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O NAUCZYCIELU JAKO BADACZU"

Chcialbym przeprowadzié¢ tutaj poglgbiong analize szeroko w ostatnich
latach popieranej koncepcji, wedlug ktdrej badania edukacyjne powinny byé
integralna czgscia szkolnej pracy nauczycieli, a nie dzialaniem przeprowadzanym
na szkotach przez osoby z zewnatrz. Inaczej méwiac, chodzi o ide¢ nauczyciela
jako badacza podejmujacego studia nad wlasnymi dzialaniami praktycznymi
(action research) w klasach czy szkolach (ktére okresla¢ bedziemy tu skrotowo
jako TR, od ang. teacher research — badania nauczycielskic — BN). Idea ta
wywodzi si¢ z wielu Zrodet i wykazuje podobiefistwa z podejmowanymi
w innych obszarach probami pogodzenia dzialan praktycznych i badawczych'.

Idea, by zachgcac nauczycieli do prowadzenia badan nad wlasna praktyka
w szkolach i klasach nie jest nowa. W latach pigédziesiatych silny ruch na rzecz
nauczycielskich badan nad praktyka wlasna istnial w Stanach Zjednoczonych?.
Corey, jeden z najbardziej wplywowych zwolennikéw tego ruchu, definiuje
action research jako badania podejmowane przez nauczycieli, administratorow
szkolnych i innych w celu doskonalenia wlasnych dziatan praktycznych (Corey,
1949). W owym czasie silnie ruch ten kojarzono z bardzo wowczas powszechnym

° Tekst ten ukazat si¢ w oryginale pt. ,,On the Teacher as a Researcher” jako rozdziat 14
ksiazki: Hammersley M. (red.) (1993) Educational Research: Current Issues. Paul Chapman
Publishing: Londyn.

' Podobne koncepcje znalezé mozna na polu aniropologii stosowanej (van Willigen, 1986),
prac badawczych z psychologii spolecznej podejmowanych w ramach ,,nowego paradygmatu”
(Reason i Rowan, 1981), metodologii feministycznej (mies, 1983) i niektorych obszarach socjologii
przemystowej (Gustavsen, 1986) oraz nauk o zarzadzaniu (Torbert, 1983), a takze w dziedzinie
edukacji dorostych i badari nad rozwojem (Hall, Gillett and Tandon, 1982; Latapi, 1988).

2 Norris (1991) przesledzit idee nauczyciela jako badacza do czaséw jeszcze wczesniejszych,
mianowicie do wezesnych prac Ralpha Tylera.
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przywiazaniem do metod nauk §cistych w rozwiazywaniu probleméw edukacyj-
nych, a inspirowaly go szczegdlnie prace Deweya i ruch progresywny. Dewey
uwazal, ze zalecenia nauk Scistych sprawdzi¢ mozna jedynie poprzez praktyke,
a nauczyciela postrzegal jako badacza testujacego w praktyce edukacyjne teorie
(zob. Hodgkinson, 1957, s. 138 —139). :
W Wielkiej Brytanii koncepcja nauczyciela jako badacza wylonila sie, jak si¢
wydaje, w latach sze§édziesiatych i siedemdziesiatych, w wigkszosci 2z inspiracji
amerykanskiego ruchu na rzecz action research®. Wywodzila si¢ ona tam
czgsciowo z ruchu reform szkolnego programu nauczania (Elliott, 1991), byla
rowniez pochodna dokonanego w kregu osob zajmujacych si¢ tworzeniem
i ocena programdOw nauczania odejscia od modelu biurokratycznego, wedtug
ktérego nowe programy opracowywane byly centralnie przez ekspertow,
nastgpnie przyjmowane przez wladze lokalne, szkoly i nauczycieli, a powodzenie
ich szacowaly, przy pomocy ilosciowego pomiaru wynikow, wyspecjalizowane
ciala oceniajace. Model ten krytykowano zaréwno dlatego, ze byt nieskuteczny
w praktyce, jak i dlatego, ze uwazano go za sprzeczny z waznymi wartoSciami
edukacyjnymi i politycznymi. Model ten byl nieefektywny, poniewaz czgsto
nawet wtedy, kiedy nauczyciele (i szkoly) angazowali si¢ w propozycje
programowe, to wykorzystywali je w sposob odbiegajacy od intencji tworcow
programbéw. W rezultacie nawet gdy dana innowacja przynosila efekty, byc¢ -
moze pozadane, nie byly to efekty przewidywane [przez autoréw programow],
a zatem czgsto ich nie mierzono. Skupiajac uwagg tylko na tym, co zamierzone,
autorzy nie byli w stanie zrozumie¢, co osiagnigto, a czego nie, i co mozna bylo
osiggnac. Ponadto podnoszono tu krytyczny argument, ze podobne zawgzenie
uwagi bylo odbiciem niewlasciwej koncepcji zycia ludzkiego — koncepcji
opieranej na wbudowanych w naturalng metode naukowa zatozeniach wstgpnych
na temat zjawisk fizycznych. W tym samym czasie uwage zaczgto poswigcac
zroznicowaniu perspektyw pojawiajacych si¢ wérod osob zainteresowanych
procesami rozwoju programéw nauczania. Rezultatem bylo pojawienie sig
calego przekroju zréznicowanych podej$¢é do ewaluacji [programéwl]’. Owe

3 Ruch amerykatiski byl czgfcia szerszej tradycji badai nad praktyka wlasna, ktora wcigz
zachowala wplywy w innych dziedzinach; zob. np. Argyris, Putnam i Smith (1985, rozdz. 1).
W brytyjskiej socjologii wezesny artykul propagujacy ideg action research, na ktory wplyw wywarly
prace Argyrisa, jak si¢ wydaje mialo niewielki oddzwigk zaréwno w ramach tej dziedziny, jak
i w innych (Bartholomew, 1973). Jak jednak sugeruje Kemmis (1988), moze istnieC zwigzek miedzy
ruchem amerykariskim a rozwojem wydarzefi w Wielkiej Brytanii, przez wplyw Tavistock Institure
w Londynie. Przydatne omowienie brytyjskiego ruchu na rzecz koncepcji nauczyciela jako badacza
znalezé mozna w May (1982).

4 Zob. Hamilton et al. (1977), Simons (1987) i Norris (1991). Ze wzgledu na to, Ze nasza uwaga
skupia sig¢ tutajna badaniach nauczycielskich (TR), nie bedg poswigcat uwagi zmianom w dziedzinie
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zmiany perspektywy sklonily wielu badaczy programu szkolnego do odrzucenia
jednego z podstawowych zalozen wstgpanych modelu biurokratycznego — ze
nauczaniec wymaga wyliczenia [krotkoterminowych] celéw [zadaniowych]
(objectives), ktore nalezy wypelni¢, oraz wyboru skutecznych $rodkéw ich
osiagnigcia. Wigkszy nacisk polozono w zamian na proces nauczania, jako
dzialanie wykwalifikowane i kierowane lokalnie. Wiazalo si¢ z tym podkres§lenie
z nowa sifa warto$ci autonomii zawodowej nauczycieli oraz ich kluczowej roli
w przemianach programu nauczania; czasami te zmiany perpsektywy umiesz-
czano w szerszych ramach politycznych ruchu na rzecz demokracji i (lub)
jakiego$ rodzaju radykalnej transformacji spolecznej.

Przemiany w programie nauczania zacz¢to postrzegaé tez dlatego jako
sprawe zwiazang przede wszystkim z doskonaleniem profesjonalnych kom-
petencji nauczycieli. Podkreslano, Ze nauczyciel jest (lub powinien by¢)
sprawnym, wykwalifikowanym praktykiem, dokonujacym stalej refleksji nad
wlasnag praktyka w kategoriach idealow i wiedzy o sytuacji lokalnej, modyfiku-
jacym te praktyke zgodnie z owa refleksja, a nie jedynie technikiem realizujacym
program opracowany zewnetrznie, program oparty na metodologii nauk
Scistych. W wyniku takiego przesunigcia perspektywy, zmiany dokonaly sie
takze w postrzeganiu roli tworcOw programbéw nauczania oraz oséb je
oceniajacych. Niektorzy uznali, ze rozréznienie miedzy tymi dwiema rolami,
czesto juz wezesniej dos¢ rozmyte, niemal catkowicie przestalo istnieé, a badaczy
programu nauczania zaczg¢to postrzegac jako osoby obarczone rolag pomocy
nauczycielom w doskonaleniu praktyki poprzez ksztaltowanie w nich zdolnosci
do autorefleks;ji.

Waznym elementem opisanych zmian w studiach nad programem nauczania
bylo odejicie od metodologii ilosciowej na rzecz jakosciowej, przy czym te
ostatnia zaadaptowano z badan antropologicznych, socjologicznych i histo-
rycznych. Motywacja bylo tu zainteresowanie procesem a nie wynikiem oraz
zmiana odbiorcy — z kregéw badawczych i wysokiej rangi decydentow
politycznych na nauczycieli oraz — szerzej — cala spoleczno$é. Zglaszano
argumenty, ze metoda jako$ciowa pozwala na lepsze radzenie sobie z warunkami
miejscowymi i na prezentacj¢ danych i ustaled w sposob przystepny i uzyteczny
dla nauczycieli, rodzicow i innych. Ponadto, w pordéwnaniu z wczeéniej
dominujacymi metodami ilo§ciowymi przejetymi z nauk przyrodniczych, lepiej
dostrojona jest do natury zycia spolecznego czlowieka (Parlett i Hamilton, 1977)°.

ewaluacji edukacyjnej. Pozyteczne informacje na temat relacji migdzy ocenianiem demokratycznym
a ruchem nauczycielskich badan nad praktyka wlasna znalezé mozna w Elliot (1991b).

5 Pod tym wzgledem dostrzec mozna kontrast miedzy najnowszymi sformutowaniami w obrebie
badan nauczycielskich (TR) a starsza amerykanska tradycja action research, ktora, jak wezesniej
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Wydaje si¢ prawdopodobne, ze — przynajmniej w jakims stopniu — odwrét
od biurokratycznej koncepcji nauczania w strong modelu profesjonalnego
w badaniach nad programem nauczania, i od roli badacza jako osoby
opracowujacej program i oceniajacej jego realizacje — w strong roli ulatwiajacej
(facylitatora) wynikat z zastosowania w relacjach migdzy badajacym a badanym
postgpowych koncepciji relacji uczen —nauczyciel — koncepcji, ktore staly si¢
sednem wielu wezesnych programow zmian w programie nauczania. W tych
nowych relacjach migdzy nauczycielem i uczniem w centrum zainteresowania
lezato bowiem naklonienie nauczycieli do przyj¢cia metod silniej opartych na
odkrywaniu i dociekaniu, a takze wlasnej roli polegajacej bardziej na ulatwianiu
i usprawnianiu nauczania niz na transmisji wiedzy. Jasno tu widac, iz podobne
koncepcje musialy wzbudzi¢ watpliwosci na temat zasadnosci relacji migdzy
tworcami 1 ewaluatorami programow a nauczycielami, ktére to wydawaly si¢
znacznie blizsze tradycyjnym relacjom nauczyciel —uczen niz temu, co ucieles-
nialy sobga propagowane wowczas i poddawane oceniajacej kontroli programy.
Tu w jakim$ sensie mamy do czynienia z powtorka z historii. Ot6z w swojej
krytycznej analizie edukacyjnych badan nad praktyka wlasnag w Stanach
Zjednoczonych, opublikowanej w r. 1957, Hodgkinson (s. 139) zauwazyl, ze
ruch action research jest bezposrednim, logicznym rezultatem postgpowego
ruchu edukacyjnego: ,,Po pokazaniu dzieciom, jak wspdlnie pracowa¢ nad
rozwigzywaniem problemoéw, nastgpnym krokiem dla nauczycieli byto przyjecie
przez nich samych metod, ktoérych nauczali, tj. uczenia si¢ opartego na
wspolpracy rozwiazywania ich wlasnych problemow”.

W czasie tych przemian jedng z najwazniejszych postaci na polu badan nad
programem szkolnym w Wielkiej Brytanii byt Lawrence Stenhouse. Sednem
prace Stenhouse’a jest wizja uczacego si¢ — czy jest nim dziecko, dorosly,
nauczyciel czy naukowiec — jako osoby produkujacej wiedz¢ — wiedzg, ktora
zawsze pozostaje tymczasowa i niepewna i zawsze jest otwartym tematem debat.
Wizja ta jest odzwierciedleniem przywiazania do konkretnej koncepcji zasad-
niczej natury ludzkosci — pewnej formy humanizmu. Do zbudowania owego
idealu Stenhouse postuzy! si¢ przynajmniej dwoma modelami, ktore uwazal za
zbiezne w swojej warstwie podstawowej, mimo powierzchownej odmiennosci.
Pierwszym z nich byl model uczonego humanisty (co warte odnotowania — nie
wylacznie historyka); drugim — naukowca—przyrodnika, pojmowanego
w kategoriach spopularyzowanych przez Poppera (Stenhouse, 1975, s. 124, 125;

wskazywalem, polegala na bardziej tradycyjnej, ilosciowej koncepeji metody badawczej. Rdznica ta
jest odbiciem zmian rownolegle zachodzacych w calej sferze badan edukacyjnych i wszystkich nauk
spotecznych, gdzie metody ilodciowe staly si¢ przedmiotem narastajgcej krytyki, natomiast szeroko
zaleca sig 1 przyjmuje metody jakosciowe.
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1983, s. 17, 19)°. Stenhouse glosi, ze ograniczeni jesteSmy zalozeniami i nawykami
zbudowanymi w przeszlosci, natomiast zadaniem edukacji jest uczynienie nas
bardziej wolnymi i bardziej tworczymi (Stenhouse, 1975, s. 82). Ideal ten
Stenhouse zastosowal w odniesieniu do uczniébw, popierajac tu uczenie si¢
oparte na dociekaniu, ktorych uciele$nieniem staly si¢ lekcje oparte na
dyskusjach, prowadzone w ramach przedsigwzigcia Program Nauczania dla
Humanistyki (Humanties Curriculum Project; HCP). Model ten odnidst takze
do nauczycieli — i to nie tylko w sensie przyjmowania przez nich w tych
dyskusjach raczej roli starszego partnera niz autorytetu intelektualnego, lecz
— CO jeszcze wazniejsze — w sensie pojmowania nauczania jako procesu,
w trakcie ktorego nauczyciel uczy si¢ doskonali¢ wlasne nauczanie. Co wigcej,
cho¢ sam Stenhouse zaprzecza, jakoby oparte na dyskusji podejscie stosowane
w ramach programu HCP mialo jakie$ podstawy epistemologiczne (ibid., s. 93),
wydaje si¢ jasne, ze jego stanowisko jednak miesci w sobie pewne wstgpne
zalozenia wladnie epistemologiczne — postrzega on mianowicie uczenie si¢
oparte na dociekaniu jako udzielanie epistemologicznej lekcji o tym, Zze wiedza
jest produktem czlowieka, a nie prostym odbiciem §wiata (Stenhouse, 1983, s.
171 —181). Lekcje te, jak si¢ wydaje, uwaza za rOwnie wazna, jezeli nie
wazniejsza od bardziej ,tresciwej” wiedzy skladajacej si¢ na programy szkolne.

Jezeli chodzi o wizje nauczyciela jako refleksyjnego praktyka odkrywajacego
sposoby doskonalenia swojej pracy, Stenhouse czerpie w swoich ideach
z przedstawionej przez Hoyle’a koncepcji ,,rozszerzonego profesjonalizmu”
(extended professionalism), jednak wykracza poza nia, wzbogacajac ja o:

— przywigzanie do zasady systematycznego kwestionowania wlasnej
praktyki nauczycielskiej jako podstawy rozwoju;

— zaangazowanie i sprawno$ci potrzebne do studiow nad wlasnym
nauczaniem;

— zainteresowanie kwestionowaniem teorii i testowaniem ich w praktyce
z zastosowaniem tych sprawnosci (umiejgtnosci);

— gotowos¢ dopuszczenia innych do obserwacji wlasnej pracy oraz szczerej,
otwartej dyskusji z nimi na ten temat. (Stenhouse, 1975, s. 144).

Dla Stenhouse’a profesjonalizm nauczyciela opiera si¢ zatem na eksperckiej
sprawnosci poszukiwania zrozumienia §wiata, w tym wlasnej praktyki, a nie na
juz zdobytej, nadrzednej (lepszej) wiedzy (Stenhouse, 1983, s. 185). Idee
dotyczace programow szkolnych nalezy zatem przetestowaé poprzez dzialanie,
jako stale rozwijajacy si¢ produkt inwencji i refleksiji. Z wizja taka Scisle wiaze
si¢ tez idea nauczyciela jako artysty (ibid., s. 157).

¢ Humanistyczna metodologi¢ Stenhouse’a w szerszym kontek§cie umieszcza Skilbeck (1983).
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Na podstawie zarysowanych wyzej koncepciji, Stenhouse krytykuje podejscia
do tworzenia i oceniania programow nauczania stojace w sprzecznosci z takim
modelem nauczyciela — na przyklad wyliczajace konkretne [krotkoterminowe]
cele, ktore nalezy realizowac. Krytykuje rowniez jako nieadekwatne i (lub)
nieefektywne badania nad interakcjami w klasie szkolnej stuzace celom innym
niz doskonalenie praktyki nauczania w tej klasie (Stenhouse, 1975, rozdz. 6).
Nie jest jasne, jak daleko krytycyzm ten w intencji jego autora mial siggac
— wycelowany jest on gtéwnie w badania nad programami nauczania i ewaluacje
tych programéw, jednak odnosi si¢ tez do innych typoéw badan edukacyjnych.
Mimo to, nie wydaje si¢, by Stenhouse sam rozszerzal go na badania
podstawowe i teoretyczne — zatem w jakim$§ punkcie przewidywat podziat
pracy mi¢dzy nauczycielami — badaczami a badaczami zawodowymi — w ktérym
to przypadku — jak si¢ wydaje — zachowaly swoje istnienie i rol¢ formy badan
zorientowanych bardziej teoretycznie. Wedlug tego podzialu nauczyciele
prowadziliby studia przypadkéw oparte na wypracowanym zbiorowym wysil-
kiem wspdlnym jezyku, natomiast badacze — profesjonalisci materiat te staraliby
si¢ ,,ogarnaé i szczegdlowo przejrze¢ w poszukiwaniu trendow ogdlnych”. Jak
pisze Stenhouse, wychodzac z takiego wlasnie syntetycznego zadania wy-
pracowaé mozna ogo6lna teori¢ postulatywna (ibid, s. 157).

Wielu pézniejszych zwolennikéw badan nauczycielskich sklonnych bylo
rozszerzac rolg nauczyciela jako badacza, jednoczesnie traktujac jako podrz¢dna
rol¢ nie zajmujacych si¢ praktyka nauczania badaczy edukacyjnych. Jednym
z przyklad 6w jest ksiazka Carra i Kemmisa Becoming Critical (1986). Autorzy
ci czerpia z teorii krytycznej, przejmujac Habermasowska typologia podejs¢ do
dociekania, wedtug ktorej kazde z podejsc konstytuuja odmienne fundamentalne
interesy. Najpierw mamy badania oparte na interesie technicznym, gdzie badacz
produkuje wiedz¢ nastgpnie stosowang w praktyce. W modelu tym mieszcza si¢
nauki przyrodnicze, ktorych przedmiotem zainteresowania jest instrumentalna
kontrola nad przyroda. Podobnie jak Habermas, Carr i Kemmis twierdza, ze
6w interes techniczny nadmiernie rozszerzono w przypadku wielu badan
ilosciowych na polu edukacji, traktujacych stosunki miedzyludzkie jako rzecz
podlegajaca biurokratycznej kontroli i manipulacji. Druga forma dociekania
— podejicie intrepretacyjne — opiera si¢ na interesie praktycznym. Tutaj
zamierzeniem jest zrozumienie i opisanie perspektyw ludzi uczestniczacych
w badanych zdarzeniach. Jak argumentuja Carr i Kemmis, w przypadku badan
nad zyciem spolecznym czlowieka jest to podejScie wlasciwsze; nie jest ono
jednak w stanie w sposdb odpowiedni uchwyci¢ znieksztalcen myslenia
praktycznego i praktyki pod wplywem ideologii. Dlatego, jak sugeruja autorzy,
konieczne jest podejscie krytyczne. Ma ono wiele wspolnego z podejSciem
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praktycznym, jednocze$nie poshuguje si¢ nauka Scista w celu zrozumienia
ideologicznych znieksztalcenn perspektywy praktycznej. Przede wszystkim za$,
nie jest ukierunkowane na samo tylko zrozumienie $wiata przez czlowieka,
lecz na emancypacje, na budowanie spoleczenstwa racjonalnego, sprawied-
liwego i demokratycznego. Co wiecej zas, wedlug Carra i Kemmisa, [samo]
powinno taka orientacj¢ ucielesnia¢ we wlasnej praktyce. Autorzy rozrdz-
niaja rézne formy badan nad praktyka wlasna, postrzegaja jednak ich forme
emancypacyjna jako nadrzgdna i doszukuja si¢ historycznego zwrotu w jej
kierunku’.

Prace Stenhouse’a, Carra i Kemmisa oraz innych stworzyly mocna bazg dla
stalej krytyki konwencjonalnych badan edukacyjnych i doprowadzily do
wytworzenia si¢ szerokiego poparcia dla badan wspdlnych oraz dokonywanych
przez praktykow. Choc¢ nie zawsze jasne jest, czy te pierwsze maja w intencji
zastgpié drugie, wydaje sig, ze czesto to sugeruje stosowany rodzaj argumentacii.
W pozostalej czeSci niniejszej pracy chcialbym przyjrzeé¢ si¢ tej wiasnie
argumentacji, jako ze wiaze si¢ ona zar6wno z badaniami, jak i z nauczaniem.

KRYTYKA KONWENCJONALYCH BADAN EDUKACYJNYCH

Wyodrebni¢ mozna kilka twierdzen krytykujacych konwencjonalne badania
edukacyjne, gloszonych przez zwolennikoéw badan nauczycielskich, cho¢ na
poszczegélne te twierdzenia rozni krytycy klada zréznicowany nacisk:

1. [Mowi sie,] ze badania te w wigkszosci nie maja zwiazku z praktycznymi
zainteresowaniami i problemami nauczycieli;

2. ...ze czesto nie daja rzetelnych wynikow, jako ze odseparowane sa od
przedmiotu badan, co do rozumienia ktorego roszcza sobie pretensje, a miano-
wicie praktyki nauczycielskiej w klasie szkolnej;

3. ...ze sg niedemokratyczne, jako ze pozwalaja, aby poglady badaczy
edukacji definiowaly rzeczywisto$¢, w ramach ktore] zmuszeni $a poruszac si¢
w swojej pracy nauczyciele;

7 Pod pewnymi wzgledami podobny do Carra i Kemmisa poglad wyznaje John Elliott, ktory
réwnowazy ideg, by nauczycielom nadaé kompetencje i moc pozwalajacg im na badanie wlasnej
praktyki i [towarzyszacym jej] okolicznosci uznaniem faktu istnienia ograniczen kulturowych
i spotecznych, hamujacych rozwéj tego typu badan. Krytykuje on jednak krytyczny model
badawczy za uprzywilejowanie pozycji badacza i niedostrzeganie szans radykalnej rekonstukcji
w ramach tradycji praktycznej (Elliott, 1988, 1991). Nadal istnieja inne warianty badan
nauczycielskich (TR); niektore z nich — kiadac nacisk na zawodowy rozwdj nauczycieli
— koncentrujg si¢ bardznej na ich rozwoju osobowym; zob. np. Whitehead (1989), McNifT (1992,
1993).
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4. ...ze rbwnajg sie one wyzyskowi nauczycieli.
Wszystkie te argumenty chcialbym teraz po kolei rozwazyc.

BRAK ZWIAZKU

Twierdzenie, ze badania nauczycieli nie maja istotnego znaczenia dla
pracy nauczycieli czgsto podpiera si¢ argumentem, ze nauczyciele nie czytaja
nic na temat badan edukacyjnych, a nawet gdy jest inaczej, zwykle uznaja t¢
lekture za malo dla nich interesujaca (Burgess, 1980, s. 171; Kemmis, 1982,
s. 11; Hustler, Cassidy i Cuff, 1986; s. B). Oto6z prawie na pewno jest
prawda, ze wickszo§C nauczycieli istotnie niewiele na ten temat czyta
— wiekszo$¢ z nich prawdopodobnie czyta cokolwiek z tego zakresu jedynie
wtedy, kiedy jest to obowiazkowa lektura na kursach doskonalenia zawodo-
wego. Nie jest jednak jasne, czy dzieje si¢ tak dlatego, Ze tego rodzaju
lektur¢ uznaja za niecieckawa i nie majaca istotnego zwigzku z ich praca.
Nawet tam, gdzie istotnie pojawiaja si¢ reakcje negatywne, musimy by¢
swiadomi, ze — jak zauwazyli Cope i Gray (1979, s. 241) — ,autentyczny
zamet mysli i niepewno$¢ mozna pomylkowo uznaé za podejrzliwosé
i wrogosc”.

Ponadto, owe empiryczne argumenty na temat reakcji nauczycieli na
badania edukacyjne nie moga staé si¢ podstawa osadzania o adekwatnosci
i istotnosci ustaled w tych badaniach dokonanych. Ostateczaie ludzkie reakcje
zaleza od tego, czego dana osoba oczekuje i pragnie, a te oczekiwania
i pragnienia moga by¢ uzasadnione lub nie. Na przyklad, nauczyciele moga
oczekiwac od badan edukacyjnych rozwiazania problemdéw, ktore napotykaja
w klasie. Co prawda, badacze czasami swoja prace tak wladnie sami prezentuja
— byé moze z chgci pomocy, ale bez watpienia takze dlatego, Ze wydaje si¢ to
coraz bardziej konieczne przy zdobywaniu funduszy na badania. Jednak z wielu
uzasadnionych wzgledow uznaé trzeba, ze badania takich rozwigzan nau-
czycielom da¢ nie moga, a juz na pewno nie w sensie dostarczenia im zestawu
zasad zachowania, ktOre, przestrzegane, pozwola unikna¢ lub rozwiklaé
napotykane [w klasie szkolnej] problemy. Sa tego co najmniej dwa powody.

Po pierwsze, nawet jezeli jakis problem badamy, w Zadnej mierze nie mamy
gwarancji jego rozwigzania. Postgpy w badaniach sa czgsto powolne lub zadne,
nawet w naukach przyrodniczych. Nie ma metody naukowej, ktéra gwaran-
towalaby wyniki. Czgsto jaki$ problem bada si¢ przez dlugi czas bez wigkszych
efektow, a dokonane odkrycia nierzadko zawdzigczaé mozna w ré4wnym
stopniu przypadkowi czy szczesciu, co metodzie.
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Po drugie, okolicznosci napotykane przez nauczycieli w ich pracy oraz
wzgledy, ktorymi musza si¢ kierowaé przy podejmowaniu decyzji sa zroz-
nicowane i zmienne, dlatego malo jest prawdopodobne, aby uwzgledni¢ je
mozna bylo w dzialaniu wedlug abstrakcyjnego zbioru zasad. Przyjmuje tutaj
poglad, ze dobra, porzadna praktyka nie mozna réwnaé si¢ prostemu
zastosowaniu wiedzy teoretycznej, lecz jest dzialaniem w spos6b nieunikniony
i konieczny wymagajacym osadu i czerpiacym z doswiadczenia w réwnym
(jezeli nie w wigkszym) stopniu co z wiedzy naukowe;j®.

Jednak to, ze badania edukacyjne nie mogg dostarczaé rozwiazan problemow
praktycznych nie oznacza, Ze nie maja one zwigzku z praktyka ani nie sa dla niej
istotne. Pewne informacje moga by¢ dla nauczycieli uzyteczne i istotne nawet
jezeli nie rozwiazuja ich problem6w. Nie probuje tu udawacé, ze z dostarczaniem
nauczycielom tego rodzaju informacji nie wiaza si¢ zadne trudnosci. Jezeli na
przyklad okolicznosci pracy poszczegdlnych nauczycieli sa wysoce zmienne,
jaka warto$¢ moga mie¢ dokonywane na temat takich sytuacji uogdlnienia lub
tworzone o nich teorie, usuwajace co drobniejsze szczegbly? Z problemami tymi
nielatwo sobie poradzi¢ (Hammersley, 1992, rozdz. 5 i 11), staja one jednak
zaré6wno przed nauczycielem —badaczem, jak i przed badaczem konwencjonal-
nym, przynajmniej w tym sensie, ze przedmiotem zainteresowania obu jest
uogolnianie doswiadczen z przesziosci i odnoszenie ich do przyszlodci iflub
rozwdj zbiorowej wiedzy zawodowe;j.

Oczywiscie, nawet jezeli zaakceptujemy to, co do tej pory tu powiedziano,
wciaz pozostaje wysuwany na rzecz badan nauczycielskich argument, ze
badacze konwencjonalni sklonni sa bada¢ problemy sformulowane przez nich
samych, a nie przez nauczycieli’. W moim odczuciu jest to tylko czgSciowo
prawda; poza tym nawet , gdzie tak jest istotnie, niekoniecznie musi to byé
negatywna cecha badan edukacyjnych. Ot6z jak si¢ wydaje, dokonywane tu
zaloZenie mowi, ze wartos¢ produktéw badan edukacyjnych zalezy wylacznie
od ich wartosci dla nauczycieli. Zaklada si¢ na przyklad, ze ,,warto§¢ wkladu
[wniesionego przez badaczy] wyznacza stopien, w ktorym stanowi on wsparcie

8 Mysl tg¢ mozna znalezé w wielu ostatnich publikacjach na temat edukacji, np. w: Schwab
(1969), Schon (1983, 1987), Hirst (1983) i Carr (1987). Warto podkresli¢, ze wbrew temu, co si¢
czesto sugeruje, Lypowym zaloZzeniem przyjmowanym przez pedagogow prowadzacych konwenc-
jonalne badania edukacyjne nie jest wcale to, Ze praktyka stanowi mechaniczne zastosowanie
ustalen badawczych, cho¢ niektorzy sa tego pogladu bliscy — zob. np. Lieberman w jego Education
as a Profession (1956), cho¢ nawet on uznaje fakt, ze nauczyciele czasem moga do§wiadczy¢
koniecznosci podjgcia badan (Lieberman, 1956, ss. 192—5). Inni, np. Gage (1963) i Van Dalen
(1962) dostrzegaja pewne continuum rozciagajace si¢ pomigdzy badaniami edukacyjnymi a prak-
tycznymi nauczycielskimi dociekaniami.

® Zob. np. Carr i Kemmis (1986, s. 108—109 i 117).

8 ~ Socjologia...
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dla praktycznych osadéw nauczycieli i zwieksza ich zdolno$é do dokonywania
systematycznej refleksji nad stajacymi przed nimi zlozonymi sytuacjami”
(Elliott, w przedmowie do: Nixon, 1981, s. 1). Nauczyciele nie sa jednak
jedynymi odbiorcami badan edukacyjnych — z system edukacyjnym zwiazani
sa rOwniez praktycy innych rodzajow. Ponadto, wiele z tematdw, na ktoérych
skupily si¢ badania edukacyjne — takich jak efektywno$¢ roznych stylow
nauczania, wplyw wielkosci klasy na wyniki uczniéw, skutki dzielenia wedlug
poziomu zdolnoéci (streaming) i laczenia roéznych grup, samospelniajacy sig
charakter oczekiwan nauczyciela itp. — interesuja wielu nauczycieli, a pewnie
powinny byé potencjalnym przedmiotem zainteresowania wszystkich z nich.
O tym, czym nauczyciele powinni si¢ interesowaé, nie mozna decydowaé na
podstawie tego, czym w istocie si¢ interesuja. Nauczyciele nie zajmuja jakiejs
uprzywilejowanej pozycji w decydowaniu o tym, co w sprawach edukacji jest
wazne. Z tych wzgledow tematéw poruszanych przez badaczy edukacji nie
nalezy dyskwalifikowac powolujac si¢ na to, ze nie interesuja si¢ nimi nauczyciele,
nawet jezeli jest to prawda'®,

Wedlug mnie nie przedstawiono zatem przekonujacych dowodéw na
nieistotnos$¢ i nieadekwatno$é konwencjonalnych badan edukacyjnych. Jasne
staje si¢ takze, ze kwestia adekwatnosci i istotnosci jest bardziej zlozona, niz
mogloby si¢ to na pierwszy rzut oka wydawac. Nie oznacza to oczywiscie, Ze nie
jest to kwestia wazna i ze adekwatnosdci badan edukacyjnych nie da sig¢ juz
udoskonalic.

NIEMIARODAJINOSC BADAN EDUKACYJNYCH

Twierdzi si¢ czasem, ze ustalenia i wyniki badan edukacyjnych nie tylko
pozostaja bez zwiazku [z oczekiwaniami], lecz ze czgsto sa takze niemiarodajne,
co ma wynika¢ z faktu, ze prowadza je osoby z zewnatrz'. Argument ten ma
tylko ograniczona moc.

1° Podobng uwagg odnotowuje Kelly (1985, s. 114) w trakcie argumentaciji na rzecz badan nad
praktyka wiasna. Autorka pisze tam: , K westie studiowane przez nauczyciela—badacza to czgsto
raczej sprawy kierowania klasa, niz problemy waine z punktu widzenia spolecznego czy
socjologicznego. Nie akceptuje stwierdzenia, ze badania nad praktyka wiasna (action research)
powinny by¢ ograniczone do kwestii istotnych dla praktykow, ani tego, ze punkt widzenia praktyka
jest zawsze »stuszny« . Carr i Kemmis formuluja swoja argumentacj¢ w kategoriach probleméw
edukacyjnych wynikajacych z praktyki edukacyjnej lub w niej zakorzenionych. Jednak, bioragc pod
uwage, ze laczy ich z Kelly orientacja ,krytyczna”, nie jest jasne, co zalicza si¢ dla nich do
probleméw edukacyjnych, a co nie, ani nawet na jakiej uzasadnionej podstawie o tym decydowac.

' Zob. np. McNamara (1980) i Kemmis (1988, s. 45). Zob. tez Hammersley (1981).
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Od czasu do czasu spotkaé si¢ mozna z argumentacja, ze tylko osoby
uczestniczace w danej sytuacji spolecznej sa w stanie ja naprawde zrozumiec.
Opiera si¢ ona na pogladzie, ze miarodajng wiedz¢ o jakims$ zjawisku daje nam
bezposrednie go dos§wiadczenie lub bliskos¢ wobec niego. Ironia polega tu na
tym, Zze argumentem tym czg¢sto postuguja si¢ sami autorzy prowadzacy badania
jakos$ciowe, gloszacy wyzszos¢ swoich metod, a szczeg6lnie obserwacji uczest-
niczacej, nad studiami ilosciowymi. W ten sposob sami narazaja si¢ na zarzut, ze
poniewaz nie znajduja si¢ tak blisko badanych sytuaciji, jak ich uczestnicy, ich
wiedza o nich jest mniej trafna i miarodajna niz wiedza tych uczestnikow.
Wedlug mnie jednak, cho¢ bliskosé wobec badanego zjawiska i zaangaZzowanie
w nie moze mie¢ pewna warto$¢, zalozenie epistemologiczne, ktore zdaje si¢
leze¢ u podstaw przytaczanej wyzej argumentacji — mowigce, ze wiedza
pochodzi z kontaktu z rzeczywistoscia — jest nietrafne, a to dlatego, ze wszelka
wiedza jest konstruktem — nie mamy Zadnej bezposredniej wiedzy o §wiecie'?,

Istnieja jednak pewne bardziej konkretne i lepiej opierajace si¢ krytyce
argumenty metodologiczne, na ktoérych nalezaloby oprzeé¢ twierdzenie, Ze
dziatania praktykéw i sytuacje, w ktorych si¢ znajduja nalepicj sa w stanie
zrozumie¢ oni sami. Oto one:

1. [Méwi sig], ze nauczyciele maja dost¢gp do wilasnych intencji, motywow,
mys$li i odczud, ktorego nie ma obserwator, a zatem wyposazeni 3 w zrozumienie
wlasnego zachowania siegajace daleko glebiej niz tam, gdzie kiedykolwiek
bedzie w stanie dotrze¢ osoba z zewnatrz;

2. ...ze nauczyciel —badacz zwykle od dluzszego czasu doswiadcza badanej
sytuacji, stad z pierwszej reki zna jej histori¢; ma tez inne informacje, ktore
moga okazaé si¢ konieczne dla zrozumienia zachodzacych zdarzeh. Osobie
z zewnatrz zdobycie podobnej wiedzy zabratoby znaczna ilo$¢ czasu; by¢ moze
jest to nawet w ogodle niemozliwe.

3. ... ze nauczyciel tkwigcy w danej sytuacji (otoczeniu) juz wczesniej
wyksztalcil relacje i zwiazki z innymi, ktore wykorzysta¢ moze do zbierania
dalszych danych. Osoba z zewnatrz znowu musialaby poswigci¢ znaczng ilos¢
czasu pracy w terenie na budowanie takich relacji i zwiazkow.

4. ... ze poniewaz nauczyciele sa kluczowymi podmiotami w sytuacjach
studiowanych w ramach badan edukacyjnych, sa w stanie testowac koncepcje
teoretyczne w sposéob, ktorego nigdy nie posigdzie zwykly obserwator.

Kazdy z tych argumentéw wskazuje na pewna przewagg, ktoéra posiada
osoba tkwigca wewnatrz sytuacji z punktu widzenia dostgpnych jej zrodet

2 Oméwienie konsekwengji, ktore wedlug mnie wynikaja z tego spostrzezenia, znalezé mozna
u Hammersley’a (1981).
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informacji; kazdy z nich jest tez wedhig mnie w jakims$ stopniu trafny. Jednak
kazdej z przytoczonych zalet towarzyszy stanowiaca dla niej przeciwwagg cecha
niekorzystna'’:

1. Ludzie moga si¢ myli¢ co do swoich intencji i motywdéw nimi
kierujacych; samowiedza nie jest wiedza nadana bezposSrednio a przez to
miarodajna. Co wigcej, co do wlasnych intencji, motywow itp. ludzie moga
si¢ sami oszukiwa¢. W samooszustwie tym moga mie¢ wrecz jakis§ interes,
w sytuacji, gdzie osoba z zewnatrz mialaby mniej powoddéw, aby jedna
wersje przedkladaé nad druga. Ponadto, rozumienie cz¢sto wymaga po-
strzegania danego zjawiska w jego szerszym konteks$cie, co moze byé
szczegOlnie trudne dla o0s6b z tym zjawiskiem bardzo blisko zwiazanych. To
z tego powodu etnografowie podkreslaja wage zachowania jakiego$ (przynaj-
mnijej intelektualnego) dystansu od obserwowanych przez siebie dzialan
i zdarzen.

2. Posiadane przez praktykéw infomacje na temat sytuacji, w ktoérych
funkcjonuja, sa produktem doswiadczenia bedacego pochodna pewnej roli (czy
pewnej ograniczonej liczby rél), dajacej dostep do pewnych typow informaciji,
lecz juz nie do innych. W szczegdlnosci, powierzchowne lub znicksztalcone
moze byé rozumienie perspektyw innych kategorii i grup ludzkich uczest-
niczacych w danym ukladzie. Badacz z zewnatrz moze byC w stanie uruchomic
wigcej zrodel informacji niz osoba tkwiaca wewnatrz ukladu, zwykle tez jest
w stanie te infomacje lepiej przetworzy¢ dla konkretnych celow zwiazanych
z dociekaniem, przy tym (przynajmniej w jakim§ stopniu) w sposob jawny
i jasny, pozwalajace innym na ich sprawdzenie. Wiedza bgdaca w posiadaniu
nauczycieli zostaje przetworzona w sposdb niejawny, w znacznym stopniu na
podstawie zainteresowan badacza, a z mozliwym uwzgl¢gdnieniem blgdnych
wyobrazen tym zainteresowaniom sluzacych lub [w inny sposéb] dla nich
istotnych.

3. Relacje migdzyludzkie, w jakie wchodzi praktyk, moga nie tylko wiele
w sobie miescié, lecz takze wiele wyklucza¢ — zatem moga nie zawieraé tego, co
konieczne do celéw badawczych. Ponadto niektore z nich moga nakladaé na
proces dociekania ograniczenia (na przyklad na to, co moze by¢ przedmiotem
obserwacji, jakie moina zadaé pytania, jakie wnioski opublikowaé itp.),
ktorych badacz z zewnatrz byltby w stanie uniknac. Na przyklad w przypadku
nauczyciela prowadzacego badania w szkole, w ktoérej pracuje, istnieje
— w zestawieniu z sytuacja badacza zewngtrznego — znacznie wigksze
prawdopodobienstwo, ze bedzie musial dziataé w warunkach silnego zagrozenia

3 Oméwienie czgsci tych problemoéw znalezé mozna w: Burgess (1980).
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nadzorczego ze strony dyrekcji czy administracji. Nadzor ten moze dotykac
nawet tego, jakie watki badan wolno, a jakich nie wolno podjaé.

4. Nierzadko moze si¢ zdarzyC, Ze to, co potrzebne do przetestowania
koncepcji teoretycznych kioci sig z tym, co potrzebne dobrej praktyce
(zaprzeczanie temu oznaczaloby zrownanie ze soba tego, co jest prawda i tego,
co sprawdza si¢ w okreSlonej sytuacji). Praktyk moze zatem stanaé przed
dylematem, a w rezultacie nie by¢ w stanie przetestowac swoich koncepcii.
W kazdym razie, guasi-eksperyment to tylko jedna z mozliwych strategii
badawczych, obok zalet obarczona rdéwniez charakterystycznymi wadami
(szczegblnie potencjalnie wysoka reaktywnoscia).

Krétko moéwiac, nie wierzg, aby bycie zadomowionym w sytuacji jej
uczestnikiem dawalo dostep do miarodajnej wiedzy, niedostepnej dla badacza
z zewnatrz. Ogolnie rzecz biorac, szanse na miarodajno$¢ wynik6w mozna
poprawi¢ poprzez madra kombinacje zaangazowania i obcosci (dystansu).
Zadna pozycja, nawet marginalna, nie gwarantuje uzyskania miarodajnej
wiedzy, zadna pozycja tego takze nie uniemozliwia. Kazda ma swoje wady
i zalety, cho¢ sa one nieco inaczej rozlozone, zaleznie od konkretnych
okolicznosci i celu prowadzonych badan.

BADANIA EDUKACYINE SA NIEDEMOKRATYCZNE

,,Demokracja” to termin, ktory oznaczaé¢ moze wiele roznych rzeczy, jednak
w zarzutach krytycznych o niedemokratycznym charakterze badan edukacyjnych
zwykle zaklada sig, jak si¢ wydaje, jakas koncepcje demokracji uczestniczacej.
Zarzut polega na tym, ze glosu badaczy edukacji wystuchuje si¢ kosztem glosu
nauczycieli. To w tym przypuszczalnie sensie Elliott opisuje niektére badania
edukacyjne jako ,,odebranie nauczycielom prawa glosu” (Elliot, 1988, s. 157)
i to, jak si¢ domySlam, mial na mys$li Nixon piszac o ,,paternalizmie”
tradycyjnych badan edukacyjnych. Rudduck (1987, s. 5) czyni podobne aluzje:
istnieje pilna potrzeba przeanalizowania struktur rzadzacych produkcja
i dystrybucja wiedzy badawczej oraz prawa do angazowania si¢ w dzialania
badawcze. Badania nauczycielskie sa — na jednym z poziomow — sposobem
przeciwstawienia si¢ hegemonii badan akademickich, czesto odsuwajacych
nauczycieli”. Twierdzi si¢ tedy, ze badacze moga publikowac swoje poglady na
temat edukacji, szkolnictwa, oswiaty, nauczycieli i uczniéw w sposob niedostgpny
dla nauczycieli oraz ze w rezultacie badacze maja znacznie pot¢zniejszy, daleko
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przewyzszajacy mozliwosci nauczycieli w tym zakresie, wkiad w definiowanie
rzeczywistosci, w ramach ktorej ci ostatni funkcjonuja w swojej pracy.

Argumentacja ta, jak si¢ wydaje, obarczona jest kilkoma blgdami. Po
pierwsze, w odniesieniu do nauczycieli i ich sytuacji w pracy przypisuje ona
niewiarygodna moc stowu pisanemu. Cho¢ nauczyciele w Zadnej mierze nie
sprawuja catkowitej kontroli nad zdarzeniami w klasach szkolnych i szkolach,
w ktorych pracuja, ich wladza na tym obszarze jest znaczna, z pewnos$cia zas
znacznie wieksza niz badaczy zewne¢trznych. Ponadto, wplyw badan na
polityke lokalna i ogolnokrajowa ksztaltujaca oblicze szkdél jest skrajnie
ograniczony. Gdyby tak nie bylo, nie przeprowadzono by reform dokonanych
[w Wielkiej Brytanii; przyp. tlum.] pod koniec lat osiemdziesiatych, jako ze
reformy te oparly si¢ na zalozeniach sprzecznych z wynikami wigkszosci badan
dokonanych na przestrzeni trzydziestu lat ich wprowadzenie poprzedzajacych
(Gipps, 1993)',

Idac jednak dalej, sadze, ze latwo podwazy¢ takze zakladany w przytaczanych
tu zarzutach krytycznych model demokracji uczestniczacej. W zyciu codziennym
nie przypisujemy wszystkim opinii rOwnej wartosci, a zatem nie traktujemy
wszystkich z nich jako w rownym stopniu wartych wystuchania, co ma swoje
dobre uzasadnienie. Prawdopodobna miarodajno$¢ pogladow osadzamy na
podstawie wielu réznorodnych czynnikdw, wrdd nich z pewnoscia biorac pod
uwage ich zrédlo. Pewnym Zrédlom informacji dla konkretnych tematéw
przypisujemy jaki$ zakres autorytetu intelektualnego, z uzasadnieniem, Ze sa
powody, by zaklada¢, ze mniej prawdopodobne jest w ich przypadku wystapienie
powaznych bledéw. W przypadku badan autorytet ten jest pochodna faktu, ze
uwaza si¢ je za rzadzone normami systematycznych dociekan i rygorystycznie
prowadzonej analizy. Autorytet ten jest oczywiscie omylny i za taki si¢ go
uznaje; ogranicza si¢ on tez do konkretnych obszaréw i typow problematyki.
Ponadto, badacze nie sa jedynymi osobami, ktére moga stusznie rosci¢ sobie
prawo do tytulu autorytetu intelektualnego. To samo mozina powiedziec
o nauczycielach, z uwagi na ich bezposrednie doswiadczenie szkolne i zro-
zumienie czynnikow obecnych w procesie edukacji. Z pewnoscia jest to
kluczowy element sensu okre$lenia nauczania jako profesji. To prawda, ze
intelektualny autorytet badan i badaczy czasem wyolbrzymia si¢ kosztem
nauczycieli i innych praktykéw; nie powinno to jednak sklaniac nas, by owego

14 Oczywidcie mozna by argumentowad, Ze obecne czasy sa pod tym wzgledem wyjatkowe i ze
w innych okresach badania edukacyjne mialy wigkszy wplyw na polityke oswiatowa. To do
pewnego stopnia prawda, wedlug mnie jasne jest jednak, ze badania rzadko, o ile kiedykolwiek, byty
czynnikiem decydujacym w ksztaltowaniu polityki o§wiatowej i prawdopodobnie biedem bytoby
sadzi¢, ze kiedykolwiek takim czynnikiem sig¢ stana.
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autorytetu badaniom odmoéwic, a jedynie do tego, by traktowac je z wigksza
rozwaga.

BADANIA EDUKACYJNE TO WYKORZYSTYWANIE NAUCZYCIELI

Ostatni krytyczny zarzut, ktorym si¢ w tym podrozdziale zajmiemy, to,
ujmujac rzecz skrotowo, twierdzenie, ze konwencjonalne badania sa wyzyskiem,
jako ze stuza interesom badaczy, a nie osob przez nich badanych: ,,wigkszos§é
" badan edukacyjnych — zaréwno to z samej zasady, jak i w praktyce — pozostaje
zajeciem, ktoremu oddaja si¢ osoby z zewnatrz klasy szkolnej, przynoszacy
korzysci rowniez tym na zewngtrz” (Nixon, 1981, s. 5). Tutaj w odpowiedzi
podkreslic trzeba jedna istotng my$§l — to mianowicie, ze badacze najczesciej
muszg prosi¢ o dostep do uktadow i grup, ktore badaja i dostgp ten negocjowac,
oraz to, ze dostgp ten moze w dowolnym punkcie zosta¢ zablokowany.
Oczywiscie to, do jakiego stopnia osoby poddane badaniom bgda w stanie
blokowa¢ do siebie dostep, zalezy od ich ogoélnej pozycji w spoleczenstwie
i pozycji w danym ukladzie, a takze od tego, kto opiekuje si¢ badaczem i go
sponsoruje. Jezeli zatem, co jest praktyka do§¢ powszechna, badacz wynegocjuje
dostep do szkoly u jej dyrektora, nauczyciele moga odczu¢ presj¢ sklaniajaca ich
do wspolpracy. Rzadko jednak si¢ zdarza, jak podejrzewam, aby uczestnikOw
w ten sposob zmuszano do wspdlpracy; zwykle maja oni sposoby, by odmawiaé
wspolpracy, jednoczesnie nie Sciagajac na siebie gniewu przelozonego (a nie co
dzien zdarzaja si¢ dyrektorzy silnie przywiazani do idei badan edukacyjnych).
W kazdym razie, wigkszo$¢ badaczy edukacyjnych musialaby uszanowac wole
0sob podwladnych dyrektorom, odmawiajaca im dostgpu. Uwazam, ze pod
wzgledem dostgpu do miejsc i informacji potrzebnych do prowadzenia badan
w przewazajacej liczbie przypadkow badacze — w pordwnaniu z osobami, ktore
chca obserwowac — stoja na pozycji stosunkowo stabej, a zatem nie na takiej,
ktora z ich stony ulatwialaby wyzysk.

Bardzo czgsto oskarzenie, ze nauczyciele wykorzystuja czy wyzyskuja
nauczycieli, sprowadza si¢ do stwierdzenia, ze jedyna lub najwazniejsza funkcja
badan jest rozwdj karier samych badaczy. Oczywiscie, nie ulega watpliwosci, ze
motywacja niektorych badaczy (podobnie jak niektorych nauczycieli) jest
przede wszystkim robienie kariery; z tego jednak nie wynika, ze nawet to, co
tacy wlasnie badacze wyprodukuja, jest pozbawione wartosci. Tak sig¢ szczgsliwie
lub nieszczesliwie sklada, ze rzeczy wartoSciowe nie zawsze sa pochodna
dobrych intencji; intencje takie nie zawsze tez gwarantuja korzystne wyniki.
Istnieje wazna roznica migdzy motywami, ktérymi pojedyncze osoby kieruja
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si¢, decydujac si¢ na karier¢ naukowca—badacza, a funkcja badan jako
instytucji. Pod wieloma wzgledami wracamy tu do omawianej wczesniej kwestii
adekwatnosci i istotnosci.

Innym elementem oskarzenia o ,,wyzysk™ jest stwierdzenie, Ze badacze
zwyczajnie zawlaszczaja sobie wiedzg nauczycieli i przedstawiaja ja jako wlasna.
Na przyklad Carr i Kemmis (1986, s. 162) méwia o zawlaszczeniu przez
konwencjonalne badania edukacyjne doswiadczenia i pracy nauczycieli. Mimo
ze w przypadku dowolnego rodzaju studium pojawia si¢ uzasadnione pytanie
o ,,przyrost wartosci” w stosunku do tego, co nauczyciele juz wiedza, kazdy, kto
zwiazany byl lub jest z praca badawczg uzmystawia sobie, ze zawsze mamy do
czynienia ze znacznym przyrostem wkladu pracy. Wartosci tej pracy nie da si¢
latwo zmierzy¢, lecz naturalnie to samo mozna powiedzie¢ o wkladzie nauczania
w uczenie si¢ dzieci (Lortie, 1975).

KRYTYKA NAUCZANIA TRADYCYJNEGO

Poparcie dla badan nauczycielskich niesie z soba krytyke nie tylko
konwencjonalnych badan edukacyjnych, lecz takze tradycyjnych koncepcji
nauczania — ,,wydaje si¢ prawdopodobne, Ze nauczyciel moze przyjac na siebie
rolg badacza, bedzie to jednak mozliwe dopiero w klasie »otwartej« (...)”
(Stenhouse, 1975, s. 155). Pod wieloma wzgledami idea badan nauczycielskich
(TR) jest rozszerzeniem niektdérych koncepcji zrodzonych w ramach ruchu
postgpowego i radykalnego w latach pieédziesiatych, szesCdziesiatych i siedem-
dziesiatych. Opiera si¢ ona w szczeg6lnosci na odrzuceniu tego, co przyjelo si¢
okreslaé jako nauczanie transmisyjne — formy pedagogiki zakladajacej z gory,
ze edukacja oznacza przekaz (tranfer) wiedzy i umiejetnosci z nauczyciela na
ucznia. Jednocze$nie oznacza on tez w konsekwencji odrzucenie tego, co Elliott
(1991) nazywa rzemieS$lnicza kultura nauczania, gdzie nauczanie traktuje si¢
jako zajecie o charakterze dobrze poznanym i niezmiennym. Glosi si¢ tu
potrzebe zastapienia nauczania tradycyjnego jaka$ forma pedagogiki blizsza
w swej naturze badaniom; postulat ten uzasadnia si¢ na gruncie epistemologicz-
nym, pedagogicznym i/lub politycznym.

Istnieja zatem dwa aspekty koncepcji nauczania opartej na dociekaniu.
Pierwszy z nich odnosi si¢ do uczenia si¢, w ktorym w klasie szkolnej uczestnicza
nauczyciel i uczniowie, zajmujac si¢ treSciami programowymi. Drugi dotyczy
tego, co mozna by nazwal procesem dociekania praktycznego, w trakcie
ktérego nauczyciel dokonuje refleksji na temat whasnej praktyki w klasie
szkolnej i jej modyfikacji. W odniesieniu do aspektu pierwszego, koncepcja
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badan nauczycielskich miesci w sobie poparcie dla uczenia si¢ jako dociekania;
w stosunku do drugiego — dla koncepcji nauczania jako dzialania, ktére
poddane musi by¢ stalemu monitorowaniu i doskonaleniu. R6zne omdwienia
idei badan nauczycielskich klada zr6znicowany nacisk na oba te aspekty, choé
ogolnie wigkszy na drugi. Przyjrzyjmy si¢ po kolei obu z nich.

UCZENIE SIE JAKO DOCIEKANIE

Z koncepcja badan nauczycielskich wiaze si¢ minimalizacja, jezeli nie
calkowite odrzucenie fundamentalnej roznicy r6l migdzy nauczycielem i uczniem.
Zgodnie z tym, Stenhouse postrzega jako badaczy zarowno nauczycieli, jak
i ucznidw. Jednocze$nie, koncepcja ta mieSci w sobie przywigzanie do
rozszerzania profesjonalizmu nauczycieli na nowe obszary poprzez angazowanie
ich do badan. Krotko mowiac, zwolennicy badan nauczycielskich lacza elementy
tego, co mozna by szeroko okresli¢ jako progresywizm z przywiazaniem
i zaangazowaniem w profesjonalizm nauczycielski. Trzeba jednak zadaé pytanie,
czy te dwie tendencje sa ze soba do pogodzenia oraz czy koncepcja badan
nauczycielskich daje przekonujacy obraz natury nauczania.

Z pytaniem pierwszym poradzi¢ sobie mozna znacznie szybciej niz z drugim.
Wydaje sig, ze — najdelikatniej mowiac — istnieje tarcie z jednej strony miedzy
promowaniem przez zwolennikoOw badan nauczycielskich profesjonalizmu,
a z drugiej — zacieraniem roznicy migdzy rolami nauczyciela i ucznia.
Oczywidcie, sita tego tarcia zalezy od tego, do jakiego stopnia doprowadzi si¢
owa minimalizacj¢ roznic nauczyciel —uczen i jaka form¢ minimalizacja ta
przybierze. Zwolennicy badan nauczycielskich cz¢sto nie wyrazaja si¢ na ten
temat zbyt jasno, cho¢ nie ma watpliwosci, ze pod tym wzglgdem panuja migdzy
nimi znaczne roznice pogladow. Z tego wzgledu, jedyne, co tu mozemy zrobié,
to wskaza¢ istnienie problemu.

Posrednio, a czasem wprost wyrazana przez zwolennikéw badan nauczyciel-
skich krytyka nauczania tradycyjnego skupia si¢ na traktowaniu przez
nauczyciela wiedzy oraz uczniéw. Po pierwsze, odrzuca si¢ uznawane za jeden
z budulcéw konwencjonalnych form nauczania zaloZenie, ze wiedza produko-
wana jest gdzie indziej przez ekspertow, a jej miarodajno$¢ jest pewna.
Stenhouse, w szczegdlnosci, podkresla tymczasowy, niepewny i osobisty
charakter wszelkiej wiedzy. Nie odmawia on roli specjalistycznych $rodowisk
badawczych w produkowaniu wiedzy (choé jest to wiedza z koniecznosci
tymczasowa i niepewna), podkresla jednak, ze w klasie szkolnej powinno
dokonywacl si¢ wspoOlne zglebianie badanych kwestii, ktore karmiloby sig¢
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wiedza z zewnatrz, prowadzone w sposdb, w ktorym nie zaklada si¢ z gory
miarodajnosci tej wiedzy. Ponadto, szczegélnie w przypadku kwestii, co do
ktorych nie ma ogodlnego consensusu, dyskusja powinna mie¢ charakter
otwarty, a nauczyciel nie powinien jej prowadzi¢ w stron¢ jakiego$ z gory
przesadzonego konca. Co wigcej, nauczyciel nie powinien odrzucaé i wykluczac
zadnych zrozumiatych wnioskow's.

Mimo osobistych preferencji dla tego typu pedagogiki, uwazam za blad
postrzeganie go w kategoriach uczenia si¢ jako formy dociekania. Umiesz-
czanie ucznidw w sytuacjach analogicznych do sytuacji naukowcoéw — przyrod-
nikéw czy historykéw moze czasem mie¢ wielka wartos¢, jako ze moze to ich
zarébwno wiele nauczyé, jak i poprawi¢ ich motywacje. Dzialanie takie
pozostaje jednakze symulacja, z czego osoby w nim uczestniczace czgsto
doskonale zdaja sobie sprawe (Atkinson i Delamont, 1976). Co wigcej, wlasnie
fakt, ze dzialanie to jest to symulacja, pozwala mu sta¢ si¢ owocnym dla
uczacych si¢ doswiadczeniem. Dzigki ustawieniu w okres§lony sposéb paramet-
rOw symulacji, zadania stawiane uczniom po pierwsze, daja si¢ ogarnac
organizacyjnie, a po drugie — przy udostepnieniu uczniom czasu, umiejgtnosci,
wiedzy i innych $rodkéw — daja owoce. Po tym wzglgdem, nawet w ramach
metod opartych na ,,odkrywaniu” (discovery learning), nauczyciel pozostaje
nauczycielem, a nie jedynie starszym, bardziej zaawansowanym uczniem (jak
wedlug formuly Stenhouse’a). Ponadto, wbrew Stenhouse’owi, uczniowie
musza tu uznaé autorytet nauczyciela, przy czym nauczyciel musi by¢ wlasnie
autorytetem, a nie tylko sprawowaé wladz¢ (ang. an authority, not just in
authority )'°.

Idac jednak dalej, wydaje si¢, ze u sedna mysli Stenhouse’a na temat uczenia
si¢ opartego na dociekaniu, a takze innych zwolennikéw badan nauczycielskich,
lezy koncepcja dociekania kompletnie otwartego i ,,demokratycznego”, gdzie
nic nie jest stale, wszystko za§ mozna zakwestionowaé i podda¢ badaniu.
A jednak wniosek, ktory wyciagna¢ mozna z wielu ostatnich prac na obszarze
historii 1 filozofii nauki moOwi, ze badania naukowe sa w stadium stosunkowo
zamknigtym, gdzie dzialania w wigkszosci i ,,az do odwolania’ opieraja si¢ na
rzeczach z géry uznanych. Takie jest jedno z przestan ksiazki Kuhna (1970) pt.
The Structure of Scientific Revolutions [,,Struktura rewolucji naukowych™],
przestan, ktorego sklonnych jest nie dostrzegaC wielu przedstawicieli nauk

15 Trzeba tu zaznaczyd, ze Stenhouse, bedacy pod tym wzgledem jednym z najbardziej jawnych
zwolennik 6w badan nauczycielskich, nie twierdzi, ze lekcje oparte na dyskusjach oraz na dociekaniu
sa jedynym elementem nauczania. Argumentuje on nawet, ze jest pewne miejsce dla transmisji
informacji faktograficznych.

16 Oméwienie tego rozroznienia oraz jego znaczenia znalezé mozna w: Flathman (1989).
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spolecznych'”. Méwiac krétko, poparcie dla uczenia si¢ opartego na dociekaniu
— gloszone przez Stenhouse’a — byé moze opiera si¢ na falszywych zalozeniach
o naturze dociekania.

NAUCZANIE JAKO DOCIEKANIE PRAKTYCZNE

Inny aspekt krytyki nauczania tradycyjnego uprawianej przez zwolennikow
badan nauczycielskich dotyczy przyjmowanej przez nauczycieli postawy wobec
wlasnej praktyki w klasie. Tu takze chcialbym zakwestionowac zaré6wno
postulowany zakres postrzegania nauczania jako dociekania, jak i przyjety
model dociekan.

Oczywiscie w jakim$ sensie nauczanie, jako forma dzialania praktycznego,
mie$ci w sobie dociekanie. Napotykajac w trakcie pracy problemy, nauczyciele
moga zbieraé i przetwarzac¢ informacje tego problemu dotyczace, chca dojsé do
przyczyn jego powstania i sposobdw sobie z nim poradzenia. Robi¢ to mozna
na miejscu w klasie lub pézniej, jezeli jest na to chwila czasu. Podobnie,
nauczyciele moga czasem dokonywacé refleksji na temat wlasnej pracy w sposob
mniej zorientowany na konkretny problem, zadajac pytania zblizone do tych,
ktére pochlaniaja przedstawicieli réoznych nauk spolecznych i filozofow.
Postrzeganie takiej refleks;ji jako formy dociekania nie jest pozbawione rozsadku,
choé rézni si¢ ona od tego, jak do tych samych pytan podszediby ba-
dacz— naukowiec'®.

Warto tu odnotowaé dwie uwagi. Pierwsza z nich mowi, ze dociekanie
w tym sensie w zadnej mierze nie ogranicza si¢ do nauczycieli. Z tego punktu
widzenia, wszyscy, w réoznych odgrywanych przez nas rolach w jakim$ stopniu
jesteSmy badaczami. Przy takiej interpretacji dociekania, trudne staje sig¢
odrdznienie go od ludzkiej percepecji poznania w ogéle. W konsekwencji, nie
jest jasne, w jaki sposob pojecie to mogloby stac si¢ podstawa dla rozszerzenia
nauczycielskiego profesjonalizmu na nowe obszary. Oczywiscie w jakims§
stopniu w koncepcji badan nauczycielskich miesci si¢ pragnienie nadania tego
rodzaju codziennym dociekaniom wigkszej systematycznosci i rygoryzmu.

'7 Jednak nie filozoféow — temat ten byl giownym punktem debaty migdzy Popperem
i Kuhnem, gdzie ten pierwszy znacznie blizszy byt temu, co okreilifem jako otwarty poglad na
nauke. Zob. Lakatos i Musgrave (1970).

¥ Oczywiscie nauczyciele — zaréwno w szkofach wyzszych, jak i na nizszych szczeblach
~ czasem istotnie podejmuja prace badacza w sensie bardziej konwencjonalnym. Fakt ten
wyrazniej jeszcze pokazuje, ze kwestia sporna jest tutaj nie tyle koncepcja nauczyciela jako badacza,
ale badan nauczycielskich jako dociekania praktycznego: sprawa kluczowa jest tu zatem natura
badan, a nie to, kto je prowadz.
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Moze to by¢ wartosciowe, wymagana jest tutaj jednak ostroznos¢. Po pierwsze,
refleksja i dociekanie, jakkolwiek by byly , systematyczne i ,,rygorystyczne”,
nie gwarantuja postgpu w uzytecznym rozumieniu. Rezultaty wszelkich badan
s3 niepewne. Ponadto, produkty systematycznego dociekania niekoniecznie
muszg by¢ lepsze niz zalozenia przedwstgpne wbudowane w tradycyjne sposoby
dzialania. ZalozZenie przeciwne jest modernistycznym sofizmatem. Po drugie,
to, czy refleksja i dociekanie sa w konkretnej sytuacji pozadane, jest kwestia
osadu. Nie sa one wartoSciowe w sposdb automatyczny. Z jednej strony
bowiem, dociekanie pocigga za soba okreslone tzw. koszty zaniechania — tzn.
wymaga czasu i srodkow, ktore rownie dobrze mozna by wykorzysta¢ na co$
innego®. Ponadto, w idei badan nauczycielskich zdaje si¢ by¢ w sposéb
niejawny obecna koncepcja dzialania racjonalnego o charakterze wysoce
intelektualistycznym, wedlug ktorej racjonalna reakcja na problem jest zawsze
proba rozwiazania go poprzez dociekanie. Zdecydowanie nie zawsze tak sig¢
dzieje (Lindblom i Cohen, 1979), szczegllnie jezeli uwzglednimy fakt, Ze
nauczyciele dzialaja czgsto pod wielka presja, jaka stwarza bezpo$rednio§é
(bliska obecnos€) i ztozonosé problemu (Doyle, 1977).

Inne niebezpieczenstwo polega na tym, ze koncepcja rygoryzmu — przez
niektérych zwolennikéw badan nauczycielskich odnoszona do prowadzonych
przez nauczycieli praktycznych dociekan — wywiedziona zostala z badan
w ramach konkretnych dyscyplin naukowych i nma tym nowym gruncie
niekoniecznie musi byé wlasciwa. W réznych bowiem kontekstach — na
przyklad w kontekscie badawczym w odr6znieniu od kontekstu nauczania
— inne rzeczy traktuje si¢ jako trwale (ustalone), a inne jako kwestionowalne,
czgsto nie bez uzasadnionego powodu. Na przyklad, pojawi¢ si¢ tu moga
rozbieine oceny kosztéw spowodowanych roznego typu bigdami. Rodzi sig¢ tu
zatem mozliwos¢ powstania sytuacji paradoksalnej, gdzie badania nauczycielskie
beda nie tyle rozszerzeniem na nowe obszary profesjonalizmu nauczycieli
kosztem badaczy, jak sugerowalem wcze$niej, lecz w praktyce reprezentowac
beda soba mogly jaka$ forme¢ badawczego imperalizmu — niewlasciwego
narzucenia wzgledow badawczych praktyce nauczania. Niejasne tego sugestie
znalezé mozna w wypowiedzi Carra i Kemmisa (1986, s. 2), ktorzy pisza, ze
rozwdj zawodowy nauczycieli wymaga od nich przyjecia w swoim nauczaniu
,Stanowiska badacza”, lub w pracach Stenhouse’a (1975, s. 142), ktory

1 Ten typ blednego rozumowania znalezé mozna nawet w publikacjach, np. u Elliotta, ktory
podkresla, ze nauczanie zawsze odbywa si¢ w obrgbie struktury pojmowania praktycznego
(poréwnaj Elliott, 1988 z Elliott, 1991a).

2 Wiara, ze refleksja i dociekania sa zawsze czyms$ dobrym, to kolejny przyktad powszechnie
spotykanego blednego rozumowania; na ten podatni sa szczegolnie badacze.
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postuluje powstanie ,,nauki o edukacji, w ktorej laboratorium stanowi kazda
klasa szkolna, a kazdy nauczyciel jest cztonkiem spolecznosci naukowcow™.
Atrakcyjno$¢ idei badan nauczycielskich po czgsci polega prawdopodobnie
na tym, ze nadalyby one pracy nauczyciela etykiet¢ zawodu o wysokim
prestizu. Jezeli wezmiemy pod uwagg, jakiej degradacji ulegl ten zawdd pod
wzgledem przyznawanego mu statusu, mozna zrozumiec, Ze postrzeganie si¢
juz nie tylko jako nauczyciela, ale jako badacza moze byé atrakcyjne. Co
wigcej, dzialanie to mozna postrzegaC jako strategi¢ profesjonalizacji, co
niewatpliwie czynia zwolennicy badan nauczycielskich?. Warto jednak za-
uwazy¢, ze strategia ta w efekcie oznacza przynajmniej uznanie, jezeli nie
umocnienie faktu, Zze zawdd nauczyciela ma — w rozumieniu konwencjonal-
nym — niski status. W moim przekonaniu do podniesienia statusu nauczania
i nauczyciela dazy¢é powinniSmy metodami bezposrednimi, a nie probujac
dokona¢ tego droga odwolywania si¢ do statusu badacza (ktéry zreszta jest
niejasny).

Wreszcie, cho¢ niektére elementy nauczania moga stanowié co§ w rodzaju
dociekania, na nauczanie jako dzialalnosc sklada si¢ znacznie wigcej, przy czym
wyzej ceni¢ nalezy wlasnie elementy pozostale. Z kierowaniem relacjami
tworzacymi si¢ w klasie szkolnej, z diagnoza trudnosci szkolnych, z wiedza
o tym, kiedy wlasciwa jest uporczywa kontynuacja danego dzialania, a kiedy
Z niego rezygnacja, itd., wiaza si¢ umiej¢tnosci, nie bgdace w zadnym prostym
sensie umiejgtnosciami dociekania. Podejrzewam, ze zwolennicy badan nau-
czycielskich nie tyle nie dostrzegaja owych ,,innych” aspektow nauczania, co
uwazaja, ze aby nauczanie bylo dzialaniem racjonalnym, wszystkie te aspekty
oprze¢ si¢ musza na zasadach poddanych systematycznej refleksji i uzasadnieniu,
Ze musza by¢ czgscia racjonalnie pojmowanej catosci. Tego pogladu bliscy sa,
mimo gloszonych zastrzezen, Carr i Kemmis (1986, s. 124):

Pierwszym i glownym zadaniem w dowolnej dziatalnosci badawczej zainteresowanej
obraniem naukowego podejscia do probleméw edukacji jest uwolnienie nauczycieli od
uzaleznienia od nawykéw i tradycji poprzez wyposazenie ich w umiejetnosci i srodki,
ktore umozliwig im refleksj¢ nad niedostatkami réznych koncepcji praktyki edukacyjnej
oraz ich krytyczne, dogl¢bne zbadanie (...) Nie oznacza to, zZe ,,praktyczny” sposdb
myslenia porzucié trzeba na rzecz ,teoretycznego”. Porzucié trzeba tylko postawe
arefleksyjna, bo umozliwi to przyjecie bardziej krytycznej, naukowej postawy wobec
roéznych panujacych edukacyjnych wierzef. Nauka zatem nie tyle zastgpuje istniejace
teorie praktyki edukacyjnej, co je udoskonala poprzez poddanie krytyce podbudowujacych
te teorie przekonan i uzasadnien. Jedynie podwazenie obecnych edukacyjnych pewnikow
umozliwi nadanie interpretacjom i sadom wyznawanym przez pedagogdw wigkszej

2 Zob. np. Carr i Kemmis (1986). Cho¢ strategia ta opiera si¢ na raczej staro§wieckiej i bardzo
krytykowanej koncepcji profesjonalizmu, zob. np. jej omowienia w: Becker (1970) i Johnson (1972).
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spdjnosci oraz mniejsze ich uzaleznienie od uprzedzen i dogmatdw, ktorymi przesycone
jest arefleksyjne myslenie edukacyjne.

Podobnie, Stenhouse (1983, s. 158) argumentuje, Ze znaczna czgsé
nauczania ma charakter nawyku, natomiast rozwija¢ trzeba nawyki kul-
turowe ,ktore bedziemy w stanie obroni¢ i uzasadni¢”. A jednak mysl,
ze praktyke, by byla ona racjonalna, pozadana itp., koniecznie trzeba
uprzednio poddaé refleksyjnej analizie i udowodnié jej zasadno$é, nie
jest w zadnej mierze oczywista. Wigcej, jest to punkt widzenia w odniesieniu
do badan wrecz odrzucony (Tully, 1989). Sa uzasadnione powody, by
uwazaé, ze zadnej praktyki nie mozna oprze¢ na jawnie i wyraziscie
sformutowanych oraz uzasadnionych zalozeniach. Jak zauwazyt Wittgenstein,
na dnie kazdej praktyki lezy dzialanie, a nie wiedza (Wittgenstein, 1969;
Morawetz, 1978).

Idac dalej, z idea badan nauczycielskich wiaze si¢ czasem juz nie tylko
nadmiernie intelektualistyczna koncepcja nauczania jako dzialania prak-
tycznego, poszerzajacego profesjonalizm nauczyciela o obszar pracy badawczej,
lecz takie proponowana transformacja nauczania zarazem w innych kie-
runkach. Jeden z najbardziej skrajnych tego przykladéw znalezé mozna
w pracach Carra i Kemmisa (1986), ktorzy krytyczne badania nad praktyka
wlasna (critical action research) postrzegaja w efekcie jako walke przeciw
hegemonii — walke majaca za cel transformacj¢ spoleczefistwa w strong
demokracji uczestniczacej, ktéra zdaja si¢ uwazaé za najbardziej racjonalna
form¢ organizacji politycznej i spolecznej. Tutaj rola nauczyciela sigga
znacznie dalej niz u Stenhouse’a. Staje si¢ on czlonkiem poszerzajacego
si¢ kregu badan nad praktyka wlasna, ktorego czeScia sa takze rodzice
i inne osoby zaangazowane w transformacj¢ spoleczenstwa:

Badania nad praktyka wlasna moga zatem stworzy¢é warunki, w ktorych mozliwe
staje si¢ rozpoznanie i ujawnienie innych aspektéw porzadku spolecznego, ktore
udaremniaja racjonalng zmiang, a takze stworzenie podstawy dla dzalan na rzecz
pokonania irracjonalnoscei, niesprawiedliwosci i deprywacii. Osiagnaé to mozna, tworzac
warunki, w ktérych samokrytyczne spolecznosci badaczy praktyki wlasnej angazujg sig
w sprawg racjonalnej komunikacji, sprawiedliwego i demokratycznego podejmowania
decyzji oraz powszechnego dostepu do Zycia interesujacego i satysfakcjonujacego. (Carr
i Kemmis, 1986, s. 197)

Autorzy sami opisuja swoja propozycj¢ jako utopijna, twierdza jednak
zarazem, ze brak dla niej jakiejkowiek dajacej si¢ uzasadni¢ alternatywy (ibid.,
s. 223). Koncepcja ich jest z pewnoscia utopijna w sensie watpliwej wykonalnosci,
natomiast inna kwestia pozostaje, czy jest ona utopia w sensie opisywania
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[idealnego] stanu pozadanego. Carr i Kemmis przedstawiaja niewiele jasno
sformulowanych argumentow, ktore takie twierdzenie moglyby wesprzec.

PODSUMOWANIE I WNIOSK1

W artykule tym przyjrzalem si¢ szczegblowo idei, wedlug ktérej badania
edukacyjne powinny przybra¢ forme¢ studiow prowadzonych przez nau-
czycieli w ich wlasnych klasach i szkolach, jako zaj¢cia dodatkowego
uzupelniajacego ich nauczanie, a nie bgdace jego transformacja. W czesci
pierwsze] przedstawilem argumenty na rzecz pogladu, ze cho¢ badania
nauczycielskie moga by¢ pozyteczne, nie sa w stanie zastapi¢ bardziej
konwencjonalnych w formie badan edukacyjnych. Odpowiedzialem po kolei
na rozne zarzuty wysuwane wobec badan konwencjonalnych: Ze nie maja
one zwiazku z praktyka, Ze sa niemiarodajne, ze sa niedemokratyczne, ze
wreszcie sa wykorzystywaniem nauczycieli. W kazdym przypadku wykaza-
fem, Ze sa to zarzuty nieprzekonujace.

W czgsci drugiej przyjrzalem si¢ drugiej stronie idei badan nauczycielskich
— wnioskom z niej plynacym dla nauczania. Zasugerowalem, ze idea ta
reprezentuje, w szerokim sensie, progresywistyczna krytyke nauczania tradycyj-
nego, lecz takze, ze zdaje sig¢ istnie¢ potencjalny konflikt mi¢gdzy ta orientacja
a koncepcja rozszerzania profesjonalizmu nauczycieli na nowy obszar. Przeba-
dalem dwa przypadki, w ktoérych w ramach koncepcji badan nauczycielskich
tworzy si¢ obraz nauczania jako dociekania praktycznego — po pierwsze
w sensie prowadzenia lekcji opartych na uczeniu si¢ ,,odkrywajacym” (discovery
learning) lub na dyskusji w klasie, a po drugie — jako formy praktyki
wymagajacej krytycznej refleksji i dociekania, lub nawet na niej oparte;j.
Sformutowatem tam poglad, Ze w Zadnym z tych aspektéw nauczania nie mozna
uzna¢ za izomorficznie pokrywajace si¢ z dociekaniem. Choé symulacja
dociekania jest pozyteczna technika do wykorzystania w nauczaniu, jest tylko
jedna z wielu takich technik, a jej warto$¢ zasadniczo lezy w tym wiasdnie, ze jest
ona symulacja. Na podobnej zasadzie argumentowalem, Ze chociaz nauczanie
— jak inne dzialania — pociaga za soba procesy refleksyjnego dociekania,
czgsto — 1 stusznie — przyjmuja one formy odmienne niz w przypadku
konwencjonalnych badan edukacyjnych. Ponadto, w zadnej mierze nie wyczer-
puja one listy czynnikéw obecnych w nauczaniu obecnych. Nie jest tez
przekonujaca mys$l, ze nauczanie musi by¢ w pelni autorefleksyjne i tworzy¢
spdjng calos¢ oparta na wyrazicie i jawnie sformulowanych oraz uzasadnionych
regulach,
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Nie byto moja intencja twierdzenie, ze nauczycieli nalezatoby zniechecac do
podejmowania refleksji i dociekan. Takiej mysli jestem jak najodleglejszy.
Prawdopodobne jest, ze w jakims$ stopniu i w pewnych formach moga one mie¢
swoja warto$¢ z punktu widzenia zar6wno praktycznego, jak i badawczego,
choc trzeba powiedzie€, Ze obecnie w zyciu nauczycieli zostalo na nie jeszcze
mniej wolnego miejsca niz w czasach, gdy ide¢ t¢ pierwotnie proponowano.
Moim celem tutaj bylo raczej przeciwstawienie si¢ stanowigcemu sedno idei
badan nauczycielskich twierdzeniu, Zze role nauczyciela i badacza edukacji
nalezy ze soba integrowac. W moim przekonaniu integracja taka jest niepozada-
na, zardwno dla badan edukacyjnych, jak i dla nauczania.
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