkry¢ i podwazy¢ swoje zalozenia
i uprzedzenia oraz uczyni¢ je wyraznymi, zanim zaangazuja sie w swoje
badania. Zatem badania na malg skal¢ prowadzone przez praktykéw moga
by¢ bardzo przydatne we wzbogacaniu wynikéw z bardziej ilosciowych,
pozytywistycznych badan, ktére odbywaja si¢ w szkolach (Hammersley,
2007). Richard Pring (2000) proponuje, aby stara¢ si¢ rozwija¢ w zawodzie
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nauczyciela tradycje interpretacyjna, w ktérej szukamy zrozumienia $wiata
z perspektywy uczestnikow, lub zrozumie¢ zbidr pomystow z ewoluuja-
cej tradycji, ktorej s czescig. Nauczyciele prowadzacy badania na matlg
skale, badania majace wplyw na kontekst, sa odpowiedzialni za to, aby
poinformowac o wlasnym zrozumieniu i praktyce oraz uznad, ze te py-
tania nalezy umie$ci¢ w szerszym kontekscie sposobow wykorzystania
wynikow badan. Istnieje zatem potrzeba wigkszego partnerstwa i wspot-
pracy w dzialalno$ci badawczej, aby pomdc nauczycielom w rozwijaniu
ich zapytan w sposob, ktory rozwija znaczaco ich praktyke i wpltywa na
szerszg spoteczno$¢ edukacyjng. Odbywac si¢ to moze przez krytyczne
i oparte na wspotpracy badania, rozszerzajace repertuar badan praktykow
tak, aby wykraczali poza oceng dyrektyw i angazowali si¢ w systematyczne,
samokrytyczne badanie. Celem jest réwniez, aby uczniowie postrzegali
badania jako integralng czes¢ roli nauczyciela, a takze czes¢ ich zaanga-
zowania w poprawe praktyki szkolnej i wlasny rozwdj osobisty (Taylor,
2014). Pierwszym krokiem w procesie badania jest zobowiazanie. Dotyczy
to nowych umiejetnosci, nowej klasy w szkole, nowej pracy. Rozpoczecie
badan wymaga poswigcenia czasu na zastanowienie si¢ nad swoim zyciem
w salach lekcyjnych oraz przyjecia profesjonalnego stanowiska skoncentro-
wanego na badaniu - zadawania pytan o rzeczy, ktore inni moga przyjaé
za pewnik. Pytania czasami mogg by¢ niewygodne i wytwarza¢ jeszcze
bardziej niewygodne odpowiedzi. Ale dopoki nauczyciele nie zmagaja si¢
z trudnymi pytaniami, dopdty pozostaja bezsilni w kwestii poprawy jakosci
funkcjonowania uczniéw danej klasy. Dobre pytania nierzadko s3 wolne
od zargonu edukacyjnego, uzywa sie w nich prostych stéw codziennych,
ktore sg zrozumiale dla wszystkich, nie przesadzaja o wyniku. Istotny jest
réwniez harmonogram badan, ktéry pasuje do kalendarza roku szkolne-
go. Po rozpoczeciu dzialan proces nabiera wlasnego zycia, a na niektdre
pytania mozna odpowiedzie¢ w ciagu kilku dni lub tygodni, prowadzac
do dziatan i nowych pytan. Wazne jest dopasowanie kolejnych krokéw do
rzeczywistosci i ograniczen roku szkolnego (Rust i Clark, 2004).

Ayers (2010) stwierdzil, ze nauczyciele musza by¢ czesciowo detekty-
wami poszukujacymi wskazowek dla dzieci i podazajacymi ich tropami,
a czeSciowo naukowcami zbierajacymi dane, analizujagcymi informa-
cje i testujagcymi hipotezy. Ale przechodzac od perspektywy nauczyciela
jako konsumenta i analizatora faktéw do nauczyciela jako bohatera, kto-
ry generuje nowg wiedze oraz zrozumienie dzieci i nauczania, musimy
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inaczej mysle¢ o znaczeniu nauczyciela jako badacza. Przede wszystkim

akt badan musi zosta¢ przedefiniowany jako co$, co nauczyciele robig
w ramach nauczania. Nauczanie musi by¢ rozumiane jako co$ wiecej niz
dzialanie; nalezy je postrzegac jako refleksje, spekulacje, kwestionowanie

i teoretyzowanie. Niezaleznie od tego, czy chodzi o codzienne obserwa-
cje dzieci i pisemne refleksje na temat tego, co dzieje sie w klasie, czy
celowe i ukierunkowane na rozwigzanie badanie konkretnych problemow
w klasie, badania prowadzone przez nauczycieli wynikaja z pytan i refleksji
na temat codziennej praktyki. Poniewaz nauczyciele nawiazujg relacje

z dzie¢mi, znajg ich kulture klasowg i maja wglad w problemy codziennej

praktyki, zyskuja wyrazng przewage nad osobami z zewnatrz — naukowca-
mi akademickimi - prowadzacymi badania etnograficzne i interpretacyjne.
Kiedy nauczyciele tworzg wzajemne i pelne partnerstwa relacje z innymi

nauczycielami i badaczami uniwersyteckimi, zajmujac si¢ wspolnymi
problemami i pytaniami, zwiekszaja prawdopodobienstwo rozwoju bogat-
szego zrozumienia nauczania swoich uczniéw i siebie samych; moga tez
potencjalnie zmieniac to, co obecnie uwazamy za odpowiednie standardy
i praktyki w dialogu badan jako$ciowych (Freeman i in., 2007).

W ciagu ostatnich lat wzrosta liczba profesjonalnych publikacji ksigz-

kowych pos$wieconych badaniom nauczycieli (Meier i Henderson, 2007;
Stringer, 2007). Ponadto istnieje wigcej opublikowanych badan dotycza-
cych badan prowadzonych przez nauczyciel, ktére pojawiaja si¢ zaréwno
w czasopismach naukowych, jak i praktycznych. Na przyktad czasopisma:
»Teacher Research: A Journal of Inquiry’, ,Educational Action Research”,
»Studying Teacher Education: A Journal of Self-Study of Teacher Educa-
tion Practices”, ,,Harvard Educational Review”, , Teaching and Change”,
»Teaching and Teacher Education’, ,,Journal of Early Childhood Teacher
Education’, ,Young Children’s Online Feature”, ,Voices of Practitioners”
Niemniej jednak stosunkowo niewiele nauczycielskich badan, ktdre sg
generowane dla celéw lokalnych, jest publikowanych, cho¢ wigkszos¢
z nich jest popularyzowana ustnie na regionalnych i krajowych kon-
ferencjach poswieconych badaniom nauczycieli lub na konferencjach
edukacyjnych dla nauczycieli, na przyktad podczas dorocznego spotkania
American Educational Research Association (Stremmel, 2007).

Proces nauczania i uczenia si¢ mozna postrzegac jako intelektualna gre,
w ktdrej bierze udziat wielu graczy przyjmujacych rézne role. Istotng role
odgrywaja: nauczyciel, uczacy sie, podrecznik. Te trzy zasadnicze elementy
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stanowig filary sukcesu w procesie edukacyjnym, a wszelkie braki w roli
ktéregokolwiek z tych uczestnikéw moga negatywnie wplynaé na osig-
gniecie przewidywanych efektow uczenia si¢. Oczywiste jest tu podkres-
lenie roli nauczyciela w procesie nauczania uczenia sie. W zwiazku z tym
przygotowanie i szkolenie nauczycieli sg bardzo istotnym elementem planu
rozwoju zawodowego. Niestety, nauczyciele czesto sg traktowani jako bierni
»uczestnicy” wigkszoéci programéow rozwoju zawodowego. Doswiadczeni
pedagodzy i teoretycy edukacji zwykle organizuja seminaria czy warsztaty
i wyglaszajg wyklady dla nauczycieli, ktdrzy stuchaja ekspertéw, a nastepnie
wracaja do swoich klas, aby wdrozy¢ to, czego nauczyli si¢ podczas szkolen.
Zatem rozwoj zawodowy nauczycieli jest nadal pasywnym szkoleniem.
Model ten nie spowoduje znacznych ulepszen w nauczaniu i uczeniu sie
(Gould, 2008; Fareh i Saeed, 2011). Przy stale zmieniajacych si¢ wymaga-
niach, zaréwno ze strony interesariuszy, jak i rozwijajacej si¢ gospodarki,
nauczyciele muszg upewnic sie, czy nie pozostaja w tyle. Jednym z najsku-
teczniejszych sposobdw na sprawdzenie tego jest stanie si¢ samodoskonalg-
cym sie praktykiem: szukanie informacji o badaniach i stypendiach, bycie
konsumentem badan i bycie przygotowanym do prowadzenia wlasnych
badan. Juz dawno nadszed! czas na cislejsza wspdlprace miedzy szkotami,
uniwersytetami i innymi organizacjami w zakresie prowadzenia badan,
angazowania sie w odkrycia i otwierania dialogu miedzy uniwersytetami,
szkolami i innymi zainteresowanymi stronami. Wdrozenie tych zalozen
jest osadzone w ramach wspolpracy w kulturze szkolnej. Nauczyciele mu-
sza by¢ wyposazeni w motywacje, zdolnosci, pewno$¢ siebie i mozliwosci
wykonywania zadan. Osiggniecie tych celéw tworzy nowe mozliwosci
i zwigksza potencjal szkdt do osiagania przez uczniow wysokich wynikow
w nauce. Nadal istniejg jednak pewne bariery strukturalne, aby badania
prowadzone przez nauczycieli staly si¢ normg w szkotach. Mimo dlugiej
tradycji badan w dziataniu, ktdre zyskaty na popularnosci w latach 30. i 40.
XX wieku i zostaly utrwalone w srodowisku uczniowskim danej klasy dzieki
pracy Stenhousea w latach 70. XX wieku, model nauczyciela badacza wcigz
jest malo rozwiniety. Pojawia si¢ rdwniez narracja ,,nie ma czasu’, czesto
styszana na szkolnych korytarzach i w pokojach nauczycielskich, ktéra
musi sie zmieni¢. Jesli zwraca si¢ uwage na nature refleksji wymaganej
od nauczycieli i jesli badania w dzialaniu postrzegane beda jako majace
zwigzek z procesami, wynikami i celami istotnymi w klasie (takimi jak
osiagniecia w nauce i zarzadzanie behawioralne), bedzie trzeba pracowac
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nad powszechng zmiang w postrzeganiu nauczycieli prowadzacych ba-
dania w szkole. Jest to konieczne, poniewaz badania staja si¢ centralnym
elementem tego, do czego dgza szkoly: coraz wigksza liczba szkét (na
przyklad w Anglii) wyznacza kierownikéw badan i szkoli nauczycieli, aby
stawali si¢ naukowcami, a takze buduje osrodki wspierajace inicjatywy
badawcze. Obserwuje si¢ rowniez zmiang praktyk kulturowych w szkotach

i organizacjach edukacyjnych. Na przyktad w Anglii istnieja Research
Schools Network, Institute for Research in Schools czy Institute for Effect-
ive Education, ktore zajmuja sie badaniami kluczowymi dla tego, czego

potrzebuja szkoty. Naukowcy ze szkdét nawigzujg kontakty, wspdtpracuja,
probuja znies¢ bariery i ,,przekonac” tych, ktérzy nie do konca wierza, ze

badania majg swoje miejsce w napietym harmonogramie zajec szkolnych.
Nauczyciele, angazujac si¢ w badania uniwersyteckie i prowadzac wlasne

badania, majg okazje do ,przekwalifikowania si¢”, a szkoly moga popra-
wia¢ jako$¢ swojego funkcjonowania, angazowaé niezaangazowanych

uczniéw, uczynic¢ nauczanie skuteczniejszym i wydajniejszym, prowadzi¢

do uzyskiwania lepszych wynikéw egzaminéw przez ucznidw, przyczynia¢

sie do poprawy ich samopoczucia. Istnieje zatem rzeczywista potrzeba

znalezienia wlasciwego miejsca na badania w szkotach. Dzieje sie tak juz

w wielu miejscach, ale wciaz nie stalo si¢ to jeszcze norma polegajaca na

réwnowazeniu priorytetéw miedzy tworzeniem wiasnych danych badaw-
czych a wykorzystaniem gotowych wynikéw badan w celu wzmacniania

praktyk pedagogicznych. Kazde zaangazowanie w pedagogike oparta na

aktywnej realizacji projektu badawczego moze doprowadzi¢ do uprawia-
nia efektywniejszej praktyki. Wielu nauczycieli juz teraz chce po prostu

uczyni¢ nauczanie wydajniejszym i skuteczniejszym oraz zapewni¢, aby
pedagogika mogla rozwija¢ zaréwno doskonatos¢ akademicka, jak i przy-
czynia¢ sie do rozwoju umiejetnosci, ktore sg istotne dla uczniéw XXI

wieku (Konstantinou, 2018).

Na Wydziale Edukacji Uniwersytetu Alberty (ang. University of Al-
berta) w Kanadzie uznano, ze obowigzkiem wydzialu jest inwestowanie
w nauczycieli jako naukowcéw. W nowym programie dla absolwentow
Master of Educational Studies (MES) postanowiono zrobi¢ trzy rzeczy.
Po pierwsze, wykonano badania; przyjrzano si¢ kazdemu innemu pro-
gramowi studiow podyplomowych w Kanadzie. Po drugie, probowano
wecieli¢ to, w co wierzono - ze badania stanowig podstawe ksztalcenia
absolwentéw w codziennej praktyce. Po trzecie, szukano rygorystycznego
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i przemyslanego modelu badawczego do prowadzenia badan, ktory przy-
nidstby pozytywne zmiany w miejscach, w ktérych prowadzono projekty
badawcze, a to z kolei pomogloby absolwentom i nauczycielom. W dysku-
sji online jeden z absolwentow zastanawial si¢ nad pojeciem nauczyciela
jako badacza i uznal, ze dopoki nie przystapil do programu MES, nie
doceniat znaczenia badan w edukacji. To nie znaczy, ze jako nauczyciel
nie cenit badan, ale podobnie jak wigkszo$¢ nauczycieli uwazal, ze jego
celem jest dbanie o dobro klasowe. Rozwoj zawodowy zawsze byt dla
niego wazny, ale tak naprawde nigdy nie widzial jego zwiazku z bada-
niami. Nigdy nie myslat o tym, skad pochodza dane i wysitki ekspertow
edukacyjnych majace na celu ukonczenie projektéw badawczych. Wy-
nika¢ to moze z faktu, ze nauczyciele postrzegaja badania jako co$ poza
nauczaniem. Z pewnoscig istnieje bariera miedzy nauczycielami a §wiatem
badan i nie jest do konca pewne, czy to si¢ kiedykolwiek zmieni. Rozma-
wiamy o umozliwieniu nauczycielom odkrywania swoich umiejetnosci
badawczych, ale nie zapewniamy im powaznych (czasu, zasoboéw) okazji
do tego. Powoli sie to zmienia, ale dopdki nauczyciele nie stang si¢ czescia
procesu badawczego, dopoty wielu bedzie nadal postrzega¢ badania jako
co$ obcego. Budujac Master of Education in Educational Studies (Leader-
ship and School Improvement), wladze Wydziatu Edukacji Uniwersytetu
Alberty uznaly, ze proces i tre$¢ badan prowadzonych przez nauczycieli
miaty fundamentalne znaczenie dla inwestycji w przywddztwo szkolne
i poprawe jakosci funkcjonowania szkoty. Nauczyciele stali si¢ liderami,
gdy pracowali razem i rozwigzywali rzeczywiste problemy szkolne. Stali
sie agentami pozytywnych zmian, gdy wzrastali w swoich umiejetnosciach
i zaufaniu do konstruowania wiedzy badawczej. Na podstawie syntezy
wynikéw badan prowadzonych przez nauczycieli wyciagnieto wniosek, ze
moga oni i powinni tworzy¢ spolecznosci oparte na kreatywnych i funk-
cjonalnych relacjach z innymi nauczycielami, a takze uczniami, rodzicami,
personelem szkolnym i innymi szkotami. Udato sie utworzy¢ spofecznos¢
badawczg, srodowiska badawcze motywowane postawa, ze moga co$ zmie-
ni¢. Dobra praca (w stuzbie uczniom) byta bardzo motywujaca, pomagata
budowaé pozytywne relacje i pokazywala nauczycielom, kim s3 ludzie,
ktorzy lubig dzieci i chcg im pomodc. Przez krytyczng refleksje, kwestio-
nowanie, rzeczywiste doswiadczenia i interakcje grupowe uczniowie ucza
sie, w jaki sposob moga znaczaco przyczyni¢ si¢ do stuzby spotecznosci
edukacyjnej. Jako badacze, zaré6wno nauczyciele, jak i uczniowie, nie sa
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tylko wykonawcami - sg aktywni i zaangazowani, a badania sg czyms, co
nauczyciele moga i powinni robi¢ (McRae i Parsons, 2006).

Podczas gdy naukowcy zajmujacy si¢ edukacjg badajg dtugotrwaty
wplyw polityki i metod nauczania na proces edukacyjny, poszczegdlni
nauczyciele czgsto poszukuja bardziej zdecydowanych i natychmiasto-
wych rozwigzan problemdéw zwigzanych z konkretnym kontekstem, np. za
pomocg sieci i wydarzen takich jak Twitter czy konferencje. Mata, ale
rosnaca grupa nauczycieli gromadzi si¢ w mediach spolecznosciowych,
np. Twitter, Facebook i Pinterest, aby dzieli¢ si¢ swoimi zasobami, do-
$wiadczeniami i pomystami. W szczegdlnosci Twitter stal sie forum, na
ktérym nauczyciele moga dyskutowaé. Wiadomo juz, ze te nieformalne
badania s3 normalng czeécig codziennej pracy nauczyciela, ze odkryli
oni, ze mozna dzieli¢ si¢ i dyskutowac o takich dzialaniach za posred-
nictwem medidéw spolecznosciowych. Zatem nasuwa si¢ tu mys$l, ze
badacze réwniez powinni dotaczy¢ do Twittera. Okazuje si¢ bowiem,
ze jest to $wietne miejsce do dzielenia si¢ badaniami, odkrywania re-
akeji nauczycieli i wlgczania zaréwno formalnych, jak i nieformalnych
badan do ich codziennej pracy. Regularne czaty, takie jak #PSTchat (dla
nauczycieli przygotowujacych sie do wykonywania zawodu) i # AussieED
(dla nauczycieli australijskich) zapewniajg struktury do produktywnych
synchronicznych rozméw na wazne dla nich tematy, w tym badania
edukacyjne. Regularne tematy dyskusji obejmujg zadania domowe, za-
chowania uczniéw, mity w edukacji (na przyklad style uczenia si¢ i Brain
Gym), wykorzystywanie danych oraz praktyki tematyczne. Naukowcy
nie sa wykluczeni z takich dyskusji, a niektérzy nawet angazuja sie w nie.
Wielu nauczycieli prowadzi réwniez blogi, na ktorych dzieli sie swoimi
dos$wiadczeniami, praktykami i interpretacjami badan z calym $wia-
tem. Niektdre blogi sa bardzo krytyczne wobec badan edukacyjnych.
Kolejna forma wspolpracy to teachmeets, czyli nieformalne spotkania
nauczycieli, podczas ktorych dyskutuja oraz dziela si¢ oni praktyka, spo-
strzezeniami i innowacjami w celu opracowania skutecznego nauczania.
Teachmeets s3 organizowane przez zainteresowanych nauczycieli, kto-
rzy po prostu znajdujg miejsce, okreslaja czas i reklamuja wydarzenie.
Badacze edukacyjni sg mile widziani podczas tych spotkan. Brytyjska
seria konferencji ResearchED, ktéra dotarta réwniez do Australii, pro-
wadzona przez nauczycieli oczekujacych wigkszego dostepu do prowa-
dzenia badan edukacyjnych przez nich samych, za fundament uznaje
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przekonanie, ze nauczyciele i badacze powinni wspdtpracowaé w celu
promowania skutecznych praktyk w edukacji. W Wielkiej Brytanii ba-
dania naukowe i podobne ruchy doprowadzily do utworzenia osrodkéow
badawczych w wielu szkofach. Prowadzacy badania to nauczyciele lub
administracja szkol, ktérzy odgrywaja dodatkowa role w poszukiwaniu
i rozpowszechnianiu badan, dostarczaniu ,,opartego na dowodach” lub
»opartego na badaniach” rozwoju zawodowego nauczycieli z Wielkiej
Brytanii przez realizowanie projektéw badawczych w swoich szkotach.
Prowadzacy badania spotykaja si¢ regularnie, aby dzieli¢ si¢ swoimi
dos$wiadczeniami i uczy¢ si¢ na podstawie pomystéw innych. Poszcze-
golne szkoly w Australii stworzyly podobne role, ale nie sg one jeszcze
rozpowszechnione. W zwigzku z tym brytyjscy nauczyciele rozpoczeli
udang kampanie zbierania funduszy przez Kickstarter, aby opublikowa¢
swoje badania w czasopi$mie, z artykutami recenzowanymi przez zesp6t
praktykujacych nauczycieli i dyrektoréw. Z kolei bardziej ugruntowane,
obejmujace naukowcodw stowarzyszenia nauczycieli istniejg dla prawie
kazdego obszaru przedmiotowego lub spoteczno$ci nauczania w kaz-
dym stanie Australii i na poziomie krajowym. Stowarzyszenia, takie jak
Science Teachers’ Association of Queensland (jeden z o$miu panstwo-
wych czlonkéw Australian Science Teachers’ Association), nadal publiku-
ja kwartalne, nierecenzowane czasopismo i organizuja wiele konferencji
kazdego roku. Konferencje sg wysokiej jakosci i odbywaja si¢ z udziatem
naukowcow. Czasopisma to doskonaly kanat komunikacji z nauczyciela-
mi, ale trudno jest przekona¢ badaczy do publikowania w czasopismach
stowarzyszeniowych, poniewaz nie sg one recenzowane ani indeksowane.
Nauczyciele stworzyli te sieci i wydarzenia, aby dzieli¢ si¢ i kierowa¢
wlasnymi badaniami, angazowac si¢ w nie i wspolpracowac ze soba.
Te sieci i wydarzenia stuzg realizowaniu aspiracji nauczycieli dotycza-
cych poprawy ich wlasnych praktyk edukacyjnych i osiagania lepszych
wynikow nauczania przez uczniow. W wigkszosci dziatania nauczycieli
w tych sieciach sg produktywne, oparte na wspotpracy i progresywne. Jest
tutaj miejsce dla naukowcdw, ktdrzy moga w nich uczestniczy¢ i wnosic
swoj wkiad w proces edukacyjny (Pezaro, 2015).

W Polsce bardzo popularnym wortalem zrzeszajacym nauczycieli
aktywnie angazujacych sie w swojg prace jest edunews.pl. Jest to miejsce,
w ktorym nauczyciele mogg nie tylko dzieli¢ sie doswiadczeniami ze
realizowanych przez siebie zaje¢ edukacyjnych, ale réwniez publikowa¢
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wyniki prowadzonych badan oraz wymienia¢ informacje dotyczace szkol-
nictwa. Na portalu toczg sie debaty na temat edukacji, badan edukacyjnych,
a zamieszczane na nim komentarze zachecajg do nieformalnych spotkan
z wykorzystaniem wortalu edukacyjnego. Portal bardzo czgsto odwiedzany
jest réwniez przez studentéw kierunkéw pedagogicznych i nauczycieli
akademickich. Stanowi on miejsce wymiany rzetelnych informacji, ktére
sg czesto aktualizowane - dotyczy to szczegolnie nowosci w zakresie przy-
gotowywanych i tworzonych przez nauczycieli i dla nauczycieli narzedzi
z zakresu nowoczesnych technologii. Nauczyciele badacze znajduja tu
zatem przestrzen do publikacji wynikéw swoich badan oraz wymiany
pogladéw i doswiadczen.

Wydawnictwa naukowe przygotowujace polskie podreczniki szkolne
oraz producenci dziennikéw elektronicznych i oprogramowania przezna-
czonego dla szkolnictwa posiadajg portale zalozone specjalnie dla nauczy-
cieli. Znajduja sie na nich opracowane materialy tematyczne zwigzane
z narzedziami dydaktycznymi sporzadzone przez wydawnictwa i produ-
centdw oraz praktyczne wskazowki dotyczace ich wykorzystania w szko-
le; informacje zwiazane z wynikami badan pedagogicznych; informacje
dotyczace efektow wdrazania narzedzi dydaktycznych przez nauczycieli.
Bardzo czgsto szkota kupujaca produkt oferowany przez wydawnictwo
lub firme produkujaca narzedzia edukacyjne otrzymuje dostep do spe-
cjalnych materiatow dydaktycznych i spolecznosci nauczycieli dzielacych
sie wynikami i wnioskami z prowadzonych przez siebie badan. Nierzadko
réwniez, zanim dany produkt zostanie wdrozony na rynek edukacyjny,
poddaje si¢ go testom i badaniom pilotazowym z udziatem nauczycieli
i srodowiska akademickiego, a wyniki badan w tym zakresie sg publiko-
wane w otwartym dostepie.

Osrodek Rozwoju Edukacji jest miejscem inicjujacym i wspomaga-
jacym prowadzenie badan z udzialem nauczycieli i przez samych na-
uczycieli oraz doskonalenie zawodowe nauczycieli. Zadaniem ORE jest
organizowanie dzialan majacych na celu podnoszenie jakosci ksztatcenia
zgodnie z polska polityka oswiatowa. Osrodek integruje réwniez nauczy-
cieli poprzez prowadzenie konferencji i szkolen podejmujacych refleksje
nad szkolnictwem i realizacja badan w zakresie szeroko pojetej edukacji.
Efektem pracy osrodka sg publikacje naukowe zawierajgce wyniki badan
dotyczace procesu nauczania i uczenia si¢ oraz doswiadczenia i wnioski
z realizacji projektow edukacyjnych.
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Milwaukee Master Teacher Partnership to partnerstwo miedzy Uni-
versity of Wisconsin-Milwaukee i Milwaukee Public Schools, finansowa-
ne z grantu National Science Foundation dla Uniwersytetu Wisconsin
Milwaukee. Grant byl poswiecony poprawie osiggnie¢ uczniéw, praktyk
w klasie i przywodztwa nauczycieli w Milwaukee Public Schools. W pro-
jekcie uczestniczyto 24 nauczycieli z 10 szkot, ktorzy prowadzili badania
w klasie, aby rozwija¢ swoja wiedze na temat tresci nauczania, obejmujace:
budowanie wiedzy o tre$ciach do nauczania w zakresie matematyki i nauk
$cistych; wdrazanie najlepszych praktyk pedagogicznych opartych na ba-
daniach w celu poprawy uczenia sie uczniow; rozwijanie zespotow liderow
nauczycieli projektujagcych i prowadzacych projekty badawcze skutkujgce
rozwojem zawodowym. Program zapewnial rozszerzony rozwéj zawodowy
dla nauczycieli matematyki i przedmiotdw Scistych przy uzyciu platformy
mikrokredytowej Digital Promise do prowadzenia badan wsrod uczniow
danej klasy i rozwijania rzemiosta nauczania. Zalozono, ze kazdego roku
beda odbywac si¢ prace nad czterema réznymi mikroreferencjami zwigza-
nymi z teorig lub praktyka nauczania, kompetencjami i umiejetnosciami,
oceng rowiesnicza, formalng oceng swojej pracy oraz prezentowania jej
innym nauczycielom, co doprowadzito do powaznych refleksji, dzielenia
sie doswiadczeniami i wiedzg z innymi. Projekt pozwalal uczniom na
doswiadczanie badan. Zaprojektowali i przeprowadzili oni eksperymenty
w klasie, a nawet zaprezentowali je na konferencjach badawczych. Najwaz-
niejsze bylo to, ze tym razem stali si¢ podmiotami badawczymi. Musieli
podpisa¢ formularze zgody udzialu w badaniach (nie tylko ich rodzice)
oraz zgody na wykorzystanie ich pracy, w tym ewentualne pokazanie jej
osobom spoza spotecznosci szkolnej; wspolpracowali z badaczami z uni-
wersytetow; analizowali wyniki eksperymentdw przeprowadzonych z nimi
i przez nich samych. Byla to duza zmiana i dynamiczne wzmocnienie
wszystkich relacji miedzy nauczycielem a uczniami. Kazdy rok przyniost
zmiany w nauczaniu i postgpach uczniow. Projekt podkreslit, ze nauczanie
to rzemiosto, ktére mozna wzmocni¢ przez eksperymentowanie i anali-
zowanie. Zatozono bowiem, Ze nauczyciele musza mie¢ szanse zbadania
problemoéw, przetestowania teorii, ocenienia strategii nauczania i reﬂeksji
nad nauczaniem (Beerman, 2018).

W La Trobe University w Melbourne w Australii studenci wykonu-
ja wiele projektéw zwigzanych z przygotowaniem do wykonywania za-
wodu nauczyciela (netografia 11). Jeden z takich projektow realizowany
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w 2014 roku przez studentéw czwartego roku na Wydziale Edukacji (ang.
Faculty of Education) nosit tytut Teacher as researcher project (EDU4TRP).
W ramach projektu studenci zapoznawali si¢ z pojeciem ,,nauczyciel jako

badacz” i badali metody prowadzenia badan przez nauczycieli oraz zagad-
nienia zwigzane z ich podejmowaniem w nauczaniu i uczeniu si¢. Opraco-
wywali pytanie badawcze, ktore odnosilto si¢ do aktualnego w tamtym mo-
mencie zagadnienia edukacyjnego opartego na wysokiej jakosci zrédtach

bibliograficznych uzasadniajacych ukierunkowanie badan; projektowali

metodologie; krytycznie oceniali uzyskane wyniki; formutowali wnioski

na podstawie oceny wynikow prowadzonych przez siebie badan. Nastepnie

opracowywali jasny, zwiezly i spdjny raport z badan, zgodny z konwencja-
mi akademickimi. Giéwnym celem tych dziatan byto konceptualizowanie

przez studentéw, w jaki sposob badania prowadzone przez nauczycieli we

wiasnych klasach mogg utatwi¢ rozumienie nauczania i uczenia sie przez

prace nauczyciela zaréwno w konteksécie formalnym, jak i nieformalnym,
jak réwniez w jaki sposob prowadzi¢ badania w dziataniu, badania na-
ukowe w dziedzinie edukacji. Zajecia odbywaly sie w formie warsztatow,
wykladéw oraz niezaleznie prowadzonych badan.

University of the Sunshine Coast w Queensland, Australii, na Wydziele
Edukacji oferuje studentom ostatniego semestru studiéw kurs Teacher
as researcher (netografia 12). Kurs ma na celu zaangazowanie studentéow
w oparte na praktyce badania w roli nauczyciela. Zakres kursu obejmu-
je wiele zagadnien: metodologia i metody badawcze w edukacji, w tym
badania w dziataniu i studium przypadku; strategie oceny umiejetnosci
uczniéw; opracowanie projektu badawczego; projektowanie i tworzenie
narzedzi diagnostycznych; krytyczna refleksja nad praktyka; pomiar wply-
wu nauczania na wyniki uczniéow; doskonalenie umiejetnosci komuni-
kacyjnych. Po ukonczonym kursie student powinien: wykazac si¢ wiedza
i zrozumieniem badan nad tym, jak uczniowie si¢ uczg i jakie wynikaja
z tego implikacje dla nauczania; wykazac si¢ szeroka wiedzg na temat
strategii, ktore mozna wykorzysta¢ do oceny programow nauczania w celu
poprawy jakosci uczenia si¢ uczniéw; wykazaé zrozumienie uzasadnienia
dla dalszego ksztalcenia zawodowego; wykaza¢ si¢ wiedzg i zrozumie-
niem rozwoju fizycznego, spotecznego i intelektualnego uczniéw i ich
wplywu na uczenie si¢; wykazaé si¢ rozumieniem strategii oceny, w tym
podejscia nieformalnego i formalnego, diagnostycznego, formatywnego
w celu oceny uczenia si¢ uczniéow; stosowa¢ konstruktywne informacje
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zwrotne od przelozonych i nauczycieli, aby poprawi¢ swoje praktyki na-
uczania. Celem jest rowniez nabycie przez studentéow specjalistycznej
wiedzy i zestawu umiejetnosci do praktyki zawodowej lub dalszej nauki,
a takze stosowanie wiedzy i umieje¢tno$ci w nieznanych kontekstach oraz
podczas doskonalenia praktyki przez badania edukacyjne, uczestnictwo
i wspoldziatanie w ramach profesjonalnych dziatan edukacyjnych. Kurs
obejmuje 150 godzin szkoleniowych, ktore ukierunkowane sg na godziny
zaje¢ (w tym w razie potrzeby online), samodzielng nauke i ukoficzenie
zadan podlegajacych ocenie. Do realizacji tego kursu stosuje si¢ podejscie
blended learning, synchroniczne i asynchroniczne materialy oraz dzia-
tania dostepne za posrednictwem systemu Blackboard. Podobne kursy
organizowane sa w innych uniwersytetach australijskich (University of
Canberra, University of Sydney, University of Melbourne, Deakin Uni-
versity, Federation University Australia, University of Technology) oraz
amerykanskich (College of Education of Western Oregon University, Co-
lumbia University, University of Connecticut, Fairfield University) i maja
na celu przede wszystkim rzucenie wyzwania studentom odnosnie do
analizy i zrozumienia kluczowych aspektéw pracy nauczyciela w klasie
i spotecznosci szkolnej. Angazujg one studentow w dwodch kluczowych
obszarach: (1) identyfikacja, krytyczna analiza i interpretacja badan po-
trzebne do informowania o praktyce w klasie; (2) rozwijanie umiejetnosci
projektowania, wdrazania i dzielenia si¢ wynikami badan praktykow oraz
okreslenie roli, jakg badania edukacyjne moga odgrywac we wzbogacaniu
wiedzy o praktyce lekcyjnej. Studenci czytajg i interpretuja wiele badan
naukowych z réznych paradygmatéw i perspektyw w indywidualnie ne-
gocjowanym obszarze zainteresowan zawodowych, ktéry informuje o ich
zrozumieniu jako$ci nauczania i jego wplywie na uczenie si¢ uczniow.

Wiekszos¢ amerykanskich serwiséw zajmujacych si¢ pisaniem pro-
jektow edukacyjnych musi wykorzystywaé swoje fundusze na projekty
dotyczace nauczycieli, na przykiad finansowanie Summer Institute, dzigki
ktéremu istnieje mozliwos$¢ nagradzania nauczycieli minigrantami za
badania w klasie. Nauczyciele wykorzystuja te fundusze do kontynu-
owania letnich badan w trakcie roku szkolnego. Kazdy nauczyciel sktada
propozycje, raport w potowie roku i raport koncowy na temat badan.
Nauczyciele kupujg ksigzki i uczestnicza w konferencjach, przedstawiajg
swoje badania kolegom, wykorzystuja je do pisania kolejnych projektow
dla swoich szkot i budujg biblioteki klasowe. Niektorzy otrzymuja réwniez
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propozycje prezentacji swoich badan na konferencjach lokalnych, regio-
nalnych i krajowych, a w jednym przypadku nawet na konferencji miedzy-
narodowej. W 2013 roku Metropolitan Business Academy w New Haven
rozpoczeta wspotprace z Fairfield University w ramach Connecticut writing
project (CWP), Summer Institute (SI) i grantu High Need School Grant.
Podczas wspdtpracy opracowano tradycyjny rozwoj zawodowy nauczy-
cieli, ale gléwnie skupiono si¢ na wdrozeniu skomplikowanego programu
badawczego, w ktdry zaangazowalo si¢ 19 z 30 nauczycieli w szkole - ich
zadaniem bylo opracowanie indywidualnych planéw badan. Projekty
badawcze dotyczyly: zakupu i studiowania ksigzek o roznej tematyce oraz
tego, jak poszczegolne pozycje zmieniajg poglady uczniéw na temat czy-
tania; zakupu drukarki laserowej i maszyny do bindowania dokumentéw
potrzebnych do zbudowania uczniowskiego zespotu do publikacji pisma
szkolnego; zakupu ksigzek do biblioteki klasowej dla uczniéw oraz bada-
nia ich postepéw w czytaniu i pisaniu; zakupu notebookdw i czasopism
dla nauczycieli, aby bada¢ rolg, jaka Zrédta internetowe moga odgrywac
w pisaniu instrukcji ¢wiczeniowych dla uczniéw; zakupu projektora do
prezentacji multimedialnych, projektowania dokumentéw tekstowych
w trakcie ich edygcji i aktualizacji w celu badania integracji technologii
z klasg; prowadzenia czasopisma szkolnego i badania efektéw publiko-
wanych w nim tresci oraz prowadzenia centrum wydawniczego i ufundo-
wania niewielkich wynagrodzen dla pisarzy przyjezdzajacych na zajecia
z uczniami; pokrycia kosztéw produkeji uczniowskiej gry, aby studiowac
dramat i pisanie; zakupu kamery wideo do nagrywania klasy, aby nauczy-
ciel i uczniowie mogli wykorzysta¢ wideo do refleksji nad ich udziatem
w zajeciach warsztatowych (Connecticut writing project, 2013).

W Stanach Zjednoczonych organizowane sg sympozja Teacher as re-
searcher przeznaczone dla nauczycieli, rodzicéw i uczniéw réznych szkot.
Jedno z takich spotkan odbyto si¢ w 2016 roku dla szkot i przedszkoli na
Manhattanie. Uczestnicy prezentowali swoje dos§wiadczenia dotycza-
ce programéw nauczania, zmieniajacej sie roli i obowigzkdw nauczy-
ciela w sytuacji, w ktdrej to dzieci odgrywaja wigksza role w okreslaniu
programu nauczania; reakcji i przemyslen z perspektywy rodzicéow na
temat efektow uczenia sie ich dzieci. Spotkanie przewidywalo réwniez
mozliwo$¢ poznania sal lekcyjnych i pracy przedszkola. Nastepnie od-
byty sie prezentacje prowadzone przez nauczycieli pracujacych zaréwno
w publicznych, jak i prywatnych szkotach w Nowym Jorku, w tym panel
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rodzicoéw prezentujgcych swojg perspektywe szkotom oraz panel nauczy-
cieli obejmujacy nowy program nauczania i podejscie pedagogiczne do
niego. Istotnym elementem takich spotkan sa dyskusje dotyczace nowych
pomystow i refleksji.

Badania prowadzone przez nauczyciela badacza nie muszg by¢ bardzo
skomplikowane i zaawansowane metodologicznie. Przykladem takich
badan sg te, ktore opisata Emily Lilja (2012), koncentrujace sie na postaci
superbohatera, jaka nauczycielka obserwowala w swojej klasie, oraz na
swoich obawach dotyczacych tego, jak moze on wplynaé na spotecznos¢
uczniéw. Dzigki ciagglemu procesowi autorefleksji i badaniom czytelni-
czym byla w stanie otworzy¢ sie na interakcje z dzie¢mi w swojej klasie
w kontekscie ich zabawy i interesujacych ich tematéw. Proces polegal nie
tylko na zawezeniu i skupieniu badan; zachecilo ja to réwniez do refleksji
na temat wlasnych przekonan i preferencji jako nauczyciela. Proces ten
ujawnit jej wlasny dyskomfort zwigzany z agresywna gra superbohateréw
popularnych wsérod matych dzieci (zwlaszcza gier, ktdre zawierajg brutalne
sceny) ijej pragnienie, aby przeniesc¢ te wlasnie gry w strone czego$ mniej
agresywnego. Zdala sobie sprawe, ze jej uczniowie z jakiego$ powodu
angazuja sie w pewne koncepcje i pomysty. Aby wesprze¢ proces uczenia
sie i doskonalenia umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw i nada¢ im
sens dzieki tym koncepcjom, musiala by¢ otwarta na stuchanie ich glosow,
ktore mowily jej przez zabawe, co bylo dla nich wazne. Uczac sie stuchac
swoich uczniéw, mogta poméc im stworzy¢ spoleczno$é uczniéw i graczy
opartg na wzajemnym zainteresowaniu odkrywaniem tematéw dla nich
istotnych (Lilja, 2012).

Badania z 2001 roku, ktére prowadzili Jan Gray i Glenda Camp-
bell-Evans (2002) wérdéd dwustu absolwentéw Uniwersytetu Edith Co-
wan w Australii - nauczycieli zachodniej Australii, na temat postrzegania
i upodmiotowienia nauczycieli badaczy oraz mozliwosci ich angazowania
sie w badania szkolne wykazaly, ze istnieje zwigkszona §wiadomos¢ po-
czatkujgcych oraz doswiadczonych nauczycieli odnosnie do prowadzenia
badan w szkolach (21% wskazalo, ze nauczyciele w swojej szkole byli
zaangazowani w badania szkolne w 2000 roku; 34% wskazalo podobne
doswiadczenia w 2001 roku). Do$wiadczenia wyrazane podczas tych badan
sg zgodne z sugestiami, Ze udzial nauczyciela badacza w kursach przygoto-
wawczych zwieksza $wiadomos¢ dziatan badawczych i oczekiwan zawodo-
wych. Jednak 1/3 szkot objetych tymi badaniami nie prowadzita w tamtym
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czasie zadnych projektéw badawczych, a 1/3 poczatkujacych nauczycieli
nie wchodzita w interakcje z aktywnymi nauczycielami badaczami. Wielu
poczatkujgcych nauczycieli bylo w ,trybie przetrwania’, a ich starsi ko-
ledzy prawdopodobnie nie chcieli obciaza¢ ich dodatkowsa pracg. Dane
zebrane podczas badan wyraznie wskazaly, ze poczatkujacy nauczyciele
moga dostrzec mozliwo$ci prowadzenia badan nauczycielskich w swoim
srodowisku szkolnym (49% w 2000 roku, 56% w 2001 roku). Odpowiedzi
respondentow wskazywaly na ich zdolno$¢ do dostrzezenia mozliwosci
badawczych, pytan badawczych, danych do analizy. Chociaz nie ma do-
wodow potwierdzajacych to twierdzenie, to uzasadnione jest zatozenie, ze
ta $Swiadomo$¢ badawcza przynajmniej czg$ciowo jest wynikiem szkolenia
w ramach studiéw. Podobnie dane wyraznie wskazywaly, ze wielu poczat-
kujacych nauczycieli moze rozpoznaé¢ mozliwosci prowadzenia badan
nauczycielskich w swojej klasie (44% w 2000 roku; 40% w 2001 roku).
Wystepowala rowniez swiadomos¢ poczatkujgcych nauczycieli na temat
mozliwosci wprowadzenia praktyki badawczej w swojej klasie i dostrze-
gania warto$ci refleksji nad wlasng praktyka mimo wyzwan, jakie stoja
przed ich poczatkowym doswiadczeniem w nauczaniu. Zgodnie z oczeki-
waniami wiekszos$¢ poczatkujacych nauczycieli nie sprostata jeszcze wy-
zwaniom i nie pokonata przeszkdd zwigzanych z zostaniem nauczycielem,
a tym bardziej nauczycielem badaczem. Nie jest wigc zaskoczeniem, ze
dane podkreslity brak uczestnictwa w badaniach przez poczatkujacych
nauczycieli (63% respondentéw w 2000 roku i 67% respondentéw w 2001
roku). Odsetek respondentdw, ktdrzy wskazali na potrzebe aktywnej roli
nauczyciela badacza, wynosit 12% w 2000 roku i 19% w 2001 roku. Mniej
niz potowa miodych nauczycieli wykorzystata swoje umiejetnosci ba-
dawcze w pierwszym roku nauczania, aby sprosta¢ wyzwaniom w klasie;
28% respondentéw potwierdzito podobne doswiadczenia w 2001 roku.
Nic réwniez nie wskazywalo na to, Ze nauczyciele czytali czasopisma lub
ze czasopisma te stanowily bodziec do zmiany w ich praktyce lekcyjnej.
Poczatkujgcy nauczyciele czuli, ze sg $wiadomi zasad panujgcych w za-
kresie polityki oswiatowej i uznali je za czes¢ swojej praktyki zawodowej.
Jednak wiekszo$¢ z nich nie rozwineta jeszcze profesjonalnej wiedzy lub
pewnosci siebie, aby aktywnie podejmowac refleksyjne badania w klasie.
Podobnie w badaniu Iana Ginnsa i in. (2001) poczatkujacy nauczyciele
wskazywali, ze walka o wiarygodno$¢ nauczyciela narazita na szwank kaz-
da szanse lub pragnienie odgrywania roli nauczyciela badacza na bardzo
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weczesnych etapach kariery. Wyniki te zgadzaja si¢ rowniez z kwestiami
przedstawionymi w badaniach Pottera (2001b).

Susan Seider i Paulette Lemma (2004) zbadaly dlugoterminowe efekty
prowadzenia badan przez nauczycieli w srodowisku uczniowskim dane;j
klasy. Dzieki ankietom i wywiadom o$mioletnie badanie wykazalo, ze
wszyscy uczestnicy zgodzili sie, iz realizowanie projektow badawczych
wérdd uczniow danej klasy stanowi wyzwanie, ale jednoczesnie jest bardzo
oplacalne pod wzgledem poszerzenia umiejetnosci uczenia si¢ poprzez
praktyczne dzialania o charakterze naukowym. Jednak tylko nieliczni
uczestnicy zglosili, ze zainicjowali nowe projekty badawcze po studiach.
Powodem moze by¢ fakt, Ze jedynie 59% z nich zostato poinformowanych
przez dyrektoréw i wspoélpracownikéw o prowadzonych w szkole bada-
niach oraz zaangazowalo si¢ w dziatania w celu poszukiwania projektéw
badawczych dla siebie samych. Rozsadne jest zalozenie, ze jako nowi
nauczyciele uczestnicy badan mogli nie by¢ w stanie uzyska¢ wskazdéwek
niezbednych do podjecia badan.

Specjalne wydanie ,,American Annals of the Deaf” (Wang i in., 2010)
zawiera zbior artykuléw na temat wybranych klasowych przyktadéw
dzialan prowadzonych przez studentéw studiow podyplomowych w Pro-
gramie edukacji dla niestyszgcych w Uniwersytecie Columbia (Program in
the education of the deaf and hard of hearing, Teachers College, Columbia
University), czgsciowo dopelniajagcym wymagania na studiach magi-
sterskich. Studenci wzigli udzial w kursie nauczycielsko-badawczym na
pierwszym roku studiéw podyplomowych, podczas ktérego nauczyli sie
podejmowac refleksje na temat powigzan teorii i praktyki oraz opraco-
wywac propozycje badan dla pojawiajacych sie w klasie pytan. Nastepnie
wdrozyli badania podczas swoich stazy studenckich w trakcie kolejnego
semestru. Projekt badawczy oferowal studentom swobode wyboru, co
pozwolilo im zaangazowa¢ si¢ w badaniach w problematyczne kwestie,
ktore wynikaly na biezaco z ich praktyki. Dlatego podejmowali badania
oparte na wilasnych obserwacjach, a nie uczyli si¢ wynikéw i przyjmo-
wali najlepsze praktyki z narzuconego odgérnie, wypracowanego juz
przed kogo$ innego podejscia. Studenci-nauczyciele otrzymali mozliwos¢
wspolpracy i praktykowania w swoich klasach. Badania prowadzone przez
nauczycieli obejmowaly réznorodne metodologie, w tym obserwacje,
wywiady i analize ilo§ciowa/wstepna z udzialem uczniéw od przedszkola
do gimnazjum. Nauczyciel-student rozpoczat proces poszukiwania jako
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uczestnik obserwacji odbywajacej si¢ w klasie, gdzie bral udziat w zajeciach
i naturalnie wspdtpracowat z nauczycielem i uczniami. W trakcie procesu
obserwacji doszto do zidentyfikowania problemu i zadania pytania badaw-
czego na jeden z interesujacych tematdw. Ponadto, na podstawie wstepnej

obserwacji i przegladu literatury, nauczyciel zaplanowat ,,akcj¢”, zazwyczaj

interwencje z innowacyjna strategig instruktazows. Co wiecej, nauczyciel

przeprowadzal interwencje trwajacg od dwoch do o$miu tygodni, w zalez-
nosci od cech interwencji, dtugosci jednostki lekcyjnej lub charakterystyki
uczestnikow. W koncu potwierdzil skutecznos$é¢ interwencji przez wywiady
z nauczycielem wspolpracujacym, codzienna obserwacje uczestnikow,
notatki sporzadzone na podstawie wywiadow z rodzicami oraz analize
ilosciowa ocen przed wykonaniem badania i po jego przeprowadzeniu.
Wszystkie badania obejmowaly triangulacje w zbiorze danych i analize,
ktdra dotyczyla wielu danych w celu ustalenia wiarygodnosci lub zweryfi-
kowania zgodnosci faktéw. Badania prowadzone przez studentéw — przy-
sztych nauczycieli w szkotach trwaly zazwyczaj tylko przez jeden semestr.
Tematy badan naukowych byly bardzo rézne, zastosowano podczas nich

rozmaite narzedzia instruktazowe i strategie. Na przyklad jedno z badan
dotyczylo skuteczno$ci uzywania Visual Phonics do czytania instruktazu
w polaczeniu z fonicznym programem nauczania dla ucznia w wieku

przedszkolnym z implantem $limakowym - sprawdzona grafika jezyka

migowego w podrecznikach stosowanych do czytania w klasie pierwszej

do rozwoju umiejetnosci czytania i pisania uczniéow z dysfunkeja stuchu.
Inne badanie wykazalo, jak program nauczania realizowany w kontekstach

spolecznych dawal uczniom niedo$wiadczonym mozliwos¢ uczenia sie

i wdrazania umiejetno$ci metakognitywnych, co pomogto im zrozumie¢

zwigzki przyczynowo-skutkowe i ostatecznie stac si¢ aktywniejszymi

czytelnikami literatury naukowe;j.

Zakres formatdw, pytan nauczycieli i metodologii, ktére moga by¢
stosowane w badaniach przez nich prowadzonych, prezentowany jest
w publikacjach naukowych - monografiach i czasopismach. Kilka ta-
kich przykladéw znalazto si¢ w ksiazce Henderson i in. (2012), a doty-
czylo badan prowadzonych przez nauczycieli edukacji weczesnoszkolnej:
(1) Przyjazn: krytyczne badanie incydentéw majacych miejsce miedzy
dwojgiem dzieci (nauczyciel przedstawil fotograficzng chronologie in-
terakeji spolecznych dwojga dzieci wykorzystujacych srodowisko klasowe
do promowania swojej przyjazni; sze$¢ zdje¢ zrobionych w ciggu dwdch

151



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

miesiecy pokazato krytyczne zdarzenia w rozwijajacej si¢ przyjazni dzie-
ci; nauczyciel dodal anegdoty do zdje¢ oraz zawarl analize tego, w jaki
sposob badania te zwigkszyly jego zrozumienie wptywu komunikacji
niewerbalnej najmlodszych w §rodowisku na ich relacje); (2) Ulepszanie
$rodowiska szkolnego poprzez dialog z rodzicami uczniéw - nauczyciel
poszukiwal sposobow na to, aby jego uczniowie czuli si¢ w klasie szkol-
nej jak najbardziej komfortowo; wspomnienia i do§wiadczenia rodzinne
jego zdaniem pomagaly w przeprojektowaniu przyjaznego $rodowiska
szkolnego; (3) Badanie skutkéw wdrozenia programu domowego naucza-
nia i jego wplywu na proces uczenia si¢ dziecka w wieku szkolnym przy
zatozeniu, ze to rodzice sg pierwszymi nauczycielami swojego dziecka
(Henderson i in., 2012).

Bardzo wazna formg badan prowadzonych przez nauczycieli sg ba-
dania narracyjne — proces studiowania i rozumienia doswiadczen przez
opowiadanie historii lub pisanie narracji. Informacje gromadzone sa
w celu badania pewnej historii. Nastepnie badacz pisze opowiadanie o tym
doswiadczeniu. To badanie sposobdw, w jakie ludzie doswiadczaja $wiata.
Osoby zaangazowane w badania narracyjne poszukuja sposobéw wzbo-
gacenia i przeksztalcenia przezywanych doswiadczen dla siebie i innych.
Procesy przezywania i opowiadania historii sg gtéwnymi tematami w do-
ciekaniach narracyjnych. Historie sg poteznym sposobem na wyostrzenie
umiejetnosci dociekania, przyblizaja do momentéw i incydentéw uczenia
sie, zardwno dzieci, jak i samych nauczycieli. Nauczyciele coraz czg$ciej
uswiadamiajg sobie istotna role badan narracyjnych w ich praktyce oraz
czynig celowe starania, aby osadza¢ historie w codziennych obserwacjach
dzieci w pracy oraz wykorzystywac je jako sposob na refleksje i poprawe
jako$ci nauczania. W tym procesie mogg doswiadcza¢ w swojej tozsamosci
zmian, ktére powoduja transformacje w postrzeganiu siebie jako nauczy-
cieli lub postrzeganiu dzieci jako uczniéw. Podczas badania naukowcy
nauczyciele wykorzystuja notatki terenowe, wywiady, czasopisma, listy,
opowiesci ustne i wspomnienia autobiograficzne. Opowiadajac swoje
historie, uzyskuja wglad w to, co robia i dlaczego to robig, wychodzac
z zalozenia, zZe by¢ moze nic nie jest wazniejsze niz $§ledzenie historii
tego, kim jeste$my i kto wptynal na nas po drodze. Badanie narracyjne
tworzy wspolnie skonstruowang historie z zycia zardwno badacza, jak
iuczestnikow. To wlasnie dzigki wspdlnym opowiesciom uczestnicy badan
stajg si¢ w pelni znani sobie i innym oraz widzg nowe mozliwoéci zmian
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edukacyjnych (Connelly i Clandinin 2006; Pushor i Clandinin 2009; Hen-
derson i in., 2012). Jest to o tyle istotne, ze (Szempruch, 2011, s. 218-219):

w celu powstrzymania postepujacej dehumanizacji $wiata wiele oczekuje si¢
od nauczyciela i nauk spotecznych i humanistycznych, ktére powinny poméc
czlowiekowi w percepcji i rozumieniu §wiata, w ktérym akcentowaé bedzie
sie podmiotowos¢ jednostki i jej aktywnos¢ oraz zwiazane z nig mozliwosci
humanizowania ludzkich struktur, relacji, oddzialywan. (...) Nie sposdb prze-
ceni¢ roli, jaka moze odegra¢ nauczyciel w tworzeniu nowego tadu spolecznego,
przede wszystkim dzigki przestaniom etycznym, tak potrzebnym w czasach

obecnych, charakteryzujacych sie dynamicznymi zmianami, nieprzejrzystoscia
inieprzewidywalnoscia. (...) Wizja rozwijajacego si¢ spoteczenstwa i nieprzej-
rzystej przysztoéci wymaga od profesjonalnie wyksztatconych i funkcjonu-
jacych nauczycieli przygotowania cztowieka do uczenia si¢ przez cale zycie,
dokonywania refleksji, a takze pomagania uczacym si¢ w rozumieniu $wiata,
ocenianiu i poszukiwaniu mozliwosci wlasnego rozwoju, stawianiu wyzwan

i odpowiedzialnym kreowaniu warunkéw zycia, samorealizacji i tworczej

aktywnosci.
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Czy badania pedagogiczne sa przydatne nauczycielom praktykom?

Proéby zdefiniowania pojecia ,,nauczyciel jako badacz” podjeli w 1999 roku
Marion MacLean i Marian Mohr, ktorzy uznali, ze powyzszy termin catko-
wicie na nowo zdefiniowal role nauczyciela. Nauczyciele sg osobami, ktore
z zaangazowaniem wykonujg swojg prace polegajaca najczesciej na pro-
cesie przekazywania wiadomosci, uczestnictwie w codziennych zajeciach,
ocenianiu uczniéw oraz przygotowywaniu si¢ do kolejnych zaje¢. Badacze
to natomiast osoby, ktore poza procesem edukacyjnym sg obiektywnymi
obserwatorami interakcji odbywajacych si¢ w klasie. Zadaniem bada-
czy jest przygotowywanie i opracowywanie projektu badawczego, ktéry
nastepnie jest realizowany w $rodowisku szkolnym. Ale kiedy nauczy-
ciele staja sie nauczycielami badaczami, tradycyjne opisy zaréwno na-
uczycieli, jak i badaczy zmieniajg sie. Nauczyciele-badacze stawiajg pytania
o to, co mysla o swoim nauczaniu i uczeniu si¢ uczniéw i jak je postrzegaja.
Zbierajg prace uczniéw do oceny wynikéw, ale widza takze prace uczniow
jako dane do analizy w celu zbadania nauczania i uczenia sie, ktdre je
stworzyly (MacLean i Mohr, 1999). Badania prowadzone przez nauczycieli
powinny by¢ etyczne, systematyczne, eksplorowac i rozwigzywacé problem
zauwazony w klasie lub grupie uczniow.

W latach 2016-2018, przy uzyciu sondazu diagnostycznego z wyko-
rzystaniem techniki skali postaw Rensisa Likerta autorzy niniejszej mo-
nografii przeprowadzili badania wiasne, ktérych celem byla weryfikacja
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wiedzy nauczycieli na temat badan pedagogicznych, umiejetnosci pla-
nowania badan i znajomosci ich przydatnosci w codziennej praktyce
edukacyjnej. W badaniu wzieto udzial 586 nauczycieli z réznych pozio-
moéw edukacyjnych. Hipoteza badawcza zakladata, ze istnieje naglaca
potrzeba rozwijania postawy badawczej nauczycieli oraz ich doksztal-
cania si¢ w zakresie problematyki aktualnych badan pedagogicznych
i edukacyjnych. W przeprowadzonym badaniu kobiety stanowily zde-
cydowana wigkszo$¢ — 86% badanej populacji, a mezczyzni 14%. Wsréd
nauczanych przedmiotdw najczesciej pojawiat sie jezyk polski, stanowig-
cy 10% wszystkich nauczanych przedmiotéw. Najliczniejszg grupa byli
nauczyciele gimnazjum (37% respondentéw). Kwestionariusz sondazu
diagnostycznego sktadal sie z 10 stwierdzen i 6 pytan dotyczacych przy-
czyn siegania przez nauczycieli po wyniki badan pedagogicznych oraz
sposobow ich wykorzystywania.

Wyniki ankiety zebrano w programie Excel, a nastepnie opracowano na
podstawie obliczen statystycznych i wykorzystania prezentacji graficznej.
W tym celu zgodnie z instrukcjami Dell Inc. (2016) zastosowano staty-
styki opisowe i testy: Kruskal-Wallis, test U Manna-Whitneya, korelacja
rang Spearmana. Szczegétowa analiza zostala przeprowadzona w trzech
cze$ciach:

- analiza opisowa ankiet zaréwno dla catego zbioru danych, jak i po-

dzialu na grupy;

- korelacja miedzy poszczegolnymi pytaniami;

- testy istotnosci réznic miedzy odpowiedziami na poszczegélne

pytania w roznych grupach - zastosowano:

o test niezalezny zmiennej ,,grupujacej” ,przedmiot nauczania”
Kruskala-Wallisa,

o test niezalezny zmiennej ,grupujacej” ,poziom edukacyjny” Kru-
skala-Wallisa,

o test U Manna-Whitneya w odniesieniu do zmiennej pici (z ko-
rekta ciaglosci),

o test Kruskala-Wallisa niezaleznej zmiennej (grupujacej) ,,staz”

Wykazano, ze 88% respondentéw uznalo badania pedagogiczne za
przydatne nauczycielom praktykom. Natomiast 10% nie mialo zdania
na ten temat, a tylko 1% uznat takie badania za nieprzydatne. Histo-
gram 1 prezentuje interpretacje podstawowych statystyk dla postaw re-
spondentéw wzgledem przydatnoséci badan pedagogicznych. W tabeli 4
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zaprezentowano przykladowg interpretacje wynikéw testu U Manna-

-Whitneya w tym zakresie.

Tabela 4. Przyktadowa interpretacja wynikéw testu U Manna-Whitneya, wyniki
odpowiedzi respondentéw (w zaleznosci od ptci) na stwierdzenie, czy badania
pedagogiczne sa przydatne dla nauczycieli praktykéw

Test U Manna- | Sum. Sum.rang | U Z p Z p N N
-Whitneya rang wazn. | wazn.
Pyt. 1 148589 | 21 064,00 | 17578,00 | 2,21 | 0,03 | 2,43 | 0,02 | 499,00 | 83,00

Zrédio: Potyrata, Czerwiec, Studnicki i Skrzypek, 2018a.

Warto$¢ p dla skorygowanego testu U Manna-Whitneya wynoszaca
0,02 jest wyzsza niz zalozony standardowy poziom istotnosci 0,05, wiec
mozemy przyjac hipoteze zerowa, mowiaca, iz poziom badanego zjawiska
w obu grupach jest taki sam (tabela 5).

Tabela 5. Statystyki opisowe dla testu U Manna-Whitneya

Pte¢ Srednie Waznych Q25 Mediana Q75
K 4,36 499,00 4,00 4,00 5,00
M 4,14 83,00 4,00 4,00 5,00
Ogot 433 582,00 4,00 4,00 5,00

Zrodto: Potyrataiin., 2018a.
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Histogram 1. Interpretacje podstawowych statystyk dla postaw respondentéw
wzgledem przydatnosci badan pedagogicznych (zmienna: ptec)

Ponad 9o0% respondentdéw uznalo, ze nauczyciele powinni zapozna-
wacé sie z wynikami badan pedagogicznych publikowanych w czaso-
pismach naukowych, a tylko dla 1% z nich nie bylo to konieczne. W ta-
beli 6 zaprezentowano przecigtny poziom udzielanych odpowiedzi
wzgledem zmiennej: nauczany przedmiot. Ponadto dla 70% responden-
tow duze znaczenie ma wiarygodno$¢ wynikow badan pedagogicznych.
Ich zdaniem zalezy ona od podmiotu, ktory przeprowadza tego typu
badania (tabela 7).
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Tabela 6. Dane na temat postaw respondentéw wzgledem koniecznosci zapo-
znawania sie nauczycieli zwynikami badan pedagogicznych (zmienna: nauczany
przedmiot)

ANOVA rang Kruskala-Wallisa (arkusz 419).

Zmienna niezalezna (grupujaca): nauczany przedmiot.

Test Kruskala-Wallisa: H (22. N = 582) = 35,37055,
Nauczany przedmiot p=0,0354

kod N waznych ::r:nga i;i(jggia
wychowanie przedszkolne 101 21 5594,50 266,40
edukacja wczesnoszkolna 102 45 13 047,00 289,93
jezyk angielski 103 29 6480,50 223,47
matematyka 104 33 8644,50 261,95
geografia 106 17 4269,00 251,12
biologia 107 47 13 233,00 281,55
przyroda 108 36 11 030,00 306,39
informatyka 109 32 9975,00 311,72
fizyka 110 15 5165,00 344,33
pedagog szkolny 111 39 13 145,00 337,05
mzzc;‘l"r’l?g'e dozycia 112 17 4810,00 282,94
przedmioty zawodowe 113 16 4774,50 298,41
jezyk polski 114 59 19 130,00 324,24
historia 115 38 11 324,00 298,00
technika 116 19 5537,00 291,42
jezyk niemiecki 117 18 5102,50 283,47
plastyka 118 15 5165,00 344,33
muzyka 119 12 3036,50 253,04
religia 120 13 4296,00 330,46
chemia 121 20 5160,00 258,00
WOS 122 13 4837,00 372,08
edb 123 14 3107,50 221,96
WF 124 14 2789,50 199,25

Zrodto: Potyrata, Czerwiec, Studnicki i Skrzypek, 2018b.
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Tabela 7. Dane na temat postaw respondentéw wzgledem wiarygodnosci wy-
nikéw badan pedagogicznych i podmiotu, ktéry je przeprowadza (zmiana: staz
pracy)

ANOVA rang Kruskala-Wallisa: pyt 4. (arkusz 488).
Zmienna niezalezna (grupujaca): staz.
Staz pracy Test Kruskala-Wallisa: H (4. N =582) =4,017832, p = 4036
kod N waznych suma rang $rednia ranga
0-5 1 45 12 825,50 285,01
6-10 2 85 25975,00 305,59
11-15 3 120 32080,50 267,34
16-20 4 115 34 527,50 300,24
>20 5 217 64 244,50 296,06

Nauczyciele sktonniejsi sa do akceptowania wynikéw badan prowa-
dzonych przez uczelnie pedagogiczne niz inne instytucje - tak odpo-
wiedzialo 71% badanych, a 24% nie miato zdania na ten temat; z kolei
»zdecydowanie nie” odpowiedziato zaledwie 0,17% respondentéw. Analiza
wynikéw w odniesieniu do pozioméw ksztalcenia, na ktérych nauczajg
respondenci, zaprezentowana zostala na histogramie 2. Nalezy przy tym
zaznaczy¢, ze dla nauczycieli szkdt ponadpodstawowych miato to wieksze
znacznie niz dla nauczycieli z innych poziomow ksztalcenia. Z kolei liczba
odpowiedzi respondentdéw na temat stazu pracy nauczycieli znajduje si¢
w tabeli 8. W odniesieniu do takiej zmiennej wykazano, ze dla nauczycieli
bez wzgledu na staz pracy wiarygodniejsze s3 wyniki badan prowadzonych
przez uczelnie pedagogiczne niz inne instytucje.
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Histogram 2. Interpretacje podstawowych statystyk dla postaw respondentéw
wzgledem akceptowania przez nich wynikéw badan prowadzonych przez uczel-
nie pedagogiczne i inne instytucje

Zrédto: Potyrata i in., 2018a.

Tabela 8. Dane na temat liczby obserwacji wzgledem akceptowania przez re-
spondentéw wynikow badan prowadzonych przez uczelnie pedagogiczneiinne
instytucje (zmienna: staz pracy)

ANOVA rang Kruskala-Wallisa (arkusz 492).
Zmienna niezalezna (grupujaca): staz pracy.
Staz pracy Test Kruskala-Wallisa: H (4, N = 582) = ,4475893, p =,9784
kod N waznych suma rang $rednia ranga
0-5 1 45 12992,00 288,71
6-10 2 85 24 952,00 293,55
11-15 3 120 34 076,00 283,97
16-20 4 115 34 168,50 297,12
>20 5 217 63 464,50 292,46

Wykazano, ze 86% respondentéw (zmienna: staz pracy) uznalo, iz
analiza wynikow badan pedagogicznych pomaga nauczycielowi w roz-
wigzywaniu probleméw dydaktycznych i wychowawczych. Tylko 3% byto
przeciwnego zdania. Szczegdtowe dane zaprezentowano na histogramie 3.
W tabeli 9 przedstawiono natomiast przecietny poziom odpowiedzi
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respondentéw z uwzglednieniem zmiennej niezaleznej grupujacej: po-

ziom edukacyjny.

Histogram 3. Interpretacje podstawowych statystyk dla postaw respondentéw
wzgledem analizowania przez nauczycieli wynikow badan pedagogicznych
w celu rozwigzywania problemow dydaktycznych i wychowawczych (zmienna:

staz pracy)

Zrodto: Potyrata i in., 2018a.

Tabela 9. Dane na temat liczby obserwacji wzgledem potrzeby analizowania
przez nauczycieli wynikdw badan pedagogicznych w celu rozwigzywania pro-

bleméw dydaktycznych i wychowawczych (zmienna: poziom edukacyjny)

Poziom nauczania

ANOVA rang Kruskala-Wallisa (arkusz 497).
Zmienna niezalezna (grupujaca): poziom edukacyjny.
Test Kruskala-Wallisa H (6, N = 532) = 36,35972, p = 0000

kod N waznych suma rang $rednia rang
niezdefiniowany 101 21 4491,00 213,86
| poziom edukacyjny 102 63 12 307,00 195,35
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Il poziom edukacyjny 103 137 40 780,50 297,67
lIl poziom edukacyjny 104 213 67 000,00 314,55
IV poziom edukacyjny 105 118 36 439,00 308,81
I-1l poziom edukacyjny 106 24 6872,50 286,35
II-11l poziom edukacyjny 107 6 1763,00 293,83

Zdaniem 87% respondentéw nauczyciele powinni bra¢ udzial w pla-
nowaniu badan pedagogicznych przygotowywanych przez naukowe
os$rodki badawcze zajmujace si¢ prowadzeniem i analizg badan. Ich zda-
niem nauczyciele biorgcy udzial w planowaniu badan pedagogicznych
swoja postawa wplywaja na rozpowszechnianie idei, ktérej podstawa jest
koniecznos¢ rozwoju edukacji w wymiarze pedagogicznym i metodolo-
gicznym. Przekroj statystyk opisowych w tym zakresie zestawiono w ta-
beli 10 (kryterium: pte¢) i na wykresie 1 (kryterium: nauczany przedmiot).
Mediana wynosi 4; respondenci (niezaleznie od przedmiotu, ktérego
ucza) odpowiedzieli, Ze nauczyciele powinni uczestniczy¢ w planowaniu
badan pedagogicznych.

Tabela 10. Dane na temat postaw respondentéw wzgledem koniecznosci uczest-
niczenia nauczycieli w planowaniu badan pedagogicznych (zmienna niezalezna
grupujaca: ptec)

Tabela przekrojéw statystyk opisowych (arkusz 539).

N =582 (zmienne zalezne nie zawieraja BD)

ptec Srednie waznych Q25 mediana Q75
K 4,24 499,00 4,00 4,00 5,00
M 4,05 83,00 4,00 4,00 5,00
ogot 4,21 582,00 4,00 4,00 5,00

Zrodto: Potyrataiin., 2018b.
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Wykres 1. Graficzna analiza wynikéw w odniesieniu do postaw respondentow
wzgledem uczestniczenia nauczycieli w planowaniu badan pedagogicznych
(kryterium: nauczany przedmiot)

Respondenci uznali, ze nauczyciele powinni korzysta¢ z wynikéw
badan pedagogicznych i $ledzi¢ to, co na polu naukowym dzieje si¢
w przestrzeni edukacyjnej/pedagogicznej (86%), ale postawa badawcza
jest im niejako obca - $§ledza wyniki badan, sa one dla nich wazne, lecz
sami nie do konca chcg osobiscie/bezposrednio w §wiecie nauki mie¢
co$ do powiedzenia przez uczestniczenie w badaniach prowadzonych
przez wykwalifikowane do tego jednostki, na przyklad uczelnie pedago-
giczne - tylko 8% bardzo chetnie, a 25% chetnie bierze udzial w takich
badaniach. Przecietny poziom udzielanych odpowiedzi w poszczegodlnych
grupach respondentéw (zmienna niezalezna grupujaca: poziom edukacyj-
ny) przedstawiono w tabeli 11. Przy czym tematyka publikowanych badan
pedagogicznych az dla 82% wszystkich respondentow jest interesujaca,
a dla 9o% badania pedagogiczne sa spolecznie wazne. Reasumujac, spo-
$réd 586 nauczycieli 32 prowadzi badania naukowe w zakresie réznych
obszaréw edukacji. Z kolei w tej grupie 7 nauczycieli prowadzi swoje
autorskie badania opracowane wedlug ich wlasnej koncepcji badawczej

164



VI. NAUCZYCIEL JAKO BADACZ W SWIETLE BADAN | REFLEKSJI PEDAGOGICZNEJ

i metodologii - przebieg procedury badawczej jest jednak wspomagany
przez o$rodki uniwersyteckie ksztalcace przysztych nauczycieli. Ponadto
25 nauczycieli czynnie uczestniczy w badaniach naukowych prowadzonych
przez uczelnie pedagogiczne, ale nie sa oni gtéwnymi autorami koncepcji
badan i metodologii — mieli natomiast wplyw na tworzenie koncepcji
projektow i przebieg procedury badawczej.

Tabela 11. Dane na temat postaw respondentéw wzgledem koniecznosci uczest-
niczenia w badaniach pedagogicznych (zmienna niezalezna grupujaca: poziom
edukacyjny)

ANOVA rang Kruskala-Wallisa (arkusz 504).
Zmienna niezalezna (grupujaca): poziom edukacyjny.
Poziom nauczania Test Kruskala-Wallisa: H (6, N = 582) = 16,73077, p = 0,0103
kod Nwaznych | sumarang Srednia ranga
niezdefiniowany 101 21 5483,00 261,10
| poziom edukacyjny 102 63 15981,00 253,67
Il poziom edukacyjny 103 137 43373,00 316,59
Il poziom edukacyjny 104 213 64 829,00 304,36
IV poziom edukacyjny 105 118 30 453,00 258,08
I-1l poziom edukacyjny | 106 24 8127,50 338,65
II-11l poziom edukacyjny | 107 6 1406,50 234,42

Badania wykazaly, ze: (1) stosunek nauczycieli do ich dziatan zawo-
dowych wspartych krytyczng refleksja oparta m.in. na wiarygodnych
badaniach pedagogicznych stanowi podstawe rzetelnego poznania
rzeczywisto$ci procesu nauczania i uczenia sie; (2) rozwdj nauczycieli
powinien by¢ realizowany na podstawie systematycznie i wszechstron-
nie $ledzonych wynikéw badan pedagogicznych, a duzym uznaniem
nauczycieli cieszg si¢ badania prowadzone przez uczelnie pedagogiczne;
(3) rozumienie koniecznosci siegania przez nauczycieli po wyniki naj-
nowszych badan pedagogicznych jest jednym z kryteriéw doskonalenia
zawodowego i ewolucji ich wlasnych praktyk edukacyjnych; (4) wspot-
praca nauczycieli ze srodowiskiem akademickim przynosi korzysci
czlonkom obu tych grup - wspélnie prowadzone badania i wymiana
informacji w zakresie edukacji umozliwiaja efektywne dostrzeganie
szeregu probleméw edukacyjnych oraz inicjowanie dziatan na rzecz
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rozwoju warsztatu pracy nauczycieli i organizacji procesu nauczania
i uczenia sig; (5) praca zawodowa nauczyciela to nieustanny proces
doskonalenia si¢ i poszukiwanie nowych rozwigzan w dazeniu do profe-
sjonalizmu, ktory oznacza m.in. prowadzenie odpowiedzialnych badan
naukowych na gruncie dydaktyki szkolne;j.



VIl. NAUCZYCIEL JAKO ARCHITEKT WIEDZY

Jak rozwéj wiedzy wptywa na sposoby jej przekazywania?
Jakie sg uwarunkowania wspotczesnych wyzwan badawczych

na gruncie edukacji?

W dziejach ludzkosci nauka byla procesem, ktory istnial od zawsze i byt
realizowany na rozne sposoby zaleznie od dostepnych mozliwosci oraz
stopnia rozwoju kultury. Pradawni ludzie z pokolenia na pokolenie rozwi-
jali swoje umiejetnosci i coraz dokltadniej poznawali otaczajacy ich $wiat.
Dzieci zdobywaly wiedze od swych rodzicéw. Jej przyswajanie odbywato
sie naturalnie, najpierw odpowiedzialno$¢ przejmowali rodzice, najblizsze
otoczenie, nastepnie plemi¢. W trakcie rozwoju cywilizacji pojawiata sie
koniecznos$¢ zdobywania coraz bardziej wyspecjalizowanych umiejetno-
$ci, opanowanie wiedzy dawalo specjalizacje w zawodzie, czgsto wiedza
przechodzila z ojca na syna, zapewniajac w ten sposdb mozliwos¢ utrzy-
mania rodziny i przekazania tradycji z pokolenia na pokolenie. Wladcy
réwniez zwracali uwage na nauke, zbieranie informacji i analizowanie
doswiadczen, ktére mozna byto wykorzystaé w podejmowaniu decyzji
i rozwijaniu funkcjonujacego panstwa; architektura i hierarchia wiedzy
byly budowane stopniowo w zaleznosci od zaistnialych potrzeb rozwija-
jacego sie spoleczenstwa i rosngcego zapotrzebowania na coraz to nowe
ustugi i produkty.

Nauka jest znaczacym elementem egzystencji czlowieka na przestrzeni
wiekow. Poczatkowo wiedza byla przekazywana przez doswiadczone osoby
mlodszym obywatelom. Odbywalo si¢ to w formie ustnej i trwalo tysiace
lat do przelomowego momentu, jakim byto odkrycie pisma. Pierwszym

167



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

systemem znakow stuzgcym do utrwalania informacji byto pismo klinowe
wynalezione na Bliskim Wschodzie przez Sumeréw okolo 3500 lat p.n.e.
(teren obecnego Iraku), na poczatku calkowicie ideograficzne, wykorzy-
stujace obrazki do przekazywania wiadomosci (Mierzejewski, 1981; Wal-
ker, 1998). Pismo dalo mozliwo$ci utrwalania wiedzy i przekazywania jej
kolejnym pokoleniom, wplywajac na pojawienie sie pierwszych systemow
edukacji. W réznych krajach poczatki edukacji przybieraty inne formy.
W starozytnym Egipcie i Mezopotamii wiedz¢ miata kasta, ktorej zadaniem
byto stuzenie tg wiedzg i pomaganie panujagcym wladcom w podejmowa-
niu decyzji. Odsetek 0sob, ktore umiejg czytac i pisa¢ w Egipcie wynosit
ponizej 1%. Opanowanie tych umiejetnosci byto procesem Zmudnym
i zlozonym, trwajacym nawet wiele lat. Posiadanie wiedzy bylo réwniez
bardzo wazne dla samych wladcow i ich rodzin, stad tez pobierali oni
nauki od najlepszych nauczycieli w panstwie. Przyswojenie wiedzy naj-
czesciej odbywalo sie w zakresie umiejetnosci zwigzanych z poziomem
rozwoju panstwa, poczatkowo byla to nauka czytania i pisania, matema-
tyka, sztuki walki, jazda konna oraz polowanie.

W Chinach w czasie panowania dynastii Zhou (od okolo 1000 roku
p.n.e. do 200 roku p.n.e.) zakladano szkoly przeznaczone dla dzieci ze
szlachetnych rodzin, ktérych status majatkowy pozwalal na pobieranie
nauki. System ksztalcenia uwzglednial podziat ze wzgledu na ple¢, edu-
kacja rozpoczynala si¢ w wieku 12 lat. Dla chtopcéw realizowane byly
zajecia z zakresu matematyki, kaligrafii, muzyki, rytualéw, powozenia
rydwanoéw oraz tucznictwa. Dziewczeta natomiast uczyly si¢ tkactwa
i wyrobu jedwabiu. Pojawienie si¢ konfucjanizmu przyczynito si¢ do
rozbudowy systemu edukacji o literature i filozofie. Pierwsza cesarska
akademia zostala powotana w 124 roku p.n.e. Edukacja rozpoczynala
sie miedzy 14 a 17 rokiem Zycia. Akademia mogla uczy¢ 30 ooo uczniéw,
zbiegiem czasu liczba kandydatéw przekraczata limit miejsc. Odpowiedzig
panstwa na zwiekszone zapotrzebowanie na edukacje bylo pojawienie
sie w akademiach systemu panstwowego skladajacego si¢ z dziewieciu
ocen. Jego wprowadzenie pozwalalo na selekcje uczniéw umozliwiajaca
najzdolniejszym z nich pobieranie nauki w elitarnych szkotach, a nastepnie
zajmowanie wysokich pozycji w administracji panstwa. Niestety, wpro-
wadzony system nie byl doskonaly i bardzo czesto do szkot dostawaty
sie wylacznie dzieci z zamoznych rodzin lub 0séb wysoko postawionych
w kraju. Juz wtedy pojawiala si¢ krytyka spoteczna szkolnictwa i edukacji.
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Dla Europejczykow kolebka edukacji jest Grecja. W V wieku p.n.e.
powstaly pierwsze szkoly, w ktorych zajecia z filozofii, etyki, retoryki,
polityki prowadzone byly przez znanych filozoféw: Platona, Sokratesa,
Arystotelesa. W Grecji czgstym sposobem zdobywania wiedzy byly
platne zajecia realizowane przez prywatnych nauczycieli; wysoko$é
pobieranej optaty zalezala od zréznicowania i poziomu realizowanego
materialu nauczania. Pobieranie nauki na podstawowym poziomie
wigzalo sie ze znacznie nizszymi kosztami, dzieki czemu dzieci z mniej
zamoznych rodzin takze mogly uczy¢ si¢ pisania i czytania. Z kolei
dzieci ,,dobrze urodzone” zdobywaly bardziej rozbudowang wiedze,
a uczenie si¢ retoryki, muzyki, geografii i logiki dawato im wieksze
mozliwo$ci. W przypadku Spartan to sprawno$¢ fizyczna i umiejetno$é
walki stanowily gtéwny element edukacji, gdyz wigkszos$¢ spoleczenstwa
byla niepi$mienna.

Starozytny Rzym miat czterostopniowy platny system edukacji, a awans
na kolejne stopnie odbywal si¢ w zalezno$ci od szybkos$ci przyswajania
wiedzy. Ukoniczenie ostatniego, czwartego, stopnia bylo symbolem wyso-
kiego statusu spotecznego i gwarantowalo prace na wysokim stanowisku.

Szkolnictwo istniato zatem juz w starozytnosci, odpowiednia architek-
tura wiedzy i zakres realizowanego materiatu byly selektywnie dobierane
przez edukatora i wyznaczone przez szkote standardy ksztalcenia.

Pierwszy uniwersytet powstal w 1088 roku w Bolonii we Wloszech,
kolejne za§ w 1167 roku — Uniwersytet Oksfordzki w Wielkiej Brytanii
oraz w 1209 roku — Uniwersytet Cambridge w Wielkiej Brytanii. Pierwsze
szkoly w Polsce pojawily sie w X wieku, poczatkowo byly to szkoty za-
konne, parafialne i klasztorne, ktore ksztalcity glownie chtopcow do stanu
duchownego. Dziewczeta natomiast uczyly sie w domach badz szkotach
znajdujacych sie przy klasztorach. W 1364 roku dzieki wsparciu kréla
Kazimierza Wielkiego powstal pierwszy uniwersytet w Polsce — Akade-
mia Krakowska (dzi$§ Uniwersytet Jagiellonski); byl to pierwszy osrodek
w Europie majacy katedre matematyki i astronomii.

Obecnie w Polsce dzieci objete s3 obowigzkiem nauki w szkole od
7 do 18 roku zycia. Po pozytywnym zdaniu egzaminu maturalnego moga
kontynuowa¢ nauke na studiach wyzszych. Celem szkoty jest przygotowa-
nie ucznia do samodzielnego funkcjonowania w spoteczenstwie. Szkoty
chcagce nadazy¢ za ,,duchem czasu” muszg si¢ zmieniaé przez wprowa-
dzanie reform oraz aktualizowanie w zakresie i formie przekazywanych
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tre$ci, a wspolczes$ni nauczyciele musza by¢ wyposazani w nowoczesne
technologie i nowe sposoby dystrybucji wiedzy.

Szkoly krytykowane byly od zawsze, poniewaz nieustannie kto$ chciat
je polepsza¢, zawladna¢ nimii podporzadkowad je realizacji swoich celdow.
Stanistaw Dylak (2013, s. 12) pytat:

Po co zatem jest szkota? Dzisiaj szkota musi wystuchac i traktowac swego ucznia
z respektem, co oczywiscie nie znaczy, ze ustuznie, ale jednak stuzebnie... Na-
uczyciel pozostaje nie przekaznikiem wiedzy, a architektem jej konstruowania
przez uczniéw budujacych wiedze.

W tym kontekscie pojawia si¢ konstruktywistyczna perspektywa uczenia
sie, polegajaca na zdobywaniu wiedzy oraz na tym, Ze uczacy sie ak-
tywnie konstruuje wlasng wiedze, jest budowniczym jej struktur, a nie
jedynie rejestratorem informacji przekazanych przez nauczyciela (Dylak,
2013). Konstruktywisci neguja zalozenie, ze najlepsza wiedza to ta zdobyta
z podrecznikow lub przekazana przez nauczyciela. Informacje wpojone
w ten sposob majg niewielka warto$¢, poniewaz w krétkim czasie stajg sie
ulotne. Uczenie si¢ nie polega na zapamigtywaniu gotowych odpowiedzi
na pytania, tylko na konstruowaniu odpowiedzi. Dorota Klus-Stanska
(2000, s. 83) pisata:

O ile w edukacji monologowej zabiegi nauczyciela koncentruja si¢ wokot
przyswajania przez uczniow ustalonych znaczen tworzacych wiedze publiczna,
o tyle edukacja dialogowa zmierza do tego, by dziecko nauczylo si¢ eksplorowa¢
wiasng pule doswiadczen, dokonywac na nich zabiegéw interpretacyjnych,
wezytywaé w nie nowe znaczenia, doszukiwac sie w nich glebszych sensow itd.

Podobnie argumentuje to Dewey (2004, s. 147), ktory sprzeciwia si¢ go-
towej wiedzy podawanej przez nauczyciela:

Wszelki fakt, czy nalezny do arytmetyki, do geografii czy gramatyki, jesli
sie nie wigze z tym, co rzeczywiscie i gteboko zainteresowato dziecko w zy-
ciu, nieprawnie zajmuje miejsce w jego umysle. Nie jest bowiem sama rzeczy-
wisto$cig, ale tylko nazwa pewnej rzeczywistosci, ktéra moglaby by¢ przezyta,
jako do$wiadczenie, gdyby byly spelnione potrzebne do tego warunki. A te
warunki nie moga by¢ spelnione, gdy si¢ podaje nagle dziecku wiadomoéci,
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ktore kto inny zdobyl, i gdy si¢ zada od niego wysitku, aby i ono posiadlo je
ze swej strony.

Zadaniem nauczyciela jest nadanie odpowiedniej architektury zaréwno
wiedzy, jak i przygotowanym zajeciom, skonstruowanym w taki sposéb,
aby byly ciekawe oraz mialy réznorodne formy i sposoby przekazywania
wiadomosci, a zadania powinny by¢ tak przygotowane, aby wspieraé
mys$lenie uczniéw, prowadzac ich do uzyskania odpowiedzi na pytania.
Nowe technologie wspomagaja prace wspolczesnego nauczyciela, umoz-
liwiajg polisensoryczny przekaz informacji, angazujac wiele zmystow.
Uczniowie uczg sie w interakeji z otoczeniem, aktywnie konstruujg wiedze,
wykorzystujac posiadane informacje (Dylak, 1998). Informacje zwiazane
z konstruktywistycznym podejsciem znajduja swoje odzwierciedlenie
w ksigzce Jerzego Vetulaniego pt. Moézg. Fascynacje, problemy, tajem-
nice. Neurogeneze mozna pobudzi¢, zmuszajac moézg do pracy przez
bombardowanie go nowymi wrazeniami wymagajacymi udzielenia od-
powiedzi, a zwlaszcza przez umieszczenie czlowieka w zréznicowanym
i atrakcyjnym $rodowisku (tak zwane srodowisko wzbogacone). Dzieci
wychowywane w §rodowisku wzbogaconym znacznie lepiej rozwiazujg
problemy poznawcze.

Szkota obecnie jest miejscem mato atrakcyjnym dla uczniéw, poniewaz
ci czgsto ukierunkowani sg na zapamietywanie przedstawianych informa-
cjiiodtwdrcze rozwigzywanie przygotowanych zadan zgodnie z kluczem.
Szkolne klasy zatrzymaty si¢ na pewnej epoce, w ktorej atrakcyjne byly
wylacznie mapy, globus i drukowane materialy rozwieszone na szkolnych
$cianach. Gwaltowny rozwéj technologii i tatwy dostep do aplikacji oraz
nowinek technicznych spowodowaly, ze $wiat uczniow, w ktérym przeby-
waja oni poza szkolg i klasa, jest znacznie atrakcyjniejszy niz miejsce nauki
i sposéb dystrybucji wiedzy przez nauczycieli. Potwierdzaja to cytowane
stowa z ksigzki pt. 12 sposobow na supermozg Johna Mediny ,,gdybys chciat
stworzy¢ srodowisko edukacyjne, ktére byloby doktadnie odwrotne niz
to, w ktérym mozg dobrze si¢ czuje, prawdopodobnie zaprojektowatbys
co$ w rodzaju szkolnej klasy” (Medina, 2009, s. 15).

Uczniowie znaczniej chetniej rozwigzujg interaktywne ¢wiczenie
z wykorzystaniem laptopa lub urzadzen mobilnych. Nauczyciel, aby
nadazy¢ nad zmieniajagcym si¢ §wiatem, ktory otacza uczniéw, ciagle
musi zmienia¢ i dostosowywa¢ metody pracy w celu zainteresowania
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i przyciggniecia uwagi do prezentowanego materiatu. Zasada ,,im wiecej,
tym lepiej” nie powinna by¢ gléwnym wyznacznikiem procesu ksztalce-
nia. Ksztalcenie to raczej zapewnienie uczniom mozliwosci racjonalne-
go rozwoju i selekcjonowania naptywajacych informacji z otaczajacego
$wiata (Kupisiewicz, 2012).

Nauczyciela mozna poréwnac do architekta. Obie dziatalnosci to pro-
fesje interdyscyplinarne, ktore musza polaczy¢ ze sobg wiele dziedzin na-
uki, realizowa¢ projekty na réznych plaszczyznach, a osoby je wykonujace
powinny posiadaé szerokg wiedze, aby prawidiowo i odpowiedzialnie
wykonywac swoje zadania i zlecone projekty. Oczywiscie obszar dzialania
nauczyciela jest nieco inny niz architekta. Aleksandra Tlusciak-Deliowska
(2017, s. 248) twierdzi, ze:

W zalezno$ci od kraju na przestrzeni dziejéw w réznym czasie przedstawiciele
tych zawodow spelniali rézne funkeje. ,, Architekt” to pojecie szerokie, obej-
mujace managera, idealiste, projektanta kubatury wnetrza, znawce ergonomii,
mistrza i ucznia zarazem, a nawet specjaliste od reklamy czy public relations.
Te wszystkie i jeszcze kilka zadan to czynnoéci, za ktore odpowiedzialny jest
samodzielny architekt.

Podobnie rzetelny i zaangazowany w swoja prace nauczyciel odpowie-
dzialny jest za efekt swojej pracy i projektowanie wiedzy ucznidw.
Stownik jezyka polskiego pod redakcja Witolda Doroszewskiego de-
finiuje pojecie wiedzy w nastepujacy sposdb: ,.to, co si¢ wie, ogdt wiado-
moéci zdobytych przez nauke’, i okresla wiedze jako ,,0g6t wiadomo$ci
zdobytych dzigki badaniom, uczeniu sig¢ itp.; tez: zasdb informacji z jakiejs
dziedziny, znajomos¢ czego$” (Stownik jezyka polskiego pod red. W. Do-
roszewskiego, 2020). Mata encyklopedia filozofii (Debowski i in., 1996)
przedstawia pojecie wiedzy jako catoksztalt wiadomosci pozostajacych
ze sobg w okreslonym (luznym lub systemowym) ukladzie bedacym
efektem poznania. Z kolei kategoria ,wiedza poznawcza” to suma in-
formacji zdobyta na podstawie dos§wiadczenia oraz naturalnych funkeji
psychiczno-poznawczych wlasciwych rozumowi, charakteryzujg ja stabe
usystematyzowanie logiczne, niski poziom uteoretyzowania, niski stopien
ogolnosci, pewnosci, prawdziwosci, niewielka moc eksploatacyjna i pro-
gnostyczna. ,,Dlaczego, jakze czesto wiedza naukowa i myslenie naukowe
przegrywaja z masowa wiedzg poznawcza?” (Niznik, 1991). Odpowiedz
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na to pytanie przedstawiaja Jan Such i Malgorzata Szczesniak, wiedze
potoczna definiujac jako: ,,produkt uboczny praktycznej dziatalnosci lu-
dzi” (Such i Szczesniak, 1997). Na podstawie takiej wiedzy ludzie planuja
i realizuja swoje zycie codzienne. Uczniowie przychodzacy do szkoly
posiadaja juz na tym etapie zycia wiedze potoczng, szkola za$ opiera sie
na wiedzy naukowej. Zadaniem nauczycieli jest weryfikowanie wiedzy
potocznej uczniéw na podstawie wiedzy naukowej, ktorg chcg im prze-
kaza¢. Mozliwe jest to dzieki konstruktywistycznej teorii budowania
wiedzy przez ucznidéw i nauczycieli. Wiedza potoczna nie ulega szybkim
zmianom, tak jak ma to miejsce w przypadku wiedzy naukowej, poniewaz
jest to wiedza przekazywana z pokolenia na pokolenie, stabilna i trudna
do podwazenia: ,jest tak, jak jest, bo tak jest”. Wiedza potoczna ulega
pewnym modyfikacjom, tak jak zmienia sie czlowiek pod wpltywem wias-
nej dzialalnosci, doswiadczen i ewolucji (Dylak, 2013). Zdaniem J6zefa
Niznika (1991, s. 141):

potoczno$¢ jest raczej dyspozycja egzystencjalng, gatunkowa przesadzajaca
o mozliwoéci trwania i rozwoju czlowieka w warunkach nieustannego stresu
powodowanego przez nieuniknione sytuacje prowadzace do dysonansu po-
znawczego. Nauka nie jest wiec alternatywg dla potocznoéci. Mozna wigc
powiedzie(, ze tylko dzigki temu, iz potoczno$¢ gwarantuje komfort psychiczny
w postaci spdjnego, symbolicznego uniwersum, cztowiek jest zdolny do przy-
gody intelektualnej, jaka jest nauka.

Marek Zidtkowski (1981, s. 149) zaznacza z kolei: ,Myélenie potoczne
jest pierwotng podstawowg forma myslenia ludzi o $wiecie, nad nim
dopiero nadbudowujg si¢ inne, bardziej ztozone. Wiedza ludzi o §wiecie
jest najpierw wiedzg potoczng, przeznaczona na praktyczny uzytek, do-
piero pdzniej tworzy si¢ wiedza naukowa i filozoficzna”. Dylak powyzsze
stowa interpretuje jako konieczny stan myslenia, stadium przednaukowe.
Zadaniem nauczycieli byloby zaprojektowanie (architektura wiedzy) pro-
cesu umozliwiajacego, zgodnie z konstruktywistyczna teoria, integracje
wiedzy potocznej z wiedza naukowa. Stanowi to opozycje w stosunku do
powszechnego sposobu przekazywania wiedzy. Niestety, w szkolach na-
dal funkcjonuje detaliczno$¢ w przekazywaniu wiedzy przez podrecznik
i (prawie) wszystkowiedzacego nauczyciela. Brak otwarto$ci nauczycieli
na wiedze naukowa spowodowany jest tworzeniem przez naukowcow

173



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

literatury czesto niezrozumialej i nieprzystajacej do realidw szkoly. Pro-
wadzenie badan i praktyk nauczycielskich we wspotpracy z osrodkami
akademickimi spowodowaloby otwarcie $wiata nauki dla nauczycieli oraz
wspdlng wymiane informacji miedzy o$rodkami badawczymi a herme-
tycznym $rodowiskiem edukatoréw pracujacych w szkotach i majacych
bezposredni kontakt z uczniami. Nauczyciel jako badacz otwarty na debaty,
wymiane informacji i prezentowanie swoich doswiadczen ze srodowiska,
jakim jest szkola, oraz bezposrednia wspolpraca z uczniami polegajaca
na pozwoleniu im na samodzielne konstruowanie wiedzy, zaréwno przy-
niostyby korzy$¢ samym nauczycielom, jak i daly realny obraz osrodkom
badawczym o sytuacji w szkole, w tym uniwersytetom zajmujgcym sie
ksztalceniem i przygotowywaniem nowej grupy przysztych edukatoréw
(Shulman, 1999). Zbigniew Kwiecinski (2008, s. 127) przytacza nastepu-
jace wnioski zwigzane ze wspolpracg nauczycieli jako badaczy: ,,Szkola
wymaga stalej wspotobecnos$ci w niej dobrze wyksztalconych, tworczych
i zaangazowanych pedagogéw akademickich, tym bardziej, im bardziej
nieprzejrzysty jest Swiat wspolczesny, im bardziej nieprzewidywalne sa
jego przemiany’.

Nauczyciele bardzo réznie rozumiejg badania naukowe i majg rdzne
podejécie do przeprowadzania procesu badawczego. Dla niektérych moze
to by¢ cos tak prostego, jak obserwowanie klasy i prowadzenie dziennika
o obserwacjach. Dla innych moze by¢ tak ztozone, jak badanie rozwoju
czytania u kilkorga ucznidéw w ciagu kilku lat. Nauczyciele zazwyczaj roz-
poczynaja badania, poniewaz chcag dowiedzie¢ sig, dlaczego réznorodne
sytuacje i zdarzenia dziejg si¢ w ich klasach (Hubbard i Power, 1993). Ruth
Shagoury Hubbard i Brenda Miller Power podkreslaja znaczenie opraco-
wania szczegotowych pytan badawczych; pytania nie powinny mie¢ na
celu szybkiego, a tym samym by¢ moze malo precyzyjnego, naprawienia
btedéw w procesie dydaktycznym. Wazne jest raczej, aby pytania dotyczyty
glebokiego zrozumienia ucznidéw i nauczania. Hubbard i Power sugeruja
réwniez, aby nauczyciel podejmowat badania, biorgc pod uwage swoje za-
interesowania oraz problemy uczniéw w okreslonym obszarze. Ten rodzaj
informacji moze by¢ punktem wyjscia do badan. Nauczycielom badaczom
moze by¢ latwiej poszerzy¢ zakres badania o grupe uczniow lub calg klase.
Przeprowadzenie badania, ktore koncentrowatoby si¢ tylko na jednym
uczniu, nie przyniostoby owocnych rezultatéw w analizie wynikéw, nie
byloby tak rozstrzygajace lub tak pouczajace jak przeprowadzenie badania
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na grupie 50 albo 100 uczestnikéw. Prowadzenie badan moze by¢ waznym
aspektem w Zyciu zawodowym wszystkich nauczycieli. Zapewnia nauczy-
cielom $rodki do zdobywania wiedzy o sobie, swoich uczniach i i sposo-
bach realizacji procesu nauczania-uczenia si¢ przez innych nauczycieli.
Przeprowadzajac jakas forme analiz, odkrywamy nowy $wiat informacji
nie tylko o nas samych, lecz takze o postawach uczniéw i stylach uczenia
sie — dwoch kwestiach, ktére moga by¢ trudne do zrozumienia bez badan.

Dlaczego prowadzenie badan przez nauczycieli oraz uczestniczenie
nauczycieli w badaniach prowadzonych przez osrodki akademickie jest
wazne? Wielu nauczycieli uznaje, ze uczestniczenie w badaniach nauko-
wych jest w ich przypadku niemozliwe z powodu zbyt duzego obcigzenia
realizacjg wymagan programowych, odpowiedzialnoscig za ucznidéw czy
codzienng presja zwigzang z organizacja pracy w poszczegdlnych klasach.
Badania prowadzone przez nauczycieli nie s3 dodatkiem do ich pracy;
to sposob na zycie! Nauczyciele moga spojrzec na nie z innej perspek-
tywy - ,,Jak moge poprawi¢ nauczanie/uczenie si¢?” - przyjmuja w ten
sposob stanowisko nauczyciela badacza. Celem badan prowadzonych
przez nauczycieli jest wprowadzenie ,,najlepszych praktyk” dotyczacych
nauczania — uczenia sie do rzeczywistej praktyki w klasie. Rezultaty osigga-
ne w wyniku realizacji badan moga bowiem pozytywnie wplywa¢ na
zmiane architektury przekazywanej wiedzy i sterowanie procesem naucza-
nia - uczenia sie.

Konstruktywistyczna teoria edukacji wywodzi si¢ ze sztuki z poczatku
XX wieku. W polskiej literaturze konstruktywizm znalazl swoje miejsce
w filozofii i psychologii. Wsréd pierwszych pojawiajacych sie publikacji
mozna wymieni¢ prace napisang przez Anne¢ Patubickg i Andrzeja Ko-
walewskiego pt. Konstruktywizm w humanistyce. Coraz mocniej staje sie
obecna w pedagogice teoria opracowana przez Lwa Wygotskiego, psycho-
loga i pedagoga, urodzonego w 1896 roku, skoncentrowana na zasadach
konstruktywizmu spolecznego. Jerome Bruner pofaczyt pozniej teorie Wy-
gotskiego z teoriami Jeana Piageta, kognitywisty, a powstata teoria kladla
nacisk na uczenie si¢ poprzez swoje do$wiadczenia. Pomysty Wygotskiego,
podobnie jak Piageta, zostaly szeroko rozpowszechnione w latach 60. XX
wieku jako teoria ,,skoncentrowana na dziecku”, ktéra podwazyta bardziej
autorytatywng metode nauczania dydaktycznego. Model konstrukty-
wistyczny przedstawiony przez Piageta, Wygotskiego i Brunera wywart
wplyw na wspoélczesng praktyke w klasie.
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Zwolennicy teorii konstruktywistycznej w dziedzinie uczenia si¢ pod-
kreslaja, ze kazde dziecko ma swdj wlasny sposob myslenia. Uczniowie
powinni by¢ traktowani indywidualnie i powinni mie¢ mozliwos¢ pracy
z innymi oraz uczenia si¢ przez obserwacje, rozmowe i prace w grupie.
Konstruktywizm uznaje takze znaczenie wpltywéw spolecznych i kul-
turowych na rozwoj intelektualny. To z kolei oddziatuje na to, jak dzieci
uczg si¢ od siebie nawzajem. Kazdy uczen przynosi ze sobg do szkoty
indywidualne opinie i do$§wiadczenia wynikajace z zycia w okreslonym
$rodowisku wychowawczym, a to wszystko ma z kolei wptyw na jego
funkcjonowanie w srodowisku uczniowskim. Konstruktywisci uwazaja,
ze uczniowie powinni angazowac si¢ w aktywne uczenie sig, a rolg na-
uczyciela jest pomaganie im w tym, co robig. Uczniowie powinni moc
zbada¢ problem, wyprébowac rozwigzanie, skorzystac z tej nowej wiedzy
w celu wprowadzenia zmian i opracowania nowych rozwigzan. Kon-
struktywidci sugerujg, ze gdy dziecko uczy si¢ nowych rzeczy, nalezy je
wspiera¢ w procesie znanym jako ,,rusztowanie edukacyjne”. Nauczyciele
stosujacy ten styl uczenia sie dostarczaja bodzcow i podpowiedzi do zréz-
nicowanej prezentacji materiatu nauczania. W miare rozwoju nabywania
umiejetnosci uczenia sie ,,rusztowanie jest stopniowo usuwane”. Sposob,
w jaki nowe pomysly sg przedstawiane i prezentowane uczniom, wptywa
na sposob opanowania przez nich wiedzy. Instrukcja uczenia si¢ musi
by¢ tak skonstruowana, aby uwzglednia¢ doswiadczenia i poziom wiedzy
dzieci oraz opiera¢ si¢ na ich gotowosci do nauki. Zgodnie z konstruk-
tywistycznym podejsciem dotychczasowa wiedza uczniéw musi zostaé
rozwinieta. Pomysty powinny by¢ ponownie wprowadzane na réznych
etapach i poziomach w spiralnym programie nauczania. Wplywa to na
ciggly rozwdj wiedzy uczniow. Ponowne wprowadzanie koncepcji juz
wyuczonych w formacie ,,spiralnym” pomaga uczniom w osiaggnieciu
glebszego poziomu zrozumienia. W tym podejs$ciu nauczyciele pomagaja
im rozwija¢ i utrzymywac to, co juz znajg, i wykorzystywac te wczesniej-
sza wiedze do rozwigzywania problemow, eksploracji i zadawania pytan.
Nauczyciele muszg utatwia¢ uczenie si¢ swoim uczniom przez zache-
canie ich i stymulowanie pomystow, a nie tylko przekazywanie wiedzy
(Alison, 2018). Wiedza wspolczesnych nauczycieli zaréwno w krajach
zachodnich, jak i w Polsce jest juz gotowa na przeprowadzenie zmia-
ny w sposobie ksztalcenia i przeobrazenia szkoly z instytucji jedynie
przekazujacej wiedze w instytucje wiedzy, instytucje wspoitworzenia
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wiedzy oraz instytucje o naczelnej funkeji autonomicznej; na wspieranie
samych uczniéw w poznawaniu samych siebie, w odkrywaniu przez nich
swoich ukrytych talentéw oraz w budowaniu przez nich na tych odkry-
ciach kariery (Dylak, 1995). Nauczyciel powinien sta¢ si¢ architektem
wiedzy, ktéry ma juz pewne doswiadczenie Zyciowe, i w przemyslany
sposob wspolnie z uczniem planowac jego dalszy rozwdj. Nauczyciel
architekt zanim przystapi do realizacji swojego projektu edukacyjnego,
w pierwszej kolejnosci przeprowadza konsultacje, rozmowy, debaty z od-
biorcami projektu. Podczas takich spotkan, w trakcie ktérych nastepuje
wymiana informacji, czgsto réwniez dyskusja, ma miejsce ewentualna
zmiana sposobu patrzenia na przyszty projekt, tak aby spelnit on zalozone
oczekiwania. Zadaniem do$§wiadczonego nauczyciela architekta wiedzy
jest zbudowanie wiedzy na fundamencie ,wiedzy pierwotnej”, ale tez
doswiadczeniach zyciowych uczniéow ze srodowisk, w ktérym funkcjo-
nuja. Uczniowie, zanim pojawia si¢ w szkole, posiadajg juz pewien za-
sob informacji, czasem chaotycznych i nieuporzadkowanych. Zadaniem
nauczyciela, w ramach przytaczanego nurtu konstruktywistycznego,
jest wspieranie procesu umacniania wiedzy i doswiadczen zyciowych
uczniéw na podstawie wiedzy naukowej. Podczas przyswajania wiedzy
nastepuje asymilacja posiadanej wiedzy, przekonania ulegaja zmianie pod
wplywem nowych informacji. Budowanie wiedzy z uczniem stymuluje
aktywnos¢ poznawczg, zwieksza mozliwosci postrzegania zmieniajace-
go sie $wiata i pomaga w selekcjonowaniu informacji pojawiajgcych sie
w otaczajacym $rodowisku. Latwos¢ dostepu do technologii, stwarzajaca
nowe mozliwoéci w wymianie informacji, sprawia problemy nie tylko
uczniom, lecz takze nauczycielom. Elastyczny metodycznie nauczyciel po-
trafi w technologicznym $rodowisku wyselekcjonowac to i ukierunkowac
ucznia na to, co jest wazne w procesie nauczania, uczenia sie i radzeniu
sobie z redundancjg informacji. Kathleen Forsythe przedstawia architek-
ture wiedzy, ktéra wywodzi sie z filozofii cybernetyki i praktyki otwar-
tego uczenia sie. Architekt wiedzy w tym kontekscie to projektant, ktéry
otwiera nowe mozliwosci pracy i nauki miedzy nauczycielem a uczniem
w nowej, dotad nieznanej im przestrzeni komunikacji (Forsythe, 1986).
Doswiadczony nauczyciel, aby nie blokowaé rozwoju swoich uczniéw,
z czasem usuwa sie w cien, dajac im mozliwo$¢ kreatywnego rozwoju na
podstawie swoich do$wiadczen i wiedzy. Staje sie drogowskazem wska-
zujacym kierunek dalszego rozwoju, jest nietypowym budowniczym,
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ktéry realizujac zatozenia podstawy programowej, stara sie zweryfikowaé
informacje prezentowane w podrecznikach. Dylak (2013, s. 175) dodaje:

Od tego zalezy, kim ma by¢ dla uczniéw nauczyciel: me¢drcem, encyklopedia,
a moze chwilowym ignorantem, ktdry uczy si¢ razem z nimi (Ranciere, 1987),
ktory z uwaga stucha wypowiedzi uczniéw, uczy si¢ §wiezosci patrzenia na
$wiat, uczy sie pewnych dyspozycji wlasciwych dziecigctwu, przypomina sobie,
jak autentycznie si¢ dziwi¢, cieszy¢ nowq informacja, by¢ ciekawym wyniku
doswiadczen.

Nauczyciel nie jest przekaznikiem ukonstytuowanej wiedzy, poniewaz
wiedza jest w ciaglym rozwoju. Metoda odwrdconej klasy to podejscie
edukacyjne, w ktérym kontakt z materialem dydaktycznym odbywa si¢
autonomicznie, poprzedza zajecia prowadzone przez nauczyciela. Materiat
dydaktyczny moze zosta¢ przedstawiony pod postacig roznych udostep-
nionych zasobdw: ksigzek, dokumentéw zamieszczonych w sieci, stron
internetowych, podcastéw, filméw i oprogramowania. Podczas zajeé
prowadzonych przez nauczyciela odbywa si¢ natomiast poglebienie tej
wiedzy przez miedzy innymi konwersacje, projekty grupowe, debaty itp.
Nauczyciel nie prezentuje si¢ jako ekspert w klasie (,,medrzec na scenie”),
ale jako pomocnik, przewodnik w procesie uczenia si¢. Jego zadaniem
nie jest przekazywanie wiedzy, ale bycie aktywnym uczestnikiem rozwoju
wiedzy, rozwijanie nowych umiejetnosci wérod uczniow, kierowanie pro-
jektem, prowadzenie dyskusji i debat, stawanie si¢ badaczem informacji
czy prezenterem studium przypadku. Wyznacza on zadania, ktérych
realizacja jest mozliwa na wiele sposobow. Jednym z powodéw sukcesu
metody odwrdconej klasy jest nauczyciel w roli architekta, ktéry ma do
zrealizowania projekt, a w jaki sposob ten projekt zostanie zrealizowany
zalezy wylacznie od budowniczych projektu, w tym przypadku ucznidw.
Kazdy nauczyciel moze eksperymentowac ze swoja klasa stosownie do
czasu, kontekstu pracy, kreatywnosci i mozliwo$ci uczniow, z ktorymi
ma do czynienia.

Realizacja metody odwroconej klasy mozliwa jest na wiele sposobow.
Pierwszy klasyczny schemat polega na tym, ze material nauczania ucznio-
wie maja przeczyta¢ w domu, a zadanie domowe jest realizowane w kla-
sie. Nabywanie wiedzy bardzo cze¢sto odbywa si¢ za pomoca technologii
cyfrowej, co daje mozliwo$¢ nabywania umiejetnoséci postugiwania sie
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nig. Metoda koncentruje si¢ na outsourcingu wiedzy. W drugim sposobie

uczniowie proszeni sg o poszukiwanie wiedzy. Szukaja informacji na dany
temat i gromadzg je, nastepnie opracowujg prezentacje, a z zebranego

materialu przygotowuja dokumentacje dla swoich réwiesnikéw. Nacisk
ktadziony jest na zmiany rél miedzy nauczycielem a uczniem. Trzeci spo-
sob taczy dwa poprzednie. Uczniowie naprzemiennie wykonujg czynnosci

zwigzane z samodzielnym poszukiwaniem informacji oraz korzystaniem

z udostepnionych informacji. Metoda sprzyja interakeji miedzy uczniami.
Biorg oni odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sie przy wsparciu nauczy-
ciela, ktory juz nie jest gldéwnym przekaznikiem wiedzy, ale uwaznym

przewodnikiem. Spoteczno-konstruktywistyczna praktyka dla uczacych

sie oraz spersonalizowane wsparcie ucznidw pozytywnie wplywaja na

budowanie zasoboéw wiedzy. Bardzo szybko powstaja sieci: nauczyciele

praktykujacy metode odwrdconej klasy rzadko pozostajg sami. Tworza
mniej lub bardziej formalne spolecznos$ci praktykow dzielgcych si¢ zdoby-
tymi informacjami, a wiele zasobdw, z ktérych moga korzysta¢, dostepnych

jest w Internecie: rézne media stuzace do przekazywania materiatéw sg
testowane i komentowane przez nauczycieli, istnieja tez fora wymiany
doswiadczen. Flipped Learning Network to najwieksza internetowa spo-
teczno$¢ praktykow zalozona przez pionierdéw tej koncepcji Aarona Samsa

i Jonathana Bergmanna wraz z wychowawcami z calego swiata.

Dzisiejsi uczniowie sg cyfrowymi tubylcami. Dorastali dzigki techno-
logiom cyfrowym, majg rézne style uczenia si¢, nowe podejscie do pro-
cesu uczenia si¢ i wyzsze wymagania dotyczace nauczania i uczenia sig.
Nauczyciele staja wigc przed nowymi wyzwaniami i muszg rozwigzaé
wazne problemy zwigzane z adaptacja procesu nauczania — uczenia sie do
potrzeb, preferencji i wymagan uczniéw. Nauczyciele stosuja rézne me-
tody nauczania oraz podejscia, ktore pozwalajg uczniom by¢ aktywnymi
uczestnikami z silng motywacja i zaangazowaniem we wlasng potrzebe
uczenia sie. Wyznaczaja nowoczesne trendy w edukacji wzmocnione
wykorzystaniem urzadzen telekomunikacyjnych i informatycznych.

Wprowadzona w 2002 roku przez Nicka Pellinga (2011) gamifikacja nie
zyskata na popularnoéci az do 2010 roku, kiedy to rozpoczat si¢ w szero-
kim zakresie proces wlaczania elementéw gry do oprogramowania. Byt to
punkt, od ktérego duze firmy, takie jak Microsoft, SAP, Deloitte, zaczely
uzywac techniki grywalizacji i znalazly wiele jej zastosowan (Silverman,
2011). Wedtug Karla M. Kappa (2012) gamifikacja polega na stosowaniu
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mechaniki gry, estetyki i myslenia, w grze ludzie motywuja si¢ do dziatania,
promuja nauke i rozwigzujg problemy. Gamifikacja polega réwniez na wy-
korzystaniu myslenia, podej$¢ i elementéw gry w konteksécie innym niz gra.
Mechanika gry poprawia motywacje i uczenie si¢ w warunkach formalnych
i nieformalnych (GamifyingEducation.org). Rézne definicje pokrywaja
sie i mozna je stre$ci¢ w nastepujacy sposob: gamifikacja to integracja gry,
elementow i myslenia w grach w dzialaniach, ktdre nie sg grami.

Gabe Zichermann (cyt. za Giang, 2013) uwaza, ze wykorzystanie
mechaniki gry poprawia umiejetno$ci uczenia si¢ nowych umiejetnosci
0 40%. Podejscia do gier prowadza do wyzszego poziomu zaangazowania
i motywacji uzytkownikéw w dzialania i procesy, w ktdre sg zaangazo-
wani. Giéwne problemy wspoéltczesnej edukacji zwiazane sg z brakiem
zaangazowania i motywacji uczniéw, aby aktywnie uczestniczy¢ w pro-
cesie uczenia sie. Z tego powodu nauczyciele starajg si¢ stosowaé nowe
techniki w celu zwigkszenia aktywnos$ci uczniéw i motywowac ich do
uczestnictwa w uczeniu sie. Jednym z mozliwych rozwigzan jest nagradza-
nie, co prowadzi do zwigkszonej motywacji i aktywnosci, pomaga w tym
gamifikacja. Ponadto e-learning, oparty na nowoczesnych technologiach
informacyjno-komunikacyjnych, stwarza dogodne warunki do wdrozenia
gamifikacji, w ktdrej proces przetwarzania danych przez uczniéw i $le-
dzenie ich postgpow s3 zautomatyzowane, a narzedzia programowe moga
generowac szczegdtowe informacje i raporty.

Implementacja elementéw gry w edukacji jest logiczna, poniewaz ist-
nieja pewne elementy typowe dla gier i treningu. Uzytkownicy w grach
zmierzaja do osiagniecia okreslonego celu (wygranej), pokonujac przeszko-
dy. W edukacji celem jest uczenie sig, a osigga sie go przez wykonywanie
okreslonych czynnosci edukacyjnych lub interakcje z tresciami edukacyj-
nymi. Waznym elementem jest §ledzenie postepow graczy w grach, gdyz
kolejne kroki i ruchy oparte s3 na ich wynikach. Sciezka uczenia si¢ uczniéw
zalezy od wypracowanego poziomu wiedzy i umiejetnosci (Glover, 2013).
Gamifikacja w edukacji jest kamieniem milowym w skutecznym wdra-
zaniu aktywnego uczenia si¢. W przeciwienstwie do gier treningowych
ma silny element rywalizacji. Proces uczenia si¢ powinien koncentrowac
sie raczej na rozwijaniu umiejetnosci wspdtpracy i pracy zespotowej oraz
odpowiedzialnosci za wyniki grupy zamiast rywalizacji miedzy uczniami.
Gamifikacja nie jest bezposrednio zwigzana z wiedza i umiej¢tno$ciami,
zatem wplywa na zachowanie uczniéw, zaangazowanie i motywacje, ktdre
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moga prowadzi¢ do podnoszenia poziomu wiedzy i nabywania umiejetno-
$ci. Kluczowym elementem gamifikacji jest realizacja zadan, ktére musza
wykona¢ uczniowie. Prowadzi ona do gromadzenia punktow, przejscia
na wyzsze poziomy i zdobywania nagréd. Wszystkie te dziatania majg po-
moc w osiagnieciu zalozonych celéw edukacyjnych. Dziatania wymagajace
samodzielnej pracy uczniéw zapewniaja dodatkowe nagrody. Interakcje
z innymi uczniami sg spotecznym elementem szkolenia, dzieki ktérym
uczniowie sg cze¢scia duzej spotecznosci uczacej sig, a ich wyniki sg publicz-
ne i widoczne (Hsin-Yuan Huang i Soman, 2013). Istnieje wiele narzedzi
do gamifikacji. Niektore z nich wykorzystuja sie¢ (ustugi w chmurze) i nie
wymagaja instalowania specjalnego oprogramowania oraz umozliwiaja
dostep w dowolnym momencie i z dowolnej lokalizacji; najpopularniejsze
to: Kahoot!, Socrative, FlipQuiz, Duolingo, Quizizz.

Gamifikacja to skuteczne podejscie do dokonywania pozytywnych
zmian w zachowaniu i postawie uczniéw, majacych poprawi¢ ich moty-
wacje i zaangazowanie do uczenia si¢. Rezultaty zmian moga by¢ dwu-
stronne — wplywaja na wyniki ucznidéw i zrozumienie tresci edukacyjnych
oraz tworzg warunki do skutecznego uczenia si¢ (Kiryakova, Angelova
i Yordanova, 2014).

Rola nauczyciela jest przygotowanie uczniéw do funkcjonowania
w dzisiejszym $wiecie, tak aby potrafili korzysta¢ z dobrodziejstw tech-
niki, selekcjonowa¢ pojawiajace sie informacje i wybierac te, ktore sa
im potrzebne. Uczniowie powinni korzysta¢ z wlasnych doswiadczen,
samodzielnie si¢ uczy¢ i zdobywaé wiedze z dowolnych, ale sprawdzo-
nych i rzetelnych zrédel. Zadaniem nauczyciela jest systematyzowanie
i uzupelnianie posiadanej wiedzy za pomocg réznych kanatéw dystry-
bucji wiedzy. Rozwdj technologii jest nieunikniony we wspolczesnym
$wiecie, a racjonalne korzystanie z niej przynosi korzysci. Jak wspomina
Dylak, dawniej ludzie chodzili do szkoly, aby uzyska¢ dostep do wiedzy,
godzinami przesiadywali w bibliotekach, korzystajac z ksigzek jako zrédta
informacji i wiedzy. Dzisiaj dostep do wiedzy jest otwarty dla wszyst-
kich i dostepny przez 24 godziny na dobe. Staly dostep do Internetu jest
standardem w wypadku wigkszosci dostepnych urzadzen, poczawszy od
telefonéw komorkowych, przez zegarki, az do samochoddw, w ktorych
polaczenie z Internetem umozliwia przesytanie informacji na wbudowane
ekrany pojazdéw. Uczniéw mozna nazwacé ,,cyfrowymi tubylcami’, ktorzy
zyja we wspolpracy z cyfrowym $wiatem. Technologia wykorzystana przez

181



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

nauczyciela moze sta¢ sie warto$ciowym narzedziem informacyjno-komu-
nikacyjnym, wsparciem w realizacji metody odwrdconej klasy i gamifikacji.

Nauczyciel nie musi przekazywaé catej wiedzy z danego zakresu
podczas danej lekcji, poniewaz wiedza ta jest dostepna réwniez poza
szkola. Niestety, uczniowie w szkotach nadal odpowiadajg na pytania
nauczyciela, prezentujac wiedze odtworcza z poprzednich lekeji. Zmiana
pozycji nauczyciela ,,przekaznika wiedzy” na ,,architekta wiedzy” otwiera
nowe mozliwosci przygotowywania uczniéw do zycia w spoteczenstwie
technologicznym przez odpowiednie dobieranie wiadomosci na podstawie
posiadanej juz wiedzy. Odpowiedzig na potrzebe rozwoju szkoty moga
by¢ nowe metody nauczania oraz zmiana podejscia do roli nauczyciela
w edukacji - od mentora do osoby otwartej na dialog i korzystajacej z do-
$wiadczen uczniéw doskonale zaprzyjaznionych z nowoczesna technologia
otaczajacego $wiata (Raucent, 2016).

Prowadzenie badan przez nauczycieli w szkotach we wspolpracy
z osrodkami naukowymi umozliwi wysunigcie konstruktywnych wnio-
skow zwigzanych z rzeczywistg sytuacja panujaca w szkolnictwie. Szkota
nadal jest srodowiskiem hermetycznym opierajacym sie na gwaltowne;j
reorganizacji — zwazywszy nawet na rozw6j technologii i multisensorycz-
nosci prezentowanej wiedzy, jak rowniez podejscie do procesu ksztalcenia.
Wieksza otwarto$¢ na prowadzenie badan pokazuje nowe drogi rozwo-
ju edukacji w obszary do tej pory nieznane, a pojawiajace si¢ wskutek
zmieniajgcej sie technologii i rzeczywistosci. Pojecia gamifikacji i metody
odwrdconej klasy wpisuja si¢ w nauczanie konstruktywistyczne. Proce-
sowi zmiany ulegt sam sposob dystrybucji wiedzy wskutek olbrzymich
mozliwosci personalizacji Zrédet wiedzy. Sama zmiana jest juz widoczna
pod postacig podrecznikéw coraz czedciej pojawiajacych sie w formach
cyfrowych plikéw i materiatéw multimedialnych, ktére w sposob obra-
zowy pokazuja budowanie wiedzy. Zapewne w tym obszarze jest jeszcze
wiele do zbadania, poniewaz technologia i rozwijajace si¢ spoleczenstwo
nie stoja w miejscu, tylko ciagle ewaluujg w tempie znacznie szybszym
niz dawniej. To stwarza nowe wyzwania do prowadzenia badan przez
nauczycieli i naukowcéw w celu eksploracji nieznanych obszaréw.

Jeden z najtrwalszych aksjomatéw pedagogicznych to ten, ktory stawia
znak réwnosci miedzy jakoscig pracy szkoly a jako$cig pracy nauczyciela.
Dlatego od lat badacze pedeutolodzy i pedagodzy praktycy koncentruja
sie gléwnie na poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie dotyczace tego, jakie
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dzialania podejmowac¢, aby zwigkszaé efektywnos¢ pracy nauczyciela,
oraz jakie kompetencje sg kluczowe w jego pracy. Oczywiscie wysokie

kompetencje zawodowe nauczyciela nie s3 niewazne, ale nie maja réwniez
charakteru determinujacego, gdyz praca pojedynczych (nawet najwybit-
niejszych) nauczycieli nie sprawi, ze szkofa bedzie sprawnie dzialajacym

systemem. Nauczyciele sg objeci pewnymi wymaganiami i standardami,
z ktorych ich si¢ rozlicza, sg skoncentrowani na dziataniach na terenie

klasy szkolnej, czgsto bez wiekszych mozliwosci uczenia si¢ od innych

czy informacji zwrotnych inspirujgcych ich do podejmowania dzialan
samorealizacyjnych. Oczywiscie tego typu izolacja moze wynika¢ z po-
stawy niecheci wobec wszelkich zmian, ale nierzadko w szkotach nie

daje si¢ mozliwosci dzialan zespotowych, w ktérych nauczyciele faczeni

s3 wspOlnymi ideami, dzieleniu sie wiedza i doswiadczeniami w celu bu-
dowania wspoélnot praktykéw (Kedzierska i Maciejewska, 2014). W tym

momencie nalezy mocno zaznaczy¢, ze ksztalcenie nauczycieli powinno

mie¢ charakter innowacyjny, praktyczny i prospektywny, podkreslajacy, ze

nauczanie ma by¢ zorientowane nie tylko na zdobywanie wiedzy, lecz takze

na jej tworzenie i tworcze wykorzystywanie, a budowanie repertuaru wie-
dzy nauczycieli, ich zdolnosci i organizowania zasad oraz modeli sprzyja

tworzeniu warunkéw przyjaznych rozwigzywaniu probleméw szkolnych

(Szempruch, 2016). Szczegolnie istotne jest tu wspieranie nauczycieli

w rozwijaniu przez nich kompetencji zawodowych niezbednych do pra-
widlowego realizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego. Wsparcie

takie tworza szkola i instytucje ze szkola wspdtpracujace. Rozwijanie

kompetencji polega na doskonaleniu sprawnosci i refleksyjnosci dzialania,
konstruowaniu tozsamosci psychospotecznej, jak réwniez otwarciu si¢
nauczyciela na tworczy rozwdj ucznia i innowacje. Bardzo duze znaczenie

maja tu kompetencje kreatywno-krytyczne odzwierciedlane w niestan-
dardowosci, innowacyjnosci i prorozwojowej skutecznosci dziatan, cenne

w rozwijaniu kreatywnosci uczniéw, jak rowniez kompetencje wprowadze-
nia uczenia si¢ o charakterze innowacyjno-antycypacyjnym zwigzanego

z umiejetno$ciami rozwigzywania problemoéw, samodzielnoscig myslenia
i sprawnym radzeniem sobie w sytuacjach problemowych, ciekawoscia
poznawczg, otwarto$cia, motywacja wewnetrzng czy zdolnosciag do two-
rzenia nowych idei i rozwigzan (Szempruch, 2013).






Viil. REFLEKSYJNA PRAKTYKA JAKO
KATEGORIA EDUKACYJNA
W PRACACH JOSE MARIANO GAGO

Jakie sg miedzynarodowe konteksty rozumienia nauki i edukacji?
Jak wyglada wymiana do$wiadczeh miedzy naukowcami i instytucjami
z catego Swiata?

José Mariano Gago (1948-2015) byl propagatorem, popularyzatorem nauki,
historii nauki i wprowadzania nowych trendéw edukacyjnych, zwolen-
nikiem upowszechniania nauki oraz technologii jako podstawy rozwoju
cywilizacyjnego i spolecznego. Za istotng kwesti¢ uznawal uwzglednia-
nie europejskiego i miedzynarodowego kontekstu kultury informacyjnej
oraz wymiang doswiadczen miedzy naukowcami i instytucjami z calego
$wiata (Cabral de Pina, 2011; Arquivo de Ciéncia e Tecnologia. Espdlio
Mariano Gago).

Zdaniem Gago niezwykle wazne jest poszukiwanie narzedzi stuza-
cych budowaniu spoleczenstwa funkcjonujacego na bazie alfabetyzmu
naukowego oraz wdrazajacego innowacyjno$¢ w codzienne zycie. Niestety,
bardzo czgsto zaréwno politycy, jak i naukowcy nie doceniajag znacze-
nia edukacji i publicznego rozumienia nauki w procesie rozwoju spo-
teczenstwa demokratycznego. A przeciez tak wazne jest zaangazowanie
obu tych gremiéw w konkretne dzialania dotyczace wdrazania inicjatyw
i transformacji spotecznego rozumienia nauki i edukacji jako kluczowej
kwestii polityki swiatowej. Istotne s3 tu rowniez dzialania decydentéow
w kwestiach takich jak badania naukowe, szkolenia dla naukowcéw i na-
uczycieli, proces nauczania i uczenia si¢ w szkole, promowanie kultury

185



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

naukowej. Refleksje edukacyjne Gago koncentrowaly sie tez na wdrazaniu
miedzynarodowych projektéw w zakresie publicznego rozumienia nauki
(na przyktad w ramach projektu European Science Week), dzigki ktorym
mozna wypelni¢ luke miedzy $wiatem nauki a spoteczenstwem jako ca-
to$cig. Kluczowa role powinni odgrywa¢ tu naukowcy angazujacy sie
w projekty majace na celu zapoznawanie spoteczenstwa z mysleniem na-
ukowym i inicjujacy dialog miedzy sobg a ,nienaukowcami” (André, 2015).

Jednym z gléwnych wyzwan XXI wieku jest umiejetnosé¢ odpowie-
dzialnego zarzgdzania ryzykiem (ang. risk governance) w spoleczenstwie
przez rzady poszczegolnych panstw. W zglobalizowanym $wiecie tego
typu dzialania powinny odbywac si¢ na poziomie miedzynarodowym przy
uzyciu najlepszych dostepnych zrédet wiedzy naukowej. Dzialalno$¢ insty-
tucji edukacyjnych powinna opierac si¢ na odpowiedzialnosci spotecznej
i publicznej oraz reagowa¢ na dziatania doswiadczonych autorytetow
w dziedzinie proceséw komunikacji naukowej. Jest to rowniez skorelo-
wane ze zjawiskiem spolecznego zaufania do nauki, ale niekoniecznie do
instytucji rzadowych i pozarzadowych w tych dziedzinach. Tymczasem
wklad nauki w zycie spoleczne jest waznym czynnikiem ksztattowania no-
woczesnej polityki naukowej i technologicznej. Samo spoteczenstwo takze
powinno doskonali¢ umiejetnos¢ oceny réznego rodzaju sytuacji, w tym
ryzykownych, ktérych w obszarze polityki, nauki i technologii pojawia
sie coraz wigcej. Nauka usytuowana jest pomiedzy spolecznym zaanga-
zowaniem w zarzadzanie ryzykiem a swoja rola w publicznej percepcji
sytuacji ryzykownych. Jest zrodlem wiedzy i zdolnosci spoleczenstwa do
podejmowania refleksji naukowej, a rzetelno$¢ naukowcdéw i niezalezno$é
instytucji akademickich sa coraz bardziej cenione w spoteczenstwie de-
mokratycznym (Gago, 2004a).

Dla zrozumienia potrzeby rozwoju i wyzwan, przed jakimi stoi nauka,
musimy bra¢ pod uwage fakt, ze podlega ona dynamicznym przeksztal-
ceniom i nie jest juz bezkrytycznie przyjmowana przez spoleczenstwo.
Zatem idea inwestowania réznorodnych sektoréw w jej rozwoj wydaje sie
koniecznoscig. Niestety, w wielu krajach nie jest to do konca oczywiste ze
wzgledu na ograniczenia budzetowe, opor ze strony sektoréw innych niz
sektor naukowy i edukacyjny; ponadto wybdr kierunku studiow i rozwdj
kariery naukowej zalezg od postrzegania nauki przez dane spoteczenstwo,
wizerunku wartosci naukowych i stopnia spolecznego przywiazania do
nich. Okazuje si¢, Ze w wielu bogatych spoteczenstwach te warto$ci sa
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coraz czgsciej kwestionowane i coraz mniej mtodych ludzi podejmuje

studia w dziedzinach typowo naukowych, a nawet technologicznych. Na-
stepstwem tego sg problemy w rozwoju poszczegélnych dziedzin nauki.
Nalezy zatem wzmocni¢ obraz spolecznej roli nauki i kreowaé nowe trendy
w nauczaniu, jak rowniez traktowa¢ nauke jako ,dostawce wiedzy” dla

ogolu spoleczenstwa. Jednakze uzasadnienie spotecznej roli nauki wywo-
tuje wiele sprzeczno$ci: utylitarnos¢ a kulturowos$¢, prywatno$é a zycie

publiczne, badania teoretyczne a stosowane. Badania dotyczace motywacji

mlodych ludzi do uczenia si¢ wykazaly, ze aby potrzeba popularyzacji

nauki w szerokich kregach spotecznych mogta by¢ realizowana, to samo

spoleczenstwo powinno by¢ przekonane o koniecznosci podejmowania

wspdlnych dzialan w tym zakresie. Wynika¢ to powinno z jasnego okres-
lania priorytetéw gospodarczych i politycznych na rzecz rozwoju nauki

oraz perspektyw zatrudniania mtodych ludzi w sektorach naukowych

i technologicznych. Priorytety te nie powinny pojawiac si¢ spontanicznie,
ale stanowi¢ wypracowany model opierajacy si¢ na ksztaltowaniu czynni-
kéw spotecznych wplywajacych na postrzeganie nauki, podkreslajacych

atrakcyjno$¢ karier naukowych i wskazujacych na ogromna role edukacji

w budzeniu zaufania do potrzeby rozwoju nauki. Takie dziatanie powinno

prowadzi¢ do budzenia zainteresowania nauka w réznych srodowiskach,
ale przede wszystkim stymulowa¢ ludzi do wlasnego rozwoju naukowego.
Popularyzacja potrzeby rozwoju nauki zwigzana jest z ksztaltowaniem

samego pojecia postepu oraz angazowaniem indywidualnych i instytu-
cjonalnych aktoréw sceny naukowej w spoleczng debate na temat osiag-
nie¢ naukowych. Tworzenie sieci wspoipracy naukowcéw i publiczno$ci

z uwzglednianiem potrzeb spolecznych powinno sta¢ sie celem polityki

naukowej organizacji edukacyjnych. Zignorowanie tych potrzeb i kwestio-
nowanie rozwoju niezalezno$ci nauki oraz doradztwa naukowego w tym

zakresie mogg doprowadzi¢ do publicznych kontrowersji i degradacji

nauki w nowoczesnym spoleczenstwie (Gago, 2004a).

Istnieje obawa, ze nawet w krajach o szybkim i intensywnym rozwoju
naukowym wpieranym przez wiele sektoréw biznesowych oraz promu-
jacych nauke i technologie, nastapi spowolnienie rozwoju nauki i tech-
nologii za sprawg ztej polityki dotyczacej rynku pracy. Stad tez istotne
jest formowanie sieci wspdlpracy niezaleznych organizacji badawczych
posiadajacych szeroki zakres kompetencji w ramach edukacji, komunikacji
i zarzadzania wiedzg. Jedng z drog wlasciwego promowania nauki jest
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bowiem sprawne postugiwanie si¢ odpowiednimi narzedziami tworzenia
platform wspoétpracy. Tym bardziej ze nauka jest producentem wiedzy
i kultury naukowej w szkotach i o$rodkach akademickich oraz rozwija
sie dzigki angazowaniu réznych grup aktoréw swiata nauki. Wspolczesna
nauka jest oparta miedzy innymi na kulturze ewaluacji miedzynarodowej
skorelowanej z réznymi formami dzielenia si¢ wynikami badan i recen-
zja tych badan. Powigzane jest to z reformowaniem instytucjonalnych
ram zarzadzania wiedza, podejmowaniem dzialan edukacyjnych i upo-
wszechnianiem wynikéw badan naukowych w spoleczenstwie. Stanowi
to podstawe prawidlowego funkcjonowania powszechnie akceptowanych
mechanizmoéw ,,dobrych praktyk” poprawiajacych jakos¢ dzialania krajo-
wych i miedzynarodowych instytucji edukacyjnych (Gago, 2004a).

Na arenie wspolpracy prywatnych i publicznych instytucji edukacyj-
nych nauka wystepuje w roli ,,zaufanego partnera” spofeczenstwa i skfania
do poszukiwania rozwigzan problemdéw naukowych i edukacyjnych. Stad
tez multidyscyplinarno$¢ nauki — nauki humanistyczne i spoteczne oraz
nieformalne zrodta wiedzy powinny wspolgraé z naukami przyrodni-
czymi i technicznymi w celu dazenia do rozwoju uzytecznych narzedzi
decyzyjnych stuzacych modernizowaniu programdéw badawczych na wie-
lu polach rozwoju naukowego i restrukturyzacji instytucji badawczych.
Najwazniejsza role w budowaniu wspdlnej platformy zaufania spolecz-
nego, politycznego, gospodarczego i medialnego do nauki odgrywaja
sami naukowcy, ktérzy powinni by¢ ekspertami prezentujacymi opinii
publicznej fakty zgodne z aktualnym stanem wiedzy naukowej oraz w spo-
sob wskazujacy na réwnorzednos¢ wszystkich uczestnikow tego dialogu.
Zatem istotne jest zbudowanie wlasnej wiarygodnosci i odpowiedzialnosci
w przekazywaniu eksperckiej wiedzy oraz doswiadczenia w praktycznym
wdrazaniu wiedzy naukowej na szczeblach lokalnych i globalnych spo-
tecznosci. Fundamentalna rola nauki i dzielenie si¢ nig w réznego rodza-
ju przedsiewzieciach i projektach stuza budowaniu miedzynarodowych
platform wspodtpracy i nawigzywaniu globalnego dialogu decydentéw
i uczestnikow kultury naukowej dazacych do zapewniania odpowiednich
warunkow jej eksploatacji (Gago, 2004a).

Podejmowanie dyskusji na temat roli nauki oraz rozumienia jej celow
i strategii na poziomie globalnym prowadzg do tworzenia nowych wi-
zji niezaleznych badan. Oczywiscie nauka nie dostarczy odpowiedzi na
wszystkie pytania, ale moze pomdc rozumie¢ konsekwencje inicjowanych
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przedsiewzie¢ i wyboréw oraz oferowaé krytyczng ocene stosowanych
strategii dzialania i tendencyjnosci niektdrych obszaréw wiedzy. Ponad-
to, ze wzgledu na spoleczng wiarygodnos$¢ samej nauki, zasady polityki
naukowej zobowiazuja do zagwarantowania spoteczenstwu pewnosci
o przydatno$ci nauki w zyciu codziennym, jej powszechnosci i dostep-
nosci oraz stwarzania odpowiednich warunkéw do prowadzenia badan
naukowych. Systemy regulujace te kwestie polegaja na niezaleznosci eks-
pertyz i najbardziej aktualnej wiedzy naukowej. Z tego powodu w tego

typu dziatania powinni by¢ wlaczani nowi uczestnicy budujacy programy
naukowe i angazujacy sie¢ w debaty na temat polityki naukowej. Trend
tworzenia si¢ sieci spolecznych miedzy krajowymi i miedzynarodowymi

instytucjami edukacyjnymi, naukowcami a instytucjami pozarzagdowy-
mi pozytywnie wplywa na ksztaltowanie i rozwijanie polityki naukowe;

oraz publiczne uznanie duzego znaczenia nauki i kultury naukowej we

wzmacnianiu rozwoju spolecznosci (Gago, 2004a). Dlatego tez istotne

jest wdrazanie programéw promujacych kulture naukowa i technologiczna
wiérdd réznych spotecznosci (na przyklad realizowany od 1996 roku z ini-
cjatywy Gago i portugalskiego Ministerstwa Nauki i Technologii program

Ciéncia viva). Zdaniem Gago wspdlczesne pokolenia poczynity ogromne

postepy w dziedzinie rozwoju i popularyzacji nauki i technologii, przez

co staly sie one bardziej dostepne i zrozumiale dla ogétu spoteczenstwa.
Osiagniecie obecnego postepu technologicznego i dziedzictwa naukowego

bytoby nierealne, gdyby ludzie nie oparli go na fundamentach wiedzy
technologicznej przecietnych obywateli (Gago, 2013a).

Niezwykle istotna role w rozwoju nauki odgrywa kooperacja, pozy-
skiwanie nowych wspolpracownikéw, podejmowanie nowych wyzwan
w zakresie innowacyjnosci, obejmowanie wspdtpraca coraz wiekszej licz-
by instytucji edukacyjnych oraz tworzenie nowych sieci ksztalcenia na
poziomie krajowym i miedzynarodowym, a takze poszukiwanie $wiato-
wych lideréw dziatajacych na rzecz rozwoju wiedzy. Stad tez dlugotrwa-
ta wspolpraca instytucji ksztalcgcych studentow réznych specjalnosci
powinna opiera¢ si¢ na modernizacji i podnoszeniu jako$ci ksztalcenia
oraz traktowaniu tej kwestii jako priorytetowej dla generowania dobrych
praktyk edukacyjnych i rozwijania potencjatu naukowego spoteczen-
stwa, jak rowniez podejmowania dtugofalowych przedsiewzie¢ w zakresie
rozpowszechniania wiedzy. Tym bardziej Ze opinia publiczna jest co-
raz bardziej zainteresowana sprawami nauki i wdrazanymi programami
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edukacyjnymi. Podkresli¢ nalezy réwniez potrzebe aktywnego wiaczania
uczniow i studentéw w prowadzone badania i wdrazane innowacje edu-
kacyjne z pominieciem elitaryzmu, a skupianiem si¢ na angazowaniu
nowych odbiorcéw kultury naukowej (Gago, 2006a).

Nauka i technologia powinny naleze¢ do ludzi. Zatem podejmowanie
inicjatyw i kampanii na rzecz nauki jest globalng odpowiedzialnoscia
wszystkich spoteczenstw w ramach miedzynarodowej wspotpracy. Gago
zwracal uwage na tak zwane science observatory. Jest to idea tworzenia
niezaleznych krajowych sieci punktéw kontaktowych analizujacych dane
i sporzadzajacych raporty na temat kondycji polityki poszczegdlnych
panstw w zakresie nauki i technologii. Idealng sytuacjg bylaby taka, w kto-
rej tego typu dzialan dokonywalyby niezaleznie o§rodki akademickie lub
organizacje think tank dziatajace profesjonalnie i niepowiazane z krajo-
wymi oraz europejskimi przedstawicielami polityki naukowej. Nieza-
lezne autorytatywne uwagi tych instytucji moglyby okazaé si¢ pomocne
w blokowaniu ztych decyzji politycznych dotyczacych swiata nauki, w tym
wykwalifikowanej kadry naukowej. Kierowanie wlasciwym rozwojem
nauki wigze si¢ z realizacja programoéw i ramowych projektow w réznych
dziedzinach badan naukowych przez zaangazowanych naukowcow i or-
ganizacje naukowe, jak rowniez polityke panstw. Celem jest zapewnienie
wysokiego poziomu naukowego oraz tworzenie platform doradztwa na-
ukowego i podejmowania wspolnych inicjatyw (Gago, 2013a).

Istotng kwestie stanowi powigzanie miedzy procesem nauczania
i uczenia si¢ a prowadzeniem badan naukowych. Dotyczy to gltéwnie
uniwersytetow i strategii ich specjalizacji - przywiazywania wigkszej wagi
do ksztalcenia studentéw czy prowadzenia badan naukowych. Pojawia
sie tu réwniez pytanie o mozliwe rozbieznosci migdzy priorytetowymi
kwestiami nauczania i prowadzeniem badan oraz watpliwos¢ osiagniecia
akceptowalnych wysokich pozioméw realizacji obu tych drég jednoczesnie
(Gago, 2013a).

Europa powinna stanowi¢ najbardziej konkurencyjng i dynamicz-
niejsza gospodarke na §wiecie stymulowang przez zréwnowazony wzrost
ekonomiczny oparty na spoleczenstwie wiedzy i spojnosci spolecznej. Od
czasow ustanowienia deklaracji lizbonskiej weiaz podkresla si¢ potrzebe
znacznego zwigkszania liczby oséb rozpoczynajacych kariere w zakresie
nauki i technologii. Na przyktad aby podnies¢ odsetek europejskiego
PKB inwestowanego w nauke z 1,9% do 3%, nalezy zwigkszy¢ liczbe
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naukowcow i 0s6b zwigzanych z badaniami naukowymi o okoto pot
miliona. Potrzebne sg poszukiwanie opinii ekspertow i konsultacje z za-
interesowanymi tematem organizacjami (uniwersytetami, laboratoriami
badawczymi, agencjami finansujacymi badania naukowo-technologiczne,
towarzystwami naukowymi, muzeami). Powinno by¢ w to zaangazowa-
nych wiele podmiotéw polityki naukowej, zaréwno na poziomie krajo-
wym, jak i miedzynarodowym. Opracowane cele i strategie powinny by¢
akceptowane, wspierane i udostepnianie przez spoteczenstwo. Priorytetem
w panstwach europejskich powinno by¢ tez podejmowanie dialogu na
temat integracji wiedzy i spdjnosci dziatan aktoréw szeroko pojetej sceny
naukowej (Gago, 2004b).

Promowanie STEM (ang. science, technology, engineering, mathematics)
nalezy powigza¢ z polityka panstw i scalaniem spoleczenstw, wymiana
mys$li miedzy naukowcami a nienaukowcami, kluczowa kwestig jest zas
uznanie spolecznej roli nauki oraz aktywno$¢ na rzecz zmniejszania nie-
pokojow o przysztosé nauki przez aktywne dziatania w zakresie jej rozwoju
zgodnie z programem Europe needs more scientists. Nauczanie i uczenie
sie oparte na naukach eksperymentalnych, promowanie potrzeby edu-
kacji mlodziezy w dziedzinach naukowych, wspieranie autonomicznych
dzialan naukowych, uznawanie szkoty za priorytet wszelkich interwencji
naukowych, mobilizowanie spofecznosci w zakresie aktywnosci naukowej
i poprawy jakosci edukacji wymagaja podejmowania okreslonych dziatan,
takich jak: edukacyjne konkursy i projekty o charakterze naukowym, pro-
gramy wspierania partnerstwa mig¢dzy szkotami i instytucjami naukowymi,
programy edukacyjne dla uczniéw i studentéw korzystajacych z laborato-
ridw naukowych, tworzenie sieci wspotpracy i interaktywnych przestrzeni
budujgcych swiadomos$¢ naukows spoteczenstwa. Tym bardziej, ze jednym
z gtéwnych probleméw szkolnych programdéw nauczania jest fakt, ze w nie-
wystarczajacym stopniu akcentuje si¢ w nich konieczno$¢ samodzielnego
prowadzenia eksperymentéw przez uczniow. Gago okreslit to jako conti-
nental European disease. Europejskie standardy uznaja wiele narzedzi na-
uczania przedmiotéw przyrodniczych jednak w zdecydowanej wigkszosci
poza przeprowadzaniem eksperymentéw. Tymczasem zdaniem Gago to
wlasnie eksperymenty sg jedynym narzedziem, ktére pozwala na socjali-
zacje nauki w ramach ksztalcenia obowigzkowego. Niemal bezzasadne jest
realizowanie tresci programéw nauczania, ktore nie uwzgledniaja przepro-
wadzania eksperymentow; z kolei jesli szkoly nie dysponuja warunkami
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do ich przeprowadzania, powinny szukac¢ takich miejsc, w ktérych mozna
je wykonac¢ poza szkota (European Network of Education Councils, 2014).

Do promowania kultury naukowej i dotarcia z nig do spoleczenstwa
niezbedna jest wlasciwa polityka panstwa oraz przeznaczanie srodkow
finansowych na dziatalno$¢ badawczg i popularyzowanie kultury naukowej
na drodze stwarzania bliskosci miedzy naukowcami a spoteczenstwem.
Wchodzenie w dorostos¢ powinno si¢ taczy¢ z checig promocji aktywno-
$ci zwigzanych z nauka uznawang za cze$¢ oferty kulturalnej dla rodzin
i organizacja czasu wolnego. Jest to mozliwe poprzez organizacje kampanii
medialnych (telewizyjnych, internetowych, spotecznych, ulicznych) oraz
dziatan na terenie szkdt, na przykltad przez wdrazanie projektéw eduka-
cyjnych i zarzadzanie nimi przez nauczycieli. Oczywistym pozostaje tutaj
fakt wspolpracy szkol ze srodowiskiem pozaszkolnym ilokalnymi spotecz-
no$ciami. Przeprowadzanie przez uczniéow eksperymentéw naukowych
poza szkola powoduje, iz wracajg oni na szkolne lekcje bogatsi o nowe
doswiadczenia i postawy wzgledem nauki. Wazne jest, aby nauczyciele
podnosili prestiz nauki i jej pozycje w przestrzeni szkolnej przez zapewnia-
nie uczniom kontaktu z naukowcami oraz podkreslanie jej pozytywnej roli
spolecznej. W ksztalceniu nauczycieli powinno si¢ natomiast kfas¢ nacisk
na poznawanie i praktykowanie innowacyjnych metod i treci nauczania
oraz wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych (ang.
information and communication technologies, ICT) podczas lekgji, a takze
poznawanie potrzeb edukacyjnych uczniéw. Wzmocnic trzeba tez ksztal-
towanie merytorycznych, praktycznych i komunikacyjnych kompetencji
nauczycieli na réznych etapach ich kariery (European Network of Educa-
tion Councils, 2014).

Obecna tendencja do wykorzystywania nauki w celu wyznaczania kie-
runku rozwoju intereséw ekonomicznych, a nie poszukiwania odpowiedzi
na problemy ludzko$ci zostata poddana krytyce przez Gago podczas konfe-
rencji Scientific knowledge and cultural diversity w Barcelonie w 2004 roku.
W trakcie wyglaszania koncowych uwag badacz namawiat do przekazywania
wiedzy naukowej w postaci cho¢by generalnych poje¢ do wszystkich re-
gionow $wiata. Podkreslal tez znaczenie naukowej wymiany potrzebnej do
utrzymywania odpowiedniego poziomu liczby naukowcdw na $wiecie oraz
wlaczanie kobiet do integrowania i tworzenia wiedzy naukowej. Upieral sie
réwniez przy koniecznosci prowadzenia polityki naukowej nakierowanej na
dziatania w zakresie komunikacji publicznej i zapewniania trwatych srodkéw
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finansowych i administracyjnych na jej rozpowszechnianie. Zaznaczal, iz
nie chodzi o osiggniecie powszechnego zrozumienia nauki, ale o lepsze zro-
zumienie §wiata przez spoleczenstwo z pomoca nauki (Forum of Cultures,
2004). Jego zdaniem nalezy inwestowa¢ w nauke i szkolenia dla naukowcow
oraz nienaukowcow, a takze promowaé miedzynarodowe wydarzenia w réz-
nych dziedzinach naukowych, w tym przede wszystkim dziatania dotyczace
tworzenia i rozpowszechniania kultury naukowej przez muzea oraz osrodki
badawcze poswigcone nauce i edukacji (CQM Insight, 2015).

W celu rozwiazania kwestii kultury naukowej i technologicznej w spo-
teczenstwie nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze w réznych krajach, kulturach
i tradycjach sg one roznie postrzegane i definiowane. Dlatego tez méwiac
o nich, przede wszystkim nalezy wiedzie¢, co i kogo mamy na mysli. Jed-
na zasada jest niezmienna - kultura naukowa i technologiczna nigdy nie
dotycza wylacznie samych naukowcow, lecz takze calego spoleczenstwa,
jak réwniez relacji miedzy naukowcami a nieprofesjonalistami i dostepu
obywateli do edukacji. Dostep ten zalezy od postaw / preferencji spotecz-
nych w zakresie réznych dziedzin nauki, empirycznych tradycji, dostepu
do szkolen naukowych, systemu ksztalcenia, debaty na temat relatywizmu
kulturowego czy demokracji spolecznej (Gago, 2009a).

Waznym czynnikiem ,uspotecznienia nauki” jest tu popularyzacja
nauki i techniki przez sztuke: literature, tradycje ludows, filmy i powiesci
science fiction, jak rowniez podnoszenie poziomu wyksztalcenia klasy
$redniej i lepsza organizacje czasu wolnego, w ktérym mozna rozwijac pasje
naukowe. Prowadzi to do tworzenia sieci zaleznosci miedzy organizacjami
naukowymi a niespecjalistami w budowaniu podstaw spoleczenstwa wiedzy,
ksztalceniu spoteczenstw i rozwigzywaniu probleméw zarezerwowanych
do tej pory wylacznie dla naukowcow. Wazna jest tutaj nie tyle wiedza nie-
profesjonalistow , ile ich motywacja i che¢ nabywania nowych umiejetnosci.
Integralno$¢ instytucji naukowych powinna opierac sie na rzetelnosci na-
ukowej, monitorowaniu i poprawie warunkéw publicznego rozumienia
nauki oraz zmianie negatywnych wyobrazen spotecznych na jej temat, jak
réwniez skorelowaniu tego ze zmianami w systemach edukacyjnych. Wiaze
sie to z socjalizacjg nauki w sposob formalny i nieformalny oraz debatami
miedzynarodowymi dotyczacymi tego zagadnienia (Gago, 2009a).

Wielu twierdzi, ze nie mozna mowic o przysztosci kultury naukowej
bez zblizenia naukowcéw i nienaukowcéw oraz zwigkszaniu liczby mlo-
dych naukowcéw ,,wychodzacych” do spoleczenistwa. Moze sie to odbywa¢
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poprzez muzea i o$rodki naukowe, debaty o obiektach naukowych, kulture
medialng, a nawet wzbudzanie kontrowersji woko! zagadnien naukowych,
co pobudza motywacje do zadawania pytan i zdobywania nowej wiedzy.
Pojawia si¢ tu réwniez wspolczesna eksplozja mozliwosci samodzielnego
uczenia si¢ za sprawg Internetu, stanowigca czes¢ wyzwan kultury naukowej
i technicznej (Gago, 2009a).

Istnym aspektem jest integralno$¢ wiedzy z réznych dziedzin nauki,
w tym filozofii nauki. W spoleczenstwie wiedzy rosnie nieufnos¢ wobec
postepu naukowego, a rozne jego aspekty sa elementem licznych dyskusji.
Debata nad ryzykiem, pseudonaukowe informacje i kontrowersje wokot
nauki sg niezwyktym zrodlem rozwoju naukowego i droga do wyjasnienia
pozornych kontrastow migdzy nauka a kulturg. Motywacja do zdobywa-
nia wiedzy i przeciwdziatanie oddalaniu si¢ ludzi od kwestii nauki moga
okaza¢ sie pomocne w integrowaniu zagadnien z zakresu sztuki, inzynierii,
humanistyki czy nauk spofecznych (Gago, 2009a).

Ksztalcenie uniwersyteckie powinno by¢ oparte na badaniach na-
ukowych i systematycznym odpowiadaniu na potrzeby spoleczne w tym
zakresie, jak rdwniez dostrzeganiu potrzeby dtugoterminowego plano-
wania strategicznego oraz tworzenia struktur rozwijajgcych i dosko-
nalacych warsztat badawczy. Znaczenie badan dla uniwersytetow jest
szczegolnie wazne w spoleczenstwach demokratycznych, gdzie rozwijanie
myslenia naukowego i krytycznego powinno odbywac¢ si¢ przez anga-
zowanie uczniow i studentéw w dziatania naukowe oraz zwigkszanie
wspolpracy europejskiej w tym zakresie (EUA, 2013).

Nauka inspiruje do zadawania pytan, zwracania uwagi na kluczowe
kwestie dotyczace funkcjonowania spoleczenstw, realizacji inicjatyw edu-
kacyjnych i dialogu. Kreatywno$¢ powoduje glebokie transformacje spo-
teczne i wymaga ciaglego myslenia naukowego oraz aktywnosci. Potencjal
postepu w realizacji polityki na rzecz rozwoju naukowego, spotecznego
i gospodarczego kraju wigze si¢ z rozwojem spoleczenstwa informacyj-
nego i swobodnym dostepem do wiedzy oraz wielokierunkowsg ewolucja
otwartg na innowacje, w tym te wprowadzane za sprawq Internetu. Model
zarzadzania Internetem w tym zakresie zwigzany jest z konstruowaniem
otwartych sieci promujacych innowacje naukowe i technologiczne oraz
adaptujacych je w spoleczenstwie, pozwala uelastyczni¢ i zdynamizowa¢
kontakt naukowcdw ze spoteczenistwem oraz tworzy¢ z wiedzy przygode
naukowg. Budowanie wlasciwej polityki korzystania z nauki w dobie
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spoleczenstwa informacyjnego oraz wspdlnych obszaréw informacji na-
ukowej, w tym technologii informacyjnej i komunikacyjnej, jest jednym
z gléwnych celéw dziatan panstw europejskich. Do celéw tych zalicza sie
réwniez: powszechny dostep do szerokopasmowych laczy, bezpieczenstwo
w sieci, neutralnos¢ i interoperacyjnos¢ sieci, integracja cyfrowa, moder-
nizacja uslug nowoczesnego spoteczenstwa jako wektora dla e-admini-
stracji, powszechne korzystanie z Internetu i technologii informacyjnych
w zwigzku z takimi zagadnieniami jak zdrowie, edukacja, handel, wielokul-
turowos¢, zycie w spoleczenstwie demokratycznym, integracja spoleczna
i kulturowa, inicjatywy na rzecz rozwoju technologii. Sa to zagadnienia
szeroko omawiane na arenie miedzynarodowej, gtownie w kontekscie
doswiadczen poszczegolnych krajow w tym zakresie (Gago, 2007a).

Fundamentem spofeczenstwa informacyjnego jest swoboda w poszu-
kiwaniu i przekazywaniu informacji bez wzgledu na granice panstw. Daje
to mozliwos$¢ organizacji spotecznej, uczestniczenia w zyciu spolecznym.
Wymiana doswiadczen przez sieci wspolpracy w zakresie nauki i edu-
kacji poprzez wykorzystywanie i rozw6j mediéw powinna odbywac sie
w skali globalnej. Nowe formy rozwoju komunikacji naukowej, sprawna
organizacja wydarzen naukowych i udzial spoleczenstwa w tworzeniu
modeli wspoélpracy umozliwiajg wlasciwe reagowanie na nieograniczony
i swobodny dostep do informacji i wiedzy, wielo$¢ jezykow i roznorodno$é
kultur oraz dzialania podmiotéw spotecznych na calym $wiecie. Liczba
i roznorodnos$¢ uczestnikow oraz ich innowacyjnosé i kreatywno$¢ sa
jednym z warunkéw organizacji tego procesu (Gago, 2007a).

Rola uniwersytetéw w modernizowaniu Europy jest niezastgpiona,
szczegdlnie w dobie rozwoju opartego na spoleczenstwie wiedzy, przed
ktérym stoi wiele wyzwan i nowych perspektyw. Dzialania na rzecz roz-
woju spoleczenstwa europejskiego powinny dotyczy¢ réwniez studentow
i koncentrowa¢ si¢ na reformach szkolnictwa wyzszego oraz srodowisk
naukowych. Udzial studentéw w badaniach naukowych jest kwestig otwar-
ta i wigze si¢ ze wzmacnianiem studenckich umiejetnosci odkrywania
wiedzy na coraz wyzszych poziomach. Wiele uniwersytetow realizuje to
poprzez opracowywanie nowych, innowacyjnych, krajowych i miedzyna-
rodowych programéw ksztalcenia, tworzenie konsorcjow, organizowanie
wydarzen naukowych i kulturalnych, stymulowanie debat podmiotéw
politycznych, naukowych i spolecznych na temat uczenia si¢ przez cale
zycie. Uczelnie sg tez kluczem do wdrazania w spoleczenstwie rewolucji
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w dziedzinie technologii informacyjnych oraz wlaczania wszystkich grup
spolecznych w budowanie sieci wiedzy. Niestety, uniwersytety nie spet-
niaja jeszcze wszystkich tych warunkow i potrzeb; stad tez konieczno$é
kolejnych reform i modernizacji w tym sektorze (Gago, 2007b).

Inwestowanie w przyszto$¢ zalezy od osobistego zaangazowania decy-
dentéw, stawiania nowych celéw w zakresie polityki naukowej poszcze-
golnych panstw, realizacji okreslonych wymagan oraz odpowiedzialnosci
w rozwoju naukowym i technologicznym. Istotne jest tu réwniez zintegro-
wane zarzadzanie oraz tworzenie nowych sieci tematycznych w obszarze
edukacji i badan naukowych. Dlatego tez uniwersytety powinny podej-
mowac wspdlprace z jak najwieksza liczbg partneréw z réznych sektorow
oraz wnika¢ w jak najwiecej dziedzin wiedzy, a przez to budowa¢ sieci
miedzynarodowych powiazan w zakresie rozwoju wiedzy (Gago, 2006b).

Towarzystwa naukowe zwracaja uwage na pilng potrzebe wspodtpracy
naukowcow zaangazowanych w strategiczne planowanie badan i wdra-
zanie innowacji w ramach réznych programéw badawczych. Wdrazanie
innowacji moze przebiega¢ szybciej i sprawniej, jesli bedzie mu towarzy-
szy¢ krytyczne myslenie oparte na interdyscyplinarnych interakcjach (The
European Parliament, 2016).

Dzialania podejmowane przez naukowcdw majace na celu wzmac-
nianie i poszerzanie spolecznego wsparcia dla nauki i badan naukowych,
jak réwniez krytycznego myslenia na temat wartosci samej nauki i poli-
tyki naukowej sg niezbedne dla wspolczesnego rozwoju cywilizacyjnego.
Szukanie wspolnego jezyka naukowego i nieschematycznych rozwigzan
to dzialania mobilizujace rdzne gremia w zakresie wzmacniania innowa-
cyjnosci nauki w spoteczenstwie opartym na wiedzy. Sg one tym bardziej
istotne, ze przez wiele lat kapitat ludzki nie byt uznawany przez decyden-
tow za najcenniejszy atut przyszlosci nauki, a brak inwestycji w edukacje
byl przyjmowany bez zadnych watpliwosci. Dlatego tez potrzebna jest
krytyczna reakcja odpowiedzialnych obywateli na tego typu postawy
polityczne oraz wspieranie kampanii na rzecz angazowania naukowcow
w debaty ze spoleczenstwem, w tym debaty zawierajace watki polityczne
zorientowane na rozwdj nauki (Roars, 2015).

Tworzenie nowych warunkéw rozwoju miedzynarodowego wigze
sie z komponentem naukowym i technologicznym. Mozliwo$ci rozwoju
uwarunkowane sg rowniez doskonaleniem procesu przeprowadzania
dlugofalowych badan naukowych oraz rozszerzania horyzontu relacji
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miedzy naukg a strategiami polityki spotecznej w tym zakresie. Kwestia
transferu technologicznego nierozerwalnie zwigzana jest natomiast z roz-
wojem peryferyjnych regionéw poszczegdlnych panstw oraz dziataniami
politycznymi w ramach inwestycji publicznych, gospodarczych i spolecz-
nych. ,Orientacja” w polityce naukowej i technologicznej powinna wigzaé
sie z tworzeniem perspektyw rozwoju dla nowego pokolenia naukowcéw,
poszukiwaniem optymalnych drég finansowania nauki i podejmowaniem
wspolpracy przez lideréw prowadzacych badania w réznych dziedzi-
nach nauki. Opracowywanie zasad polityki naukowej jest umiejetnoscia
zwigzang z podejmowaniem decyzji, dokonywaniem wybordw i byciem
wiarygodnym w kazdej dziedzinie. Zasadnicze znaczenie ma ,,otwarcie
sie na §wiat’, jak rowniez okreélenie priorytetowych obszaréw operacyj-
nych i motywacji prowadzacych do doskonalenia mozliwosci budowania
$wiata nauki zlozonego z naukowcéw umiejacych odnalez¢ si¢ w réznych
sytuacjach podczas przemian naukowych i technologicznych. Polity-
ka naukowa powinna odzwierciedla¢ sie tez w uwzglednianiu réznych
punktéw widzenia i wspoélistnienia odmiennych stanowisk oraz koncepcji
badawczych (Gago, 1990; Gago, 1993; Gago, 2011).

Wizja rozwoju naukowego oznacza rozszerzanie spektrum pola nauko-
wego w taki sposob, aby ,,zmiescily si¢” w nim réwnorzednie wszystkie
nauki, przede wszystkim humanistyczne graniczace ze sztuka. Wazne
jest rowniez odejscie od archaicznego przekonania o braku mozliwosci
wspolnego rozwoju nauk humanistycznych i technicznych. Powinien
powstac tu niewidzialny konsensus oparty na ogdlnej orientacji w $wiecie
systemu innowacji i kierunku ksztaltowania polityki naukowej. Niestety
zdarzajg si¢ sytuacje, w ktérych niewystarczajace, a nawet bledne wyniki
badan naukowych staja si¢ elementem modernizacji i rozwoju réznych
dziedzin nauki. Nastepuje tu zatem rozdzwigk miedzy polityka naukowa
niektorych podmiotow a kultura naukows w spoteczenstwie, dlatego na
kazdym szczeblu i w kazdym sektorze nalezy wzmacnia¢ powigzania
miedzy badaniami i szkoleniami naukowymi, specjalizacjg poszcze-
golnych dziedzin nauki, wyzwaniami stawianymi przez spoleczenstwo,
przezwycigzaniem rozbieznosci w perspektywach wdrazania innowacji,
wdrazaniem i finansowaniem nowych programéw naukowych, budo-
waniem infrastruktury na potrzeby nauki, obserwacja determinantéw
i trendéw w pogladach naukowych, kontrolowaniem sposobdw realizacji
polityki naukowej, rozwijaniem potencjatu technologicznego o$rodkéw
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naukowych i technologicznych niezbednych do modernizacji réznych
dziedzin badan oraz edukacjg i dziataniami na rzecz angazowania spote-
czenstwa w realizacje programéw popularyzujacych wiedze (Gago, 1990;
Gago, 1993; Gago, 2011).

Edukacja rozpatrywana jest czgsto w kategoriach tradycyjnego ra-
cjonalizmu zwigzanego z determinacjg uczniéw w osigganiu sukcesow
w egzaminach i testach kompetencji, jak réwniez doskonaleniu sprawnosci
rozwigzywania testow egzaminacyjnych, co jest nierzadko utozsamiane
z podwyzszaniem poziomu inteligencji ucznidw (na przykiad podczas
prowadzenia badan ilosciowych w tym zakresie). Na podstawie wlasnie
takiego systemu przyjmowani sg do pracy nauczyciele — im wyzsze wyniki
egzaminacyjne, tym wigksza szansa na rozpoczecie pracy w szkole. Wielu
przyszlych nauczycieli uwaza, ze przed przystapieniem do przekazywania
swojej fachowej wiedzy w trakcie zajec lekcyjnych nie potrzebuje zadnych
dodatkowych kwalifikacji i uczestniczenia w dodatkowych formach ksztat-
cenia na temat procesu nauczania i uczenia si¢ zorientowanego na ucznia.
Edukacja postrzegana jest czgsto jako proces transmisji wiedzy, w kto-
rym nauczyciele nie sg obcigzeni odpowiedzialno$cig za moralny rozwoj
uczniow. Dlatego tez w wielu krajach europejskich (Francja, Hiszpania,
Wrtochy) zaczeto wrecz zadaé od absolwentdw kierunkéw nauczycielskich
trenowania przekazywania swojej wiedzy naukowej jeszcze przed rozpo-
czeciem wlasciwej pracy z uczniami w szkole, koniecznie z uwzglednie-
niem aspektoéw psychicznych i wychowawczych zwiazanych z rozwojem
mlodego czlowieka. Wiele szkot weigz naucza w tradycyjnym przekonaniu
o matematyce jako krolowej nauk, odpowiedziach ,tak/nie” jako jedynie
stusznych, z wykluczaniem aspektéw etycznych i kontekstowych réznych
dziedzin nauki, jak réwniez z niedocenianiem roli szkolnych laboratoriéw
pozwalajacych na doskonalenie umiejetnosci praktycznych. Edukacja
powinna by¢ powigzana z intelektualizmem, systematyzacjg, szacunkiem
do wiedzy, co ukazuje drugg strong ,,racjonalistycznej” tradycji stojacej na
réwni z ciekawos$cig dazacg do poszerzania wiedzy naukowej. Tendencja
ta powigzana powinna by¢ réwniez z oferowaniem uczniom réznych drég
rozwoju, w tym dostepu do kultury (Gago i Solomon, 1994; Gago, 1996).

Nauka, technologia i spoteczenistwo dostarczajg ilustracji zréznicowa-
nia kulturowego. W ostatnich dziesigcioleciach narosto duzo kontrowersji
wokot nauczania przedmiotéw przyrodniczych z powodu podzialu nauki
na partie humanistyczne i racjonalistyczne, co urzeczywistnilo si¢ rowniez
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w programach nauczania. Cze¢s$¢ krajow europejskich zaczeta zauwazac szko-
dy z tego plynace i uzupetnia¢ programy ksztalcenia o omawianie zagadnien
spotecznych i gospodarczych oraz historii nauki i tekstow klasycznych.
Niestety takie zmiany maja miejsce w niewielu placowkach, a badania pro-
wadzone nad tre$ciami programéw nauczania wykazaly niewielkie réznice
miedzy nimi a tradycyjnym podejsciem. Uniwersalnos¢, jednolitos¢ i komu-
nikatywno$¢ nauki sg uwzgledniane w normach akademickich, jednak nie-
rzadko nie sg one uwzglednianie w postakademickim dyskursie naukowym.
Nalezy przy tym pamietac, ze edukacja to proces socjokulturowy, czesto
lokalny, a nie uniwersalny system jednej dziedziny nauki ulokowanej poza
wplywami kulturowymi. Dlatego tez niezbedne jest na przyklad waczanie
watkéw historycznych do nauczania o naturze, ktére pokazuja ,,ludzka
twarz nauki’, wptywy ideologiczne i wyobrazenia, co moze czyni¢ lekcje
przyrody niezapomnianymi dla uczniéw - zaréwno podczas nabywania
wiedzy, jak i wykorzystywania jej do podejmowania réznorodnych przed-
siewzie¢ naukowych. Edukowanie w zakresie nauk przyrodniczych wigze
sie tez z rozumieniem sposobu postrzegania, argumentowania, wyrazania
refleksji przez uczniéw oraz ich dziatan naukowych w przestrzeni spotecznej
i szkolnej. Zatem wazne jest, aby nauczyciele i naukowcy wspdlnie anga-
zowali si¢ w badania edukacyjne. Pomocnym moze okaza¢ si¢ tutaj fakt,
ze pedagogika stuzy takim celom jak (Gago i Solomon, 1994; Gago, 1996):
(1) kulturowa transmisja wiedzy zapewniajaca, iz szeroki zakres wiedzy
naukowej jest rozumiany przez mloda generacje badaczy i przeklada si¢ na
ich praktyczne dzialania — rowniez te z zakresu komunikacji i technologii
informacyjnych oraz sprawnosci postugiwania sie pojeciami naukowymi;
(2) »przebudowa spoleczna’, czyli restrukturyzacja spoleczenstwa przebie-
gajaca bardzo czesto bez $wiadomosci jego uczestnikow; kultura naukowa
i technologiczna sa niezbedne wszystkim czlonkom spoleczenstwa, aby
rozumie¢ i docenia¢ nowe rozwigzania dotyczace ich wlasnego zycia oraz
stylu zycia innych; wymaga to oczywiscie integrowania wiedzy z réznych
dziedzin i wigzania jej z réznymi obszarami myslowymi.

Debata na temat przyszlosci kultury naukowej powinna rozpoczy-
na¢ sie od edukacji w sferze réznych dziatan naukowych, jak réwniez
edukacji obywatelskiej we wspdtczesnym swiecie. Bezsprzecznym jest
fakt, ze edukacja jest podstawg znalezienia swojego miejsca na rynku
pracy, w spoleczenstwie i rzeczywistosci informacyjnej. Oczywiscie zdo-
bycie wyksztalcenia nie jest fundamentem tworzenia i nabywania kultury
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naukowej, co po czesci jest wynikiem niewystarczajacego korzystania
z mozliwosci przeprowadzania eksperymentéw naukowych przez uczniéw
w réznych srodowiskach i dziedzinach wiedzy. Systematyczne partnerstwo

edukacyjne miedzy szkotami, instytucjami badawczymi, uniwersytetami,
muzeami i osrodkami rozpowszechniania informacji jest $srodkiem do

wprowadzania pozytywnych zmian w systemie edukacyjnym i wdrazania

kultury naukowej na réznych etapach ksztatcenia. Reagowanie na zmiany
w praktykach naukowych i spotecznych jest wyzwaniem oraz przedmiotem

debaty publicznej, politycznej i edukacyjnej, miedzy innymi w zakresie

doboru metod i technik nauczania poszczegdlnych tresci. Kolejng trud-
noscia w szerzeniu kultury naukowej jest czesto nieuzasadniona krytyka
niektorych projektow badawczych i wskazywanie wyltacznie na ich zle

strony czy nieprawidlowosci, co wplywa na tworzenie si¢ barier miedzy
nauka, kulturg naukowg a spoleczenistwem. Niestety, nie jest tatwo wal-
czy¢ z demagogia idealizmu. Stad tez podejmowane sg wysitki w zakre-
sie przeciwdziatania ,,przewrotno$ci” antydemokratycznej kierowanej

w strone $wiata nauki poprzez wdrazanie konkretnych dziatan popu-
laryzatorskich, przekazywanie opinii publicznej informacji o wynikach
badan, jak rowniez poszukiwanie mozliwo$ci rozwoju demokratycznej

kultury naukowej ,,tu i teraz” bez przekladania tego na przyszlos¢. Mozna
wyrozni¢ dwa roéwnolegle kierunki dzialania w tym zakresie: (1) badania
i refleksje naukowe powinny by¢ podejmowane z wigksza odwaga, a nauki
polityczne, ekonomiczne, spoleczne i przyrodnicze powinny prowadzié
wspolne dziatania na rzecz doskonalenia edukacji i kultury naukowej;
(2) miedzynarodowe programy dzialania powinny by¢ konstruowane

w taki sposob, aby pokazywac, czym jest prawdziwa nauka, i motywowac
uczniéw do poszukiwania nowych mozliwosci zdobywania wiedzy aktyw-
nie i adekwatnie do ich etapu rozwojowego; zasadnicze miejsce zajmuja
tu eksperymenty oraz tworzenie relacji miedzy szkotami a instytucjami

technologicznymi i naukowymi, korzystanie z ustug telekomunikacyjnych

oraz niezbednych w zakresie wspierania rozwoju edukacji na réznych po-
ziomach ksztalcenia; szkolne programy nauczania powinny uwzglednia¢
narodowe, technologiczne, ekonomiczne cele edukacji przyrodniczej,
bedace wypadkowa wspdtpracy szkolnych wladz o$wiatowych i naukow-
cow akademickich. Niestety, programy nauczania rzadko sg wypadkowa
takich wlasnie zalozen i takiej wlasnie wspotpracy, co znacznie ogranicza
mozliwo$¢ ksztaltowania sie postaw uczniéw wobec nauki, uczenia sie,
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doskonalenia myslenia abstrakcyjnego, matematycznego, empirycznego
i technicznego oraz przywigzania do tradycji edukacyjnych (Gago, 1994).

Przyszlos¢ polityki rozwoju nauki i technologii coraz bardziej polega
na zmianach postaw spotecznych wobec rozwoju cywilizacyjnego. Ko-
munikacja naukowa zwigzana z promowaniem okreslonych wartosci ale
réwniez kontrowersjami naukowymi pojawiajacymi sie w spoleczenstwie
powinna odgrywac szczegolng role w procesach decyzyjnych dotyczacych
rozwoju nauki, a takze opiera¢ si¢ na rzetelnej wiedzy i zaufaniu wobec kul-
tury naukowej. Ryzyko publiczne w zwiazku z oczekiwaniami wobec nauki
wymaga aktywnego udziatu zréznicowanych podmiotéw spotecznych
w przeprowadzaniu zmian w wielu dziedzinach nauki. Szybko rozwijajace
sie perspektywy komunikacji naukowej sg traktowane jako okazja do zbio-
rowego angazowania naukowcow i nienaukowcow oraz spoleczenistwa do
dialogu naukowego zawierajacego elementy sztuki i filozofii oraz czynniki
ksztaltujace aktorow sceny naukowej, idee, pojecia, wartosci, zagrozenia,
zasady porzadku publicznego, rozwdj spoteczno-gospodarczy, socjalizacje
nauki, wykorzystywanie Internetu w ksztattowaniu $wiadomosci naukowe;.
Formalna i nieformalna edukacja oraz ksztalcenie na odlegltos¢, komu-
nikacja i praca projektowa, ksztaltowanie umiejetnoséci z zakresu nauk
technicznych i eksperymentalnych to powody, dla ktorych uczenie sie
powinno by¢ oparte na integrowaniu wiedzy i rozumieniu sensu faktow,
idei oraz dziatan (Gago, 2013b).

Nauka jest $cisle powigzana z debatami, podczas ktérych naukowcy
poza dogmatami wyrazajg rowniez swoje poglady i watpliwosci. Wazne jest
zalozenie, ze przyszto$¢ nie jest przedmiotem i celem nauki. Niepozadane
wrecz dla istnienia ludzko$ci jest dgzenie do poznawania przysztosci wy-
nikajace wylacznie z niecierpliwo$ci. Prowadzitoby to do utraty motywacji
i ambicji jednostek oraz spoteczenstw, a nawet konca spotecznosci. Wiedza
o przysztoéci przyczynialaby si¢ do zabijania ludzkich nadziei, pragnien
i obaw, a to wlasnie one w polaczeniu z nieSwiadomoscig przysztoscii nie-
przewidywalno$cig rozumowania sa punktem wyjscia dla przeksztatcen
czy odkry¢ w $wiecie naukowym i spotecznym. Taka refleksja na temat
przysztosci jest istotna z punktu widzenia trudnosci w dokonywaniu
wyboréw i planowaniu przedsigwziec oraz opisywaniu polityki naukowej.
Decydenci polityczni w sprawach nauki powinni jak najczesciej spotykaé
sie, dyskutowac¢ i rozstrzyga¢ w ramach wdrazania programéw badaw-
czych. Niestety, nierzadko pojawiaja si¢ problemy instytucjonalne w tej
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kwestii, brak mozliwosci zorganizowania spotkan przedstawicieli instytu-
cjiiorganizacji miedzynarodowych czy rozbieznosci w strukturze i celach
ich dzialania. Inng trudnoscia sg zrdznicowane granice polityki nauko-
wej poszczegdlnych instytucji, czesto warunkowane miedzynarodowymi
umowami. Tautologia byloby twierdzenie, ze to dojrzale spoteczenstwo
wyznacza granice polityki naukowej. Sg one raczej warunkowane kwe-
stiami politycznymi. Zatem nie do konica to sama nauka dyktuje zasady
polityki naukowej; czyni to raczej polityka danego panstwa. Powigzane
jest to réwniez z kwestiami gospodarczymi i zatrudnieniem (Gago, 2000).

Nowe zagadnienia, przedsigwziecia, inicjatywy naukowe powinny by¢
priorytetem i nowym trendem polityki naukowej panstw europejskich oraz
spoteczenstwa informacyjnego. Idea spoleczenistwa informacyjnego moze
by¢ dobrym lacznikiem miedzy rozwojem naukowym a technologicznym
spoleczenstwa oraz swego rodzaju obawami politycznymi zwigzanymi
z debatg w kwestiach obywatelskich i demokratycznych. Spoteczenstwo
powinno mie¢ dostep do réznego rodzaju informacji i zrédet informacji
oraz interaktywnych instytucji w nowej generacji, jak réwniez informacji
technologicznych i na temat mozliwosci zatrudnienia w atrakcyjnych
branzach w przysztosci. Niestety, nie jest to czeste w naszym spoteczen-
stwie. Politycy otrzymuja w tym zakresie niewielka pomoc intelektualng
od naukowcdéw i organdéw zajmujacych si¢ sprawami polityki naukowe;j.
Tego typu debaty w spoteczenstwie informacyjnym powinny dotyczy¢
kwestii biotechnologicznych, zdrowotnych, zywnosci, bezpieczenstwa
i biobezpieczenstwa wszystkich obywateli. Z pewnoscig doprowadzityby
one do jednej z bardziej zaciektych dyskusji na temat osobistej i instytucjo-
nalnej odpowiedzialnosci naukowej, technicznej i przemystowej. Jednym
z powoddw takiego stanu rzeczy jest praktycznie nieistniejgca interakcja
miedzy naukami spolecznymi a humanistycznymi, $cistymi, biologicznymi
w ramach polityki naukowej Europy (Gago, 2000).

Znaczenie polityczne réznorodnych problemoéw naukowych dotyczy
trzech gléwnych obszaréw: regionalnego, krajowego, miedzynarodowego.
Jednym z takich zagadnien jest produkt — niekt6rzy naukowcy i technolo-
dzy uwazajg, ze nalezy ksztaltowac i organizowa¢ przysztos$¢é w kategoriach
polityki naukowej (nie za$ samej nauki), jesli chodzi o nowe produkty,
z nadzieja na zawieranie sojuszy i uméw miedzy przedsiebiorcami, rzada-
mi panistw i naukowcami. Jednak na szczeblu politycznym nie ma agend
i okreslonych decyzji w tym zakresie. Oczywiscie istnieja europejskie
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instytucje badawcze z dtugoterminowymi strategiami wspieranymi przez
rzady panstw oraz proponujacymi stwarzanie warunkow poszukiwan
i eksploracji $wiata mikrofizyki, kosmosu czy ludzkiego genomu. Pod-
mioty europejskiej polityki naukowej nie daza do do umieszczenia na
liscie priorytetéw politycznych nowych probleméw naukowych i para-
dygmatow, a raczej skupiajg si¢ na dotychczas badanych zagadnieniach
dotyczacych pochodzenia zycia, procesu starzenia si¢, proby zrozumienia
systemu odpornosciowego czy $wiadomosci mozgu. Wiele problemoéw
naukowych jest sygnalizowanych od wielu lat, ale niewiele z nich uznaje
sie za wystarczajaco duze, aby porusza¢ je podczas zgromadzen panstw
europejskich; w przeciwienstwie do Stanoéw Zjednoczonych, ktdre w ciagu
ostatnich ponad 20 lat dyskutowaly kilkakrotnie o nowych zagadnieniach
naukowych. Nowe przedsiewziecia naukowe powinny by¢ wspolng sprawa
przedstawicieli réznych dziedzin zycia naukowego i spotecznego oraz
stanowi¢ przedmiot dyskusji zainteresowanych podmiotow — wowczas
kazda nauka, nawet ta z pozoru ,,najmniejsza’, generuje wspolne dzialania
w wymiarze publicznym; tym bardziej zZe nauka jest zawsze ,wielka” — na-
wet wtedy, gdy dzieje si¢ na matg skale. Wspdlczesnie brakuje instytuciji,
ktdre zadalyby pytanie, dlaczego w strukturach europejskich nie jest do
konica jasno okreslona wspolpraca rzadow, §wiata technologii i nauki oraz
nowych produktéw i paradygmatdéw naukowych. Brakuje tez znaczacych
decyzji dotyczacych nauki na szczeblu miedzynarodowym (Gago, 2000).
Mtlodzi ludzie z Chin, Japonii, Malezji, Europy, Afryki wyjezdzaja do
Stanéw Zjednoczonych, jesli naprawde chcg studiowa¢ nauke, pozostaja
w Europie, jedli nie sg wystarczajaco dobrzy. Okazuje sie, ze jesli nie sa
wystarczajgco dobrzy, aby dostac prace w USA, nigdy nie powiedzg o tym
swoim rodzinom. Europejskie spoteczenstwo, cho¢ nie chce by¢ przedsta-
wiane w takim wlasnie §wietle, od bardzo dawna jest zamkniete na $wiat
zewnetrzny, w przeciwienstwie do otwartosci establishmentu naukowego
Stanéw Zjednoczonych. Nasze uniwersytety nie majg wptywu na amery-
kanskie rewolucje, tak jak to miato miejsce w przypadku niektorych labo-
ratoriéw badawczych po II wojnie $wiatowe]. Nasze uczelnie s3 staroswiec-
kie i zamkniete, wciaz sg przecietne — nawet te najlepsze. Osobom ze $wiata
zewnetrznego trudno jest odnalez¢ sie na Starym Kontynencie. Nawet
najlepsi studenci naszych uniwersytetow chca wyjecha¢ do USA. Wchodzi
tutaj w gre kwestia tak zwanego europejskiego systemu innowacji i pytanie
0 sposob przyciggania amerykanskiego kapitatu, organizacji i inicjatyw
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naukowo-technologicznych na nasz rynek. Jasne wydaje sie to, ze te same
naktady przeznaczone na modernizacje i rozwoj europejskich laboratoriow
po II wojnie §wiatowej sg potrzebne réwniez teraz do unowoczesniania
systemow innowacji w wigkszos$ci krajow europejskich. Oczywiscie sa
w Stanach Zjednoczonych miejsca ulokowane pod wzgledem rozwoju
daleko za Europg, ale sg tez takie laboratoria i firmy, ktore stanowia $wiet-
ny wzor dla Europejczykow i po prostu wymagajg skopiowania na grunt
naszego kontynentu. Jedynym sposobem na to jest przyciagniecie ludzi,
kapitalu i firm, czemu do tej pory sprzeciwiali si¢ europejscy liderzy. Zatem
idea kreowania wlasciwego sposobu myslenia i uczynienia z Europy ,,zie-
mi obiecanej” dla mtodych naukowcow z calego $wiata wydaje sie prosta
tylko w teorii. Debaty UE po cz¢éci toczyly si¢ rowniez wokot problemu
przyciggania mtodych ludzi spoza Europy poprzez oferowanie stypendiow
naukowych, ale juz na samym poczatku zostato to odrzucone z powodu
obowigzujacych rozporzadzen. Po dwdch debatach i przy sprzyjajacych
okoliczno$ciach zapadta decyzja o mozliwosci wlaczania nowych stu-
dentéw spoza Europy do programu stypendialnego, ale pod warunkiem
zmiany jego nazwy. Taki niewielki epizod $wietnie ilustruje, jak duzy jest
dystans miedzy spolecznoscia naukowsg, debatg spotecznoséci naukowych
a debata polityczng w Europie. Brakuje nam wspdlnej polityki w syste-
matycznym wdrazaniu czynnikéw uatrakcyjniajacych miedzynarodowe
konferencje i stymulujacych studentéw do uczestniczenia w nich. Brakuje
réwniez atrakcyjnych ofert reklamujacych europejskie szkolnictwo wyzsze
na arenie $wiatowej, wlaczajac w to na przyklad mozliwos¢ studiowania we
wlasnych jezykach, czego nie oferujg inne czesci $wiata. Europie brakuje
tez otwarcia si¢ na wchodzenie w kooperacje z panstwami spoza Europy,
a politycy nie sg przygotowani do tego typu negocjacji. Zatem problemem
jest tu europejska polityka naukowa. JesteSmy zobligowani do kreowania
nowych form partycypacji naukowcédw w polityce naukowej. Potrzebujemy
spolecznej odpowiedzialno$ci naukowcédw w kontrowersjach naukowych,
edukacji, promocji kultury naukowej i jej wizerunku w mediach. Oczywi-
ste jest to, ze musimy zlama¢ uniwersyteckie zasady pracy laboratoridw,
ktore w wigkszo$ci sg skupione wylgcznie na dziataniach krajowych, a nie
miedzynarodowej wspolpracy, oraz tworzy¢ nowa generacje miodych
naukowcdéw, gdyz jak wynika z raportow panstw europejskich, w wielu
krajach wigkszos¢ pracownikéw naukowych zbliza si¢ do wieku emery-
talnego. Szansa na to jest zainicjowanie ruchu reformowania edukacji,
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w tym popularyzacji nauki, relacji nauki i spoleczenstwa, rozwigzywania
kontrowersji naukowych, wprowadzenia kultury ewaluacji w spoteczen-
stwie opartej na praktykowaniu nauki jako naszego wspolnego dobra. Aby
zalozenia te odniosly sukces, strategie ich opracowania i wdrazania musza
podja¢ sami naukowcy, organizacje naukowe; efekty tej pracy powinny by¢
przedstawione opinii publicznej i politykom, a nastepnie wprowadzone
jako nowy obszar polityki europejskiej na najblizsze lata (Gago, 2000).

Jednym z zagadnien dotyczacych nauki jest wolnos¢ badan, ktdra nie
jest zagwarantowana raz za zawsze. Na dtuzszg mete to problem bardziej
polityczny niz naukowy. Wolno$¢ bada¢ opiera si¢ na technologii infor-
macyjno-komunikacyjnej, zdolnoéci generowania nowych pomystéw
i idei (a nie produktéw) przyjmowanych przez spoteczenstwo jako cos
nowego oraz na zasadzie, iz jest to jeden z najbardziej produktywnych
zasobow (Gago, 2000).

Debata o nauce to debata oscylujaca nie miedzy pesymizmem i optymi-
zmem, a raczej miedzy iluzja i ideg. Czgscia pracy i konsultacji naukowych
jest wiarygodnos¢, gwarantujgca skutecznos¢ dzialania oraz poszukiwanie
drog generowania naukowych priorytetéw spotecznych i akceptowania ich
przez organa polityczne. Niedopuszczalne jest pozostawanie naukowcow
w staroswieckich laboratoriach oraz organizacjach i czekanie na publiko-
wanie wynikow badan przez nowoczesne laboratoria, takie jak Europejska
Organizacja Badan Jadrowych (fr. Organisation Européenne pour la Re-
cherche Nucléaire, CERN). Konieczne jest aktywne dziatanie, wdrazanie
w zycie nowych pomystéw, wlaczanie mlodych ludzi w prace badawcze,
urzeczywistnianie idealéw. Wazne jest réwniez udostepnianie wynikéow
badan szerokiej publiczno$ci, co przyczynia si¢ do podejmowania debat
publicznych w zakresie nauki, wzbudzania naukowych kontrowersji i roz-
patrywania probleméw naukowych, co stanowi $wietng droge edukowania
spofeczenstwa. Jednak spoleczenstwo europejskie musi nauczy¢ si¢ party-
cypowania w §wiecie nauki, wyrabiania sobie wlasnego zdania o przekazy-
wanych mu tresciach i podejmowania decyzji dotyczacych odpowiedzi na
nie. Zatem edukacja powinna by¢ traktowana priorytetowo w programach
politycznych i oparta na wykonywaniu duzej liczby eksperymentdw przez
uczniéw na kazdym poziomie edukacji. W Wielkiej Brytanii 50% czasu na
lekcjach przeznacza si¢ na samodzielne przeprowadzanie eksperymen-
tow przez uczniéw, w Niemczech 25% czasu, a w pozostatych krajach juz
tylko ponizej 10%. Dlatego nalezy podejmowac dzialania majace na celu
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wyréwnywanie szans mlodej generacji w drodze do stawania si¢ naukow-
cami. Pojawia si¢ tu réwniez kwestia umiedzynarodowienia uzyskiwania
stopnia doktora. Niestety, mniej niz 10% (prawdopodobnie okoto 6%)
wszystkich doktoréw uzyskuje tytul w ten sposéb, pozostali zdobywaja
go w kraju swojego pochodzenia. Dlatego istnieje potrzeba podniesienia
wskaznika miedzynarodowych doktoratow — optymalnym rozwigzaniem
bytby tutaj wskaznik 20-25% w ciggu kolejnych 10-20 lat. Jest to jednak
kwestia decyzji rzaddéw wszystkich panstw europejskich z uwagi na spo-
teczne konsekwencje w kazdym z zainteresowanych krajow. Konieczny
jest zatem updr w dazeniu do osiggniecia tego celu poprzez nawigzanie
glebszej wspdtpracy miedzy tworcami polityki naukowej a spotecznoscig
naukowa — wspolpracy opartej na intelektualnym wkiadzie kazdej z tych
grup. Polityka naukowa nie moze si¢ zamyka¢ na nowe problemy, a spote-
czenstwo nie moze dopusci¢ do pojawiania si¢ ewentualnych barier w za-
kresie budowania przyszto$ci naukowej kolejnych generacji (Gago, 2000).

Bruksela byta miejscem narodzin wielu politycznych i artystycznych
manifestow ksztaltujacych historie. Centra nauki i inne inicjatywy majace
na celu rozwijanie kultury naukowej wszystkich cztonkéw spoteczenstwa
wymagajg takich wlasnie manifestow — wspdtpracy naukowcdw i nienau-
kowcow, czy otwartosci w kontaktach naukowych (Gago, 2009b, s. 4).
Dzialania pomocne w usprawnianiu pracy osrodkéw naukowych mozna
zawrze¢ w kilku punktach (Gago, 2009b):

1. Sie¢ naukowcow i nienaukowcdw: gospodarzami tego typu sieci
powinny by¢ centra nauki wspolpracujace z uniwersytetami i la-
boratoriami badawczymi, jak réwniez rozwijajace badania na wy-
sokim poziomie, prowadzgce zaawansowane szkolenia w zakresie
nowych ekspozycji i wystaw oraz oparte na naukowych podstawach
moduly i instalacje.

2. Dostarczanie najnowszej wiedzy naukowej: zadaniem centréw na-
uki jest oglaszanie i wyjasnianie spoleczenstwu najbardziej aktu-
alnych osiagnie¢ $wiata nauki oraz odnoszenie si¢ do ich zrédet.

3. Debata na temat kontrowersji naukowych: centra nauki powinny
reprezentowac interesy spoleczne i motywacje publicznosci.

4. Stymulowanie gosci do aktywnego uczestnictwa w poznawaniu
nauki: zadaniem profesjonalnego personelu centréw nauki jest
wykonywanie programu Oppenheimera - eksplorowanie percepcji
uczestnikéw i zapewnianie im elementu zaskoczenia, stwarzanie
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warunkow do bezposredniego kontaktu z publiczno$cia, umozli-
wianie jej samodzielnego eksperymentowania i kwestionowania
oraz stymulowanie jej do zadawania pytan.

5. Stwarzanie warunkéw do prezentowania publicznos$ci ,,zywej” nauki:
promowanie procesu socjalizacji uczestnikéw w poznawaniu ,,praw-
dziwej nauki” w kontekscie technologii informacyjnych i komuni-
kacyjnych, historii nauki, prawdziwej aparatury i eksperymentow
naukowych, organizacji, idei, wartosci, ludzi i prawdziwego zycia.

6. Promowanie centréw nauki jako ,,science browsers”: centra nauki
powinny by¢ przewodnikami w przyszlych eksploracjach i po-
drézach naukowych, stanowi¢ kolejne przystanki naukowe, by¢
punktami startowymi zgtebiania nauki przy pomocy naukowcoéw
z najblizszego srodowiska, regionu, laboratoriéow i instytucji prze-
mystowych; centra nauki powinny by¢ pomostem miedzy tym, co
jest wewnatrz, a tym, co na zewnatrz nich, mobilizowa¢ publiczno$¢
do poszerzania swojej ciekawoséci naukowej réwniez poza cen-
trum nauki, zacheca¢ odwiedzajacych do dostarczania wlasnego
»ziarna nauki” (telefony komdrkowe, widowiska, probki krwi) do
konkretnych celow danej ekspozycji naukowe;j.

7. Zawierajace fakty naukowe ksigzki, filmy, zabawki, instrukeje i ze-
stawy typu ,,zréb to sam”: sg to niezbedne elementy prawidlowego
funkcjonowania centréw nauki.

8. Nauka jest miedzynarodowa: nalezy walczy¢ z nacjonalistyczng
propaganda i innymi spolecznymi stereotypami na temat nauki.

9. Centrum nauki z pewnoscia nie jest klasa szkolna, ale musi miec¢
sale dla uczniéw: centra nauki muszg odpowiada¢ na wyzwania
edukacyjne i szkolne.

10. Opracowanie Wiki Science Network: wykorzystywanie Wikipedii jest
najnowsza forma reagowania na popularyzowanie edukacyjnych i in-
stytucjonalnych osiggnie¢, tworzenie wielojezycznych i wieloo$rod-
kowych Wiki Science Centres zaréwno realnych, jak i wirtualnych,
takich jak projekty FNAL — NSF newton project (ask a scientist!) —
rozwijanie centréw nauki w gtéwnych zasobach i Zrédlach interne-
towych, stronach internetowych opartych na tresciach naukowych
majacych powigzania z innymi mediami w skali globalne;j.

W procesie uczenia si¢ aktywno$¢ powinna by¢ oparta na dialogu.

Jednym z tematéw debat dotyczacych tego zagadnienia jest wielostronna
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wspolpraca naukowa w Europie i budowanie platform tworzenia wspdlnych
projektow (Banda, 2016). Gago bral udziat w tworzeniu wizji dostarczania
spoleczenstwu wiedzy naukowej i podejmowania wyzwan w tym zakre-
sie. Jednym ze $rodkéw realizacji tych zalozen byto powstanie Academia
Europaea (AE) w 1988 roku. Swdj udzial w tym przedsiewzieciu miat Gago.
Wigzalo sie ono z podejmowaniem wspolpracy miedzy indywidualnymi
naukowcami poprzez badania interdyscyplinarne i transgraniczne (bez
granic i niezalezne od narodowosci naukowcow, obywatelstwa czy wplywow
geograficznych) obejmujgce calg Europe. Misja AE dotyczy promowania
i doceniania wartosci europejskiej nauki i badan naukowych, formuto-
wania rekomendacji dla rzadéw panstw i instytucji miedzynarodowych
zajmujacych sie nauka i zyciem akademickim w Europie, zachgcania do
podejmowania badan interdyscyplinarnych i miedzynarodowych we wszyst-
kich dziedzinach nauki, identyfikowania tematéw majacych znaczenie dla
nauki i proponowania wlasciwych dzialtan dotyczacych badania kluczowych
kwestii i probleméw naukowych (Cloetingh, 2016). Uniwersytety ogrywaja
role naturalnego zrédla poszukiwania naukowo obiektywnej wiedzy. Jednak
masowa edukacja i zta polityka rzadéw, jak rdwniez przenoszenie badan do
laboratoriéw pozauniwersyteckich zaburzajg te wizje i ostabiajg centralng
pozycje uniwersytetow. Dlatego tez nalezy wrdci¢ do pierwotnej wizji roli
uniwersytetu, w ktdrej nauka i rozum sg niezalezne od wplywoéw rynkowych,
a narzedzia prowadzenia obiektywnych badan naukowych i dostarczania
obiektywnej wiedzy uniwersyteckiej sg podstawowym dobrem publicznym
(Giner, 2016). Polityka publiczna powinna dotyczy¢ edukacji, wzmacniania
roli nauki i technologii we wszystkich dziedzinach wiedzy, podejmowa-
nia wyzwan spolecznych oraz umigdzynarodowienia sieci wiedzy i inno-
wagcji. Interdyscyplinarne badania powinny by¢ inicjowane i stymulowane
przez laboratoria europejskie takie jak: Organisation Européenne pour la
Recherche Nucléaire (CERN), European Molecular Biology Laboratory
(EMBL), European Southern Observatory (ESO), European Synchrotron
Radiation Facility (ESRF) czy European Space Agency (ESA). Zaangazo-
wanie naukowcdw i ich ,naukowy aktywizm” sg skorelowane z wprowa-
dzaniem innowacji w zakresie polityki naukowej i jej priorytetéw oraz
tworzeniem nowych modeli i warunkéw odpowiedzialnej nauki i polityki
innowacyjnej, jak réwniez podejmowaniem wspotpracy miedzy uniwersy-
tetami a gléwnymi instytucjami naukowymi i technologicznymi na catym
$wiecie (Gago i Solomon, 1994; Gago, 2004b; Heitor, 2016).
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Rola uniwersytetow w szeroko pojetym rozwoju spotecznym powinna
zosta¢ doceniona. Europa potrzebuje wykwalifikowanych i wyksztat-
conych ludzi zyjacych w spoleczenstwie opartym na wiedzy. European
University Association (EUA) podjeto inicjatywe organizacji debat na
temat wyzwan i perspektyw europejskich uniwersytetow oraz ich mo-
dernizacji w celu budowania nowego spoleczenstwa europejskiego
i miedzynarodowej otwartosci, jak rowniez przeprowadzania reform na
poziomie szkolnictwa wyzszego. Istotna jest tez dyskusja o udziale stu-
dentéw w badaniach naukowych oraz realizacji nowych celéw i ambicji
uniwersyteckich faczacych migedzynarodowa innowacyjnosé¢, otwartosé,
przedsigbiorczo$¢, kulture i nauke. Jedna z podstawowych kwestii jest
zalozenie, ze uczenie si¢ jest kluczem do wprowadzania reform oraz re-
wolucji mozliwych do przeprowadzenia dzieki technologii informacyjnej
i umiedzynarodowieniu wiedzy, doswiadczen i nowych idei (Gago, 2007b).

Priorytetem dla wspodlczesnego spoteczenstwa jest powszechna do-
stepnoé¢ przedszkoli i szkdt otwartych dla uczniow przez caly dzien. Jest
to zagadnienie z zakresu polityki spotecznej, na ktére wplywaja polityka
i nauka, nauka i technologia i ktére wymaga podjecia natychmiastowych
dziatan. Druga kwestia sa mozliwosci i perspektywy zatrudniania na-
ukowcow generowane gloéwnie przez przemyst, warunki rozwoju badan
i finansowanie publiczne. Nalezy zmieni¢ zasady rekrutacji pracownikow
sektora elektrotechniki (SET). Tym bardziej, ze pozyskiwanie pracownikow
spoza UE nie jest zrdwnowazone, biorac pod uwage globalny charakter
rynku i jego dynamike. Europejska polityka naukowa i technologiczna
powinna by¢ skierowana w strong otwartej polityki zagranicznej UE oraz
oparta na przycigganiu wykwalifikowanych zasobdw ludzkich i talentéw,
taczeniu wysitkéw w promowaniu i angazowaniu si¢ w rozwéj spoleczny
i gospodarczy. Sytuacja jest tym bardziej trudna, ze mamy do czynienia
ze starzeniem si¢ spoleczenstwa europejskiego i kadry akademickiej oraz
brakiem dobrze wykwalifikowanych nauczycieli. Oczywiscie nie jest to do
konca odczuwalne w kazdym panstwie europejskim, ale problem sam w so-
bie powoduje niestabilnos¢, przez co na pewno nastapia migracje w celu
ustalenia nowych standardéw w edukacji oraz podnoszenia kwalifikacji
w tym zakresie. Nalezy wprowadzi¢ radykalne rozwigzania. Muszg one
zawiera¢ zobowigzanie do finansowania przez rzady poszczegdlnych krajow
priorytetowych zmian w $wiecie nauki. Wysoko$¢ wynagrodzen w sek-
torze publicznym jest niska, a struktura i jako$¢ kariery nie przyciagaja
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potrzebnych mu naukowcdédw. Z pewnoscig jest to obszar, ktéry wymaga
pelnego monitorowania przez dziatajace w skoordynowany sposob rzady
krajowe i Komisje Europejska. Stad tez istnieje pilna potrzeba wprowadza-
nia tutaj srodkoéw zaradczych przez rzady krajowe i Komisje¢ Europejska
dziatajgce w skoordynowany sposéb. Dobre wynagrodzenie, atrakcyjnos¢
kariery w sektorze publicznym i naukowym sg szansg na rozwdj przysztych
pokolen, przestrzeni badawczej i gospodarczej opartej na wiedzy i konku-
rencyjnosci strefy europejskiej. Nie mozna zaktada¢, ze kazdy student zrobi
kariere akademicka, i dlatego nalezy pokazywa¢ im caly wachlarz mozliwo-
$ci zatrudnienia, nawet w relatywnie mniej prestizowych miejscach pracy.
Wazne jest to, aby otwieraniu laboratoriéw badawczych i przemystu dla
studentdw towarzyszylo promowanie bardziej realistycznego postrzegania
badan przez nich samych oraz skutecznos¢ zwiekszenia zasobdw ludzkich
w roznych sektorach zatrudnienia w Europie (André, 2015; European Net-
work of Education Councils, 2014).

Przed edukacja szkolng stoi obecnie bardzo duze wyzwanie. Czgsto jest
ona postrzegana jako zbyt konwencjonalna, gdyz nie jest w stanie §ledzi¢
postepow dokonywanych w réznych dziedzinach naukowych. Przeklada
sie to z kolei na postrzeganie jej jako zbyt abstrakcyjnej z uwagi na to, ze
przekazuje ona wylacznie podstawowe idee bez wystarczajacego opierania
sie na eksperymentach, obserwacji i interpretacji, bez postugiwania sie
wystarczajacg wiedzg na temat skutkéw ich przeprowadzania, bez umoz-
liwiania uczniom pelnego rozumienia nauki i rozwijania zainteresowan.
Obawe budzi réwniez nadmierne zawierzenie twardym faktom teore-
tycznym bez uruchamiania dziatan praktycznych oraz ryzyko naglego
pojawienia sie¢ nowych tresci nauczania, ktére miatyby zosta¢ wlaczone
do i tak juz przetadowanych programoéw nauczania. Jest to zatem obszar
wymagajacy podejmowania interdyscyplinarnych badan zwigzanych z re-
alizacja europejskich celéw w zakresie edukacji. Bezposredni kontakt
ucznidw z sytuacjami, w ktérych moga zauwazy¢ praktycznos¢ nabywanej
w szkole wiedzy, jest bardzo istotny, na przyklad kontakt z lekarzem czy
produktami przemystu technologicznego i wejécie w interakcje z nimi
pozwalaja na rozwijanie naukowej §$wiadomosci uczniéw ,w realnym
$wiecie” i w kontakcie z ,,realnymi rzeczami”. Postep w tej dziedzinie wy-
maga dostrzezenia faktu, ze szkolna edukacja przyrodnicza jest elementem
szerszego procesu promowania kultury naukowej. Szkoly powinny by¢
gotowe na tworzenie sieci wspdlpracy z profesjonalnymi organizacjami
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naukowymi i technologicznymi oraz samymi naukowcami. Nalezy pod-
kresli¢ znaczenie nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych w tym zakresie.
Krajowe i europejskie programy zwiekszania zasoboéw ludzkich dla nauki
i technologii powinny mie¢ na uwadze rosnacg potrzebe wspotpracy na-
ukowcow i nauczycieli w realizacji celéw i wyzwan edukacyjnych. Niezbed-
ny jest rowniez udzial rzadow, instytucji publicznych, fundacji, organizacji
badawczych, naukowcow, muzedw i centréw nauki we wspieraniu nowo
realizowanych strategii edukacyjnych (André, 2015; European Network
of Education Councils, 2014).

Klasyczne rozumienie nauki przez spoteczenstwo powinno opierac sie
na dostarczaniu duzej ilosci wiedzy na temat zagadnien naukowych nie
tylko mtodym ludziom, ale takze spoteczenstwu w ogodle. Szersze podej-
$cie dotyczy rozszerzania dialogu miedzy spoleczenstwem a naukowcami
oraz bezposredniego kontaktu miedzy nimi, szkotami, organizacjami ba-
dawczymi w celu promowania kultury naukowej w spoteczenstwie, lep-
szego rozumienia nauki i technologii oraz tworzenia bazy dla nowych
rozwiagzan w zakresie nauki. Dlatego istnieje pilna potrzeba opracowa-
nia kompleksowej europejskiej strategii dla rozwoju kultury naukowe;j
w calej Europie. Istotnos¢ tej kwestii niestety nie jest proporcjonalna do
bardzo skromnych §rodkéw przeznaczanych przez UE na ,science and
society”. Ponadto dziatania zmierzajace do popularyzacji nauki i naucza-
nia przedmiotéw przyrodniczych na kazdym poziomie edukacyjnym nie
s do konca pomocne w zachecaniu uczniéw do rozpoczynania kariery
naukowej. Najwazniejszym punktem, na ktérym nalezy sie skoncentrowa¢
w tym zakresie, s dzialania na poziomie uniwersyteckim oraz tworze-
nie (w opinii niektorych badaczy) elitarnych szkét wyzszych w Euro-
pie — zdaniem Gago nie jest to wlasciwy kierunek, gdyz nie uwzglednia
sie w nim kontekstéw spolecznych i kulturowych, rozwoju naukowego
w spoleczenstwach demokratycznych, jak rdwniez potrzeby wzmacniania
i poszerzania elektoratu zdolnego do wspierania podejmowanych inicjatyw.
Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze celem nauki jest prowadzenie badan na
wysokim poziomie miedzy innymi za po$rednictwem ewaluacji, metod
oceny i finansowania oraz wzmacniania instytucji i zespoléw badawczych.
Powinni$my zatem popiera¢ powstawanie takich inicjatyw jak Europej-
ska Rada do spraw Badan Naukowych (ang. European Research Council,
ERC), niezbe¢dnych do prowadzenia badan w zakresie nauk podstawowych,
spofecznych i humanistycznych, oraz uwzglednia¢ naukowa niezalezno$¢
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organéw zdolnych do promowania i prowadzenia badan naukowych
w Europie (André, 2015; European Network of Education Councils, 2014).

Przysztos$¢ spoteczenstwa wiedzy oparta jest na znaczeniach, zagro-
zeniach i szansach. Budowanie spoteczenstw wiedzy w zmieniajacym sie
$wiecie to proces wymagajacy zaangazowania ludzi, skutecznego moty-
wowania ich do udzialu w programach badawczych oraz rozpoznawania
czynnikow powodujacych wszelkie zmiany w dziedzinie wiedzy (tabela 12).

Tabela 12. Przysztos¢ spoteczenstwa wiedzy - szanse i zagrozenia

Przyszto$¢ spoteczenstwa wiedzy

Oznaki lgku - stagnacja inwestycji w dziedzinie nauki i technologii w wielu
problemy: krajach i regionach na catym $wiecie, brak mozliwosci zatrudnienia

brak motywacji do studiowania na kierunkach z zakresu nauk
Scistych, technologii, inzynierii i matematyki (STEM)

duzy deficyt nauczycieli

rosnaca biurokratyzacja srodowisk naukowych i akademickich
w licznych instytucjach w wielu krajach

nieodpowiedzialne uzywanie wskaznikéw do oceny pracy
uniwersytetow

brak dobrze wyksztatconych specjalistow w niektérych dziedzinach
technicznych

brak znaczacego postepu w walce z nieréwnoscia ptci w réznych
czesciach Swiata

Oznaki zmian - czy system szkolnictwa skutecznie przyczynia sie do budowania
pytania stuzace zrébwnowazonego $wiata, zwiekszenia mozliwosci zatrudnienia,
refleksji: zapewnienia opieki spotecznej i rozwoju kultury naukowej?

czy licealisci i uczniowie szkot policealnych sa wtasciwie
poinformowani i zorientowani w sprawach ich dalszego rozwoju?

czy istniejgce systemy pozostana takimi, jakimi sa, stana sie
bardziej innowacyjne czy destruktywne?

czy programy pedagogiczne zostang zaprojektowane tak, aby
zapewnia¢ lepsze wykorzystanie ICT?

czy nauczyciele bedga lepiej przygotowani do optymalizacji tresci
ksztatcenia na podstawie informacji i narzedzi dydaktycznych
dostepnych za posrednictwem technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych?
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Objawy w jaki sposob wyj$¢ naprzeciw sztywnym regutom segregacji
zaktopotania spotecznej i jednoczesnie przyczynic sie do wsparcia w zakresie
i dylematy - wdrazania innowacji oraz rozwoju kreatywnosci mtodych ludzi?
wsrod wielu

w jaki spos6b dbac o prawa do politycznego samookreslenia,
jednoczesnie dazac do bardziej zréznicowanego i otwartego
spoteczenstwa?

istotnych kwestii:

w jaki sposob twdrczo i hojnie inwestowac w transformacje od
wykluczenia do wtaczenia?

czy imigranci uznawani sg za problem, czy perspektywe rozwoju
danego kraju oraz czy spoteczenstwa sg przygotowane na trakto-
wanie imigrantéw jako szansy rozwoju wielu sektoréw, w tym nauki
i edukacji?

Zrédio: Gago, 2014a.

Istnieje wiele mozliwosci i warunkéw budowania platformy dziatan
prowadzacych do rozwigzania problemoéw przysztosci spoteczenstwa wie-
dzy. Powinny one stymulowa¢ konkurencje i wspdtprace miedzy podmio-
tami politycznymi a spolecznymi, obejmujac: (1) promowanie kultury
naukowej i technologicznej w spoteczenstwie przez rozpowszechnianie
wiedzy oraz wspieranie dialogu; (2) zapewnienie wszystkim ludziom
ksztalcenia naukowego i technologicznego; (3) wspieranie ksztalcenia
ustawicznego i szkolenia zawodowego oraz dostrzeganie spotecznych
i ekonomicznych luk kwalifikacyjnych; (4) promowanie w mediach ko-
munikacji naukowej opartej na silnych staraniach i porzadku publicznym;
(5) tworzenie spolecznych, kulturowych i gospodarczych obszaréw rozwo-
ju nauki i technologii, ktore wymagaja ,,zewnetrznej energii” od rzadéw
spoteczenstw demokratycznych, na wszystkich poziomach krajowych,
regionalnych i subregionalnych. Mozliwosci te wymagaja zdecydowanych
przekonan i programéw politycznych, a kazdy demokratyczny rzad po-
winien rozwazy¢ nastepujace kwestie (Gago, 2014a):

1. Inwestowanie w nauke (wszystkie nauki) i edukacje technologiczna
oraz zagwarantowanie dostepu do edukacji formalnej i nieformal-
nej. Przeciwnie do oczekiwan ludzi obracajacych sie w sektorze
naukowym mtlodzi ludzie (w tym réwniez ci kreatywni) bardzo
czesto nie sg zainteresowani naukg i technologig. Jest to ,,choroba
bogatych spoleczenstw”, ktoéra wymaga skutecznej polityki nauko-
wej przenikajacej do kultury mtodziezowej i powoli zakorzeniajacej
sie w jej obrebie. Nalezy pamietac o zatozeniu, ze nauka polega na
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dazeniu do prawdy: dowdd, a nie wladza; chodzi tutaj o wiedzg,
a nie niewiedzeg; chodzi tu o eksperymentowanie i szkolenia prak-
tyczne, a nie definiowanie. Zatem znaczenie nauki dla spoteczen-
stwa musi by¢ mocno podkreslane.

2. Szkolna edukacja w zakresie nauki i technologii jest kluczem do
ustawicznego uczenia sie, adaptacji spolecznej oraz udzialu w zyciu
spotecznym i politycznym. Powinna by¢ jednym z celéw promowa-
nia kultury naukowej i technologicznej w spoleczenstwie, a wszelkie
bariery tworzone miedzy naukami przyrodniczymi, technologicz-
nymi, inzynieryjnymi, matematycznymi (STEM) a reszta nauk
powinny zostac zniesione.

3. Niepowodzenia w rozwigzywaniu problemdéw uboéstwa i konfliktow,
rosngcego naplywu uchodzcédw oraz (nielegalnych) migrantéw to
gtowne zagadnienia rozpatrywane jako zagrozenia dla rozwoju
wysoko rozwinietych spoleczenstw opartych na wiedzy w Europie
i poza nia.

4. Cala spotecznos¢ naukowa musi podjac temat braku zawoddw zwia-
zanych z nauka i technologig opartych na gospodarce i spoteczenstwie,
ktore s niezbedne do budowania naukowych kregdéw spotecznych.

5. Widoczny od wielu lat brak profesjonalnych nauczycieli przed-
miotéw $cistych wymaga ksztalcenia fachowej kadry w tym za-
kresie oraz wzmocnienia pozycji nauczycieli przedmiotéw $cistych
w spoleczenstwie i polepszenia przekonan spotecznych o zawodzie
nauczyciela. Poprawa sytuacji nauczycieli w szkolach to klucz do
sukcesu zrownowazonej polityki naukowej i technologiczne;.

6. Opracowanie i finansowanie stabilnych inicjatyw krajowych i mie-
dzynarodowych na duzg skale i wspieranie niezaleznych inicjatyw
majacych na celu rozwijanie wspélpracy miedzy szkotami, osrodka-
mi badawczymi i specjalistami oparte powinno by¢ na naukowych
podstawach, przemysle i centrach nauki. Stanowi to droge do otwie-
rania przestrzeni bazujacej na integracji, ciekawosci i innowacjach
napedzajacych spoleczenstwo wiedzy.

7. Wspieranie powigzan migdzy nauka i odkryciami naukowymi a roz-
wojem zawodowym w zakresie nauk i zagadnien humanistycznych.

Jednym ze wspolczesnych celow rozwoju spoteczenstw jest promo-

wanie i wlaczanie ,,otwartej” nauki i kultury naukowej do zycia ludzi
przez odpowiedzialng polityke badan naukowych i technologicznych na
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poziomie globalnym. Wiaze si¢ to ze stalym zaangazowaniem naukowcéw,
decydentow i ekspertéw w dlugofalowy proces budowania konstruktyw-
nego dialogu ze spoleczenstwem, jak rowniez zaangazowaniem lideréw
rzadowych z calego $wiata w pogtebianie intelektualnych podstaw polityki
naukowo-technologicznej i wzmacnianie imperatywu budowania spote-
czenstwa opartego na wiedzy, $cisle powiazanego z technologia informa-
cyjng i komunikacyjng. Ostatecznym celem jest wspieranie i promowanie
wprowadzania nowych mozliwosci zmiany pokoleniowej (Declaration
knowledge as our common future, 2015).

Konieczno$¢ budowania spoleczenstw opartych na wiedzy wymaga
inwestowania w instytucje edukacyjne na calym $wiecie w celu umoz-
liwiania im organizowania i zapewniania dostepu do wysokiej jakosci
edukacji, nauki i doskonalenia praktyki naukowej dla kazdego czlonka
spoleczenstwa niezaleznie od wieku, narodowosci czy pochodzenia spo-
tecznego i gospodarczego. Kazde pokolenie powinno mie¢ mozliwo$¢
odkrywania oraz korzystania z nowych osiagni¢¢ naukowych i eduka-
cyjnych. Ludzie w kazdym wieku potrzebuja statego dostepu do wiedzy
i nowoczesnych metod uczenia sie. Jest to niezbedne do ich osobistego
rozwoju, jak réwniez ksztaltowania przyszlych pokolen, ktore stajg sie
coraz bardziej kompetentne, kreatywne i odpowiedzialne w zakresie do-
stosowywania sie¢ do wyzwan szybko zmieniajacego si¢ $wiata. Kontak-
ty podejmowanie przez ludzi s3 uniwersalne na catym $wiecie, kazdy
moze korzysta¢ z odkry¢ naukowych i uczestniczy¢ w procesie uczenia
sie i produktywnym wykorzystywaniu wiedzy. Oznacza to docieranie do
naukowcow i mtodych ludzi we wszystkich czeéciach $wiata i angazowanie
ich do realizacji wspolnych celow naukowych. W tym kontekscie nalezy
mie¢ na uwadze, aby rzady panstw oraz podmioty publiczne i prywatne
w zakresie edukacji dawaly pierwszenstwo nauce, edukacji i powigzanej
z nimi polityce publicznej, co powinno nastepowaé we wszystkich spo-
teczenstwach i regionach calego swiata. Autonomia i integralno$¢ nowo-
czesnych instytucji badawczych i edukacyjnych powinny by¢ promowane
w kontekscie budowania wiedzy dostepnej dla ogétu spoleczenstwa, co jest
priorytetem rozwoju cywilizacyjnego. Niezbedne do tego jest partnerstwo
poszczegdlnych instytucji oraz organizacji publicznych i prywatnych na
calym $wiecie. To warunki, ktore zwigzane sg z angazowaniem si¢ w nowe
etapy globalnej wspdlpracy naukowej i prawdziwej dyplomacji naukowej
(Declaration knowledge as our common future, 2015).
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Przyjecie 2030 agenda for sustainable development oraz Sustainable
development goals bylo §wiadectwem uznania roli nauki, technologii
i innowacji w osigganiu uniwersalnych aspiracji do zréwnowazonego
rozwoju bez pozostawiania nikogo z tylu, jak réwniez uznawania ochrony
naszej planety. Zostalo to tez podkreslone w Addis ababa action agenda,
dokumencie powstalym po 3™ international conference on financing for
development i zawierajacym wniosek o istotnym znaczeniu technologii
i finansowania dla realizacji celéw zréwnowazonego rozwoju (Declaration
knowledge as our common future, 2015).

Rzady panstw wraz z podmiotami publicznymi i prywatnymi na caltym
$wiecie powinny bra¢ pod uwage propozycje bedace przedmiotem konstruk-
tywnego dialogu angazujacego naukowcow, decydentow i ekspertow z cale-
go spoleczenstwa. Sg to (Declaration knowledge as our common future, 2015):

Twierdzenie 1: Polityka — promowanie nowych mozliwosci zmiany
pokoleniowej. Szybki rozwoj nauki i technologii w skali $wiatowej, po-
jawienie si¢ §wiatowej otwartej nauki dzigki technologii informacyjno-
-komunikacyjnych (ICT) oraz perspektywy szybkiego rozwoju szkol-
nictwa wyzszego w wielu krajach rozwijajacych sie w nadchodzacych
latach — wymagaja nowych ram polityki w réznych kontekstach krajowych
i regionalnych w skali globalnej. Zatem rzady, podmioty publiczne i pry-
watne na catym $wiecie powinny zwigksza¢ wydatki publiczne i prywatne
w zakresie edukacji oraz badan i rozwoju (R&D), jak réwniez promowania
nowej generacji lideréw polityki naukowej, ktéra zagwarantuje miarodajny
postep ramach pojawiajacych si¢ zmian pokoleniowych.

Twierdzenie 2: Instytucje i wspolpraca miedzynarodowa - budowanie
przysztosci. Nowy paradygmat miedzynarodowej wspolpracy naukowe;j
i akademickiej jest jednym z gtéwnych czynnikéw ksztattowania rozwoju
cywilizacyjnego. Wymaga on zrozumienia lokalnych zmian technicznych
i specyficznych ograniczen regulacyjnych i instytucjonalnych. Zwigzane
jest to z poszerzaniem wiedzy na temat spotecznej konstrukcji systemow
technologicznych w zglobalizowanym spoteczenstwie i wykorzystywa-
niem jej w warunkach lokalnych. Rzady, podmioty publiczne i prywatne na
calym $wiecie powinny wzmacnia¢ instytucje naukowe i wspiera¢ miedzy-
narodowg wspotprace w sposob, ktéry buduje zréwnowazone spoteczen-
stwo oparte na wiedzy.

Twierdzenie 3: Dynamika wiedzy - stymulowanie uczestnictwa
w tworzeniu agendy badan naukowych. Niedawna eksplozja popytu na
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szkolnictwo wyzsze wsréd milionéw mtodych ludzi na catym $wiecie
zwigzana byla z dostrzeganiem potencjalnych korzysci gospodarczych
i ekonomicznych wynikajacych z wykorzystywania wynikow badan i me-
tod naukowych przez spoleczenistwo. Zmienilo to sposéb postrzegania
»podzialéw akademickich i naukowych” na poziomie globalnym. Rzg-
dy, podmioty publiczne i prywatne na calym $wiecie powinny tworzy¢
ramy nowych dziatan oddolnych i uczestniczy¢ w nich, aby aktywnie
wspiera¢ sieci wiedzy i przepltyw nowych tre$ci naukowych, a takze an-
gazowac coraz wiecej 0s6b w prace badawcze. Zwigzane jest to z opra-
cowywaniem programdéw rozwojowych w taki sposdb, aby zmniejsza¢
istniejgce w tym zakresie luki i podzialy.

Twierdzenie 4: Edukacja i kultura - w kierunku ,,nauki dla wszyst-
kich”. Poszczegdlne kraje i spoteczenistwa, stajac w obliczu réznych wy-
zwan, maja rézne potrzeby i wymagaja poszukiwania réznych rozwigzan.
Jednakze sukcesy w pomys$lnym tworzeniu spoteczenstw opartych na wie-
dzy zaleza od solidnych podstaw naukowych, technologicznych, inzynie-
ryjnych, matematycznych i edukacyjnych. Kazdy pojedynczy krok w tym
kierunku zwigzany jest z publicznym charakterem ksztalcenia, publicznym
rozumieniem nauki i poziomem, na ktdrym ludzie ufajg instytucjom aka-
demickim i naukowym, decydujacym o sukcesie spoteczenstw opartych
na wiedzy. Wymaga to promowania kultury naukowej o wysokiej jakosci
jako $rodka i warunku rozwoju (w kazdym sensie). W rezultacie rodzg sie
dyskusje na temat najlepszych miedzynarodowych drog zaangazowania
sie w procesy wykrywania, selekcjonowania, przyjmowania, rozwijania
irozpowszechniania ,,dobrych praktyk”. Rzady, podmioty publiczne i pry-
watne na calym $wiecie powinny bra¢ udzial w promowaniu swiadomosci
naukowej, edukacji w zakresie nauk przyrodniczych i promocji kultury na-
ukowej w zglobalizowanym spoleczenstwie cyfrowym. Niezwykle istotne
jest dzialanie na rzecz wspdlnej odpowiedzialnosci utatwiajacej zmiany
pokoleniowe oraz wspieranie dynamicznego rozwoju i przeksztatcania
srodowisk uczenia si¢. Gwarantuje to systematyczny rozwdj dzialan pro-
mujacych edukacje, gléwnie edukacje przyrodnicza, i role nauki w zyciu
codziennym wszystkich spotecznosci $wiata.

Niewiele podejmowanych inicjatyw wykracza poza ich zalozone, bez-
posrednie cele. Istniejg inicjatywy zwigzane z budzetem badan naukowych,
uwarunkowaniami prawnymi czy organizacja uczelni. Najistotniejsze sa
jednak kwestie spoleczne podnoszone przez profesjonalnych naukowcéw,

217



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

prowadzace do skutecznego transmitowania nauki do spoteczenstwa, ktore

niestety nie sg zbyt powszechne w kazdym kraju europejskim. Organizacja
spoleczno$ci naukowej w tym zakresie nie jest czesta. Ponadto, aby mozna

byto méwi¢ o jakimkolwiek sukcesie w tej kwestii, nalezy wykaza¢ si¢

duzym zaangazowaniem oraz budowa¢ gospodarke i ksztaltowa¢ spote-
czenstwo na podstawie nauki i wiedzy (Gago, 2014b).

Lata g9o. XX wieku to czas intensywnego wdrazania technologii in-
formacyjnych i pojecia spofeczenstwa informacyjnego, ktére w Europie
powiazane bylo z terminem highways of information. W tym samym
czasie system naukowy zaczat wkracza¢ w sfere ekonomiczng, a grupy
ekonomistéw oraz Organizacji Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju (ang.
Organisation for Economic Cooperation and Development, OECD) po-
wielaly poglad, ze nauka faktycznie jest istotnym elementem gospodarki
ijej postepu. Na poczatku lat 9o. XX wieku John Ziman (1994) pisal, ze
»hauka jest w dynamicznym stanie rownowagi’; w tym samym czasie po raz
pierwszy od II wojny $wiatowej zwigkszono budzet publiczny na potrze-
by nauki oraz zaczeto kumulowa¢ kapital ludzki dla nauki w Stanach
Zjednoczonych. Spowodowalo to prawdziwg rewolucje w sektorach pry-
watnych USA, a po6zniej Europy. Wiadomo$¢ o tego typu dzialaniach
miafa ogromny wptyw na ksztaltowanie polityki w tym czasie. W 2000
roku nastapily duze przetomy polityczne zwiazane ze wzmocnieniem
technologii informacyjnych oraz europejskich potrzeb reagowania na
masowe inwestycje w zakresie IT w Stanach Zjednoczonych. W tamtym
czasie toczylo sie wiele debat w wigkszo$ci krajow europejskich i miedzy
wieloma firmami telekomunikacyjnymi na temat tego, czy Internet powi-
nien by¢ pozostawiony w obrocie rynkowym, czy rzady poszczegolnych
panistw powinny poczyni¢ starania w celu wdrazania go do szkot. Zdania
byly podzielone. W rzeczywistosci, ponad dziesie¢ lat wezeéniej, National
Science Foundation zainwestowal w badania zwigzane z podlgczaniem
do Internetu wszystkich szkot na terenie calych Stanéw Zjednoczonych.
Gléwnym przetomem bylo posiedzenie Rady Europejskiej w 2000 roku,
podczas ktdrego ustalono, ze Europa powinna sta¢ si¢ najbardziej kon-
kurencyjng i najbardziej dynamiczng gospodarka §wiatowa oparta na
wiedzy, zdolng do zapewnienia trwatego wzrostu gospodarczego, stworze-
nia liczniejszych i lepszych miejsc pracy oraz zwiekszajaca spojnosé spo-
teczna. Po raz pierwszy zauwazono proces przejscia do gospodarki opartej
na wiedzy poprzez skuteczniejszg polityke uznajacg istote spoteczenstwa
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informacyjnego. W tym czasie toczyly si¢ rowniez dyskusje miedzy Francja
a Wielka Brytanig w sprawie europejskiego modelu spotecznego z jednej
strony oraz inwestycji w innowacje z drugiej. Konflikt ten zostat roz-
wigzany za pomocg wdrozenia idei inwestowania w edukacje i badania
naukowe oraz rozwijania koncepcji inwestowania w IT, a nie tylko tech-
nologie — w cos, z czego ludzie czerpaliby wigksze zyski — inny rodzaj
edukacji wylaniajacy sie za sprawg IT (Gago, 2014b).

Promowanie nauki i edukacji przyrodniczej powigzane jest z twier-
dzeniem Denisa de Rougemonta z 1981 roku, ze informacja to nie wiedza -
twierdzeniem bedacym swego rodzaju ostrzezeniem dla technologéw
informacyjnych i pokazujacym, ze uczenie si¢ i rozumowanie zalezg od
czego$ wiecej niz tylko dostarczania informacji. Natomiast Svein Sjoberg
w 2014 roku dodal, iz stosowanie technologii do testowania systeméw
edukacji niekoniecznie prowadzi do poprawy jej stanu i jako$ci. Tuz przed
IT wojna $wiatowa hiszpanski filozof José Ortega y Gasset w pracy La
Meditacion de la técnica (2014) zawarl podobne spostrzezenia; wtedy
jednak nikt nie rozumial ich znaczenia. Mamy do czynienia z gleboko
zakorzeniong ideg opartg na zalozeniu, ze spoleczenstwo staje si¢ coraz
bardziej technologiczne w kazdej dziedzinie i ma coraz bardziej tech-
niczny charakter. Tego typu kwestie powinny by¢ rozwazane i dyskuto-
wane w kontekscie spoleczenstwa opartego na wiedzy. Takie zagadnienia
powracaja do $wiadomosci spolecznej i krazag w ramach intelektualnej
debaty. Uprawianie nauki jest naprawde ciezka pracg. Powstaje przy tym
pytanie, w jaki sposob mobilizowacé spoleczenstwo, cale rodziny i mtodych
ludzi do zapoznawania si¢ z najnowszymi odkryciami ze $wiata nauki
oraz przekonac ich, ze nauka moze by¢ swego rodzaju zabawg (w obliczu
przygnebiajacych faktow powiazanych z badaniami naukowymi). Ponadto
nalezy pamigtaé, ze niczego nie mozna nauczy¢ si¢ na zadowalajacym
poziomie bez ci¢zkiej pracy w zakresie nauk $cistych, sztuki i filozofii.
Dlatego tez wysytanie przez szkoly innego przekazu do mtodych ludzi
jest ich oszukiwaniem (Gago, 2014b).

Ogromna liczba miedzynarodowych, w tym europejskich doswiadczen
i ekspertyz naukowych, przede wszystkim z ostatnich dwudziestu lat,
zwigzana jest z ewolucjg polityczng w zakresie ekspertyz. Na bazie tych
dziatan zostato opublikowanych wiele ksigzek dotyczacych prawa, progra-
mow inwestycyjnych czy ksztalcenia nauczycieli. Sg one dostepne w wielu
krajach, a ich tres¢ powinna by¢ brana pod uwage podczas omawiania
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kluczowych kwestii zwigzanych z nauka i edukacjg. Opracowanie i rozwi-
janie programu Flanders’ future as a knowledge society (F2KS) dotyczyto
szans i zagrozen spolecznych oraz rozwijania procesu angazowania ludzi
i doskonalenia umiejetnosci rozpoznawania czynnikéw wptywajacych na
przysztos$¢ badan i postawy naukowcow. Bez udziatu aktoréw zycia spo-
tecznego, ludzi i organizacji oraz rozpoznania czynnikow warunkujacych
ich stopien zainteresowania nauka nie jest mozliwe planowanie dalszych
rzetelnych badan. Wazne sa tutaj: motywacja do uprawiania nauki, wysoko
wykwalifikowani nauczyciele i specjalisci, sprawnie funkcjonujace systemy
szkolne, spoteczna selekcja dziatan edukacyjnych, zaangazowanie poli-
tyczne w edukacje, mobilno$¢ spoteczna, badanie orientacji zawodowych
uczniéw i studentdw, systemy informacyjne, innowacje, podejmowanie
wyzwan na szczeblach miedzynarodowych, krajowych i regionalnych,
zroznicowanie i otwartos$¢ spoteczenstwa, wykluczenie i inkluzja spotecz-
na, odsetek ludzi wyksztalconych, niski wskaznik zawodow zwigzanych
z nauka, liczba mlodych ludzi konczacych studia bez uzyskania dyplomu,
problemy bogatych krajow europejskich (na przyklad trzecia i druga
generacja imigrantéw). Program F2KS powinien by¢ zatem platforma
podejmowania wspdlnych miedzynarodowych dzialan stuzacych roz-
wigzaniu tych probleméw. Nalezy poznaé wymiar kazdego z problemow
oraz zidentyfikowa¢ polityczne, budzetowe i spoteczne zalezno$ci w celu
stymulowania konkurencji w zakresie rozwoju nauki. Podstawowa kwe-
stig jest promowanie kultury naukowej i technicznej w spoteczenstwie
i dostarczanie ludziom wigkszego zakresu wiedzy temat nowych odkry¢
naukowych i technologicznych. Réwnie wazne jest ksztalcenie ogélne
skierowane do wszystkich czlonkdéw spoleczenstwa oraz rola nauki i tech-
nologii na kazdym etapie edukacji, jak rdwniez podejmowanie dyskusji
na temat znaczenia nauczycieli w tym procesie. Do tego pojawia si¢ za-
gadnienie ksztalcenia ustawicznego, zawodowego oraz brakow w kwali-
fikacjach spotecznych i ekonomicznych decydentéw w sprawach nauki
i edukacji. Konieczne jest dziatanie w ramach konkretnych programéw
przez poszczegdlne panstwa. Na przyklad w Wielkiej Brytanii istotne jest
pytanie o ekonomiczny wymiar luk kwalifikacyjnych w firmach brytyj-
skich oraz wspoétprace z lokalnymi wladzami edukacyjnymi. W innych
krajach istniejg inne systemy rozwiazan, ale zawsze sa one skorelowane
ze stworzeniem swego rodzaju obserwatorium obejmujacego lokalne
wladze oswiatowe, rady szkoly, gminy, rodzicow itp. (z jednej strony) oraz
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pracodawcéw (z drugiej strony). Sa to obserwacje prowadzone systema-
tycznie i lokalnie (Gago, 2014b).

Problem komunikacji naukowej i mediéow powigzany jest silnie z po-
lityka publiczng w tym zakresie. Liczba popularyzatoréw nauki, powinna
by¢ systematycznie podnoszona za sprawg dzialan rzgdowych. Wladze
powinny stale wspotpracowaé z nowymi agencjami naukowymi, wspie-
ra¢ ksztalcenie i szkolenia dziennikarzy zajmujacych si¢ zagadnieniami
naukowymi, co wydaje si¢ koniecznoscia. Tego typu ksztalcenie dotyczy
na przykltad ekonomii - wielu dziennikarzy zajmujacych si¢ problemami
gospodarczymi przechodzi takie wiasnie szkolenia, co wazne, z bardzo
dobrym skutkiem. Nalezaloby to przenies¢ réwniez na inne obszary wie-
dzy (Gago, 2014b).

Waznym czynnikiem rozwoju nauki i technologii sg odpowiednie
dziatania polityczne oparte na wzmacnianiu réznego rodzaju kregow
spotecznych, kulturowych i gospodarczych. Grupy te, cho¢ z niezna-
nych powodéw odlaczone od siebie w spoleczenstwie, powinny wspolnie
wspierac polityke promujacg pierwszenstwo dziatan w zakresie nauki
i technologii. Polaczenie tych dziatan zalezy od ludzi oraz czynnikéw
zewnetrznych, na przyktad spojnych inicjatyw politycznych na szczeblach
krajowych, regionalnych lub subregionalnych w panstwach demokratycz-
nych, co prowadzi do promowania zmian w spoteczenistwie. Rola w tych
dzialaniach przypada réwniez niezaleznym naukowcom zobowigzanym
do prezentowania swoich punktéw widzenia gremiom politycznym. Po-
winno si¢ to opiera¢ na negocjowaniu idei i wspomaganiu ich realizacji
przez wladze (Gago, 2014b).

Wirod glownych dziatan politycznych prowadzacych do rozwoju spo-
teczenstwa znajduja sie takie zalozenia jak (Gago, 2014b):

1. Gléwnym celem nauki i technologii oraz edukacji i obligatoryjno-

$ci ksztalcenia sg kultura naukowa i technologiczna spoteczenistwa,
a szkolenie nauczycieli i programy nauczania muszg by¢ budowane
z uwzglednieniem tego celu.

2. Edukacja przyrodnicza jest przedmiotem odpowiedzialnosci i zain-
teresowania nie tylko ministerstwa odpowiedzialnego za edukacje,
lecz takze ministerstw zwigzanych z badaniami naukowymi i tech-
nologicznymi. Z kolei polityka naukowa i technologiczna musza
uwzgledniac budzet, organizacje i zasoby ludzkie na potrzeby nauki
i edukacji, a czasopisma naukowe powinny bra¢ pod uwage nie tylko
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artykuly dotyczace innowacji i patentow, lecz takze edukacji przy-
rodniczej. Jest to zadanie dla ministra wlasciwego do spraw badan.

. Nalezy generowa¢ naklady na nauke i edukacje formalng i niefor-

malna, w tym centra nauki i media. Kluczem jest inwestowanie
w szkoly na wszystkich poziomach edukacji, badania i innowacje.

. Promowanie nauki przez nawigzywanie do warto$ci, motywacji

i kultury mtodziezowej ze wzgledu na niski stopien zainteresowania
mlodych ludzi kwestiami naukowymi i technologicznymi. Tym
bardziej ze spoleczenstwa europejskie, na przyklad w poréwnaniu
z chinskim, sg do$¢ bogate i nie s3 zmuszone do catodobowej pracy
w celu ucieczki przed skrajng bieda. W tym wypadku wystarczy
podjecie nauki i poszukiwanie ciekawych bodzcow w jej zakresie
oraz u$wiadamianie, czym tak naprawde jest nauka — dazeniem do
prawdy i praktykowaniem, a nie encyklopedycznym uczeniem si¢
definicji. Nalezy tez ttumaczy¢ uczniom, ze nauka moze prowadzi¢
do koniecznosci podejmowania wybordw, na przyklad dotyczacych
pokoju lub wojny, bo przeciez jej rozwdj prowadzi cho¢by do opra-
cowywania bomb umieszczanych w ciele i niewykrywalnych nawet
przez promienie rentgenowskie. Zatem nauka jest swego rodzaju
polem walki, nie jest neutralna — by¢ moze wtasnie przez to staje
sie interesujaca i moze stanowi¢ element wspoélczesnej kultury mlo-
dziezowej. To do nauczycieli i decydentéw w sprawach ksztalcenia
mlodziezy nalezy decyzja na temat ujawnienia lub ukrywania tej
prawdy. Wiele dziedzin nauki przyciagga uwage spoleczenistwa i uru-
chamia jego wyobraznie, na przyktad astronomia i fizyka czastek
elementarnych. Ostatnig kwestig tego punktu jest uswiadomienie
mlodym ludziom, Ze nie mozna mie¢ kontroli nad jakos$cia zycia,
na przyktfad piciem wody czy czysto$ciag powietrza, ktérym oddy-
chamy bez nauki wlasnie. Ponadto nauka dostarcza spoteczenistwu
kultury i kontroli jakosci oraz zasad zarzadzania ryzykiem - na
przyktad niemozliwe jest zapobieganie epidemiom bez dziatan
w zakresie nauki, a takze bez narzedzi komunikacji i spdjnosci
spolecznej; sama polityka publiczna bez badan opartych na nie-
zaleznych metodach naukowych na pewno nie przyniesie w tych
aspektach zadnych efektow.

. Ksztalcenie ogélne w zakresie nauki i technologii w szkotach jest dro-

ga do ksztalcenia ustawicznego, spolecznej adaptacji i uczestnictwa
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w zyciu spolecznym i politycznym. Wymaga to poglebionych badan
i rzetelno$ci w przekazywaniu wiedzy.

6. Niedopuszczalne jest tworzenie granic miedzy naukami z zakresu
STEM a pozostalymi dziedzinami wiedzy, jak rowniez przekazywa-
nie wiedzy osobno nauczycielom i uczniom. Najlepsze projekty
naukowe na calym $wiecie to te, ktore wynikaja ze wspodtpracy
i zaangazowania naukowcow i nauczycieli z réznych dziedzin.
Wrhaczone sg w to kierunki studidw takie jak na przyktad filologie,
historia, geografia, technika czy nauki przyrodnicze, jak réwniez
szkoly. Mozna nawet przyjac teze, ze niewlaczanie szkot w projekty
stanowi porazke naukows, bo oznacza, ze nauka i technologia nie
zdotaty przenikna¢ do szkolnej kultury.

7. Zagrozenia, z ktérymi boryka si¢ Europa, maja bezposredni lub
posredni wplyw na rozwoj nauki: ubdstwo w wielu regionach $wiata,
wojny, zwiekszajaca sie liczba uchodzcéw plynacych nielegalnie
przez Morze Srodziemne do krajéw europejskich i zagrazajacych
rozwojowi wysoko rozwinietych spoleczenstw. Ponadto Europa stoi
w obliczu problemu spadku liczby urodzen i politycznego ,,nieist-
nienia’, niepewna jest tez przyszto$¢ niektorych krajow i regionow,
ich gospodarki oraz pokoju spotecznego.

8. Brak rozwoju w zakresie nauki i technologii oraz brak specjali-
stow musza by¢ powaznie traktowane przez spoleczenstwo i spo-
tecznosé¢ naukowa. Problem jednej dziedziny naukowej czy firmy
zwigzanej z dana dziedzing naukowa moze sta¢ si¢ problemem
nas wszystkich. Dlatego tak wazne jest budowanie spotecznych
kregéw naukowych.

9. Niepokojaca jest kwestia braku nauczycieli przedmiotéw $cistych
przewidywana zreszta od wielu lat. John Ziman powiedziat kiedys,
ze w wiekszosci krajow bardzo niewielu studentow, ktérzy studiuja
nauki $ciste, podejmuje ksztalcenie na specjalnosciach nauczyciel-
skich. Paradoksalnie im bardziej spoleczenstwo potrzebuje ludzi
z wyksztalceniem naukowym i technologicznym, tym mniejsze jest
prawdopodobienstwo, Ze osoby te zdecyduja si¢ na wykonywanie
zawodu nauczyciela. Wynika to z faktu, ze wynagrodzenie, warunki
pracy, mozliwosci doskonalenia zawodowego itp. sprawiajg, iz za-
wod nauczyciela jest mniej atrakcyjny niz inne zawody, ktére moga
wykonywac te osoby po skonczeniu studiéw. Tymczasem dobrze
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10.

wykwalifikowani oraz zmotywowani nauczyciele przedmiotow cis-
tych i technicznych maja kluczowe znaczenie w stymulowaniu zain-
teresowania przyszlych pokolen zagadnieniami naukowymi. Wypo-
wiedz Zimana stanowi lekcje polityczng moéwiaca, ze symboliczne

wynagrodzenie materialne oraz niekorzystne warunki i mozliwosci

doskonalenia zawodowego beda powodowa¢ coraz wigksza de-
strukcje w tej dziedzinie spotecznej. W wielu krajach juz stato si¢ to

faktem. Poprawi¢ sytuacje moze tylko upodmiotowienie nauczycieli

przedmiotéw $cistych i uznanie ich przez spoteczenstwo za niezbed-
nych w procesie edukacyjnym, jak réwniez polepszenie warunkow
ich pracy w szkotach. To stanowi klucz do sukcesu zréwnowazonej

polityki naukowej i technologicznej. Podobnie jak machina pracy
nad projektem badawczym i jego finansowanie. Dotyczy to réwniez

projektow prowadzonych przez samych nauczycieli, zespoty nauczy-
cieli i zespoty studentéw. Pokusa tkwi w przeksztalceniu wszyst-
kich dziatan w eksperyment pedagogiczny i innowacje¢ w edukacji,
jednak moze to doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej nie osiagnie si¢

odpowiednio wysokiej skali niezbednej do oddzialywania na spofe-
czenstwo i wzmocnienia dzialan nauczycieli we wspotpracy z rodzi-
cami i uczniami. Wyliczenia oparte na doswiadczeniach i populacji

szkolnej wykazaly, ze corocznie liczba wnioskéw projektowych na

mniej wiecej trzy lata powinna dotyczy¢ co najmniej 50% wszystkich

szkol, co najmniej tysigca F2KS nauczycieli przedmiotéw scistych

i co najmniej stu naukowcow. Sa to i tak dos¢ skromne wyliczenia.
Wazne jest zatem po$wigcanie czasu przez badaczy i nauczycieli na

zwigkszanie tych liczb i odpowiedzialnos¢ spoteczna za nie. Niestety,
wartosci nizsze niz te wynikajace z przedstawionych wyliczen nie

beda generowaly wptywu na spoteczenstwo.

Istotne jest opracowanie i finansowanie stabilnych inicjatyw krajo-
wych i miedzynarodowych na duzg skale oraz wspieranie niezalez-
nych projektéw majacych na celu podejmowanie wspdlnych dziatan

przez szkoly, osrodki badawcze i specjalistow w danej dziedzinie

nauki. Dzialania te powinny mie¢ naukowe podstawy i by¢ prze-
mys$lane pod katem prowadzacych je osrodkéw naukowych, bo to

wlasnie one sg kluczem do otwierania bram integrujacych, wzbu-
dzajacych ciekawos¢ i zachecajacych do wprowadzania innowacji,
a takze napedzajacych spoleczenstwo oparte na wiedzy.
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W ciagu ostatnich 20 lat cala UE przezywa niezwykly postep w two-
rzeniu spoteczenstwa opartego na wiedzy i nie ma co do tego watpliwosci.
Gwaltownie wzrasta liczba studentéw i wykwalifikowanych naukow-
cow, inwestycji w badania publiczne i prywatne oraz osrodki dzialajace
w zakresie technologicznym i ustug pojawiajacych sie w spoleczenstwie.
Wigkszo$¢ rzadow uwzglednia te sytuacje i angazuje si¢ w dzialania na
rzecz spoleczenstwa wiedzy mimo niepewnej przysztosci spowodowanej
narastajacymi podzialami w Europie. Wymaga to zatem wlaczenia si¢
calych spoleczenstw w dziatania naprawcze, tym bardziej ze wszelkie
posuniecia majg miejsce w zglobalizowanym $wiecie (Gago, 2014b).

Strategia lizbonska przyjeta przez UE w 2000 roku umiescita nauke
w centralnym miejscu - kluczowym dla rozwoju europejskiej gospodarki
i spoteczenstwa opartego na wiedzy. Zwrécila réwniez uwage na potrzebe
zwigkszenia zaangazowania naukowcow w polityke naukowa UE. Uznajac
potrzebe wspdlnego dziatania naukowcow zmierzajacego do ksztaltowania
przyszlosci polityki naukowej w Europie, pionierska grupa europejskich
lideréw i przedstawicieli organizacji naukowych (ale takze indywidualnych
naukowco6w) zainicjowata europejski interdyscyplinarny ruch inkluzywny
prowadzacy do utworzenia ERC w celu wspierania podstawowych badan
na najwyzszym poziomie. Stworzenie grupy naukowcéw dziatajacych
w zakresie badan naukowych w obrebie programéw ramowych UE i przez
ERC bylo wyjatkowym wydarzeniem w najnowszej historii europejskiej
polityki naukowej. Po raz pierwszy spotecznos¢ naukowa zaczeta dziataé
wspOlnie i ponad granicami krajowymi, opierajac si¢ na interdyscyplinar-
nej wspdtpracy z aktorami sceny politycznej na rzecz podnoszenia pozio-
mu polityki naukowej w Europie. Utworzenie nowej organizacji i jej nowe
doswiadczenia staly sie przyczyng nawigzywania nowych form wspétpracy.
I tak na przyktad europejskie srodowisko biomedyczne zaproponowato
strategiczny plan dziatania na rzecz badan w dziedzinie zdrowia European
council of health research (EuCHR), tymczasowy panel naukowy Scientific
panel for health (SPH) oraz badania w ramach programu Horizon 2020
na lata 2014-2020. Stworzenie takiego panelu naukowego powinno by¢
postrzegane jako istotny wklad spoteczno$ci biomedycznej w porozu-
mienie majgce za zadanie kompleksows i dlugofalowg realizacje strategii
naukowej oraz przyspieszenie i ulatwienie prowadzenia innowacyjnych
badan na szczeblu UE. Opis i analiza procesu prowadzacego do powstania
ERCi SPH (2002-2014) powinny by¢ szeroko udostepniane spotecznosci
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naukowej, gdyz moze to przyczynic¢ si¢ do zrozumienia zmieniajacych
sie stosunkow miedzy naukowcami a osobami prowadzacymi polityke
naukowa (Celis i Gago, 2014).

European research area (ERA) obejmuje miedzy innymi dzialania
zwigzane z ustaleniami poczynionymi przez szeféw panstw i rzadéw UE
podczas szczytu w Lizbonie w marcu 2000 roku. Nauka zostala po raz
pierwszy oficjalnie zaaprobowana jako glowna sita napedowa przysztosci
UE, obok technologii informacyjnych majacych stuzy¢ rozwojowi spole-
czenstwa informacyjnego. Strategia lizbonska, jak sie okazalo, ogtosita
$miale porozumienie ze strony wszystkich panstw cztonkowskich UE
dotyczace ,,dazenia do uczynienia UE najbardziej konkurencyjng i dy-
namiczng gospodarka oparta na wiedzy, zdolna do trwatego wzrostu
gospodarczego, zapewnienia wiekszej liczby miejsc pracy i osiagniecia
wiekszej spdjnosci spotecznej” (Lisbon European Council, 2000). Postep
w naukach podstawowych zostal uznany za réwnie wazny jak innowacje.
Za gtéwny cel przyjeto Scista wspolprace podmiotéw pokrewnych w roz-
nych dziedzinach badan i instytucji badawczo-rozwojowych oraz realizacje
programdéw badawczych na poziomie krajowym, miedzyrzadowym i UE.
Kontynuacja tej obietnicy bylo zobowiazanie na szczycie w Barcelonie
w2002 roku. W celu zwigkszenia (publicznych i prywatnych) wydatkéw na
badania i rozw6j w UE do 3% PKB do roku 2010 po raz pierwszy szefowie
rzagdow zaproponowali znaczny wzrost budzetu UE przeznaczonego na
badania. Ten krok pobudzit srodowisko naukowe do wspdtpracy i zaan-
gazowania sie w kwestie polityki naukowej, aby mozliwe bylo osiagniecie
celéw wyznaczonych dla europejskiej przestrzeni badawczej (european re-
search area) oraz koncepcji dwczesnego europejskiego komisarza do spraw
badan Philippe’a Busquina bedacej konsekwencja zatozen politycznych
ustalonych przez rzady UE. Busquin rozwinat ide¢ ERA jako dynamiczng
przestrzen konwergencji wszystkich podmiotéw i aktoréw dziatajacych
w dziedzinie nauki i technologii w Europie. Taka koncepcja stanowilaby
ramy wyznaczania priorytetéw politycznych w zakresie polityki naukowej
UE, faczac akademickie i nieakademickie instytucje krajowe, programy
krajowe i miedzynarodowe, a takze programy i inicjatywy Komisji Eu-
ropejskiej. Cel Busquina, cho¢ z czasem nieco sttumiony przez interesy
narodowe (lobbing przez przemyst i domaganie si¢ wylacznej legitymacji
w niektorych kwestiach), przyczynit si¢ w znacznym stopniu do motywo-
wania coraz wigkszych grup spotecznych do popierania rozwoju nauki
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w Europie jako calosci oraz wiaczania si¢ w ten rozwoj. W rzeczywisto-
$ci pomoglo to zainicjowac wspolprace ze srodowiskiem naukowym na
szczeblu UE, co zmotywowalo politykéw i naukowcéw do ksztattowania
przyszlosci polityki naukowej w Europie (Celis i Gago, 2014).
Europejskie Forum Nauk o Zyciu (ang. The European Life Sciences
Forum) bylo przejawem zaangazowania srodowisk dziatajacych w obsza-
rze nauk przyrodniczych w ERA. Federacja Europejskich Stowarzyszen
Biochemicznych (ang. The Federation of European Biochemical Societies,
FEBS), utworzona w 1964 roku, jedna z najwiekszych w tym czasie organi-
zacji nauk przyrodniczych w Europie, z udziatem blisko 40 ooo cztonkow
rozproszonych w 36 stowarzyszeniach w catej Europie, uznala spoteczna
odpowiedzialno$¢ naukowcéw i wzmocnienie wkladu wynikéw badan
z zakresu biochemii do polityki. W tym celu w 1999 roku Julio E. Celis,
biochemik i sekretarz generalny FEBS, przedstawil Komitetowi Wykonaw-
czemu wniosek dotyczacy utworzenia Komitetu Nauki i Spoteczenstwa
(Science and Society Committee), ktéry pomogtby w niwelowaniu réznic
miedzy naukowcami a spofeczenstwem. Komitet taki mial na celu okres-
lenie probleméw wynikajacych z nowych wydarzen i odkry¢ badawczych
oraz wskazanie sposobu na poradzenie sobie z nimi. Ponadto, poniewaz
badania w zakresie nauk przyrodniczych staly si¢ multidyscyplinarne,
Celis podkreslit potrzebe polaczenia sit z innymi organizacjami mie-
dzynarodowymi w celu osiggniecia globalnej wizji nauk przyrodniczych.
W zwiagzku z tym na spotkaniu Rady w Nicei w czerwcu 1999 roku poin-
formowal zgromadzenie, ze prowadzil rozmowy z Europejska Organizacja
Biologii Molekularnej (ang. European Molecular Biology Organisation,
EMBO), kierowana przez Franka Gannona, Europejskim Laboratorium
Biologii Molekularnej (ang. European Molecular Biology Laboratory,
EMBL), pod przewodnictwem dyrektora generalnego Fotisa Kafatosa,
oraz Europejska Organizacja Nauk o Zyciu (ang. European Life Science
Organisation, ELSO), na czele z przewodniczacym Kai Simonsem, ktérych
celem miato by¢ utworzenie Forum Nauk Przyrodniczych w Europie (ang.
Forum for the Life Sciences in Europe). Wkrotce potem na spotkaniu
zorganizowanym przez EMBO w EMBL w Heidelbergu grupa wybitnych
naukowcéw z zakresu nauk o Zyciu zgodzila sie pracowa¢ nad utworze-
niem takiego forum, a na spotkaniu w maju 2000 roku zdecydowano si¢
formalnie ustanowi¢ Europejskie Forum Nauk o Zyciu (ang. European
Life Sciences Forum, ELSF), ktore obejmowalo szerokie grono badaczy

227



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

nauk przyrodniczych, biotechnologicznych i biomedycznych. Powotany
zostal jednoczesnie maly organ zarzadzajacy, w ktorego sktad wchodzili:
Frank Gannon, Fotis Kafatos, Kai Simons i Julio E. Celis. Sze$¢ miesiecy
po utworzeniu organizacji Luc van Dyck dotaczyt do tego grona jako me-
nedzer. Sekretariat ustanowiono w placéwkach EMBL/EMBO w Heidel-
bergu, a EMBL, EMBO i FEBS oferowaly pokrycie znacznej czgéci kosztow
dziatalno$ci przez trzy lata. Celem ELSF byto motywowanie naukowcow
w kwestiach polityki strategicznej i naukowej, méwienie jednym gto-
sem w dziedzinach nauki bedacych przedmiotem prowadzonych w danych
czasie badan naukowych oraz zwiekszenie wptywu na ksztaltowanie po-
lityki prowadzonej przez organizacje reprezentujace nauki przyrodnicze.
Wstepne dziatania ELSF obejmowaty identyfikowanie i kontaktowanie
ze soba kluczowych stron zainteresowanych okreslonymi badaniami, na-
wigzywanie $cistych relacji z urzednikami Komisji w Brukseli, a takze
wkiad w program ramowy 6 (6PR), wieloletni program rozwoju nauki
i technologii UE (2002-2006). Oprdécz wyzej wspomnianych dziatan
ELSF okreslil priorytety kariery mtodych naukowcow i utworzyt ERC
w celu wspierania podstawowych badan. W tym czasie grupy naukowcow
dzialajace w obszarze nauk przyrodniczych zaniepokojone tym, ze pro-
gramy ramowe UE (ang. framework programmes raFPs) stanowily jedne
z niewielu instrumentéw do wdrozenia wizji ERA, przedstawity swoje
zastrzezenia co do skuteczno$ci tych programéw — uznano je za zbyt biu-
rokratyczne. Ponadto wigkszo$¢ budzetu zostala przeznaczona na rozwdj
przemystu i nie bylo instrumentéw wspierajacych podstawowe badania
naukowe na wysokim szczeblu w calej Europie. W zwigzku z tym zaistniala
wyrazna potrzeba wprowadzenia nowych instrumentéw potrzebnych do
realizacji zalozert ERA. W celu zapewnienia cigglosci postepom w bada-
niach i szybkiego reagowania na nie Rada do spraw Finanséw i Rozwoju
(FEBS) powotata na poczatku 2003 roku Grupe Roboczg do spraw ERA.
Jej utworzenie miato na celu podtrzymanie zobowigzan spotecznosci
FEBS do realizacji ogdlnych celéow ERA, a takze podjecie wysitkéw na
rzecz powolania ERC (Celis i Gago, 2014).

Pierwsze kroki w kierunku utworzenia ERC, poczynione w 2001
roku w ramach spotkania zorganizowanego przez Akademie Krolew-
ska w Szwecji (ang. Royal Academy in Sweden), koncentrowaly si¢ wokaot
przygotowania takiego narzedzia, ktére rozwigzatoby problemy spolecz-
nosci badawczej. Kolejne dyskusje odbyly sie w pazdzierniku 2002 roku
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podczas konferencji zatytutowanej W kierunku ERA: czy potrzebujemy
Europejskiej Rady ds. Bada# Naukowych? (Towards ERA: Do we need
a European Research Council?), zorganizowanej przez Dunska Rade do
spraw Badan Naukowych (ang. Danish Research Councils) pod auspi-
cjami Dunskiej Prezydencji w UE. W spotkaniu wzieli udziat naukowcy
réznych dziedzin nauki, cztonkowie administracji i przedstawiciele mi-
nisterstw, rad badawczych oraz kilku duzych fundacji. Celem konferencji
byto okreslenie dazen i potrzeb europejskich naukowcdw aktywnie pro-
wadzacych badania, rozwazenie zalet i wad zwigzanych z ustanowieniem
ERC, a takze omoéwienie mozliwosci i rozwigzan alternatywnych. Wynik
konferencji byt zdecydowanie pozytywny w kwestii utworzenia ERC,
a wigkszos$¢ uczestnikow zgodzila sig, ze taki instrument moze stanowic
odpowiedzZ na wiele problemdw, z ktérymi od dawna si¢ borykano. Na
przykiad Ernst-Ludwig Winnacker, szef Niemieckiej Fundacji Badan
Naukowych (ang. German Research Foundation), ktéry w 2003 roku
zostal przewodniczgcym Europejskich Szeféw Rad Badawczych (ang.
European Heads of Research Councils, EUROHORCS), a w 2007 roku
pierwszym sekretarzem generalnym ERC, wyrazil silne poparcie dla
projektu ERC. Jego zaangazowanie z pewnoscig pomogto zmobilizowa¢
niemiecki rzad, jak rowniez inne krajowe organizacje finansujace. Ko-
misarz Busquin podczas jednego ze swoich przemdwien byt pozytywnie
nastawiony do idei ERC, ale podkreslil, ze nalezy unika¢ powielania juz
istniejgcych struktur, oraz ze konieczna jest stopniowo odbywajaca si¢
w tym zakresie ewaluacja. Ze wzgledu na to, ze srodowisko naukowe
nie byto odpowiednio reprezentowane na spotkaniu, Celis w imieniu
ELSF zaproponowal zorganizowanie spotkania uzupetniajacego w celu
zebrania opinii spofecznosci naukowej oraz stworzenia forum wspierania
i omawiania inicjatyw ERC w nastepnych latach. W wyniku spotkania
w Kopenhadze wiele organizacji i grup zaangazowalo si¢ w dyskusje na
temat ERC, a mianowicie: Europejska Fundacja Nauki (ang. European
Science Foundation, EFS), EuroScience, Europejski Komitet Doradczy
do spraw Badan Naukowych (ang. European Research Advisory Board,
EURAB), Academia Europaea, Europejska Akademia Nauki i Sztuki (ang.
European Academy of Sciences and Arts, EUROHORC), Europejskie Sto-
warzyszenie Uniwersytetow (ang. European University Association, EUA),
stowarzyszenie europejskich akademii (ang. All European Academies,
ALLEA), Europejskie Rzadowe Organizacje Badawcze (ang. European
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Governmental Scientific Research Organisations urEIROforum), grupa
burmistrzéw (ang. Mayor Group), a takze grupa Harris (ang. Harris
Group). Raport podsumowujacy spotkanie w Kopenhadze (Danish EU
Presidency, 2002) zostal wyslany ministrom do spraw badan UE, ktérzy
26 listopada 2002 roku zgodzili si¢ zbada¢ mozliwos$ci utworzenia ERC
we wspolpracy z odpowiednimi krajowymi i europejskimi organizacja-
mi badawczymi. Dunski minister nauki, technologii i innowacji Helge
Sander, a nastepnie przewodniczacy Rady, mial zaledwie kilka dni, aby
udowodni¢ naukowy charakter prowadzonych dziatan. Krétka wspotpra-
ca FEBS z Federico Mayorem, bylym dyrektorem UNESCO i przewodni-
czacym Komitetu Nauki i Spoleczenstwa FEBS (ang. FEBS Science and
Society Committee), spowodowata zwrdcenie uwagi na angazowanie si¢
w nauke i dbanie o dobrobyt spoteczenstwa, dlatego tez Federico Mayor
zostal mianowany przewodniczagcym niewielkiej grupy ekspertow do
spraw ERC, obecnie znanej jako European Research Council Expert
Group (ERCEG) lub Mayor Group. Grupa realizowala szerokie spektrum
dziatan dotyczacych tworzenia polityki badawczej oraz badan nauko-
wych prowadzonych w Europie. Realizacja zadan w duzej mierze oparta
byla na konsultacjach z organizacjami naukowymi i przedstawicielami
ministerstw badawczych, a takze indywidualnymi naukowcami. Kon-
cowy raport, oczekiwany przez spotecznos¢ naukows i Komisje, zostal
przedstawiony 15 grudnia 2003 roku (The European Research Council,
2003). W raporcie zalecono utworzenie nowego europejskiego sposobu
finansowania badan, ktory pozwalalby badaczowi w dowolnym panstwie
europejskim konkurowa¢ z wszystkimi innymi badaczami na podsta-
wie osiggnie¢ naukowych. Sprawozdanie dotyczyto réwniez autonomii
ERC, odpowiedzialnos$ci za kwestie zarzadzania oraz podkreslito, ze
konieczne jest zaangazowanie polityczne UE w realizacje celéw ERC.
Wsparcie instytucjonalne od 2004 roku pochodzito z Rady Europejskiej
i rozpoczeto si¢ od szefow panstw i rzaddw (ang. heads of state and gov-
ernment) zgodnie z ich wcze$niejszymi ustaleniami w 2000 i 2002 roku.
Osiagnieto porozumienie w sprawie potrzeby wspierania i promowania
podstawowych badan o najwyzszej jakosci na szczeblu europejskim,
jednak aby zrealizowa¢ ten cel, pozostato jeszcze wiele do zrobienia.
W rezultacie organizacje naukowe zobowigzaly sie do utrzymania debaty
i zapewnily, Ze podczas oficjalnych spotkan wystuchane beda wszystkie
opinie szerokiej spotecznosci naukowej (Celis i Gago, 2014).
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Wazne okazalo si¢ koordynowanie dzialan naukowych i politycznych,
dlatego podczas pierwszego spotkania zatytutowanego Nauki przyrodnicze
w opinii Europejskiej Rady ds. Badan Naukowych - opinia Naukowcéw
(ang. Life Sciences in the European Research Council - the scientists’ opi-
nion) w Wenecji, majacego na celu zebranie opinii naukowcéw na temat
ERC, wziglo udziat 300 uczestnikow, w tym komisarz Philippe Busquin,
trzech laureatow Nagrody Nobla (John Sulston, Christiane Niisslein-
-Volhard, Rolf Martin Zinkernagel), decydenci naukowi, a takze inni
wybitni naukowcy, przedstawiciele organizacji finansujacych badania
naukowe. Wspolnota naukowa zgodzila si¢ na stworzenie europejskiego
instrumentu takiego jak ERC w celu wspierania rozwoju nauki. Wiele
0s6b popieralo réwniez wigczenie w taka strukture wszystkich podstawo-
wych dyscyplin nauk spotecznych i humanistycznych oraz organizowanie
konferencji uzupelniajacych umozliwiajacych oméwienie przyznawanych
grantow badawczych i infrastruktury centréw naukowych. Od tej chwili
byto oczywiste, ze wszyscy uczestnicy beda wspiera¢ programy naukowe,
zapewniajac im najwyzsza jakos¢. Zgromadzenie przedstawilo kilka za-
lecen, w ktérych niestety humanistyka i nauki spoleczne si¢ nie pojawily.
ELSF przygotowal w pazdzierniku 2003 roku dokument (The European
Research Council, 2003) wskazujacy potrzebe angazowania naukowcow
z zakresu nauk humanistycznych w matematyke i inne podstawowe na-
uki, aby osiggna¢ cele zwigzane z interdyscyplinarnym podej$ciem do
wiedzy. Jednoczesnie w pazdzierniku 2003 roku w Dublinie w Irlandzkiej
Akademii Nauk Przyrodniczych i Nauk Humanistycznych (ang. Ireland
Academy for the Sciences and Humanities) odbyto sie spotkanie naukow-
cow reprezentujacych nauki humanistyczne, fizyke, matematyke i nauki
spoteczne. Spotkanie zorganizowane zostalo, aby oméwic¢ inicjatywy ERC
oraz opracowa¢ dokument odzwierciedlajacy poglady calego srodowiska
naukowego na temat tworzenia ERC, jej ogolnych zasad i struktury, a takze
konkretnych potrzeb w zakresie grantéw naukowych i infrastruktur dla
kazdej dyscypliny. Spotkanie pod nazwa A European Research Council
for all sciences zostato zorganizowane przez ELSF i EUROSCIENCE przy
wsparciu finansowym EMBO, EMBL, FEBS i European Plant Science
Organisation (EPSO). Waznym momentem spotkania w Dublinie bylo
uznanie, ze spolecznos$¢ naukowa widzi konieczno$¢ zorganizowania
forum pos$wigconego kwestiom polityki naukowej. Forum przyczynito
sie do utrzymania ciggto$ci dyskusji na temat ERC i zwracalo uwage, aby
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uwzgledni¢ opinie wszystkich zainteresowanych stron. Wéréd uczestnikow
byto wyrazne porozumienie co do koniecznosci wspdtpracy miedzyna-
rodowej w Europie w zakresie prowadzenia badan naukowych, faczenia
sil, przemawiania jednym glosem i ustalenia jasnych wskazéwek, jak
postepowac, aby inicjatywa ERC odniosta sukces. Podczas spotkania
przedstawiciele glownych europejskich organizacji zgodzili si¢ utworzy¢
grupe roboczg w celu koordynacji i przygotowania dzialan rozwojowych,
utrzymania tempa debaty na temat ERC, a przede wszystkim zagwaran-
towania wlgczenia w jej zakres wszystkich dyscyplin naukowych. Grupa
przyjeta nazwe Inicjatywa na rzecz Nauki w Europie (ang. Initiative for
Science in Europe, ISE). W sklad grupy wszed! réwniez Jose Mariano
Gago, ktdry objal nad nia kierownictwo. Na tym etapie ISE uzyskat status
polityczny, operacyjny (Celis i Gago, 2014).

Na konferencji w Paryzu 25 pazdziernika 2004 roku oficjalnie roz-
poczelo sie funkcjonowanie ISE (Inicjatywa na rzecz Nauki w Europie,
ang. The Initiative for Science in Europe). Jej uruchomienie oznacza-
to zgromadzenie okolo 35 europejskich organizacji naukowych w celu
ustrukturyzowania srodowiska naukowego i pofozenia wigkszego nacisku
na jego wktad w tworzenie polityki naukowej i promowanie inicjatywy
ERC. Zgromadzenie jednogto$nie poparfo powolanie Gago na przewod-
niczacego; od tego momentu sekretariat ISE miesci sie w EMBO/EMBL
w Heidelbergu. ISE jest platforma europejskich uczonych, stowarzyszen
i organizacji naukowych, ktorych celem jest promowanie mechanizméw
wspierajacych nauke na szczeblu europejskim przez angazowanie na-
ukowcdw w opracowywanie i wdrazanie europejskiej polityki naukowe;j
oraz popieranie niezaleznego doradztwa naukowego w tworzeniu polityki
europejskiej. Ponadto ISE wraz z czlonkami Parlamentu Europejskiego
(PE) zorganizowaly w lutym 2004 roku spotkanie w Brukseli poswiecone
tworzeniu wysokiej jakosci o$rodka wsparcia badan w Europie angazuja-
cego sie w szerszg debate z Komisja, przedstawicielami rzagdow krajowych,
a takze parlamentarzystami. W ogloszonym w tym czasie komunikacie
Komisji Europa i badania podstawowe (Europe and Basic Research) uznano
potrzebe wspierania badan podstawowych w Europie i sygnalizowano
poparcie dla wprowadzenia nowego mechanizmu finansowania, przy czym
fundusze pochodzily bezposrednio z UE zgodnie z sugestiami zawartymi
w raporcie Mayor Group. Komisja przyjela perspektywy finansowe na
lata 2007-2013, proponujac 6o-procentowy wzrost budzetu na badania
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do 2013 roku. Propozycja ta obejmowala pig¢ obszardéw, w ktérych po-
trzebne byly dodatkowe fundusze: badania oparte na polityce, wspotpraca
i koordynacja polityki programéw naukowych, budowanie zdolnosci
badawczych (infrastruktura, potencjat ludzki), platformy technologiczne,
promowanie badan. Waznym zagadnieniem byly dyskusje odno$nie do
decyzji zwigzanych z dziedzinami nauki, ktére zdaniem Komisji powin-
ny mie¢ charakter wyltacznie naukowy i niepolityczny. To osiggniecia
naukowe powinny by¢ wylacznym kryterium finansowania projektow,
a obowigzkowym czynnikiem ich realizacji powinna by¢ konkurencja na
szczeblu europejskim oraz stale konsultacje ze Srodowiskiem naukowym.
W spotkaniu wzieli udzial przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych,
w tym dwoch laureatéw Nagrody Nobla. Horst Soboll, dyrektor do spraw
polityki badan w Daimler-Chrysler, powtdrzyl, ze przedstawiciele réznych
galezi przemyslu stang si¢ partnerami badan naukowych. Ponadto jego
zdaniem pienigdze na podstawowe badania moglyby by¢ lepiej wyko-
rzystywane za posrednictwem funkcjonujacych juz mechanizméw. Rolf
Linkohr, cztonek PE w Niemczech, nie poparl tego sposobu finansowania
i ostrzegt uczestnikow, Ze moze sie w zwigzku z tym pojawic¢ wiele proble-
moéw. Jego zdaniem decyzje dotyczace realizacji projektow badawczych
powinno si¢ pozostawi¢ naukowcom, po to aby byly one jak najbardziej
elastyczne i uwzglednialy wszystkie zmienne. Podsumowujac to wydarze-
nie, przewodniczacy ISE Gago pochwalil role, jaka odgrywaja organizacje
naukowe podczas tego typu rozmoéw. W tym kontekscie podkreslit kilka
kwestii, w ktérych w jego opinii zgromadzenie osiggneto porozumienie.
Obejmowaly one: znaczny wzrost zasobow ludzkich, potrzebe zwiek-
szenia funduszy na badania i ich interdyscyplinarny rozwdj, osiagniecie
réwnowagi miedzy badaniami podstawowymi a badaniami stosowany-
mi, potrzebe rozsadnej misji naukowej, przyjecie ERC przez krajowe
rady naukowe, wspodlprace wszystkich dyscyplin naukowych, spotkania
i konsultacje srodowisk przemystowych i akademickich, dziatania przy
uzyciu kombinacji réznego rodzaju form i narzedzi wspdtpracy. Zdaniem
Gago debata wlaénie si¢ rozpoczeta, a spolecznosci naukowe powinny
przygotowac si¢ na zywa i trudna dyskusje polityczna na szczeblu kra-
jowym. Chociaz idea europejskiego o$rodka badawczego finansowana
z budzetu UE zostata zaakceptowana przez zainteresowane strony, nadal
potrzebna byta decyzja polityczna, aby umozliwi¢ finansowanie badan
podstawowych z budzetu UE (ang. framework programmes, FP). W tym
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celu prezydencja irlandzka w UE we wspotpracy z Komisja zorganizo-
wala w lutym 2004 roku spotkanie na temat Europejskie poszukiwanie
doskonatosci w badaniach podstawowych (Europe’s Search for Excellence in
Basic Research). Na tym spotkaniu minister do spraw przedsi¢biorczosci,
handlu i zatrudnienia, TD, tanaiste Mary Harney zwrdcila si¢ do mini-
stréw do spraw badan i starszych przedstawicieli ministerstwa z panstw
cztonkowskich UE, panstw przystepujacych do WE i stowarzyszonych
z nig, przedstawicieli krajowych rad badawczych, srodowiska naukowe-
go i przemystu w celu omdéwienia kwestii zwigzanych z promocjg badan
podstawowych i okreslania obszaréw konsensusu na szczeblu europejskim.
Miedzy innymi uzgodniono, ze Komisja powinna przedstawi¢ wnioski
Rady dotyczace konkurencyjnosci zarzadzania i rozliczalnosci inicjatyw
europejskim w tym zakresie. Ich zdaniem inicjatywa, ktéra zdobedzie cal-
kowite zaufanie spotecznosci naukowej, powinna odznacza¢ si¢ minimalna
biurokracjg i zaangazowac $rodowisko naukowe i inzZynieryjne, zaréwno
przedsiebiorstwa, jak i Srodowiska akademickie, w swoja strategie i ogolne
zarzadzanie. Z kolei dotacje powinny by¢ przyznawane indywidualnie na
konkurencyjnych zasadach. W swoich konkluzjach Rada w Brukseli 11
marca 2004 roku potraktowata te potrzebe w kontekscie przygotowania
nastepnego programu badawczego i uwzglednienia analizy zalet istnieja-
cych podejs¢ krajowych oraz ewentualnej inicjatywy europejskiej w zakre-
sie badania i finansowania badan o najwyzszej jakosci. Jednocze$nie pod-
kredlita, ze nalezy zachowa¢ réwnowage miedzy priorytetami, podej$ciami
i dziataniami w dziedzinie badan, rozwoju technologicznego i innowacji.
W dokumencie zwrécono réwniez uwage na inicjatywe uruchomienia
mechanizmoéw operacyjnych, ktore przyczynia si¢ do zwiekszenia warto-
$ci badan krajowych oraz zapewnig wzmacnianie kreatywnosci i wysoka
jakos¢ badan w Europie przez zwigkszanie konkurencji wsréd poszcze-
gélnych zespoléw badawczych, przy jednoczesnym zacie$nianiu wspot-
pracy naukowcdéw realizujacych badania krajowe. W koncu dokument
potwierdzit role organizacji naukowych w promowaniu badan w Europie.
Zatem wszelkiego rodzaju dziatania polityczne powinny dazy¢ do wzmac-
niania spoleczenstwa opartego na wiedzy, pozytywnie reagujac na inicja-
tywy spolecznosci naukowej. W sierpniu 2004 roku ISE opublikowato
ostateczng wersje dokumentu podsumowujgcego stanowisko srodowiska
naukowego (Creating a European Research Council, 2004). Dokument ten
w siedzibie UNESCO w Paryzu zostal przekazany przewodniczacemu UE,

234



VIIl. REFLEKSYJNA PRAKTYKA JAKO KATEGORIA EDUKACYJNA W PRACACH JOSE MARIANO GAGO

komisarzowi i przewodniczacemu PE, a takze szefom rzagdéw i ministrom
panstw czltonkowskich UE oraz panstwom przystepujacym i stowarzy-
szonym w listopadzie 2004 roku. W listopadzie 2005 roku w Paryzu ISE
zorganizowala réwniez konferencje¢ po$wigecong pierwszym konkretnym
krokom na rzecz utworzenia ERC. Rada Europejska formalnie zatwierdzita
budzet dla ERC w 2006 roku w ramach 7PR na rzecz Badan (7" FP for
Research), a ERC zostala oficjalnie uruchomiona w 2007 roku podczas
inauguracyjnej konferencji w Berlinie (Celis i Gago, 2014).

Kampanie na rzecz promowania badan naukowych powinny stanowi¢
cze$¢ europejskiej polityki naukowej, wspolnoty naukowej i wszystkich
aktorow politycznych i naukowych. Wspdlne zaangazowanie odgrywa
decydujaca role w tym procesie, poniewaz stanowi czynnik napedowy
i gwarancje ciaglosci podejmowanej w danym momencie inicjatywy.
Kluczowa jest rowniez kombinacja osobistej i instytucjonalnej ciagtosci
oraz zaangazowania czlonkéw spotecznosci naukowej zdolnych do pod-
jecia trudnego procesu debaty. Po utworzenie ISE starano si¢ zacheci¢
do wspotpracy europejskie towarzystwa naukowe oraz zwiekszy¢ liczbe
spotkan publicznych w réznych krajach aby méc powotywaé nowych
partnerdw indywidualnych i instytucjonalnych. Wsparcie takich instytucji
jak UNESCO jest bardzo wazne pod wzgledem politycznym i medialnym,
pozwala rowniez na ksztaltowanie europejskich rzeczywistosci interdyscy-
plinarnych i nowych inicjatyw naukowych na duzg skale miedzynarodowa
(Celis i Gago, 2014).

W przypadku nabywania nowych doswiadczen naukowych oraz
kreowania nowych wydarzen naukowych wazne jest tworzenie nowych
organizacji i form wspolpracy miedzy naukowcami zaangazowanymi
w realizacje celow europejskiej polityki naukowej. Na przyktad w dziedzi-
nie badan nad zdrowiem organizowano nowe wyspecjalizowane zespoly
zajmujace si¢ badaniami w niektdrych towarzystwach medycznych, w tym
w organizacji European CanCer Organisation (ECCO), reprezentujacej
ponad 60 ooo profesjonalistow zajmujacych sie onkologig, pracujacych na
réznych etapach badan podstawowych i klinicznych dotyczacych leczenia
pacjentow, opieki i edukacji. Organizacja ECCO przyjeta za punkt wyjscia
multidyscyplinarno$¢ i umiescita pacjenta onkologicznego w centrum
wysitkow na rzecz poprawy opieki nad nim i europejskimi badaniami w za-
kresie nowotwordw. Jednym z gléwnych wyzwan, przed jakimi stoi ECCO,
jest scalanie wszystkich zainteresowanych stron zajmujacych si¢ onkologia
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w celu zmniejszania fragmentaryzacji procedur badawczych na poziomie
naukowym i politycznym, ktore obecnie charakteryzujg europejski krajo-
braz badan nad nowotworami i utrudniaja skuteczne ,ttumaczenie” wiedzy
laboratoryjnej na zastosowania kliniczne wpltywajace na zycie pacjentow.
Ponadto wedtug organizacji ECCO istnieje pilna potrzeba koordynacji
wysitkow na szczeblu europejskim, opartych na diugofalowych dziata-
niach strategicznych, implikujgcych organizacje procedur, komunikacje,
wspolprace miedzy zainteresowanymi stronami oraz ich integracje w celu
zapewnienia pacjentom komfortu podczas przekazywania informacji
o wynikach ich badan. Zgodnie z tymi priorytetami ECCO utworzylo
w 2008 roku Policy Committee (zwany rowniez Oncopolicy Committee)
majacy przyczynic¢ si¢ do multidyscyplinarnego i opartego na faktach
procesu ksztaltowania polityki badan nad nowotworami, ktore nabieraja
znaczenia na szczeblu UE oraz wsrod decydentéw w dziedzinie zdrowia
publicznego. Komitet obejmowal wybitnych naukowcow i klinicystow
zajmujacych si¢ prowadzeniem badan nad nowotworami (M. Baumann,
J.E. Celis, A. Eggermont, D. Kerr, M. Pierotti, U. Ringborg, O. Wiestler),
a takze doradcéw politycznych (J.M. Gago, E. Major, P. Lange, F. Gannon)
izostal poparty przez Komisje¢ do spraw Publicznych ECCO (ang. ECCO’s
Public Affairs) pod kierownictwem Ingrid van den Neucker. Komitet ten
uznano za nadrzedny wobec innych struktur, gdyz zapewniat optymalne
$rodowisko polityczne, aby sprosta¢ wyzwaniom spotecznym i naukowym
w sposdb zorganizowany i trwaly. We wspolpracy z Rada Dyrektorow
(ang. Board of Directors) w 2009 roku Komitet okreslil konkretne cele
w dziedzinie badan i zaproponowal utworzenie dwdch instrumentéw po-
litycznych ufatwiajacych ich realizacje: (1) European Academy of Cancer
Sciences (EACS) - niezalezny zespdt ekspertow oczekujacy bezstronnych,
autorytatywnych i opartych na dowodach opinii; (2) Oncopolicy Forum —
umozliwiajace badaczom, stuzbie zdrowia, decydentom, przemystowi,
organom nadzoru, adwokatom pacjentéw i innym zainteresowanym stro-
nom wspdlne podejmowanie badan na rzecz walki z nowotworami. ECCO
poparto takze wysilki EurocanPlatform - sieci pochodzacej z konsor-
cjum projektu FP6 EUROCAN p PLUS umozliwiajacego najobszerniejsze
konsultacje naukowcow, osrodkdw leczenia nowotwordw i szpitali, pra-
cownikoéw stuzby zdrowia, agencji finansujacych, przemystu, organizacji
pacjentow w Europie. Projekt podkreslit potrzebe poprawy wspotpracy
miedzy podstawowymi/przedklinicznymi i kompleksowymi osrodkami
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leczenia nowotworéw (ang. comprehensive cancer centres, CCCs) oraz
instytucjami, w ktorych opieka i profilaktyka sg zintegrowane z badaniami
i edukacja. W zalozeniach projektu zalecono réwniez stworzenie platformy
do badan nad nowotworem jelita grubego. Platforma miataby skfada¢
sie z roznych osrodkéw udostepniajacych infrastrukture i utatwiajacych
szybkie postepy w dochodzeniu do wiedzy i przekladaniu jej na lepsza
opieke nad chorymi onkologicznymi. W Sztokholmie w 2007 roku spotkali
sie liderzy 16 najwigkszych europejskich osrodkéow leczenia nowotwordw,
aby zdefiniowa¢ koncepcje Europejskiej Platformy Nowotworowej (ang.
European Cancer Platform), polaczy¢ sily i pracowac nad jej wdrozeniem.
Z kolei tak zwana Deklaracja sztokholmska (Stockholm Declaration, 2008),
uchwalona na spotkaniu w siedzibie UNESCO w Paryzu, byla jednym
z pierwszych krokéw zmierzajacych do tego, ze EurocanPlatform Network
Excellence kierowana przez Ulrika Ringborga z Cancer Center Karolinska
rozpoczeta organizacje translacyjnych badan nad nowotworami w Europie.
Diugoterminowym celem EurocanPlatform bylo natomiast utworzenie
w Europie wirtualnego centrum nowotwordw, ktére wymaga zréwno-
wazonego rozwoju i sprawnej koordynacji. Jesli zostataby usprawniona
strukturyzacja i integracja badan nad nowotworami za posrednictwem
sieci EurocanPlatform, decydenci w zakresie zdrowia publicznego mogliby
bardziej zaangazowacl si¢ we wspdlne dzialania w ramach partnerstwa
europejskiego na rzecz przeciwdziatania chorobom nowotworowym (ang.
European Partnership for Action Against Cancer, EPAAC), planowane-
go na lata 2011-2014 (netografia 15). Co ciekawe, EPAAC zajmowal si¢
wyzwaniami zdrowia publicznego zwiazanymi z nowotworami, takimi
jak zapobieganie chorobie i promocja zdrowia, badania przesiewowe
i wezesne rozpoznawanie, opieka zdrowotna, krajowe plany kontroli wy-
stepowania nowotwor6w, gromadzenie danych na temat nowotworéw,
a takze pakiet roboczy dotyczacy wspolpracy i koordynacji badai nad
rakiem w calej Europie. Byly to jasne przestanki do podejmowania wyzwan
zwigzanych z badaniami nad nowotworami we wszystkich wlasciwych
jednostkach politycznych na szczeblu europejskim. Organizacja ECCO za-
inspirowana tymi wydarzeniami, w szczegdlno$ci mozliwo$cig wspdtpracy
z panstwami cztonkowskimi, podjela dziatania zwigzane z koordynacja
i zrbwnowazonym rozwojem, kierowata pakietem prac koordynujacych
badania (WP8) w projekcie, a takze wspotpracowala z francuskim National
Cancer Institute (INCA), Istituto Superiore di Sanita (ISS) we Wloszech,
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hiszpanskim Instituto de Salud Carlos III (ISCIII) i Centro Superior de
Investigacion en Salud Publica (CSISP) w ramach nastepujacych prac:
identyfikowanie obszaréw badan nad nowotworami; opracowanie podej-
$cia koordynacyjnego zapewniajacego, ze krajowe decyzje beda wynikiem
zrozumienia i wspotpracy w catej UE; wdrazanie pilotazowych projektow
w zakresie koordynacji badan w wybranych obszarach. Wartos¢ takiej idei
zostata uznana, a nastepnie propagowana przez spotecznos¢ biomedyczng
podczas doradzania decydentom w zakresie mechanizméw decyzyjnych
w ramach programu H2020 i programu finansowania badan w UE na lata
2014-2020 (Celis i Gago, 2014).

W 2010 roku ECCO przystapito do Europejskiego Stowarzyszenia
Badan nad Cukrzyca (ang. European Association for the Study of Diabetes,
EASD), Europejskiego Towarzystwa Oddechowego (ang. European Respi-
ratory Society, ERS) oraz Europejskiego Towarzystwa Kardiologicznego
(ang. European Society of Cardiology, ESC), aby utworzy¢ Sojusz Badan
Biomedycznych w Europie (ang. Alliance for Biomedical Research in Eu-
rope, BioMed Alliance). Obecnie jest cztonkiem 21 gléwnych stowarzyszen
medycznych ukierunkowanych na badania naukowe i reprezentujacych
ponad 400 ooo badaczy z catej Europy. Jednym z celéw BioMed Alliance
od samego poczatku bylo konsolidowanie wiedzy oraz przyspieszenie
transformowania odkry¢ biomedycznych na aplikacje wplywajace na
$wiadczenie opieki zdrowotnej. The Innovation Unione Europe’s Strategy
for Growth staneta przed wieloma wyzwaniami, takimi jak rosnaca liczba
chordb przewlektych, malejaca liczba pracownikéw stuzby zdrowia, ro-
snace koszty opieki zdrowotnej, fragmentaryczna wspdlnota innowato-
row, niewlasciwa koordynacja badan na szczeblu krajowym, regionalnym
i unijnym oraz wysoce zfozony i diugi cykl wdrazania innowacji. Bylo
jasne, Ze wyzwaniom tym mozna sprostac jedynie dzieki intensyfikacji
poglebiania wiedzy w ramach ciaglosci wdrazania europejskich badan nad
zdrowiem oraz w zakresie strategicznego i dtugoterminowego planu dzia-
tania. Mozliwos¢ stworzenia takiego strategicznego planu dzialania, ktéry
z definicji bylby w duzym stopniu uzalezniony od wiedzy i dzialan naj-
lepszych naukowcéw z Europy, daje H2020. Doswiadczenie, jakie ECCO
zdobyto dzigki pionierskiej dziatalno$ci, w pofaczeniu z zaangazowaniem
BioMed Alliance oznaczalo, ze droga do ksztaltowania przysztosci rozwoju
badan nad zdrowiem, cho¢ nie byla szybka, mogta zosta¢ zakonczona
sukcesem i by¢ popierana przez naukowcow i politykdw. W zwigzku z tym,
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BioMed Alliance postanowit w grudniu 2011 roku stworzy¢ Core Group,
w ktdrej sklad wchodzili naukowcy, doradcy polityczni, przedstawiciele
srodowisk medycznych i przemystu farmaceutycznego i ktora powstata,
aby opracowa¢ koncepcje strategicznego planu dzialan na rzecz zdrowia.
Czlonkowie Core Group zostali powolani w styczniu 2012 roku i wraz
z zarzagdem BioMed Alliance opracowali dokument koncepcyjny opisu-
jacy Europejska Rade Badan nad Zdrowiem (ang. European Council for
Health Research, EuCHR) - instrument wspierania innowacji w Europie
dzieki zastosowaniu wspolczesnych dziatan stuzacych rozwojowi badan
nad zdrowiem i polityka zdrowotna prowadzong na rzecz spoleczenstwa.
Scientific-led Steering Board (SSB), zdolna prowadzi¢ badania i wdraza¢
innowacje w calym spektrum tematyki zdrowotnej lezacej u podstaw kon-
cepcji EuCHR, zostala ukierunkowana na wdrazanie w H2020. Dokument
koncepcyjny zaakceptowaly na drodze konsultacji wszystkie organizacje
czlonkowskie, miedzy innymi Europejska Federacja Przemystu i Stowa-
rzyszen Farmaceutycznych (ang. European Federation of Pharmaceuti-
cal Industries and Associations, EFPIA), Grupa Wysokiego Szczebla do
spraw Badan nad Zdrowiem i Innowacjami (ang. EC High Level Group
on Health Research and Innovation) oraz Kopenhaskie Forum Badawcze
(ang. Copenhagen Research Forum). Juz w styczniu 2012 roku zainicjo-
wano konsultacje z dwoma postami do PE: Teresg Rierg Madurell (grupa
PSE, sprawozdawczyni generalna do spraw rozporzadzenia ustanawiajg-
cego H2020) i Marig da Gracoa Carvalho (grupa PPE, sprawozdawczyni
do spraw programu szczegdtowego), ktérzy bardzo popierali dzialanie
strategiczne. Gago pomogt polaczy¢ wspdlnote biomedyczng z PE i ode-
gral istotng role we wspieraniu Parlamentu w trakcie calego procesu
oraz w przygotowaniach do rozmoéw trojstronnych, ktore rozpoczely sie
w styczniu 2013 roku. Przyjeto nowy organ doradczy do spraw doradztwa
naukowego stworzony w ramach Panelu Naukowego do spraw Zdrowia
(ang. Scientific Panel for Health, SPH), a rozmowy trdjstronne zostaly
zakoniczone pod koniec czerwca 2013 roku. Panel SPH, ktéry doradza
Komisji Europejskiej w zakresie zdrowia, zmian demograficznych i po-
prawy jakosci Zycia spoleczenstw, zostal formalnie zdefiniowany jako
platforma dziatan zainteresowanych podmiotéw naukowych, ktora opra-
cowuje naukowe ekspertyzy dotyczace wyzwan spoltecznych, zapewnia
spdjna naukowy analize badan i innowacji, przyczynia si¢ do okresle-
nia priorytetow w tym zakresie oraz zacheca do wzmozonych dziatan
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naukowych na poziomie UE. Przez aktywna wspolprace z zainteresowa-
nymi stronami pomaga budowa¢ potencjaly badawcze, wspiera¢ wymiane
wiedzy i wzmacnia¢ wspdlprace w calej UE w zakresie rozwoju nauki na
poziomie miedzynarodowym. Utworzenie SPH postrzegane byto jako
osiagniecie spoteczno$ci biomedycznej, poniewaz po raz pierwszy zawarto
polityczne porozumienie w sprawie potrzeby opracowania kompleksowej
i dlugoterminowej strategii w celu przyspieszenia badan i utatwiania wdra-
zania innowacji. Takie dziatania mogg by¢ postrzegane jako polityczny
punkt orientacyjny PE w polityce naukowej UE, a takze jako punkt wyjs-
cia dla $cislejszej wspolpracy miedzy PE a europejskimi organizacjami
i spotecznosciami naukowymi (Celis i Gago, 2014).

Nacisk na zintegrowang wizj¢ rozwoju nauki w Europie wynikajacy
z przyjecia strategii lizbonskiej w UE w 2000 roku mial rzeczywisty wplyw
na wielu naukowcow. Europejskie stowarzyszenia naukowe, z ktérych
wiele odegralo kluczows rol¢ w urzeczywistnianiu idei ERC, stworzyly
naturalne pola dziatan. W ostatniej dekadzie spoteczenstwa biomedyczne
i platformy ich dzialania staly si¢ potencjalnymi zrédlami szans na pod-
jecie europejskiej wspolpracy w zakresie rozwoju polityki UE skupiajacej
naukowcow i klinicystow, jak rowniez pacjentdw, organizacje, przemyst,
instytucje regulacyjne i finansujgce oraz rozlegte sieci instytucji. Jest to
o tyle pozytywne dzialanie, Ze czgsto brakuje bezposredniego kontaktu
miedzy europejskimi towarzystwami biomedycznymi a rzadami krajo-
wymi, a rola europejskich stowarzyszen biomedycznych, cho¢ jest oczy-
wista dla specjalistow, pozostaje nadal niejasna dla ogoétu spoleczenstwa
i mediéw - stad tez nie sa one jeszcze uznawane za partneréw z zakresu
polityki naukowej krajowych instytucji badawczych lub rzadéw krajo-
wych; ponadto naukowe spotecznosci europejskie, mimo ze potencjalnie
potezne, wciaz sg w znacznej mierze politycznie niewystarczajace, ponie-
waz brakuje im mozliwosci skierowania opinii publicznej na wlasciwe
postrzeganie znaczenia polityki naukowej. Lekcja, jakg nalezy wyciagnac
z dziatania europejskich stowarzyszen naukowych, jest to, ze warunkiem
koniecznym interwencji politycznej w zakresie uruchamiania platform
naukowcow na szczeblu europejskim jest rozwdj zaufania rzadu do tego
typu stowarzyszen oraz miedzynarodowej wspdtpracy ministerstw odpo-
wiedzialnych za badania naukowe, np. przez popularyzowanie wynikow
tych badan w spoleczenstwie krajow cztonkowskich. W rzeczywisto$ci
wielu wysokiej rangi urzednikéw zajmujgcych sie naukami $cistymi moze
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z tatwoscig wspdltpracowacé z najlepszymi naukowcami i przedstawicielami
dlugoterminowych naukowych projektéw europejskich oraz korzysta¢
z ich doswiadczen i opinii eksperckich w réznych dziedzinach nauki
i polityki naukowej. Wyeliminowanie nieufnosci, dzielenie si¢ celami i ta-
lentami, a takze pielegnowanie wartosci europejskich sg zatem waznymi
zadaniami zaréwno dla naukowcdw, jak i urzednikéw oraz dyrektorow
naukowych odpowiedzialnych za realizacje wymagajacych zadan w za-
kresie zarzadzania czgsto sprzecznymi interesami krajowymi. Udzial
naukowcow w polityce naukowej, cho¢ oczywiscie oparty jest na realiach
krajowych, ma coraz wigksze znaczenie w miedzynarodowej polityce na-
ukowej. W Europie wzrasta liczba réznego rodzaju naukowych inicjatyw.
EuroScience, jak rowniez innowacyjne platformy naukowcéw promuja
nauke jako priorytet w polityce publicznej i rozszerzajg dialog miedzy nimi.
Akademie europejskie i krajowe sg obecnie zaangazowane w dziatalno$¢
spoteczng i dtugoterminowe programy majace na celu zmobilizowaé mto-
dziez do samodzielnego zdobywania wiedzy z zakresu nauki i technologii,
odkrywania swoich talentéw w tym zakresie, jak réwniez zmotywowac
spoleczenstwo do dzielenia si¢ wizja i problemami dotyczacymi zagadnien
ze $wiata nauki. Aby ,,zabezpieczy¢” nauke w Europie, potrzebujemy na-
ukowcow. Do osiggniecia znacznie wyzszego poziomu organizacji debaty
i otwarto$ci dzielenia si¢ kompetencjami oraz zaangazowania w kwestie
polityki naukowej na szczeblu europejskim niezbedne jest zapewnienie
wszystkim zainteresowanym stronom najlepszego doradztwa strategicz-
nego w ramach dzialan w kazdym obszarze nauki (Celis i Gago, 2014).
Polityka naukowa, dzialania naukowcéw w dziedzinie polityki nauko-
wej, aktywne uczestnictwo w badaniach powinny przyjmowac forme, nieco
zapomnianego juz, opisu zdarzen spofecznych i politycznych, ale i prezen-
towania unikatowego punktu widzenia pionierskich naukowcéw dazacych
nie tylko do zrozumienia celu dzialania, lecz takze dzielenia si¢ wiedza
oraz opracowywania narzedzi obserwacji i metod, ktore moga by¢ wazne
w przyszto$ci. Naukowcy sg oczywiscie przy tym $wiadomi ogromnych
ograniczen i pulapek procesu tworzenia nowej wiedzy. Zarazem jednak sa
jeszcze bardziej $wiadomi koniecznosci doskonalenia badan nad polityka
naukowg — wlaczajac w to analize doswiadczen pojawiajacych si¢ na co
dzien w dzialaniach spotecznych i politycznych, a takze motywacje i zna-
czenie dzialan gléwnych decydentéw. Dziatania naukowe powinny zacheca¢
naukowcéw do odpowiedzialnych spotecznie aktywnosci, zwigkszajac ich
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zaangazowanie w polityke naukowa. Nalezy réwniez wyodrebni¢ z ogrom-
nej ztozonos$ci spraw ludzkich narracje, ktora mogtaby przyczynic sie do
zrozumienia niektdrych przykladéw polityki naukowej, a takze roli, jaka
naukowcy moga w niej odgrywac — wyjasniajacych procesy zorganizowa-
nego uczestnictwa naukowcéw w polityce naukowej (i ogolnie w polityce
publicznej) oraz dzielenia si¢ doswiadczeniami z innymi, w tym naukow-
cami reprezentujacych nauki spofeczne (Celis i Gago, 2014).

Podczas konferencji ROARS, ktéra odbyta si¢ 21 lutego 2014 roku w Rzy-
mie, Gago w trakcie wystapienia zatytutowanego Our future as a knowledge
society? stwierdzil, ze sledzac inicjatywy naukowe w USA i Europie, doszed!
do wniosku, iz wazne sg organizowane przez naukowcéw i organizacje na-
ukowe spotkania dotyczace dyskusji o polityce naukowej przyczyniajace si¢
do jej ewolugji. Jest bardzo duzy deficyt w tym zakresie; oczywiscie podej-
mowane s3 rézne inicjatywy na poziomie dyscyplin i organizacji naukowych,
ale za malo jest takich, ktore otwieraja si¢ na problemy i idee zewnetrzne.
Dodat, ze podczas swojej pracy nauczycielskiej wprowadzil swoich uczniéw
w zagadnienia z zakresu fizyki, zachecajac ich do czytania o historii teorii
naukowych oraz opowiadajac im o autentycznych sytuacjach zwigzanych
z praktycznym zastosowaniem danej teorii, o historii powstawania danej
teorii czy tez o okolicznosciach, w ktorych dana teoria si¢ pojawita. Naukowe
zagadnienia poszerzal zaréwno o refleksje, opinie, jak i do§wiadczenia oraz
przywiazywal uwage do zadawania pytan, co §wiadczy o silnym powigza-
niu ze spoteczenstwem — bez tego zwigzku istnienie polityki naukowej jest
niemozliwe, wymaga ona naukowych, spolecznych i politycznych powia-
zan wykraczajacych poza nauke, spoteczenstwo, organizacje, rzady, partie
polityczne istniejace same w sobie — tego Gago nauczyl si¢ w swoim zyciu.

Ponadto Gago podkreslil, ze to, co dzieje sie na poziomie $wiatowym,
rdzni si¢ od tego, co kazdy z nas widzi na poziomie swojego kraju. W latach
2000-2010 liczba studentéw wzrosta o 77% — w 2010 roku byto ich 177 mln;
byt to silny trend w nauce na poziomie $wiatowym i trzeba dodac, ze nigdy
wezesniej taki wzrost sie nie zdarzyl. Dodatkowo coraz wigcej studentow
przyjmowanych jest do szkdl/uniwersytetéw poza krajami swojego pocho-
dzenia: 0,8 mln w1975 roku, 2,1 mln (2,1%) w 2000 roku, 4,1 mln w 2010 roku
(2,3%). Swiadczy to o szybkich zmianach w $wiecie wiedzy oraz o tym, ze
szkolnictwo wyzsze stalo si¢ aspiracjag wiekszosci ludzi, nie tylko elit spotecz-
nych, lecz takze klasy $redniej na calym $wiecie, gtéwnie w Azji, ale rowniez
w Afryce, Ameryce Lacinskiej. Wiekszo$¢ ludzi chee pelnego i dlugotrwalego
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uczestnictwa w edukacji, a szkolnictwo wyzsze jest coraz czesciej postrzegane

jako przyszto$¢ zdobywania ogélnego wyksztalcenia. Ta sita napedowa kreu-
je uniwersytety, jest powodem tworzenia miejsc pracy dla wielu ludzi, w tym

naukowcow, i prowadzi do ciekawych odkry¢ w powstawaniu akademickiej

wiedzy naukowej. Wyzsze wyksztalcenie coraz czeéciej postrzegane jest

réwniez jako spoleczna, gospodarcza i polityczna sita napedowa postepow
w krajach rozwijajacych sie — stanowi to zapewnienie powstawania nowych

obszaréw dla rozwoju naukowego, demokracji politycznej i sprawiedliwo$ci

oraz jakosci ksztalcenia ogdlnego. Wyzsze wyksztalcenie staje sie waznym

aktorem politycznym w krajach rozwijajacych si¢ (netografia 1).

Nauka jest coraz bardziej globalna i coraz czesciej postrzegana jako
ta, ktora zwigzana jest z postepem indywidualnym, spolecznym i gospo-
darczym. W wymiarze $wiatowym coraz wiecej srodkéw finansowych
publicznych i prywatnych jest inwestowanych w badania naukowe. W la-
tach 2002-2007 liczba badaczy/naukowcdw wzrosta o 25% (z 5,7 mln do
7,1 mln), liczba $rodkdw na finansowanie nauki wzrosta o 45% (z 780 USD
do 1150 USD), a liczba publikacji naukowych wzrosta z 1,1 mln do 1,6 min
(wspodtpraca miedzynarodowa: 8% w 1987 roku, 20% w 2007 roku). Jesli
tylko w ciagu najblizszych 20-30 lat bardzo powazne konflikty nie zatrzy-
maja tego rozwoju, nauka bedzie zupelnie inna niz teraz tylko dlatego, ze
bedziemy mie¢ 2-3 razy wiecej naukowcdw, niz mamy obecnie, zatem oczy-
wiste jest, ze wiele idei zwigzanych z naukg ulegnie zmianie (netografia 1).

Duza liczba 0séb uczestniczacych w edukacji na poziomie szkolnictwa
wyzszego wynika z tworzenia si¢ nowych sektoréw spotecznych w dzie-
dzinach nauk $cistych, przyrodniczych i edukacyjnych. Ksztalcenie na po-
ziomie wyzszym: (1) stato si¢ nieodparta i nieunikniong reakcjg spoteczna
na globalizacje; (2) ksztaltuje ewolucje polityczna (i rewolucje) w krajach
rozwijajacych sig; rewolucje obserwuje si¢ w wielu czesciach $wiata, na przy-
ktad krajach §rodziemnomorskich, gdzie byla ona spowodowana rozwojem
systemu szkolnictwa wyzszego; niestety, wiele z tych rewolucji nie powiodlo
sie z powodu niepelnego wsparcia aspiracji spotecznej mobilnosci i obietnic
postepu spolecznego; (3) krystalizuje dazenia do mobilnosci spotecznej
i obietnice postepu spotecznego, ktére pozostajg w duzej mierze niespel-
nione - na szczgscie nie we wszystkich krajach to zalozenie nie zostato
zrealizowane, np. w Algierii, Libii czy Egipcie sytuacja jest zupelnie inna niz
w Malezji, czy Chinach; (4) otwiera nowe mozliwosci dla polityki spolecz-
no-gospodarczej i edukacyjnej — na przyklad instytucje ONZ taczg szlaki
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edukacyjne, edukacje i prace zawodowa, wspieraja dzialania spolecznosci;
(5) pomaga kobietom w dazeniu do réwnosci pici; (6) jest ,,przeklenstwem”
i ,wyzwaniem’, zaréwno dla rzadu, jak i kadr kierowniczych instytucji edu-
kacyjnych; (7) stanie sie uniwersalnym miejscem bitwy o religijny i ideolo-
giczny fanatyzm; (8) spowoduje migracje ludzi nawet poza zamkniete dotad

granice; (9) umozliwi przyjecie nowej politycznej roli wspotpracujacym ze

soba naukowcom na szczeblu §wiatowym oraz odnowionym partnerstwom;

(10) stwarza warunki do bezprecedensowego rozwoju nauki; (11) moze

zmieni¢ $wiat wiedzy i $wiat w ogdle (netografia 1, netografia 3).

Wyznaczanie nowych kierunkéw w zakresie ustalania agendy naukowej
na szczeblu $wiatowym zwigzane jest z takimi zagadnieniami jak analiza
tego, kto o niej decyduje, jak jest ona wdrazana, jakie sa powigzania mig-
dzy poprzednimi agendami a wynikami najnowszych badan naukowych,
kulturg i warto$ciami kulturowymi, aspiracjami spolecznymi. Dyskuto-
wano o tym na rozne sposoby, a z uwagi na to, ze trendy na poziomie
$wiatowym w tym zakresie zmieniaja si¢ i rozbudowuja, wydaje sig, iz
jednym z gléwnych czynnikéw ustanawiajacych agendy naukowe bedzie
zjawisko zagrozen publicznych poniewaz wchodza tu w gre biliony ludzi
(ludzi, ktorzy czesto ptacg za nowe odkrycia naukowe i ponosza ich konse-
kwengcje), a systemy demokratyczne czasami ignoruja choroby, pandemie,
katastrofy i zagrozenia srodowiskowe, zjawiska te muszg za$ stanowic¢ cze$¢
odpowiedzialnosci narodowe;.

Zatem pierwszym czynnikiem ksztaltujagcym polityke nauki i techno-
logii sg zagrozenia publiczne (prewencja, fagodzenie skutkow, reakeja), sa
to miedzy innymi: kleski zywiolowe, starzenie si¢ spoleczenistwa i choroby
przewlekle, a takze nowe pandemie, zagrozenia przemyslowe i srodowi-
skowe wody, zywno$ci i energii; pojawianie sie zagrozen publicznych przy-
pomina o istniejacej korelacji miedzy nauka i technologia oraz badaniami
naukowymi a bezpieczenstwem, co zreszta jest przedmiotem zaintereso-
wania niektorych czesci §wiata, szczegolnie tych szybko rozwijajacych sie.

Drugi czynnik stanowi nauka zwigzana z intensywnym pozyskiwaniem
duzej ilo$ci danych i nie dotyczy juz tylko takich dziedzin jak fizyka, astro-
nomia czy meteorologia. Tego typu dziatania naukowe (ang. data intensive
science) sa wszechobecne, wystepuja rowniez w naukach biologicznych.
Wszystkie nauki zasadniczo, w tym te zwigzane z ICT, maja tendencje do
taczenia si¢ i przenikania. Jednak faczno$¢ i tworzenie sieci miedzy nimi
nie s synonimami réwnoéci. Nalezy oczekiwaé wzmozonych konfliktow
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dotyczacych infrastruktury, zasobow, informacji i praw wlasnosci intelek-
tualnej. Sednem jest tworzenie ram, struktur i kontekstéw prowadzonych
badan, a z uwagi na to, ze rozwijajacy si¢ Swiat jest §wiatem uczacym
sie, data intensive science moze by¢ postrzegane jako szybki sposéb na
zrobienie kolejny krokéw — niestety, nie zawsze si¢ to sprawdza, ponie-
waz liczy sie tu przede wszystkim znajomos¢ sposobow pozyskiwania
wynikow badan i ich interpretacji; nie jest zatem tak, ze majac dostep do
informacji genetycznej, na przyklad w Pakistanie, Indiach czy Potudniowe;j
Afryce stajemy si¢ juz ekspertami w produkeji wiedzy na ten temat, nie
interpretujemy od razu wynikow takich badan, nie dostrzegamy btedow
w procedurach badawczych oraz nie jesteSmy w stanie okresli¢, ktore
z wynikow s3 wiarygodne. Politycznie jest to kwestia szczegdlnie istotna
dla nauk eksperymentalnych, zwigzana z ci¢zka pracg naukowcow w za-
kresie uczenia si¢ nowych procedur badawczych.

Trzecim czynnikiem jest sztuka, ktéra inwestuje nie tylko narzedzia
naukowe, ale tez sama ,,produkuje” wiedz¢ naukows i generuje innowacje.
Réwnolegle badania naukowe i edukacja przyrodnicza stanowig eksplo-
racje nowego obywatela i interwencji naukowych.

Czwarty czynnik to nowi aktorzy spoleczni pojawiajacy sie¢ w ramach
tworzenia nowych agend naukowych, a takze kreowania nowych produ-
centéw wiedzy naukowej: pacjentéw, amatordw, uzytkownikéw i specja-
listéw z roznych dziedzin nauki i technologii.

Pigty czynnik stanowia sieci akademickie i naukowe, ktore stajg sie
kluczowe w skali globalnej. Nowe modele dzielenia si¢ zasobami i budo-
waniem potencjalu tworza nowe wymiary funkcjonowania miedzynaro-
dowego przeplywu studentdéw i naukowcow.

Széstym czynnikiem jest odnowiona konkurencja w ramach krajo-
wych polityk w zakresie wykwalifikowanych zasobow ludzkich, inwestycji
kapitatowych, udzialu w rynku i informacji - czynnikéw, ktére ksztattuja
wspotzawodnictwo i konkurencyjnos$é w ustalaniu zadan w réznych dzie-
dzinach nauki i technologii (netografia 1).

W 2014 roku Gago w trakcie wystapienia zatytutowanego Our future as
a knowledge society? zwrocit uwage na to, w jaki sposob systemy naukowe
reagowaly w ciggu ostatnich 20 lat na pojawiajace si¢ niepokoje. Przytoczyt
poglady Zimana (1925-2005), ktdry w swojej ksiazce Prometheus bound,
science in a dynamic steady state (Cambridge University Press, 1994) twier-
dzit, ze rozwdj nauki na przestrzeni wiekow opiera si¢ na powstawaniu coraz
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wiekszej liczby mozliwosci poszukiwania procedur i rozwigzan badawczych,
a sama nauka i jej zasoby staja sie coraz bardziej zorganizowane. Poza tym
wyjasnial, Ze problemy, ktdre pojawialy sie miedzy innymi w jego wlasnej
katedrze, zwiazane z odpowiedzialnoscia, ewaluacja zakladanych celéw,
niezalezno$cig itd., nie sa elementami, ktore same znikng - s3 to czyn-
niki o silnym wplywie, ktére pozostajg z nami przez wiele lat. Jesli zatem
zastanawiamy si¢ nad wplywami i efektami dziatania tych czynnikéw, to
mozemy stwierdzi¢, ze w takich krajach jak na przyktad Wielka Brytania
spoteczenstwo sklanialo sie do zwiekszania finanséw rzagdowych na nauke
i zwigkszania dostgpnych mozliwosci korzystania z niej; potem nastapito
zahamowanie tego procesu, nie ograniczenie, ale spowolnienie - zaso-
béw, liczby ludzi, cho¢ wcigz prébowano edukowa¢ i nadal dotyczyto to
duzej liczby oséb. Mimo to zabraklo troche odwagi na kontynuowanie
tego, co zostalo rozpoczete i co powinno by¢ rozwijane. Wigzalo sie to ze
zwigkszeniem kontroli finansowania i rentownosci oraz zadziwiajacymi
kalkulacjami biurokratycznymi. Nalezy chroni¢ mlodych ludzi przed takim
podejsciem. Dyskusje Gago z naukowcami z calego $wiata pozwolity na
wysnucie wniosku, Ze jesli musimy wybra¢ nowego profesora do naszego
zespolu, prosimy go o wskazanie kilku artykutéw lub ksiazek, ktore uznaje
za najistotniejsze i ktoére odnosza si¢ do jego zainteresowan badawczych,
i po prostu je czytamy; nie polegamy na niczym innym i nie pytamy nikogo
wigcej, nikogo innego; po prostu jesli nie jestesmy kompetentni, aby je prze-
czytaé, nie powinni$my by¢ tam, gdzie jestesmy. To lekcja, o ktdrej zawsze
musimy mysle¢. Gago, opierajac si¢ na ksiazce Zimana, podkresla réwniez,
ze nastepuje radykalna, wszechobecna i trwata zmiana strukturalna. Dotyczy
to juz catego systemu badawczego, od codziennego Zycia laboratoryjnego do
budzetu krajowego. Dlatego tez naukowe przedsiewziecia nie moga unikna¢
fundamentalnych zmian, zwiekszania odpowiedzialnosci, poddawania si¢
ocenom i krytyce, ustalania priorytetéw, wykonywania ekspertyz, realizacji
innowacji, rozwijania kreatywnosci. To wszystko wptywa na zwigkszanie wy-
dajnos$ci nauki. Gago zwraca przy tym uwage na to, ze rozwdj naukowy jest
za bardzo zdominowany przez biurokracje polityki naukowej (netografia1).

Gago przytoczyl opini¢ Joan Solomon (2013), ktéra w swojej ksigzce
Science of the people: understanding and using science in everyday contexts
(2013) zadaje sobie pytania: Jak ludzie rozumiejg nauke? Jak ,,czujg” nauke
i odkrycia naukowe? Jak odnoszg je do innych dziedzin Zycia? Jakie maja
wobec niej nadzieje i czego sie obawiaja? Odpowiedz na nie zaczyna od
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stwierdzenia, ze rozumienie i wykorzystywanie nauki w codziennych
sytuacjach sa mozliwe dzieki angazowaniu réznych grup wiekowych ludzi
W ,poznawanie” nauki w wymiarze zaréwno lokalnym, jak i na szersza
skale. Ponadto wplyw na ten proces ma to, co powszechnie uwaza si¢ za
nauke, i to, jak ludzie jg postrzegaja (netografia 1).

Budzety rzagdowe zdaniem Gago nie dotycza pienigdzy, ale sa ekspresja
decyzji politycznych, a decyzje polityczne sg miarg spotecznych i poli-
tycznych grup intereséw. W marcu 2000 roku z udzialem Gago zostaly
zatwierdzone i przyjete warunki strategii lizbonskiej na temat zaawan-
sowanego i nowoczesnego spoleczenstwa wiedzy. Rowniez w 2000 roku
w Waszyngtonie rzad Standéw Zjednoczonych zdecydowal, ze jest zbyt
blisko Europy, jesli chodzi o przyznawanie pieniedzy publicznych i ptacenie
podatkow przez podatnikow, dlatego wigksza czes¢ publicznych pieniedzy
USA powinna by¢ przeznaczana na finansowanie nauki. Luka w finansach
publicznych zwigzana jest z decyzjami publicznymi panstwa demokratycz-
nego dotyczacymi inwestowania i jest duzo bardziej widoczna w USA niz
w Europie. Z kolei na przyklad Japonia nigdy nie zmienia ,,swojego kursu”
i charakteryzuje si¢ niezwykla ciagloscig decyzji (rysunek 1) (netografia 1).

Rysunek 1. Wydatki z budzetéw panstw na finansowanie nauki w 2013 roku

Zrédto: netografia 1.

247



NAUCZYCIEL BADACZ - NAUKOWIEC, DYDAKTYK | REFLEKSYJNY PRAKTYK

Gago opiera swoje rozwazania na analizie budzetow panstw ustalonych
przez rzady i ich polityczne decyzje, a nie na kwestiach przemystowych. Jesli
cokolwiek dzieje sie w tym zakresie w Europie, to na przyktad Niemcy odbie-
raja to bardzo powaznie, w tym decyzje strategii lizbonskiej z 2000 roku, i de-
cyduja sie na wykorzystanie kazdej mozliwosci zainwestowania publicznych
pieniedzy w badania i kreowanie nowych mozliwosci badawczych. Francja
z kolei zmagala si¢ z klopotami ekonomicznymi, ale polityczna wola dawata
mozliwo$¢ zmiany polityki w tym zakresie. Wielka Brytania zaakceptowata
sytuacje, w ktdrej PKB najpierw wzrosto a pdzniej znéw lekko spadlo. Hisz-
pania znajdowala si¢ w zupelnie innej ,,lidze” na poczatku dekady i dlatego
zainwestowala tak duzo, jak tylko mogta, aby osiaggnaé ten sam poziom co
Wrtochy - z calg pewnodcia stato si¢ to dzieki zainwestowaniu publicznych
pieniedzy w badania. To nie tylko finansowanie, lecz takze zatrudnienie,
wyposazenie, sprzet, budynki, biblioteki (rysunek 2) (netografia 1).

Rysunek 2. Poréwnanie wydatkéw z budzetéw panistw na finansowanie nauki
w 2014 roku

Zrédto: netografia 1.
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W 2000 roku Europa zadecydowala politycznie, ze stanie sie naj-
lepszym spoleczenstwem wiedzy na $wiecie. W tamtym czasie budzety
rzagdowe na badania i rozwdj byly mniej wiecej takie same dla Europy
i USA. Teraz tak nie jest. Przepa$¢ miedzy USA i UE (UE - wszystkie
budzety panstw czlonkowskich oraz budzet samej Komisji Europejskiej)
sie powigkszyta. Na podstawie danych Komisji Europejskiej kraje UE
w latach 2008-2012 na badania i rozwdj przekazaly budzet (a rzeczywista
kwota zawsze jest nizsza niz zaplanowana w budzecie) wiekszy niz ich
PKB. Zgodnie z danymi OECD w latach 2003-2013 Niemcy zwigkszaly
swoja wydajno$¢ w wyniku politycznej decyzji rzadu o zainwestowaniu
w rozwo6j nauki. Niemcy i Francja byly mniej wigcej na tym samym po-
ziomie pod wzgledem $rodkéw przeznaczonych na badania i rozwoj, ale
pod koniec 2010 roku réznice byly juz znaczace. W innych krajach, na
przyklad Wielkiej Brytanii, sytuacja réwniez byla zmienna. Obserwo-
wano wzrost, potem spadek, a nastepnie stabilizacje finansowania nauki.
Najbardziej dramatyczna sytuacja pod tym wzgledem byla we Wloszech,
Hiszpanii i - w latach 2011-2012 — w Portugalii. Jesli spojrzymy natomiast
na wydatkowanie na badania i rozwoj w skali catosci w kontekscie PKB,
to nie jest juz tak dramatycznie. Niepokoj budzi jednak to, ze w latach
2011-2013 w Portugalii i Hiszpanii nastgpit spadek wydatkowania w tym
zakresie. Niemcy pokonaly ten kryzys, a Francja jest na stalym poziomie
(jesli chodzi o catkowite wydatki, a nie o budzety). Po przyjrzeniu si¢ PKB,
a nie realnym zasobom finansowym (na przyktad stalym wydatkom) sy-
tuacja jest bardziej klarowna — Niemcy si¢ rozwijaja i zwigkszaja przepas¢
miedzy sobg a innymi krajami UE (netografia 8).

Jesli spojrzymy na konsekwencje polityki inwestowania publicznych
pieniedzy, wiaczajac w to przemysl, to (jak twierdza Amerykanie od 30 lat)
wydawanie publicznych pienigdzy i proces podejmowania publicznych
decyzji dotyczacych prowadzenia priorytetowych badan, funkcjonowania
prywatnych centréw wigzg si¢ z nieprzerwanym inwestowaniem publicz-
nych §rodkéw finansowych w badania. I tak na przyklad inwestowanie
przez wiele lat w badania w Niemczech spowodowalo rozwoj nauki (w pro-
ces tego rozwoju inwestowano réwniez prywatne pienigdze) (rysunek 3)
(netografia 1).
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Rysunek 3. Gtéwne wskazniki naukowe i technologiczne: GERD i procent PKB
w latach 2000-2012 w panistwach europejskich

Zrodto: netografia 1.

Liczba naukowcéw wzrosta wlasciwie wszedzie. Coraz wigcej z nich
rzeczywiscie uprawia nauke, wlacza sie w badania i rozwija swoje kariery.
Nawet wtedy gdy sytuacja w $wiecie nauki nie byla do konca jasna i na-
ukowcy nie byli pewni swojego zatrudnienia, podejmowali ryzyko duzo
wieksze niz rzad czy parlament w zakresie dazenia do rozwoju nauki.
Indywidualnie i na poziomie spolecznym podstawg jest wlasnie takie
dzialanie i niezwykly polityczny ruch zwiazany z nadzieja na rozwoj
Europy w tym obszarze, co ma pozytywne konsekwencje widoczne we
wzrastajacej liczbie naukowcow, w tym mtodych ludzi, oraz zwiekszajacej
sie liczbie nowych profesji w wielu obszarach nauki. Taki przebieg wyda-
rzen mozna zaobserwowa¢ we wszystkich krajach z wyjatkiem Hiszpanii
tuz po kryzysie i wzro$cie emigracji naukowcéw. By¢ moze spadek liczby
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naukowcéw w ciagu najblizszych lat bedzie dotyczy¢ takze innych krajow
(rysunek 4) (netografia 1).

Rozpatrujac fundamenty nauki i dziatann naukowcéw na podstawie
danych gromadzonych do 2011 roku i akceptowanych przez OECD, na
przyklad w Hiszpanii wida¢ wyrazny spadek liczby naukowcéw w catym
kraju. W innych panstwach, nawet jesli nastepowaly spadki wydatkowania
w zakresie budzetu na nauke, liczba naukowcow pracujacych w danym kraju
pozostaje na staltym poziomie. W Portugalii natomiast jest coraz wiecej na-
ukowcow — od 2005 roku pojawilo sie wielu mlodych badaczy (netografia 8).

Rysunek 4. Poréwnanie liczby naukowcéw dziatajacych w latach 2000-2012
w wybranych panstwach europejskich

Zrédio: netografia 1.

Naukowcy nie siedza bezczynnie w swoich laboratoriach. Nigdy wczes-
niej liczba publikacji naukowych nie wzrastata tak szybko jak w ostatnich
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latach. To tempo jest nawet szybsze niz wzrost liczby naukowcow. Skom-
plikowany i do$¢ dziwny niepokoj, ktory jest wywolywany w partiach
politycznych czy parlamentach, nie ma zadnej uzasadnionej podstawy
inie jest odpowiedzig na problemy w zakresie finansowania nauki; praw-
dziwym problemem jest realny transfer idei naukowych do priorytetow
politycznych, a polityczne priorytety sa mierzone tylko jednym sposo-
bem - zatwierdzanych budzetéw. Finansowanie nauki zalezne jest od
wielu wielu czynnikéw: gotowosci rzadéw panstw do dzialania, reakcji
partii politycznych w zakresie publicznych odczu¢ na dany temat, zwigz-
ku naukowca ze spoleczenstwem — nie pod wzgledem swojej branzy czy
innowacji, ale pod wzgledem prawdziwego po$wiecenia sie lub nie, bycia
czg$cig idei realizowanej dla spoleczenstwa (rysunek 5) (netografia 1).

Rysunek 5. Poréwnanie liczby publikacji naukowych wydanych w latach 2000-
2012 w wybranych panstwach europejskich

Zrodto: netografia 1.
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Gago stawia teze, ze ,UE nie jest unig”, i argumentuje to stwierdze-
niem, Ze jesli spojrzymy obiektywnie na sytuacje nauki w Europie, to
zobaczymy, ze ze wszystkich stron dociera narracja, iz wszystkie decyzje
podejmowane sa w Brukseli, co powoduje, ze czgsto niewielki procent
budzetu jest przeznaczany na badania. Ale rzeczywisto$¢ wyglada tak,
ze problemy, ktérym trzeba sprosta¢, musimy rozwaza¢ indywidualnie
w naszych wlasnych krajach, nie mozemy uwazac¢, ze nasze problemy
zostana rozwigzane przez innych. Jest to kwestia dotyczaca naukowcow
i spofeczenstwa konkretnego kraju, a nie UE jako wspdlnoty panstw.
W réznych krajach sg rozne priorytety, konsekwencje ekonomiczne badan,
ekonomiczne wykorzystanie wynikéow badan, baza przemystowa. W kaz-
dym kraju znaczenie tych czynnikéw wzrosto w ciggu ostatnich 10 lat,
ale byta to raczej dywergencja niz konwergencja. Problem naukowcéw
stal si¢ problemem politycznym, poszerzyl zakres zagadnien spotecznych
dotyczacych rozwoju nauki oraz faktu, ze naukowcy coraz czgsciej po-
$wiecajg czas nauczycielom przedmiotéw przyrodniczych, komunikacji
naukowej, rodzinom i wlaczaniu kultury w spoteczenstwo, aby podkresla¢
znak réwnos$ci miedzy nauka a przyszloscia. Pojawia si¢ pytanie, jak to
jest zwigzane z przestrzenig miedzynarodows. Okazuje sig¢, Ze nigdy
wczesniej miedzynarodowa spolecznos¢ naukowa nie byla tak bardzo
umiedzynarodowiona. Naukowcy s3 jednym z sektoréw spotecznych
wspotpracujacych i korzystajacych z uprzejmosci wspotpracownikow
z innych krajoéw. Nielogiczne byloby rozwazanie tej kwestii wylacznie
na poziomie krajowym bez wspdlpracy, dialogu z innymi cze¢$ciami
$wiata, a takze bez ich pomysltéw lub wsparcia — dlatego poszczegdlne
grona naukowcow w danym kraju zapraszaja do wspotpracy naukowcow
z innych panstw. Oczywiscie badacze kazdego kraju sami rozwigzuja
swoje problemy, ale aby ich praca byla efektywniej realizowana, wszyscy
oni powinni dzieli¢ si¢ ze sobg problemami i ideami na poziomie mie-
dzynarodowym (netografia 1).

Gago podczas Scientix 2 conference EC and european school net, ktora
odbyla si¢ w Brukseli 24 pazdziernika 2014 roku, wystapil z referatem
How Ministries of Education should uptake STEM challenges?. Zadawat
sobie nastepujace pytania: W jaki sposob ministerstwa edukacji powinny
podejmowac wyzwania STEM? W jaki sposdb my powinni$my to robi¢?
Dlaczego oczekuje sig, ze tylko ministerstwa zwigzane z o$wiata beda
to robi¢? Dlaczego STEM? Jaki rodzaj STEM? Ktére wyzwania STEM?
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Jego zdaniem odpowiedzi nalezy poszukiwaé na drodze analizy filozo-
ficznej od Platona i Arystotelesa do Cycerona i Thomasa More’a oraz
czasoéw nowozytnych. Podjecie wyzwan w tym zakresie powinno opiera¢
sie na: (1) uscisleniu celéw zwigzanych ze zdobywaniem wyksztalcenia
naukowego oraz technologicznego i wykorzystywaniem go do wzboga-
cania kultury naukowej spoteczenstwa w ogole; (2) promowaniu kultury
naukowej i technologicznej w spoteczenstwie, co ma zasadnicze znaczenie
dla osiagniecia dlugoterminowego sukcesu polityki w zakresie badan
naukowych i edukacji; (3) popularyzacji nauki i technologii przez spote-
czenstwo, a tym samym inwestowaniu w ksztalcenie naukowe, formalne
i nieformalne; (4) ocenianiu warto$ci nauki i jej roli w rozwoju cywili-
zacji; (5) uznaniu, ze ogolne ksztalcenie w dziedzinie nauki i technologii
w szkotach jest kluczowe dla realizacji zatozen uczenia sie przez cale zycie
i dla adaptacji spolecznej; (6) ksztaltowaniu edukacji jako integracyjnego
procesu praktycznej socjalizacji nauki i techniki oraz ich ,wspotpracy bez
barier” ze wszystkimi innymi dziedzinami (od sztuki po sport); (7) wyko-
rzystywaniu ogolnego wyksztalcenia naukowego i technologicznego, prac
projektowych i systematycznej praktyki eksperymentalnej i techniczne;j
jako narzedzi stuzacych zmniejszeniu selektywnosci spotecznej w edukacji;
(8) zalozeniu, ze tylko umocnienie pozycji nauczycieli przedmiotéw $cis-
tychiich spoleczne uznanie przez spoteczenstwo umozliwia powodzenie
prowadzenia zréwnowazonej polityki w dziedzinie nauki i technologii;
(9) opracowaniu i finansowaniu stabilnych krajowych i miedzynarodo-
wych inicjatyw na duza skale oraz wspieraniu niezaleznych inicjatyw
zmierzajacych do laczenia szkol, osrodkéow badawczych, specjalistow
z roznych dziedzin nauki, a takze osrodkéw przemystu; (10) braniu od-
powiedzialnosci politycznej za swoje dziatania (netografia 2).
Ksztaltowanie edukacji szkolnej powinno odbywac¢ si¢ w kontekscie
kreowania przyszlej europejskiej kultury naukowej. Fundamenty, na kto-
rych opiera sie przyszta kultura naukowa w Europie, muszg pochodzi¢
z wiedzy i postaw przekazywanych uczniom w klasie szkolnej. Sposéb,
w jaki rozwijaja si¢ te postawy, zalezy od kilku czynnikéw: postrzegania
celéw edukacji naukowej; tresci krajowych podstaw programowych; naro-
dowego podejscia do edukacji szkolnej; narodowego podejscia do na-
uki i my$lenia naukowego. Edukacja przyrodnicza stuzy kilku celom,
w tym przygotowaniu do akademickich badan naukowych i szkolen, aby
umozliwi¢ studentom podjecie ewentualnej pracy w innych dziedzinach.
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Najwazniejsze w tym przedsiewzieciu jest przestrzeganie konkretnego
celu - ksztaltowania kultury naukowej (netografia 2).

Niezwykle istotne jest prowadzenie debat nad przysztoscig kultury
naukowej w Europie na podstawie zalozenia, ze edukacja jest tu gtéwna
sferg dziatania. Nalezy przy tym wzia¢ pod uwage, ze debata wokot kul-
tury naukowej jest zalezna od kondycji spoleczenstwa we wspolczesnym
$wiecie. Jest to zatem debata (ale czesto i walka) polityczna. Faktem jest
réwniez, ze edukacja powinna mie¢ jasno okreslone kryteria tworzenia
szeroko rozpowszechnionej kultury naukowej - czesto jednak te kryte-
ria nie sg oczywiste; dotyczy to na przyktad wykonywania doswiadczen
w ksztalceniu w zakresie nauk $cistych czy systematycznego partnerstwa
edukacyjnego miedzy edukacja podstawowa, instytucjami badawczymi,
muzeami lub os§rodkami rozpowszechniania informacji. Wyzwanie sta-
nowi tez czas trwania takiej wspolpracy i jej zakorzenienia w stabilnych
praktykach spotecznych. I stad wynika trzecia i ostatnia trudno$¢: bariera
miedzy nauka a spoleczenstwem. Walka o kulture naukowa moze zostaé
podjeta przez konkretne dziatania diagnozujace, ,,co jest nie tak’, oraz
konkretne rozwigzania zestawione ze skuteczng ich realizacjg a takze
dzigki dowodom na mozliwo$¢ rozwijania demokratyczniejszej kultury
naukowej (netografia 2).

Niestety, w wigkszosci krajow niewielu studentdw specjalizujacych sie
w SET (Science Education and Technology) lub matematyce rekrutowa-
nych jest do ksztalcenia na specjalnosciach nauczycielskich. Przyszli na-
uczyciele wybieraja studiowanie na zupetnie innych kierunkach. W swoim
ksztalceniu nauczycielskim czesto unikajg tematéw SET. W wiekszosci
krajow kiopot z brakiem nauczycieli SET dotyczy poziomu szkoly pod-
stawowej; z kolei stopien specjalizacji przedmiotowej rozni si¢ w po-
szczegolnych krajach na poziomie $rednim - tutaj wigkszo$¢ krajow ma
lepszych nauczycieli z wyksztalceniem SET, chociaz niestety wiele pafistw
boryka si¢ z problemem braku nowo wykwalifikowanych nauczycieli -
specjalistow w zakresie SET. Paradoksalnie im bardziej spoteczenstwo
potrzebuje 0s6b ze srodowiska SET, tym mniej prawdopodobne jest, ze
takie osoby zdecyduja si¢ na wykonywanie zawodu nauczyciela. Jedna
z przyczyn takiego stanu rzeczy jest to, ze wynagrodzenie, warunki pracy,
mozliwos$ci ksztalcenia odbywajacego si¢ w czasie pracy itd. sprawiaja, iz
zawdd nauczyciela jest mniej atrakcyjny niz inne obszary pracy zwigzane
z SET. Tymczasem dobrze wykwalifikowani i zmotywowani nauczyciele
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SET maja kluczowe znaczenie w stymulowaniu zainteresowania przy-
sztymi problemami naukowymi i technologicznymi oraz rozwoju karier
w SET. W zwiazku z tym w dtuzszej perspektywie brak wykwalifikowanych
nauczycieli SET moze by¢ jeszcze powazniejszy niz obecne zapotrzebo-
wanie na badaczy i naukowcow (netografia 2).

Edukacja przyrodnicza powinna przyczynia¢ si¢ do podejmowania
przez nauczycieli takich dziatan, ktére beda prowadzily do umacniania
pozycji uczniéw w procesie edukacyjnym oraz pomoga im w rozwijaniu
mysélenia tworczego i kreatywnego (netografia 2).

W swoim wystapieniu, Where have we got to in attaining and sustaining
mass higher education? zaprezentowanym podczas General Conference
OECD Institutional management in higher education we wrze$niu 2012
roku w Paryzu, Gago stawia kolejne pytania:

1. W jaki sposob rozwijajacy i zmieniajacy si¢ $wiat szkolnictwa wyz-
szego jest odpowiedzig na rosngce zapotrzebowanie na ksztalcenie
na poziomie wyzszym w réznych krajach i regionach? (szybko
i niepohamowanie).

2. W jaki sposdb rozwdj gospodarczy, trendy regionalne i wzorce
globalizacji przeksztalcajg sektor szkolnictwa wyzszego? (posze-
rzanie uczestnictwa, niwelowanie réznic, stawanie si¢ kluczowym/
politycznym graczem).

3. Jak wazna jest masowa edukacja na poziomie wyzszym jako pod-
stawa konkurencyjnosci gospodarczej i postepu spotecznego? (nie-
zastgpiona, decydujaca w skali globalnej).

4. Jakie czynniki przyczyniaja si¢ do szerszego i rownego dostepu do
edukacji na wyzszych szczeblach? (polityczne).

5. Czy szkolnictwo wyzsze zawsze i w kazdej sytuacji jest dobre dla
wszystkich krajow? (nie, ale popyt na szkolnictwo wyzsze reaguje
na wysokie aspiracje spoleczne, a nie na oceng ich lokalnego reali-
zowania dla obecnych pokolen).

6. Czy mozna osiggna¢ kompromis, faczagc masows edukacje wyzsza
z doskonaloscia, sprawiedliwoscia i selektywnoscia? (tak, jesli do-
stepne sg zasoby i jesli odrebne spoleczne srodowiska i aspiracje sa
cze$cia tej samej polityki rozwojowej: poszerzanie i dywersyfikacja
bazy szkolnictwa wyzszego z jednej strony, budowanie wysokie-
go poziomu mozliwoéci badawczych i systemdéw oceny z drugiej
strony).
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7. Co zrobi¢ z duzg liczbg studentéw Zle przygotowanych i niezdol-
nych do radzenia sobie z minimalnymi badz przecietnymi stan-
dardami szkolnictwa wyzszego? (polityka rozwoju szkolnictwa
wyzszego wymaga znacznych staran w celu zapewnienia jakosci
iintegracji z edukacja ogélna; masowe szkolnictwo wyzsze zawsze
bedzie wymagalo segmentacji instytucjonalnej i réznych [cho¢
potaczonych ze soba] drdég rozwoju; popyt na wyksztalcenie osdb
starszych pociaga za sobg nierealne oczekiwania publiczne: dyplo-
my nie mogg przeklada¢ si¢ na miejsca pracy).

8. Co powinni zrobi¢ decydenci? (w wielu krajach dazenia do mobil-
nosci spolecznej lub ekspansji sredniej klasy spotecznej prowadza
do masowego podejmowania ksztalcenia na poziomie wyzszym,
mimo iz aspiracje wielu z jego uczestnikéw nie zostang spelnione;
frustracja w bardzo duzej skali moze wywola¢ rewolucje polityczna,
ktora w dluzszej perspektywie da szanse realizacji aspiracji przy-
sztych pokolen w tym zakresie).

9. Co moga zrobi¢ decydenci? Dotozy¢ wszelkich staran, aby kiero-
wa¢ aspiracjami spotecznymi w celu rozwoju lepszych ,,instytucji
wiedzy” poprzez:

- umozliwienie uczestniczenia w krétkoterminowych kursach zawo-
dowych oraz utrzymywanie dyploméw zawodowych i technicznych;

- poszerzanie bazy szkolnictwa wyzszego przy jednoczesnym
wzmocnieniu jej najwazniejszych osrodkow;

- okreslenie i egzekwowanie realnych i rozwijajacych si¢ mechani-
zmow regulacyjnych zapewniajacych jakos¢ ksztalcenia;

- koncentracje¢ na zgodnym z prawem procesie tworzenia miejsc
pracy dla nowych nauczycieli (indukowanych przez masowsg edu-
kacje wyzsza) w polaczeniu z procesami rozwoju kariery opartej na
wymogu prowadzenia badan lub uzyskania stopnia zawodowego;

- rozwdj solidnej zdolno$ci budowania miedzynarodowych part-
nerstw;

- wspieranie badan jakosciowych, a mianowicie zapewnienie ze-
wnetrznego sterowania i oceny w dziedzinie badan i miedzyna-
rodowej wspolpracy naukowej;

- pomaganie w budowie ,, konstruktywnego” obszaru spotecznego
w celu rozwoju nauki i techniki oraz poszerzenia dostepu do
szkolnictwa wyzszego (netografia 3).
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Swiat wiedzy zmienia sie gwaltownie, wieksza liczba ludzi aspiruje
do podejmowania réznorodnych form edukacji, a szkolnictwo wyzsze
jest coraz czesciej postrzegane jako ,wyksztalcenie jutra”. Wyksztalce-
nie wyzsze stato sie dazeniem wszystkich, nie tylko elit spotecznych, uzna-
je sie je za sile spoleczna, gospodarcza i polityczng. Postepy w krajach
rozwijajacych sie — zapewnienie odnowienia réznego rodzaju obszaréw
w zakresie rozwoju naukowego, demokracji politycznej i sprawiedliwosci,
a takze jakosci ksztalcenia na poziomie wyzszym ksztalcenia ogolnego
staje si¢ znaczacym celem politycznym w krajach rozwijajacych sie. Zarza-
dzanie ryzykiem (zapobieganie, tagodzenie, reakcja, zaufanie) jest nowym
zrodtem naukowej polityki: zdrowia, klesk zywiotowych i przemystowych,
zagrozen publicznych, jakosci czy dostepnosci wody i zywnosci, energii.
Intensywno$¢ i zasoby nauki rozprzestrzenity sie od fizyki czgstek, astro-
fizyki do nauk biologicznych, nauk przyrodniczych i wielu innych. ICT
inauka stajg sie $cisle powigzane (infrastruktura, prawa wlasnosci intelek-
tualnej, nierdwnosci). Nauka i sieci wspdtpracy akademickiej na szczeblu
$wiatowym maja kluczowe znaczenie w budowaniu sieci instytucjonalnych
tworzacych nowe potencjaly badawcze. Nowe wzorce programow zwiek-
szania zdolnosci instytucjonalnych w tym zakresie wzbogacajg obecnie
tradycyjne ksztalcenie studentéw (netografia 3).

Podczas szczytu i4j Munich Summit Innovations: curse or blessing for
the labor market?, trwajacego w dniach 22-23 listopada 2013 roku w Mo-
nachium, Gago udzielil wywiadu, w ktérym podkreslil, ze w dyskusjach na
temat ksztalcenia, w ktérych brat udziat, oczekiwal lepszego zrozumienia
réznorodnych doswiadczen roznych czesci $wiata, ale relacja miedzy za-
trudnieniem a innowacjami przynosi wiele blednych opinii i wyobrazen.
Jego zdaniem te bltedne koncepcje powinny by¢ analizowane, aby w petni
zrozumie¢ ich sedno, na przyklad idea, ze (netografia 4):

edukacja musi by¢ nakierowana bezposrednio na zawéd wykonywany w przy-
szlosci, chod czesto jeszcze go nie znamy; to nawet nie jest mozliwe i stanowi
zdecydowanie zfe myélenie. Bo nawet jesli bytoby to mozliwe w stosunku do
obecnych zawoddéw, zawodow terazniejszosci, to nie byloby to odpowiednie
do zawodow, ktére beda istnialy jutro. My potrzebujemy edukacji, ktéra bytaby
bardziej elastyczna w tym zakresie. Bledne jest rowniez przekonanie w innej
kwestii - ze innowacje zniszcza zawody; to mogloby by¢ prawda w pewnych
specyficznych sytuacjach lokalnych i w krotkich okresach, ale jedli spojrzymy
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na ostatnie 20 lat, w wymiarze swiatowym, liczba ludzi zatrudnionych, ludzi
pracujacych niezwykle wzrosta - nie tylko z powodu przyrostu populacji, ale
tez ze wzgledu na to, ze w wielu krajach rozwijajacych si¢ pokonano wyste-
pujace w tym zakresie przeszkody. Innowacja byta tu jednym z kluczowych
czynnikéw rozwoju ekonomicznego. Jest tez wiele zagadnien, ktorych na razie
jeszcze dobrze nie rozumiemy. Co moze si¢ sta¢, moze nie w przysztym roku,
ale w ciagu kolejnych dekad? W nastepnym stuleciu? Co si¢ stanie? Obecnie
panuje pewna stabilno$¢ w rozwinietym $wiecie, ale nie w rozwijajacym sie
$wiecie, nie w gromadzacej si¢ pracy, ktora prawdopodobnie kazdy dostaje/
ma. Jest to jednak systematycznie redukowane i mozemy oczekiwac, ze w kon-
sekwencji spadnie jeszcze bardziej w nadchodzacych latach. Zatem jest wiele
zmiennych, ktére kiedy$ w koncu musza zosta¢ zrozumiane.

Gago, udzielajac wywiadu Matthew Smithowi z Wielkiej Brytanii
w 2008 roku, stwierdzil, ze rzady panstw sa pod wplywem réznego rodzaju
postulatéw, a ich dazeniem jest przede wszystkim realizacja swojej polityki
i osiggniecie rezultatéw w zakresie integracji spotecznej i edukacji dla
wszystkich. Rzady nie staraja si¢ dawac¢ gotowych rozwiazan, ale stwarzaé
warunki do kreowania rozwigzan przez spoteczenstwo, firmy i naukowcow.
Stanowi to nowy trend wsrdd wielu ludzi, wérdd réznych rzadéw. Oczy-
wiscie jest to wyzwanie dotyczace utrzymywania na wlasciwym poziomie
réznego rodzaju zjawisk zwigzanych na przyklad z funkcjonowaniem sieci
internetowych, ich transformacja w danym $rodowisku czy zachowaniem
neutralno$ci Internetu. To wszystko towarzyszy nam od jakiegos czasu
i przybiera rézne formy, dlatego musimy chroni¢ Internet w takiej formie,
w jakiej wystepuje teraz. Od czasu gdy dwaj mlodzi studenci z Chicago
wynalezli modem i udostepnili go bezplatnie, rozpoczeta si¢ nowa gene-
racja, zaczely z niego korzysta¢ organizacje akademickie, naukowe, non
profit. Innowacja, ktora jest absolutnie niezbedna do rozwoju i mozliwosci
dalszego funkcjonowania Internetu, wymaga statego kontaktu z naukow-
cami, akademiami, uniwersytetami, kolejnymi generacjami studentéw.
W pracach nad Internetem braly réwniez udzial prywatne organizacje non
profit, ktére nie mogly polega¢ na rynku kapitatowym i kapitale ludzkim
tak bardzo jak firmy komercyjne, ale poréwnywalnie do uniwersytetéw
i innych organizacji. Wyedukowane spoleczenstwo generuje wielu wo-
lontariuszy, ktérzy pracujg dla tych prywatnych organizacji i pomagaja
dostarczaé rozwigzania poszczego6lnych probleméw oraz nowe idee doty-
czace pojawiania si¢ nowych produktéw i nowych pomystow. To ksztaltuje
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przyszlos¢ Internetu, a sposdb, w jaki spoleczenstwo obywatelskie i jego
kreatywnos¢ formowaly Internet w przesztosci, jest wbudowany w obecne
formowanie jego idei — dlatego Internet nie ma przysztosci bez zadawania
kolejnych pytan oraz bez wlaczania w jego rozwoj setek tysiecy ludzi na
calym $wiecie (netografia 5).

W 2011 roku Gago stwierdzil, ze zmiany w prawach autorskich dotycza
przede wszystkim skali korzystania z nich oraz zakresu piractwa i respek-
towania praw autorskich. Piractwo istnialo od zawsze, zmienita si¢ tylko
jego skala, kiedys korzystano wlacznie z kserokopiarek, teraz - z Internetu.
Zakres respektowania praw autorskich ulegt zmianom w kierunku pozy-
tywnym. Prawa autorskie sg warto$cig dla producentéw réznego rodzaju
débr, na przyklad producent muzyczny posiada swoje dobra w postaci
praw autorskich, a jego muzyka dociera do wszystkich zakatkéw $wiata —
zatem warto$¢ tego producenta znacznie wzrasta i moze on korzysta¢
z tego przywileju na wiele rdznych sposobow. Piractwo nie jest niczym
nowym - jego zZrédltem (a wlasciwie zrédlem jego rozwoju) sa niejako
globalizacja i rozwoj cywilizacyjny (netografia 6).

Podczas SKF conference (Sharing Knowledge Foundation), ktéra odby-
ta sie 9 czerwca 2014 roku, Gago podkreslit, Ze wiedza stanowi instrument
postepu i rozwoju spolecznego oraz pokoju. Dzielenie si¢ nig jest czyms
unikatowym i wyjatkowym z uwagi na to, Ze naukowiec zajmuje si¢ nie
tylko wiedza merytoryczng na dany temat, ale rowniez wszystkim tym,
co jest potrzebne do doskonalenia umiejetnosci dzielenia si¢ nig. Jedng
z drég realizacji tego zalozenia sg konferencje naukowe, gdyz dzielimy
sie na nich wiedza - nie tylko technicznymi i formalnymi aspektami
zwigzanych z doskonaleniem umiejetnosci, ale rowniez kompetencjami
ludzkimi, organizacyjnymi. Zatem aby moc dzieli¢ sie wiedzg nalezy
te wiedz¢ permanentnie samemu poszerzaé. Kompetencje organizacyj-
ne s3 niejako baza naukowych oraz technicznych kompetencji i wiedzy.
Wazne jest rOwniez dzielenie si¢ wiedzg miedzy krajami wysoko rozwi-
nietymi a tymi rozwijajacymi sie. Do$wiadczenia portugalskie w krajach
portugalskojezycznych wskazuja na duze réznice miedzy nimi - od Bra-
zylii poprzez kraje bez ropy naftowej i innych zasobéw naturalnych, ale
z wysoko wyksztalconym spoleczenstwem, po Mozambik z ropg naftowa
i innymi zrédtami débr naturalnych, zasobéw mineralnych, ale z cze¢-
$cig kraju ekstremalnie pozbawiong jakichkolwiek dobr materialnych
i wlasnosci. To sa fakty, ale pojawia sie tez nadzieja, ze nowa generacja
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dobrze wyksztalconych przywddcédw i nowa generacja studentéw gtebo-
ko zaangazujg sie w sprawy spoteczne tych krajow i ich rozwdj. Najlepsi
z nich juz prébujg pracowaé w tych krajach, starajg sie polaczy¢ swoje
dzialania z dzialaniami organizacji zagranicznych - co wazne, ich marze-
niem nie jest wyjazd ze swojego kraju, ale przeksztalcanie i doskonalenie
go w zakresie nauki i edukacji. Zatem musimy wspdtpracowad, taczy¢ sie
i wspiera¢ kraje rozwijajace sie. Z doswiadczen portugalskich wynika, ze
w krajach najlepiej rozwijajacych si¢ dostrzega sie spoleczny fenomen
checi zdobywania wyzszego wyksztalcenia — szczegdlne zainteresowanie/
zapotrzebowanie wida¢ u mlodych ludzi z klasy sredniej — wiaze si¢ z tym
duze wyzwanie - z jednej strony zapotrzebowanie ludzi na studiowanie
nie jest do konca dopasowane do jakos$ci i odpowiedniej oferty studidw,
z drugiej strony nie jest to réwniez dopasowane do rynku pracy. Te wlasnie
czynniki kreujg ogromne napiecie, ktére widzimy w niektérych krajach
na poludnie od Morza Srédziemnego. Uniwersytety i studenci rozpoczeli
rewolucje wlasnie z powodu zmian w zakresie postrzegania wyksztalcenia.
Nalezy przy tym doda¢, ze rewolucja ta byta nieunikniona. Ten sam sche-
mat, ten sam wzdr mozemy zresztg zobaczy¢ w innych krajach, wlaczajac
w to wiele krajow afrykanskich. Istnieje jeszcze inna obserwacja — wzrasta
fanatyzm i obserwuje si¢ wiecej konfliktow na uniwersytetach, ktdre przez
lata byly miejscami koegzystencji i pokoju. Pod uniwersytety sa podkta-
dane bomby, profesorowie i studenci sg porywani - od Indii po Afryke
i Bliski Wschod. To jest cos, co nie bylo powszechnym wzorcem przemocy
na $wiecie kilka dekad temu. Dlatego Gago sam boi si¢ kazdego dnia o te
sytuacje, o to, czy zrobil wystarczajaco duzo w kwestii przyczynienia sie
do minimalizowania tych niszczacych dzialan. Stad tez instytucje, takie jak
fundacje i sieci wspotpracy na rzecz nauki i technologii oraz ksztalcenia
profesjonalistow, starajg si¢ przyczynia¢ do dzielenia si¢ wiedzg w celu
szeroko pojetego rozwoju (netografia 7).

Podczas swojego wystapienia 8 listopada 2013 roku El futur de la ciéncia
a Europa (Homo Scientificus Europaeus: a la recerca dun futur sostenible
por a la ciéncia europea - Ateneu Barcelonés) Gago stwierdzil, ze wlasciwa
polityka naukowa oraz debata nad jej stanem powinny wystepowac zawsze
i by¢ prowadzone w sposob naturalny, nie tylko w czasach kryzysu. Niestety
wielu naukowcow europejskich przez lata bylo przekonanych, ze polity-
ka naukowa dotyczy wszystkich innych, ale nie ich samych. Tymczasem
powinna by¢ ona staltym elementem dziatan i zainteresowan naukowcow.
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Naukowcy muszg zna¢ dane, interpretowac je i dzieli¢ sie wiedza, jak row-
niez przekonywac kolegéw naukowcow i spoleczenstwo jako catos¢ do
swoich racji - to jest jedyna droga do tego, aby realizowac wlasciwg polityke
naukowa. Czy rozwdj naukowy postepuje? Tak — widaé progres. Czy naro-
dowy postep naukowy przyczynia si¢ do podziatéw naukowych na arenie
europejskiej lub ich redukowania? I jedno, i drugie. W opinii Gago euro-
pejska przepas¢ naukowa moze si¢ poszerzaé, ale nie ma on na to dowo-
déw - ma za malo danych, aby te¢ teze udowodnic. Jego zdaniem przepasé ta
dotyczy dziatan w wymiarze (,,scenariuszu”) $wiatowym, a zainteresowanie
tym zagadnieniem to droga do ,,ochrony” samych siebie. A w jaki sposéb
polityka naukowa i technologiczna odpowiadajg na kryzys trwajacy od
2008 roku? Jedynie w niektdrych krajach — tam gdzie obserwuje si¢ inwe-
stycje naukowe i technologiczne przy spadajacym PKB - zaangazowanie
polityki naukowej wzrasta i pojawiaja si¢ nowe inwestycje; w pozostatych
krajach jest zupetnie odwrotnie, czego bezposredniag konsekwencja jest
emigracja mtodych naukowcow. Jednak systemy alarmowe oparte na ciag-
lym monitowaniu i obserwacji nie zostaly jeszcze opracowane - to wlasnie
jest gléwna stabos¢ systemu w Europie - systemdw narodowych, systemu
europejskiego. W jaki sposob narodowe polityki naukowe i technologiczne
powinny odpowiadacé? Adekwatnie, koncentrujac si¢ na swoich najlepszych
osiggnieciach, wkladajac wysilek w swoje dziatania — najlepiej w jednym
okreslonym sektorze — zasobach ludzkich. Dlaczego? Bo zasoby ludzkie
sg najbardziej wartosciowym kapitatem i atutem w krajach rozwijajacych
sie w ciagu ostatnich lat (netografia 8).

Spoteczno-polityczne obszary naukowego i technologicznego rozwoju
zwigzane sg z dzialaniami naukowcow. Wspdlna odpowiedzialnos$¢ na-
ukowcow i spoleczenstwa w tym zakresie jest oczywista, ale trudno jest
czasami dostrzec korelacj¢ miedzy dziataniami pojedynczych oséb a reakcja
spoleczng i jej odpowiedzialnoscig — szczegdlnie jesli odbywa si¢ to na
poziomie europejskim. W jaki sposob naukowcy moga si¢ przyczyniaé do
polepszania stanu polityki naukowej i technologicznej w Europie? Przez
angazowanie siebie w naukowsy i technologiczng polityke na poziomie
krajowym i europejskim oraz umacnianie i mobilizowanie ogétu spote-
czenstwa, jak rowniez walke z obawami przed podejmowaniem nowych
i nieznanych zadan (netografia 8).

Czy nauka w Europie umiera? Nie, bo liczba publikacji naukowych
w kazdym kraju wzrasta, a ich rozpoznawalno$¢ w Europie ro$nie - sg
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one coraz bardziej migedzynarodowe (nawet w krajach, ktore najmocniej
dotknat kryzys). Cho¢ oczywiscie to nie wystarczy, aby mowic o rozwoju
nauki, ktorego bysmy sobie Zyczyli (netografia 8).

To, co dzieje si¢ w roznych obszarach nauki, gtéwnie biomedycznych,
jest niezwykle wazne dla rozwoju i przyszlosci nauki, pokazuje moz-
liwosci i potrzebe wlaczania w badania wielu réznych partneréw. Na
przykiad wystepowanie wielu rzadkich chordb angazuje nie tylko nauki
biomedyczne, ale réwniez przemysl, naukowcow, lekarzy klinicznych —
wymaga to nawet stworzenia nowego obszaru taczacego inzynierie, nauki
przyrodnicze etc. Warunek rozwoju nauki w przysztosci, wszedzie i nie
tylko obecnie, jest bardzo podstawowy — zaangazowanie, gotowos¢, deter-
minacja, zapal i wysilek nowych generacji do wykorzystywania zasobéw
nauki z réznych dziedzin we wlasciwych proporcjach. W tym kontekscie
pojawia sie rowniez kwestia wyboru przysztego zawodu przez mlodych
ludzi. Che¢ studiowania rozmaitych nauk, wybieranie zawodow zwigza-
nych z naukami $cistymi i technologia, wlaczanie nauki i technologii do
réznych zawoddéw - niektdre z tych studiujacych oséb zostang naukow-
cami, a wigkszo$¢ z nich bedzie profesjonalistami w zawodach, ktérych
podstawa jest nauka. Ksztalcenie si¢ w tych zawodach wymaga zaangazo-
wania zaréwno samych studiujacych, jak i calego spoleczenstwa, czasami
bowiem to wlasnie spoleczenstwo nie ma pozytywnego nastawienia do
nauki i jej rozwoju, nie dostrzega wpltywu nauki na swoja przysztosc.
Taka postawa utrudnia tgczenie ze sobg réznych dziedzin nauki oraz na-
uki i technologii. Aby ten proces postepowal szybciej, naukowcy musza
powréci¢ do przekazywania wiedzy podstawowej, jednoczy¢ sie, walczy¢
z kazdg proba podziatu miedzy nimi - na przyklad na péinoc i potudnie
Europy, wschod i zachdd Europy, Europejczykéw i Amerykanow, nauki
podstawowe i nauki stosowane. Ponadto naukowcy powinni jednoczy¢
sie rowniez ze spoleczenstwem, promowac kulture naukows, edukacje,
moéwic nie tylko o budzecie i wlasnym zatrudnieniu, lecz takze o samej
nauce - muszg przekonac spoteczenstwo do glebszego zainteresowania sie
nia. Decydenci powinni reagowa¢ na bodzce plynace ze spoteczenstwa, od
przysztych wyborcéw - to jest zasada kazdej demokratycznej spotecznosci.
Jesli spoteczenstwo nie daje wlasciwych sygnatow, to czes¢ odpowiedzial-
nosci za te sytuacje ponosza naukowcy (netografia 8).
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Rozwazania o nauczycielu badaczu zapoczatkowaly refleksje o tendencjach
i trendach w edukacji. Postawa badawcza nauczyciela to nie tylko wspot-
czesne zagadnienie. Swiadczy o tym chociazby zorganizowana w 2019
roku juz po raz dwudziesty piaty konferencja diagnostyki edukacyjnej
(Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, OKE, Krakow). Tematyka
tych konferencji dowodzi, ze nauczyciele praktycy prowadza pogtebione
badania edukacyjne we wspotpracy z uczelniami ksztatcacymi nauczycieli
i dokonujg trafnych diagnoz. Na przyklad analiza wynikéw egzaminow
6smoklasistow moze przynies$¢ korzysci w pracy z uczniami szkot pod-
stawowych, a badanie wplywu $rédrocznej oceny szkolnej moze rzucié
$wiatlo na $rédroczng subiektywna (samo)ocene ucznia z matematyki
w okresie adolescencji. Z kolei na podstawie badania predyspozycji czy-
telniczo-rozwojowych uczniéw mozna pogtebia¢ zrozumienie motywa-
cji czytelniczej uczniéw i ich kompetencji motywacyjnych, a diagnoze
ksztalcenia umiejetnosci badawczych uczniéw mozna powiazac z ich
osiagnieciami na egzaminach zewnetrznych. To tylko niektore przykta-
dy. Badania te odgrywaja duzg role w polityce o§wiatowej i przez analizy
poréwnawcze na gruncie lokalnym, regionalnym i migdzynarodowym
zblizajg proces edukacyjny i metodologie badawczg do standardow $wiato-
wych. Wazna czgscig tych badan pozostaja tez metody i narzedzia badaw-
cze stosowane w komparatystyce edukacyjnej. Dobre zasady, wspaniate
budynki szkolne, solidna infrastruktura i odpowiedni program nauczania
sa bezuzyteczne, jesli nauczyciele w jakiejkolwiek instytucji oswiatowej nie
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majg pozytywnego nastawienia do nauczania. Wielu nauczycieli podejmu-
je sie tego zawodu nie z wyboru, ale z przypadku lub z innych powoddw.
Nie sg zainteresowani tg profesja, poniewaz nie dostrzegaja w niej niczego
ciekawego i kreatywnego. Prawdopodobnie nikt nie nauczyt ich tez odpo-
wiedzialnego podejscia do tego pigcknego zawodu. Postawa badawcza na-
uczycieli jest skfadnikiem ich kompetencji, ale jednoczesnie wspotczesnym
standardem zawodowym. Badania edukacyjne sg potrzebne. Nie tylko te
prowadzone przez badaczy dydaktykow z uczelni wyzszych, ale réwniez
te prowadzone przez samych nauczycieli. Stawiamy troche przekornie
pytanie: Komu potrzebne sa badania na gruncie edukacji? I chcemy udo-
wodnié¢, ze istniejg znaczgce powigzania miedzy nauka a praktyka szkolna.
Jednocze$nie zaréwno w kontekstach metodologicznym, jak i formalnym
poszukujemy statusu dydaktyk przedmiotowych. Piszac o wybranych
kierunkach i celach badan edukacyjnych, podejmujemy refleksje nad
celami dziatan edukacyjnych i mozliwosciami tworzenia spolecznosci
badawczych wokdt praktykow, ktdrzy wyrazaja przekonanie o koniecz-
nosci prowadzenia pedagogicznych badan naukowych. Angazowanie si¢
nauczycieli w praktyki i procesy badan naukowych jest najwazniejsza cze-
$cig ich uczenia si¢ oraz doskonalenia przez nich procesu dydaktycznego.

Niektorzy domagaja si¢ wzmocnienia pozycji nauczyciela jako badacza,
inni kwestionujg wiedze nauczycieli w tym zakresie, wszystkich jednak
taczy poglad, ze konieczna jest wspdtpraca szkoly i uniwersytetu. Wspol-
praca ta moze wspiera¢ budowanie , kultury pedagogicznej” dotyczacej
metododologii badawczej, co zaproponowali w 2011 roku Claire Wagner,
Mark Garner i Barbara Kawulich. Przyjelismy za Johnem W. Creswellem
(2002), Ze badania w dzialaniu s3 rodzajem metod badawczych stuzacych
miedzy innymi wprowadzaniu pozytywnych zmian do praktyki edukacyj-
nej przez systematyczne badania w srodowisku edukacyjnym. Przyswieca
nam przy tym mysl, ze nauczyciele i ich przelozeni podejmowaliby lep-
sze decyzje i angazowali si¢ w efektywniejsze praktyki, gdyby podstawa
tych decyzji i praktyk byly przeprowadzone badania.

W tym opracowaniu prezentujemy wyniki badan wlasnych przepro-
wadzonych w latach 2016-2018 w celu weryfikacji wiedzy nauczycieli na
temat badan pedagogicznych oraz umiejetnosci planowania przez nich
badan edukacyjnych i znajomosci ich przydatnosci w codziennej praktyce
szkolnej. Na ich podstawie mozemy stwierdzi¢ ogélnie, ze nauczyciele s3
zainteresowani wynikami badan pedagogicznych i uwazaja, iz powinni bra¢
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udziat w planowaniu tych badan, s3 oni sktonni do akceptowania wynikéw
badan prowadzonych przez uczelnie pedagogiczne, a w mniejszym stopniu

przez inne instytucje. Ponadto uwazaja, ze analiza wynikow badan pedago-
gicznych pomaga im w rozwiazywaniu probleméw dydaktycznych i wycho-
wawczych, jednak w wigkszo$ci nie sg chetni do udziatu w tych badaniach,
nie maja tez w wiekszosci zdania na temat zwigzku prowadzonych badan
z wyzwaniami o$wiatowymi i dydaktycznymi. Wskazuje to na istnienie luki

w organizacji przestrzeni do prowadzenia badan naukowych przez samych

nauczycieli lub umozliwiania im uczestniczenia w badaniach organizo-
wanych przez badaczy akademickich. Moze to wynika¢ z szeregu innych

obowiazkéw nauczycieli bezposrednio zwigzanych z organizacja pracyiich
funkcjonowaniem w przestrzeni szkolnej. Ponadto standardy ksztalcenia

nauczycieli z 2012 roku nie akcentowaty zbyt mocno koniecznosci ich

uczestniczenia w procesach badawczych. Standardy ksztalcenia z 2019 roku

kladg natomiast wiekszy nacisk na przygotowanie studentéw — przysztych
nauczycieli do analizy problematyki badan naukowych, korzystania z para-
dygmatow i strategii badan naukowych, zasad opracowywania projektéw
badawczych czy metodologii badan naukowych stosowanych w dziedzinie

nauk spotecznych. Warto bytoby zatem za kilka lat ponownie przeprowa-
dzi¢ podobne badania, aby uzyskaé material poréwnawczy i zweryfikowac,
czy nauczyciele ksztalceni wedlug nowych standardéw wykazuja inne

postawy wobec prowadzenia badan naukowych w stosunku do nauczycieli

ksztalconych wedlug standardéw z 2012 roku i wezesniejszych wytycznych

dotyczacych uzyskiwania kwalifikacji nauczycielskich.

Podkreslamy jednoznacznie, Ze badania prowadzone przez nauczycieli
oznaczajg stosowanie przez nich réznych metod i technik badawczych, od
prostych do bardziej ztozonych, i badania te stuzy¢ mogg réznym celom,
wyznaczanym na potrzeby jednej lekeji lub zmian programowych zwiaza-
nych z nauczaniem przedmiotowym w danym roku szkolnym, semestrze
albo na danym etapie ksztalcenia. Interesujg nas wszystkie aspekty tych
badan i powody, dla ktérych nauczyciele je podejmuja, ale najwazniej-
sze pozostaje pytanie o wplyw badan edukacyjnych na poprawe jakosci
ksztalcenia rozumiang w wymiarze przede wszystkim indywidualnym,
w odniesieniu do kazdego ucznia, zaréwno ucznia wybitnie uzdolnione-
g0, jak i majacego trudnosci w nauce. Tutaj wkracza nauczyciel badacz
iarchitekt informacji, ktéry przestaje by¢ ,,przekaznikiem wiedzy”, a staje
sie ,facilitatorem’, organizatorem procesu edukacyjnego.
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W ostatnim rozdziale zaprezentowali$my posta¢ José Mariano Gago
(1948-2015), refleksyjnego praktyka, portugalskiego ministra nauki, tech-
nologii i szkolnictwa wyzszego w latach 1995-2002 oraz 2005-2011. Jak
czytamy na stronie Centrum Nauki Kopernik: ,,Za jego kadencji w 2005
Polska i Portugalia podpisaly umowe o wspdlpracy naukowej i technicz-
nej. Dzieki niej mozliwe sg wspdlne przedsiewzigcia badawcze, rozwo-
jowe i projektowe, wymiana naukowcow i ekspertow, organizacja i udziat
w konferencjach, wymiana informacji oraz wspélne wykorzystywanie
urzadzen badawczych i aparatury naukowej” (netografia 14). Wedlug pro-
fesora Gago edukacja powinna mie¢ jasno okreslone kryteria tworzenia
szeroko rozpowszechnionej kultury naukowej, co polega miedzy innymi
na partnerstwie edukacyjnym edukacji formalnej, instytucji badawczych,
instytucji kultury i osrodkéw rozpowszechniania informacji. Nauczyciele
badacze, architekci informacji, organizatorzy i animatorzy kultury na-
ukowej powinni by¢ stymulatorami pokonywania barier miedzy nauka
a spoleczenstwem.
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