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Badanie w dzialaniu (action research) - wprowadzenie?

Zalety 1 niektére wady podejs¢ badawczych integruje w sobie strategia badan
pedagogicznych, okreslana jako badanie w dzialaniu (action research). W polskiej literaturze
pedagogicznej badaniom tego typu poswigca si¢ coraz wigcej miejsca, cho¢ wydaje sie, 1z
wzrostowi liczby doniesien naukowych nie towarzyszy wzrost liczby badan zrealizowanych
wedhlug tego modelu. Nie ustalono rowniez nazwy dla angielskiego terminu ,,action research”,
roézni autorzy postuguja si¢ tak roznorodnymi terminami, jak: badania praktyki o$wiatowej
(Pachocinski, 1993), badanie przez dziatanie (Smolinska-Theiss, 1991; Szmidt, 2002c),
badanie w dziataniu (Czerepaniak-Walczak, 1997; Skulicz, 1998; Konarzewski, 2000; Pilch i
Bauman, 2001; Palka, 2005), badanie przez wspolne doswiadczanie (Wyka, 1993), badania
uczestniczace (Babbie, 2003), badania interwencyjne (Denzin i Lincoln, red., 2009), krytyczne
uczestniczgce badania w dziataniu (Kemmis, 2010). Wydaje si¢ jednak, iz coraz powszechnie;j

uzywa si¢ terminu ,,badanie w dzialaniu” i tak bede nazywat t¢ strategi¢ badan.
W badaniach typu action research wyr6zni¢ mozna kilka nurtow:

1. nurtzwiazany z dzialaniem manifestujgcym zwiazki nauki i polityki spotecznej lub
kulturalnej (Smolinska-Theiss, 1988; 1990; 1991, Stringer, 1999; Kemmis i McTaggart, 2003;
Krueger 1 Pfaff, 2006; Kemmis, 2010; Cervinkowa i1 Gotebniak, red., 2010; Cervinkova i
Golebniak, red. 2013);

2. nurtlaczacy badanie z aktywizacja srodowiska lokalnego lub jego wybranych grup
(Smolinska-Theiss, 1991; Wyka, 1993; Czerepaniak-Walczak, 2009);

3. nurt zwiazany z transmisja innowacji edukacyjnych i modernizacja instytucji
oswiatowych (Sagor, 1992; Carr i Kemmis, 1986; Dylak, 1996; Czerepaniak-Walczak, 2009;
Mills, 2000; Kember, 2000; Creswell, 2005).

Wszystkie te kierunki wywodza si¢ z tradycji stworzonej przez Kurta Lewina (1946;

zob.: 2010), ktory uzyt terminu ,,action research” na okreslenie cyklu badan sktadajacego si¢ z
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planowania, poszukiwania danych i ich analizy, majgcego przyczyni¢ si¢ do rozwigzywania
rzeczywistych probleméw spotecznych, a nie tylko do budowania teorii (Smolinska-Theiss,
1991). Prekursoréw ruchu badan typu action research upatruje si¢ rowniez w tworcy
psychodramy, Jacobie Moreno, a inspiracji epistemologicznych poszukuje w krytycznej teorii
dzialania spotecznego Jurgena Habermasa i szkoty frankfurckiej (Stringer, 1999; Carr i
Kemmis, 1986; Kemmis, 2010).

Jak twierdzg Krueger i Pfaff (2006, s. 9), koncepcja badan w dziataniu w decydujacy
sposOb okreslita dyskusje metodologiczng w naukach o wychowaniu w latach 70-tych XX
wieku. Decydujace impulsy dla rozwoju tego rodzaju podej$cia badawczego, oprocz
wspomnianego juz tu nurtu zwigzanego z dziatalno$cig Lewina, zrodzity si¢ w latach 60-tych
XX wieku w Anglii. Jako alternatywa dla sterowanych administracyjnie i zorientowanych na
nauczycieli koncepcji programowych tworzone byly nowe koncepcje rozwoju programow
bliskich szkole i praktyce pracy nauczycielskiej. W Niemczech natomiast najsilniejszy byt nurt
faczacy badania w dziataniu z ruchem krytyki spotecznej. ,,Poczatek prac nad rozwojem
metodologii pedagogicznych badan w dziataniu stanowito krytyczne odcigcie si¢ od pedagogiki
empiryczno-analitycznej. Zarzucano jej, iz cele poznawcze wyznacza wylgcznie na potrzeby
teorii lub zalecen administracyjnych. Ponadto krytykowano fakt, iz poprzez stosowanie metod
empirycznych utrzymuje osoby biorgce udzial w badaniach w stanie zakazujagcym uczenia sie,
a takze to, Ze nie uczestniczg one w podsumowaniu wynikéw badan ani nie s3 informowane o
tych wynikach” — pisza Krueger i Pfaff (2006, s. 10). Badania w dziataniu w Niemczech
orientowano zatem na badania innowacyjne, wdrozeniowe, realizowane w powigzaniu z
ruchem reform edukacyjnych (Smolinska-Theiss, 1988).

Badania przez dziatanie zdaniem Carra 1 Kemmisa (1986, s. 162) sa formg
autorefleksyjnych badan podejmowanych przez uczestnikow sytuacji spolecznej w celu
poprawy racjonalnosci wlasnych dzialan, rozumienia praktyki spolecznej i sytuacji, w

ktorych ta praktyka jest realizowana.

W praktyce edukacyjnej badania tego typu sa stosowane do diagnozy programoéw
szkolnych, rozwoju profesji, systemu planowania i polityki o§wiatowej. Cytowani autorzy
podkreslaja, iz badania przez dziatanie na ogot przebiegaja przez cztery fazy ustalone juz przez
Lewina: planowanie, dziatanie, obserwacje i refleksje. Istnieja wedlug nich dwa zasadnicze cele

wszystkich badan przez dzialanie:

1) wzbogacanie i ulepszanie (to improve) oraz

2) angazowanie (to involve).



Ulepszanie dotyczy praktyki, rozumienia praktyki przez praktykow i sytuacji, w jakich dziataja.
Zaangazowanie za$ odnosi si¢ do rodzaju uczestnictwa badaczy i badanych we wszystkich
fazach cyklu. Istota tego podejScia polega wedlug nich na dialektycznym zwigzku
retrospektywnej analizy z prospektywnym dzialaniem. Znajduje to odzwierciedlenie w
proponowanym przez nich cyklu badan.

4. refleksja

rekonstrukcja

3. 1.
obserwacje planowanie

rekonstrukcja konstrukcja

2. dziatanie

konstrukcja

Cykl badan w dziataniu wedtug Carra i Kemmisa (1986).

Badanie w dziataniu, jak ujmujg to Tadeusz Pilch 1 Teresa Bauman (2001, s. 307), to
studia nad spoteczng sytuacja, w ktorej znajduje si¢ badacz, a jego zamiarem jest ulepszenie
sytuacji oraz udoskonalenie jakosci dziatania w trakcie jego trwania. Badanie to jest
systematycznym zbieraniem informacji o zjawiskach, ktore wywotuja jakie$§ zmiany spoleczne
lub edukacyjne, przy czym badacz jest inspiratorem i aktywnym uczestnikiem wydarzen.
,Badania w dziataniu prowadzi si¢ wowczas, gdy si¢ dostrzega mozliwo$¢ zmiany na lepsze
jakiej$ sytuacji, przygotowuje si¢ wowczas projekt jej udoskonalenia, wprowadza si¢ go w
zycie 1 obserwuje co z tego wszystkiego wyniklo. Czy projekt udoskonalenia istniejacej sytuacji
przynidst oczekiwane rezultaty, czy tez nie. Jezeli nie, mozna stworzy¢ kolejny, korygujacy
dostrzezone niedoskonato$ci poprzedniego i wowczas ponownie wprowadzi¢ go w zycie”

(tamze, s. 307).



Podstawowa cechg badan w dziataniu, r6zniagca je od pozostalych podejs¢ poza
eksperymentalnym, jest to, ze badacz nie tylko uczestniczy czynnie w badanym zjawisku
(dziataniu), lecz poprzez swoja zaangazowang postawe probuje ja przeksztatcic. W zwigzku z
tym badanie w dziataniu wywotuje zmiany w okreslonej sytuacji (np. w stosowanych metodach
nauczania tworczosci w szkole) i ma zawsze praktyczne konsekwencje. Celem tych badan jest
zatem nie tylko diagnoza i naukowe rozpoznanie jakiego$ wycinka rzeczywistosci, ale rowniez
jego zmiana i ulepszenie. W tym sensie mozna powiedzie¢, ze badanie w dziataniu nosza

znamiona aktywnosci tworcze;.

Potaczenie badawczej strategii krytyczno-konstruktywnej ze strategia empiryczno-
analityczag w badaniach w dziataniu akcentuje Maria Czerepaniak-Walczak (2009, s. 321).
W jej ujeciu badanie w dziataniu ,,jest to organizacyjna forma badan pomagajacych w zmianie
praktyki, w ktorej praktyk (nauczyciel, pracownik socjalny, lider organizacji, itp.) jest
jednoczesnie badaczem i organizatorem zmiany” (tamze). Badanie w dziataniu jest wedtug nie;j
szczegolng postacig badania indywidualnego przypadku (case study), poniewaz procedura w
tych badaniach jest poznawaniem specyficznych cech wybranego aspektu wilasnej praktyki
pedagogicznej poprzez wielostronng analize. Wypada tu jednak zaznaczy¢, iz badanie w
dziataniu moga obejmowac nie tylko wtasna, ale ,,cudza” praktyke edukacyjna, jak réwniez by¢
zakrojone na szersza skale, kiedy to uczestniczy w nich wielu przeszkolonych badaczy,

eksplorujacych wiele srodowisk.

Badanie w dziataniu w nurcie modernizacji praktyki edukacyjnej, ktéora nas tu

najbardziej interesuje, to zdaniem Stanistawa Dylaka (1996, s. 36) ,,zbiorowe poszukiwanie

Dwa typy badan w dzialaniu wedlug J.W. Creswella (2005, s. 552)

Badania w dzialaniu

Badania praktyczne (practical)

Badania uczestniczace (participatory)

e Poznawanie lokalnej praktyki
edukacyjnej.

lub zespotow.

e Skupienie si¢ na rozwoju
zawodowym nauczycieli i procesie
uczenia si¢ wychowankow.

e Cel - realizowanie roli
nauczyciela-badacza.

e Angazowanie do badan jednostek

e Urzeczywistnianie planu dziatan.

e Poznawanie problemow
spotecznych, ktére hamujg rozwoj
jednostek.

e Podkreslanie rownego poziomu
wspotpracy badawcze;j.

e Skupienie si¢ na zmianach
podwyzszajacych poziom zycia.

e Konsekwencje — emancypowanie
si¢ roli badacza.




przez partnerodw danej instytucji kierunkéw rozwoju, gtownie poprzez analize wlasnej praktyki
oraz szeroko pojetego kontekstu, rozumianego tutaj w sensie dostlownym jako aktywne
srodowisko. Koncepcja ta oparta jest na traktowaniu nauczycieli jako badaczy, taczacych teori¢
i praktyke w rozwigzywaniu konkretnych probleméw napotykanych w ich dzialaniu
zawodowym (...). naukowcy maja stuzy¢ swa wiedza wtedy, gdy bedzie ona potrzebna (np. w
zakresie zbierania i analizy danych)”. W tego rodzaju badaniach John Creswell (2005)
wyroznia dwa gtowne typy. Prezentuje je tabela powyzej

Te dwa typy badan, podobnie jak i inne oparte na badaniu 1 dziataniu, maja zdaniem
Creswell’a (tamze, s. 560-562) sze$¢ wspolnych cech, ktore pozwalajg je wilasciwie
zaprojektowac, oceni¢ 1 stosowac.

1) Praktyczne nastawienie — w badaniach w dzialaniu podejmuje si¢ aktualne i
praktyczne problemy nauczania i wychowania. Mogg one by¢ problemami pojedynczego
nauczyciela w danej klasie, moga tez dotyczy¢ wszystkich nauczycieli w danej szkole, miescie
lub powiecie. Badacze nie podejmujg badan nad tymi problemami jedynie po to, by rozwijac
wiedze pedagogiczng dla samej wiedzy, lecz po to, by rzeczywiscie rozwigzac problemy.

2) Wilasna praktyka pedagoga-badacza — badacze reprezentujacy to podejscie
podejmujg czynnosci diagnostyczne dotyczace wilasnej praktyki pedagogicznej, a nie
dziatalno$ci innych os6b. W tym sensie angazujg si¢ w badania, ktore majg charakter refleks;ji
nad samym sobg, skupiajagc uwage na wiasnej klasie, wlasnej szkole 1 wiasnych dziataniach.
Podejmujg namyst nad tym, czego 1 w jaki sposdb sami nauczajg oraz co moze usprawnic ich
praktyke dydaktyczng. Eksperymentujg z wtasnymi doswiadczeniami, monitorujg ich przebieg
1 warunki, a na koniec przeprowadzajg retrospektywng interpretacj¢ i1 analize dzialan oraz
wyciagaja wnioski dla przysztych planow usprawnien. W tym sensie badania te majg charakter
,»spirali autorefleksji”.

3) Wspolpraca — badacze wspéipracujq z innymi, angazujac do badan jednostki lub
zespoly wywodzace si¢ z instytucji, w ktorej pracuja badz z placéwek naukowych, spotecznych
1 osrodkow badawczych. Poszczegolne role w zespole badawczym sg negocjowane i czgsto si¢
zmieniaja w okreSlonych etapach postgpowania badawczego (gromadzenie danych
empirycznych, analizy i wycigganie wnioskow, ustalanie planu dziatania itp.). Realizowanie
tych rol przez osoby z zewnatrz wymaga dobrej komunikacji, podziatu zadan i1 zaufania.

4) Proces dynamiczny — postgpowanie badawcze, na ktore sktadaja si¢ etapy planowania,
dziatania, refleksji nad dziataniem i modyfikowania planu dziatania majq charakter cykliczny,
a nie linearny. Wymaga to od badacza ciaglej refleksji i namystu, rozwigzywania problemow i

wprowadzania pomyslow w zycie, a dalej — refleksji, dziatania itd.



5) Plan dzialania — badacze formutujg plan dzialann jako sposdb na rozwigzanie
okreslonego problemu. Plan moze mie¢ roéwniez charakter programu pilotazowego lub
innowacji czy wdrozenia projektu zrodzonego gdzie indziej, moze da¢ poczatek jakiemus
konkursowi. Moze by¢ planem formalnym badZ mie¢ nieformalng postaé, ktora jest efektem
dyskusji. Moze angazowac kilka osob badz wigksza spotecznosc.

6) Dzielenie si¢ rezultatami — inaczej niz w tradycyjnych badaniach, badacze prowadzacy
badania typu action research dzielg si¢ otrzymanymi wynikami z réznymi grupami:
pedagogami, ktoérzy moga zastosowaé wnioski z ich badan w praktyce, z przedstawicielami
wladz szkolnych i lokalnych, stowarzyszeniami rodzicow 1 osobami zainteresowanymi
zmianami. Publikujg swoje raporty w czasopismach i na stronach internetowych, dotaczajac do
nich niejednokrotnie wytwory tworczosci (sztuki teatralne, kompozycje, wiersze, fotografie
itp.).

Podobne cechy badan w dziataniu, na podstawie praktyki badaczy niemieckich,
wyrdzniajg Krueger 1 Pfaff (2006, s. 12-14). Sg to:

1) Otwartos¢ ztozonych celow i metodologicznych form realizacji badan — oznacza to,
ze ani badaczom, ani praktykom nie wolno przystgpowaé do wspodtpracy z gotowymi
koncepcjami, ktére druga strona musi zaakceptowac.

2) Rownoprawna wspolpraca i pragmatyczne roznicowanie zadan — za efekty tego
typu badan wspolng odpowiedzialno$¢ ponosza oba podmioty, konieczne jest jednak takie
roznicowanie zadan, ktére wynika z roznicy kompetencji badaczy naukowcow 1 praktykow.

3) Zlozony i dynamiczny charakter — cecha ta odnosi si¢ do procesu interakcji zespotow
uczestniczacych w projekcie badawczym, ktory jest rozumiany jako kompleksowe, otwarte i
refleksyjne uczenie si¢. To takze gotowo$¢ badaczy do statego weryfikowania i zmian
poczatkowych zatozen oraz przemys$lany sposob zastosowania narz¢dzi badawczych tak, aby
bylo to zgodne z zatozonymi celami innowacyjnymi catego projektu.

4) Poprawa praktyki pedagogicznej — zaktada si¢ tu, ze juz w trakcie realizacji projektu
poprawia¢ si¢ bedzie kompetencje pedagogow praktykow, czemu ma stuzy¢ ciaggly proces
przekazywania informacji zwrotnych.

Autorzy zajmujacy si¢ procedurg badan w dziataniu zgodnie podkreslaja cyklicznosé
procesu badania i naprzemienno$¢ poszczegélnych faz dziatania, badania i refleksyjnego
opracowywania wynikow badan. Wnioski z fazy refleksji maja prowadzi¢, co poniekad
oczywiste w badaniach praktycznych, do zmiany planu dzialania. Podkresla si¢ rowniez (Palka,
2005), iz zaleta tego typu strategii badan jest mozliwosé stosowania w niej réznorodnych

metod badan, glownie jakosciowych: obserwacji uczestniczacej, wywiadu, analizy tresci,



analizy dokumentow i skal. W zasadzie wykorzystuje si¢ wszelkie dostgpne i uzasadnione
celem badan metody zbierania danych empirycznych, przydatne roéwniez w pozostatych,

opisanych wcze$niej, podejsciach badawczych.

Na ogét cykl badan w dziataniu przedstawiany jest tak, jak prezentuje to Maria

Czerepaniak-Walczak (2009, s. 329).

Problematyzacja

diagnoza

Refleksja Koncepcja/hipoteza

ewaluacja program

Wdrozenie

Rycina. Cykl badania w dziataniu wedtug M. Czerepaniak-Walczak (2009, s. 329).

Badanie w dziataniu maja jeszcze jedng wazng dla nas zalet¢ — pozwalaja na
systematyczna obserwacje dzialan tworczych. W toku prowadzenia obserwacji badacz moze
rejestrowa¢ zachowania tworzacych osob, réznorodne formy namystu, refleksji, zastoju w
procesie tworczym, formutowania i przeformutowania celu, konstruowania struktur prébnych
iich modyfikowania. Moze obserwowac reakcje emocjonalne towarzyszace tym fazom procesu
tworczego. ,,Podczas dziatalnosci tworczej ludzie tworza probne konstrukeje, <podpieraja si¢>
w mysleniu rysunkami, gestami, stowami czy innymi czynno$ciami, poszukuja, zmieniaja,
poprawiaja, doskonala, komentuja swa dziatalno$¢, rozmawiaja o niej” — pisze Dorota Kubicka
(2000, s. 216). Mozemy wobec tego by¢ $wiadkami materializowania si¢ mysli tworczej i

powstawania dzieta, bedacego rezultatem tej mysli.



Badanie w dziataniu byly dosy¢ rzadko stosowane w procesie diagnozowania
tworczosci (Starko, 2010), brak wiec sprawdzonych procedur i rozwigzan metodycznych.
Jednym z wyjatkow bylo zastosowanie procedury action research do weryfikacji modelu lekcji
tworczo$ci, ktorg zrealizowalem z zespolem badawczym w latach 1998-2000 w Szkole
Podstawowej nr 5 w Lasku. Celem realizowanego projektu badania i dziatania bylo wdrozenie
do praktyki szkolnej lekcji tworczosci oraz proba ich ewaluacji. Czy i jakie korzysci przynosi
uczniom klas VII i VIII systematyczne uczestnictwo w tym programie? Jakie procesy i
zdolnos$ci poznawcze sg rozwijane w toku lekcji tworczosci? Czy nastepuje postep w zakresie
takich wskaznikow myslenia tworczego, jak: plynnos¢, gietko$¢ 1 oryginalno$¢ myslenia,
wrazliwos¢ na problemy, otwarto§¢ na nowe informacje, zdolnos¢ antycypowania? Czy
rozwijane sg podstawowe operacje tworcze: kojarzenie, abstrahowanie, tworzenie analogii,
metaforyzowanie, przeksztatcania tresci poznawczych? Czy udziat w lekcjach tworczosci
sprzyja rozwojowi okreslonych dyspozycji emocjonalno-motywacyjnych: ciekawosci
poznawczej, umiejetnosci przezwyciezania fiksacji, sztywnosci myslenia, czy sprzyja tolerancji
dla dwuznacznosci i asertywnemu udzialowi w grupie zadaniowe;j? Interesowato nas 2 rowniez
czy lekcje tworczosci pomagajg podejmowaé dzialania innowacyjne na rzecz siebie, rodziny,
klasy, szkoty i szerszego $rodowiska spotecznego, czy sprzyjaja zaradnosci zyciowej i
umiejetnosci dziatania w sytuacjach niepewnosci i ryzyka, czy mtodziez potrafi wdraza¢ swoje
pomysty do praktyki zycia codziennego? Przedmiotem badan byly takze przeszkody hamujace
lub wrecz uniemozliwiajgce rozw6j wspomnianych cech postawy twoérczej. Lekcje tworczosci
byty realizowane przez trzy semestry nauki szkolnej, w dwoch klasach VII i VIII, podzielonych
na dwie niewielkie grupy ¢wiczeniowe. Kazdg grupe prowadzil inny nauczyciel tworczosci
wraz z asystentkg. W pierwszym roku trwania innowacji zrealizowano ogétem 256 godzin
dydaktycznych lekcji tworczos$cei, jedna grupa miata srednio 32 lekcje, przy czym kazda lekcja
trwata 1,5 godziny. W drugim roku innowacji kazda grupa VIII-klasistow odbyta po 19 lekcji
tworczosci, a instalowanie innowacji 1 badania zakonczyly si¢ przed planowanym terminem
(koniec roku szkolnego) z powodu braku $rodkéw finansowych i niechgci wiadz
samorzadowych do wsparcia projektu, mimo promocji eksperymentu w prasie lokalnej, w radiu
i telewizji *. W sumie kazda z czterech grup uczniéw odbyta 51 lekcji tworczosci (102 godziny

dydaktyczne). W czasie realizacji zaj¢¢ przeprowadzono ztozone czynno$¢ badawcze,

2 W procesie badania i dziatania obok autora uczestniczyli rowniez: Janusz Ziamik — pedagog
tworczosci, ktory prowadzit dwie rownolegte grupy oraz Katarzyna Polak i lwona Szczech —
studentki pedagogiki UL, sprawujgce funkcje asystentek (kotrenerow).

3 Znaczaca cze$¢ naktadow na projekt badawczy i instalacje innowacji pochodzita z dotacji
Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych, wydawcy materiatow do lekcji twdrczosci.



wynikajace z podstawowych zatozen procedury badan w dziataniu. Badania lekcji tworczosci
zachowatly wymog cykliczno$ci calej procedury badawczej 1 powtarzalnosci jej

poszczegblnych etapow. Przebieg tych badan moze zilustrowaé nastepujacy schemat:

Planowanie dziatan
i badan

DR Dziatanie i badanie

modyfikacja planu

Analiza i
interpretacja
wynikow

Rycina. Cykl badan lekcji tworczoscei.

W fazie planowania dzialan i badan ustalono przede wszystkim przebieg lekcji
tworczosci, ktory wynikat z ogdlnego modelu teoretycznego i toku lekcji, majacej charakter
treningu w rozwiazywaniu probleméw dywergencyjnych. Plan lekcji tworczosci, okreslany
przez nas jako scenariusz, opisywal temat danej jednostki lekcyjnej, cele dydaktyczne i
wychowawcze, pytania-problemy stosowane do fazy ,rozgrzewki” intelektualnej, przebieg
¢wiczen zasadniczych, pytania 1 dyspozycje do omdwienia poszczegolnych ¢wiczen lub catej
lekcji oraz ¢wiczenia rezerwowe (zob. Szmidt, 1997). Scenariusze te rdéznity sie od
tradycyjnych konspektow lekcji tym, ze byty bardziej ogdlne i elastyczne. Oprocz scenariusza
lekcji tworczosci plan dziatan zawierat opis zastosowanych w jej toku technik badania tworczej
aktywnos$ci uczniow. W wielu przypadkach okreslona technika (np. zadanie testowe) petnita
zaréwno funkcje dydaktyczna, jak i diagnostyczna, tzn. byla zaré6wno zadaniem stymulujacym

okreslone zdolnos$ci tworcze, jak i narzedziem ich pomiaru.



Etap dzialan dydaktycznych 1 badan skladat si¢ z typowych czynnosci
nauczycielskich wzbogaconych o §wiadomie stosowane przez wszystkich badaczy (kierownika
badan, nauczyciela tworczos$ci 1 dwie asystentki) czynnosci badawcze. Przebieg typowej lekcji
tworczosci zostat blizej przedstawiony w osobnym opracowaniu (Szmidt, 1997), w tym miejscu
wypada jedynie zaznaczy¢, iz wynikal z rozwinigtej procedury rozwigzywania problemow,
tresci zadan czerpane byly za$ z dwoch podrecznikow dla ucznia (Borzecki i in., 1997) oraz z
innych podrecznikéw do treningu tworczosci. Wiele <¢wiczen tworczych zostalo
skonstruowanych przez prowadzacych badania. Realizacji ¢wiczen, jak juz wspomniatem,
towarzyszyly czynnosci badawcze wynikajace z przedstawionych wczesniej pytan
problemowych. Uczniowie mieli §wiadomos¢ badania, cele tych badan 1 charakter stosowanych
technik badawczych byty im szczegétowo wyjasniane, na ogdt jednak po zakonczeniu danej
techniki. Wsrod zastosowanych technik badawczych znalazty si¢ zardéwno typowe techniki
ilosciowe, jak 1 jakosciowe. Chcac unikng¢ spaczen 1 niedostatkow testow psychometrycznych,

przyjeliSmy nastepujace zasady badan:

e Nalezy wykorzysta¢ wiele roznorodnych zadan testowych, wywodzacych si¢ z wielu
réznych paradygmatéw badan nad tworczoscig (np. asocjacyjnych, typu problem solving,
dywergencyjnego). Zadania te nalezy powtarza¢ wielokrotnie w nieco zmienionej postaci.
Moze to przyczyni¢ si¢ do uzyskania w miar¢ pelnego 1 szczegdétowego obrazu tworczosci
ucznioéw 1 zapobiegnie uzaleznieniu go od jednorazowo dziatajagcych czynnikow zewnetrznych,
jak to miato i nadal ma miejsce w wigkszosci badan wykorzystujacych narzedzia
psychometryczne. W czasie poéltorarocznego procesu badania zastosowaliSmy wiele zadan
testujacych caty szereg zdolnosci tworczych: ptynnos¢, gigtkos¢, oryginalnos¢ myslenia,
wrazliwo$¢ na problemy, staranno$¢ w opracowywaniu tematéw, zdolno$¢ odkrywania i
formutowania pytan i problemoéw, zdolno$ci abstrahowania, kojarzenia, tworzenia metafor,
antycypowania itd. W koncowej fazie wykorzystano autorskie narzedzie pomiaru
skonstruowane specjalnie do tego celu, zawierajace 8 zadan diagnozujacych kolejno: zdolno$¢
redefiniowania i1 bawienia si¢ pojeciami, ptynno$¢ skojarzeniowa, zdolno$¢ transformowania
wyobrazen, gigtko$¢ figuralng i oryginalno$¢ myslenia, dociekliwo$¢ poznawcza, zdolnosé
tworzenia symboli, oryginalno$§¢ myslenia 1 staranno$¢ opracowania tematu. Na ogot
zachgcaliSmy uczniéw do wymyslania rozwigzan nietypowych 1 oryginalnych.

e Zadania testowe nalezy uzupelni¢ o systematycznie prowadzone obserwacje,
skategoryzowane 1 spontaniczne, ktorym maja podlega¢ zachowania ucznidow, zwlaszcza za$

tak wazne dla ich postawy tworczej, jak: otwarto$¢ na doswiadczenia, koncentracje na



problemie, spontanicznos¢ i ekspresyjnos¢, asertywnos¢ i asertywny udzial w pracy grupowej,
zaradno$¢ 1 odwaga w sytuacjach niepewnosci i ryzyka. Dane z obserwacji byly systematycznie
notowane w ,, Arkuszu obserwacji’, sporzadzanym dla kazdego ucznia. CzynnoSci
obserwacyjne, stanowigce w badaniach w dzialaniu gléwne narzedzie zbierania danych
empirycznych, byly systematycznie prowadzone przez asystentki nauczycieli tworczosci,
whnioski z tych obserwacji byly przedmiotem dyskus;ji catego zespotu badawczego w nastepnym
etapie badan. Dane z obserwacji spontanicznych zapisywane byly przeze mnie w ,,Dzienniku
badacza” albo zaraz po zakonczeniu danej lekcji tworczosei, albo w przerwach pomiedzy
¢wiczeniami. Poszczegdlne zapisy maja charakter osobistych notatek, w ktorych
charakteryzowatem rodzaj trudnosci w prowadzeniu lekcji, problemy sprawiane przez
poszczegbdlnych uczniéw, zaskakujagce wyniki wielu ¢wiczen, wnioski wyplywajace z
obserwowanych faktow, pomysty na usprawnienie lub zmodyfikowanie toku lekcji. W
notatkach tych opisywatem roéwniez uczucia towarzyszace procesowi uczenia miodziezy
zachowan tworczych — mial wiec ,,Dziennik badacza” charakter introspekcyjnych analiz
doswiadczen badacza, ktory — jak zaklada to model tego rodzaju badan — traktuje swoje

przezycia jako istotne zroédto informacji o rzeczywistosci badane;.

Z warsztatu badaczy

W ,,Dzienniku badacza” znajdujg si¢ miedzy innymi takie zapisy:

e  Grupa 2. Chlopcy pracuja w zespole, ktory ma stworzy¢ mape umystowa, przedstawiajaca
powinnos$ci dobrego nauczyciela. Nie sg jednak w stanie skupi¢ si¢ na zadaniu, wybra¢ jednego
sekretarza i zglasza¢ nieskrepowane pomysty. Kazdy osobno rysuje odrebnag gataz mapy. Jakub i
Maciek w tym czasie, przy pomocy mazakow, urzadzaja ,,pojedynek na miecze”. Jedynie Lukasz B.
i Lukasz W. koncentruja si¢ na pracy. Mnoza si¢ dowcipy. Jeszcze raz okazuje si¢, ze chtopcy nie sa
w stanie skupi¢ si¢ dtuzej na zadaniu i stworzy¢ grupy zadaniowej. Dziewczeta — przeciwnie! Szybko
wybraty sekretarza (Ela) 1 zglaszaja wiele pomystow, ktore Ela zapisuje w postaci kolejnych galezi
manv.




czyms, co byto tak rézne od tego, co sie dzieje w szkole. Co byto nowe. Wielu uczniéw coraz
czesciej pozwala sobie na niewybredne Zarty w mojej obecnosci, sprawdzajg tez moja
cierpliwos¢ (Krzysiek na przyktad uporczywie wali krzestem, Jacek zuje gume, Edyta bawi
sie piteczkg). Mam tez wrazenie, ze popsuty sie stosunki pomiedzy samymi uczniami (K.
wydaje sie by¢ juz catkowicie odrzucony przez wszystkich, M. Bywa traktowany z jawng
pogardg).

e  Zauwazam coraz czgsciej pewne zachowania, ktore roboczo mozna nazwac ,,zwolnieniem sig
z uwagi (uwazania)”. Oto w chwili, gdy jeden uczen zglasza si¢ do odpowiedzi na pytanie otwarte lub
do prezentacji swojego pomystu lub gdy zaczyna co$ referowac, pozostali uczniowie (prawie
wszyscy) natychmiast przestajg go shucha¢. Zajmujg si¢ rozmowami, przepychankami, dowcipami
itp. Dotyczy to nawet tzw. ,,dobrych uczniow”, ktorzy dbaja o to, by mie¢ o nich dobre zdanie i czgsto
maskuja brak uwagi zamys$lona ming. Uczen, ktory dzieli si¢ pomystami, widzi, Ze inni go nie stuchaja
i traci zapat do komunikowania swoich dokonan. Zapytalem Dominika o to, jak si¢ czuje, gdy nikt go
nie stucha? Odpowiedziat z zalem: ,,W naszej klasie nikt nigdy nikogo nie stucha”!

e Nalezy prowadzi¢ z mtodziezg rozmowy, wywiady swobodne 1 kwestionariuszowe, a
takze stale sesje informacji zwrotnych, w czasie ktorych nastapi proba analizy doswiadczen,
dzielenia si¢ wzajemnie wnioskami i dokonanie uogdlnien dotyczacych przebiegu zajec,
pojawiajacych si¢ problemdw, naruszania kontraktu grupowego itd. Wszystkie te formy majg
stuzy¢ wzbogaceniu materiatu empirycznego, ale i, co chyba wazniejsze, modyfikacji lekcji
tworczosci. Jest to zgodne z zasadniczymi funkcjami badan w dziataniu (zaangazowanie
badanych w proces badan 1 ulepszanie projektu dziatan).

Etap analizy i interpretacji wynikow, cho¢ ujety w schemacie jako odr¢bna faza
badan, taczyt si¢ $cisle z etapami poprzednimi, czgsto tez oba te etapy zachodzily na siebie.
Badacze analizowali wyniki zar6wno tuz po zakonczeniu okreslonej czynnosci badawczej (np.
w czasie przerw, po lekcjach), jak i na systematycznie organizowanych sesjach analitycznych.
Analizie i interpretacji poddawano wyniki zadan testowych, jak i wytwory tworczosci uczniow,
wspoOlprace w zespotach zadaniowych, komunikacje pomiedzy uczniami, styl pracy nauczycieli
i asystentek itd. Wyniki tych analiz porownywano z wynikami uzyskanymi przez inne grupy
miodziezy w czasie lekcji tworczosci, prowadzonych przez uczestnikow kursow dla
realizatoroOw programu ,,Porzadek 1 Przygoda”, wdrazajacych ten program w licznych szkotach
w Polsce. Odnoszono je rowniez do znanych z literatury przedmiotu danych empirycznych i

wnioskow z badan nad ta grupa wiekowa.

Ocena wynikow i modyfikacja planu nastgpowaly niemal réwnoczesnie z faza
poprzednia, albowiem trudno oddzieli¢ czynno$ci analizy od czynno$ci ewaluatywnych i
waluatywnych. Jako narzgdzia oceny aktywno$ci twodrczej ucznidOw uzyto autorskiego

Nauczycielskiego Formularza Oceny Postawy Twérczej Ucznia, ktory ma charakter



kwestionariusza opisu zachowan. Zawiera 15 zdan charakteryzujacych trzy komponenty
postawy tworczej ucznia: sfer¢ zachowan poznawczych, sfer¢ emocjonalno-motywacyjna i
sfer¢ behawioralng. Wyniki byly komunikowane uczniom i dyskutowane. W fazie tej
nastgpowata roOwniez ocena calego przebiegu dziatania i badania, uczniowie za$ wypetniali
Uczniowski Formularz Oceny Nauczyciela Tworczosci, bedacy narzedziem oceny stylu
kierowania, praktykowanego przez prowadzacych zajecia tworcze. Odbywaty si¢ dyskusje o
pomystach modyfikacji przebiegu lekcji tworczosci zardéwno z udzialem ucznidow, jak 1 wsrdd
samych cztonkéw zespotu badawczego. W ich wyniku modyfikowano plan dziatania, jednak

opis tego problemu wykracza poza ramy niniejszego opracowania.

UCZNIOWSKI FORMULARZ OCENY POSTAWY
NAUCZYCIELA TWORCZOSCI

Formularz ten stuzy do oceny postawy nauczyciela lekcji tworczosci, jego
stylu pracy, sposobéw komunikowania sie z uczniami, stosowanych metod
wychowawczych i dydaktycznych itd. Wypetniajgc formularz mozesz przyczynic sie
do poprawy pracy nauczyciela i zmiany na lepsze przebiegu lekcji tworczosci.

Formularz sktada si¢ z 15 twierdzen, ktére opisuja rozne zachowania nauczyciela.

Swoja ocen¢ danego zachowania mozesz wyrazi¢ zakreslajac kotkiem stosowng cyfre przy

kazdym twierdzeniu:
5 — zdecydowanie tak
4 —raczej tak
3 — nie mam zdania
2 —raczej nie
1 — zdecydowanie nie

Prosimy o szczere 1 zgodne z wlasnymi odczuciami wypelnienie ankiety.

1. Nauczyciel potrafi wczu¢ sie w problemy
uczniow, umie ich stucha¢ i nie osadza pochopnie ich
pogladéw i pomystéw. 5 4 3 2 1




5. W czasie lekcji nie wykazuje przed uczniami swojej
wyzszosci intelektualnej i nie popisuje si¢. Nie traktuje lekcji
tworczosci jako sceny dla siebie samego. 5 4 3 2 1

6. Nauczyciel nie obawia sie atmosfery zabawy i
dobrego humoru, nie ttumi zabawnych skojarzen i
powiedzen, co wigcej — dba o wywotanie nastroju| g 4 3 2 1
zabawy w czasie rozwigzywania trudnych probleméw.

7. Nie szydzi i nie kpi z uczniéw. Nie czyni z uczniow
przedmiotu drwin i zartéw

8. Nauczyciel stosuje wiele ciekawych i réznorodnych
¢wiczeh, przynoszac na lekcje interesujgce pomoce

dydaktyczne. 5 4 3 2 1

9. Stawia ciekawe pytania, pobudzajgce uczniéw do
myslenia twérczego i aktywnosci.

10. Rozwiewa obawy uczniow zwigzane z brakiem wiary
we wilasne zdolno$ci tworcze, pomaga uwierzy¢ w siebie
zachecajac ich do tworczych dziatan. 5 4 3 2 1

11. Udziela odpowiedniego wsparcia i wskazoéwek
wszystkim uczniom bez wzgledu na ich zdolnosci.

12. Nauczyciel chwali uczniéw za najdrobniejsze nawet
sukcesy 1 osiggniecia tworcze, zacheca do prezentacji
rezultatOw tworczej pracy na forum catej klasy. 5 4 3 2 1

13. Przekazuje informacje o zjawiskach nieznanych
tajemniczych, zagadkowych, wartych blizszego odkrycia
zbadania. Zacheca do stawiania pytan, dziwienia si¢ i dyskus|
na ten temat. Pozwala snu¢ spekulacje (,,Co by byto, gdyby
.27

W toku referowanych tu badan zebralismy bardzo bogaty materiat empiryczny, na ktory
sktadaja si¢ zarowno wytwory tworczosci ucznidow (wiersze, opowiadania, scenariusze, fraszki,
rysunki, plakaty, kolaze itp.), jak 1 wyniki licznych zadan testowych oraz dane pochodzace z
ponad 404 godzin systematycznych obserwacji (Szczech, 2000). Jednym z problemow, ktory
koncentrowal naszg uwage badawcza byt problem inhibitoréw twdrczosci, opisany przeze mnie

w innym miejscu (Szmidt, 2001¢). Osoby uczestniczace w badaniach wzigty udziat w pracach



nad konstruowaniem szkolnego programu wychowania, referowaty wyniki badan na
zebraniach rady pedagogicznej, prowadzily warsztaty metodyczne i liczne rozmowy z
wychowawcami klas, ktore dotyczyly zaobserwowanych probleméw wychowawczych i
sposoboéw ich rozwigzywania. Rezultatem instalowania innowacji bylo przyjecie w kilku
klasach I-III innego programu nauczania twoérczosci - ,.Zywioly. Lekcje tworczosci w
nauczaniu zintegrowanym” (Szmidt i Bonar, 1998a) i realizowanie go w sposob systematyczny
przez kilka lat.

Innego rodzaju byly badania w dziataniu zrealizowane w ramach projektu ,,Przygoda z
klasg”. Glownym ich celem byta ocena materialu nauczania i proponowanych sposobow
nauczania pod katem: aktualnosci i1 odniesienia do Zycia dzieci, atrakcyjnosci dla ucznia,
czytelnosci (zrozumiatosci), dostosowania do mozliwosci réznych ucznidow, dostosowania do
celow programu, réznorodnosci stosowanych metod 1 pomocy dydaktycznych. O projekcie tym

pisze w innych miejscach (zob. Szmidt, 2006a).

Z warsztatu badaczy

W czasie tych badan jedng z technik, ktorg stosowaliSmy systematycznie i
wyniku ktorej zebraliSmy bardzo bogaty materiat diagnostyczny o kazdym uczniu, byta
obserwacja uczestniczaca. Prowadzit ja na kazdej lekcji twoérczosci jeden z
prowadzacych. Przedmiotem obserwacji byly zachowania uczniéw zwigzane z pigcioma

wyodrebnionymi przejawami postawy tworczej.

1. Otwartosé¢ na doswiadczenie
Dyspozycje do obserwacji:

e (Czy uczen zachowuje si¢ w sposob otwarty, chetnie przyjmuje noowe tresci ksztatcenia
i odwaznie uczestniczyt w ¢wiczeniach?

e (Czy jego pomysly i zachowania byty elastyczne, czy nie obawial si¢ prob i zadan?

e (Czy potrafi czerpa¢ informacje z wielu zrodel, a jego praca jest wynikiem otwartego i
wytrwatego poszukiwania réznorodnych informacji?

e Czy wprost przeciwnie: jest nietolerancyjny, z trudem akceptuje nowe tresci i obawia

si¢ nieznanych do$wiadczen, czy poszukuje informacji w sposob stereotypowy, przy

niskim zaangazowaniu sit i Srodkéw, a jego rozwiazania sa malo pomystowe i

sztampowe?

Koncentracja na zadaniu

Czy uczen koncentruje si¢ na zadaniach?

Czy jest w stanie skupi¢ uwage przez dluzszy czas i nie przeszkadza innym?

Czy ¢wiczenia tworcze s3 w stanie wyzwoli¢ u niego duze zaangazowanie, a nawet

B e e = =3 =D
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3. Spontanicznos$¢ i ekspresyjnosé

Czy uczen potrafi w sposob ekspresyjny, plastyczny wyraza¢ mysli i przezycia?

Czy préby ekspresji (§piewu, pantomimy, plastyki, dramy) sa dla niego tatwe? Jakie ma
w tym zakresie problemy i z czego moga one wynikac?

Jakie ma poczucie humoru? Czy cechuje go zyczliwe poczucie humoru (§mieje si¢ z
innymi uczniami, a nie z innych uczniéw)?

Czy jego udzial w ¢wiczeniach jest spontaniczny, zywy, aktywny, czy raczej jest
zahamowany, ironiczny, zto§liwy i spiety?

4. Asertywnos¢ i wspolpraca w grupie

Czy uczen potrafi wyraza¢ swoje opinie i Smiato prezentowa¢ pomysty na forum klasy?
Czy potrafi asertywnie wyraza¢ prosby?

Czy umieje¢tnie broni swojego zdania i przekonan bez naruszania godnosci i praw
innych os6b?

Jak reaguje na krytyke i pochwaty?

Czy potrafi wspolpracowac w grupie zadaniowej, stuchac i tolerowa¢ pomysty
kolegow?

Jak reaguje na przejawy agresji w grupie?

Czy umiej¢tnie stosuje komunikaty typu ,,Ja”?

Jaki jest jego stosunek do rywalizacji z innymi?

5. Zaradnos¢ i wytrwalosé

Czy uczen potrafi podejmowac¢ inicjatywe w sytuacjach problemowych?

Czy jest wytrwaty, samodzielny i konsekwentny w rozwigzywaniu szczegolnie trudnych
lub ztozonych problemow?

Czy potrafi finalizowa¢ wlasne pomysty i stosowa¢ niektore proste heurystyki w
sytuacjach praktycznych?



Krytyka badan w dzialaniu

Myslenie pytajne
Jak sgdzisz, czy fatwo jest pogodzi¢ role bezstronnego obserwatora procesu
twdrczosci uczniow z rolg zaangazowanego nauczyciela tworczosci w tym samym
czasie? Czy mozna jednoczesnie naukowo obserwowac i aktywnie dziatac?

Opisywany tu model badan w dziataniu, cho¢ nadal rzadko stosowany w polskiej
praktyce pedagogicznej w rozwinigtej wersji, spotyka si¢ z licznymi krytykami. Za jego
najwazniejsze zalety uwaza sig¢:

e Badanie w dziataniu zach¢ca do aktywnego zaangazowania si¢ badacza w analizowang

sytuacj¢. Badacz przestaje by¢ tylko chlodnym obserwatorem zmian, ktore wywotuje, staje si¢



za nie wspolodpowiedzialny. Prowadzi to do wigzania teorii pedagogicznej z praktyka
podejmowania decyzji edukacyjnych, co nie jest powszechnie spotykane w polskiej pedagogice
akademickiej.

e Badania tego typu odbywaja si¢ we wspotpracy z innymi ludzmi, co pozwala na
wytworzenie si¢ nowej jakosci dzialan praktycznych i udoskonalenie relacji pomiedzy
badaczami i praktykami.

e Badanie w dzialaniu pozwala dostrzec badaczowi wlasne ograniczenia, wynikajace z
faktu, iz postuguje si¢ niedoskonatymi narz¢dziami badawczymi, okreslonym sposobami
komunikacji 1 umiej¢tno$ciami aranzowania sytuacji wychowawczych, ktore prowadza
niejednokrotnie do niezamierzonych celéw. Badania w dziataniu uczg badacza pokory.

e W badaniach w dziataniu mozna stosowa¢ wiele roznorodnych technik i narzedzi badan,
zarowno ilosciowych, jak 1 jakosciowych, traktowanych komplementarnie jako sposob
doglebnego, pelnego diagnozowania sytuacji edukacyjnej. Roznorodnos¢ uzytych technik
ilosciowych 1 jakosciowych, pozwala rozpoznaé przejawy tworczosci w rdéznych dziedzinach
(nie tylko w sztuce), w ich aspekcie statystycznym (Jak czesto uczen tworzy nowe i cenne
rozwigzania?) i jakosciowym (Co tworzy? Jaka to ma warto$¢ dla niego i dla innych? Jaka jest
tres¢ tych ,dziet”? Jakie sg zrédla inspiracji? Na jakie trudnosci napotyka w procesie
tworczym? Itd.).

e W badaniach nad tworczoscia ten model moze przyczyni¢ si¢ do konstruowania
dynamicznego obrazu dziatalnosci tworczej we wszystkich jej aspektach, lacznie z
rozpoznaniem licznych czynnikow wptywajacych na jej przebieg, czgsto nie uwzglednianych
w planie badawczym 1 hipotezach roboczych. Badacz dowiaduje si¢ po prostu wiecej niz
zaplanowal.

e Badania tego typu zapewniaja wszechstronno$¢ pozwalajaca postrzegaé tworczose
jednostek 1 grup cato§ciowo 1 — co niezmiernie wazne dla pedagogiki oddziatywan tworczych
— uwolni¢ si¢ od dyktatu wytworu (Stasiakiewicz, 1999), a w konsekwencji — dostrzec
procesualny wymiar tworczosci 1 jej »stawanie sig”.
O tworczosci badacz dowiaduje si¢ nie dzigki jednorazowym testom, przeprowadzonym
pospiesznie w duzej grupie osob lub w sztucznych warunkach laboratoryjnych, ale obserwujac
ich w trakcie tworzenia przez wiele dziesigtek godzin w naturalnym $rodowisku szkolnym.

e Doktadnos¢ i ciagtos¢ procesu badawczego pozwalaja poznaé przejawy tworczosci w
réznorodnych sytuacjach zadaniowych, indywidualnych i grupowych, cechujacych si¢ zarowno

duza presja czasowa, jak 1 rozciggnigtych w czasie, wymagajacych od ucznia podjecia



indywidualnej decyzji lub wypracowania tej decyzji przez grupe. W toku badan w dziataniu
jest mozliwos¢ obserwowania ucznidw w sytuacjach wymagajacych od nich zaréwno
dyscypliny i zdolnosci myslenia analitycznego, jak i1 spontaniczno$ci, poczucia humoru i
intuicyjnego reagowania na trudnos¢ poznawczg. Badacz ma ponadto okazj¢ przekonac sie, iz
wyniki wielu zadan testowych zalezag w wiekszej mierze od chwilowej motywacji ucznia, jego
aktualnego samopoczucia i checi wyjscia poza banal w tej a tej konkretnej sytuacji
problemowej, a takze od zdarzen bezposrednio poprzedzajacych badanie, niz od rodzaju tego
zadania, stopnia jego otwartosci i trudnosci.

Model badania w dziataniu spotyka si¢ z licznymi zarzutami. Wymieni¢ tylko niektore:

e Badanie w dziataniu narazone sa na pewng ideologizacje, zwigzang z charakterem 1
tresciami realizowanego programu dziatan, ktéry ma pomdc w ulepszeniu srodowiska lub
emancypacji jego wybranych sit spolecznych. Trudno badaczowi zachowac obiektywny,
niestronniczy stosunek do realizowanego planu, albowiem niejednokrotnie sam jest jego
autorem. Badaczowi grozi tez ,,pycha praktyka” (Czerepaniak-Walczak, 2009, s. 336), ktéra
polega na tym, iz zmian¢ wyjasnia si¢ jedynie wlasnymi dziataniami 1 ignoruje kontekstualnosé¢
procesu poznania i zmiany.

e Badajacy i dzialajacy pedagog kieruje si¢ czesto osobistymi teoriami ksztatcenia, ktore
wigzg si¢ z jego dotychczasowymi doswiadczeniami. Utrudnia to krytyczny namyst nad
wlasnymi zamiarami i wynikami — ,,badacz w dziataniu bezkrytycznie przyjmuje zastane
poglady i kategorie poj¢ciowe, zamiast z typowa dla uczonego nieufnoscig ogladac je z szerszej
perspektywy, ktora da¢ moze jedynie rozwinigta teoria” (Konarzewski, 2000, s. 97).

e Kwestionuje si¢ znaczenie badan w dziataniu jako zrédta sprawdzania i rozwijania teorii
naukowych. Po pierwsze, nie kontroluje si¢ tu bowiem, zdaniem Krzysztofa Konarzewskiego
(tamze, s. 97), zadnych zmiennych ubocznych, nie wiadomo zatem, dlaczego realizacja
programu przynosi takie a nie inne skutki. ,,Po drugie, dlatego ze sam dziatajacy uzasadnia tu
potrzebe dzialania i ocenia jego skutki. Rodzi to dwa znieksztalcenia: (...) dziatajacy ma
sktonnos¢ wyolbrzymia¢ poczatkowe nieszczgscie 1 koncowe szczescie, czyli wyolbrzymiad
réznice pomigdzy pretestem a postestem, oraz (...) dziatajacy sam wktada w dziatanie mndstwo
energii i zaraza nig innych. (...) Nic wiec dziwnego, ze po opublikowaniu doniesienia z udanego
badania w dziataniu innym dzialaczom rzadko udaje si¢ powtdrzy¢ ten sukces” (tamze, s. 97).

e Na badacza czyha rowniez pokusa generalizacji (Czerepaniak-Walczak, 2009, s. 336),
ktéra uwidacznia si¢ w nadawaniu uogélnieniom i prawidtowosciom zaobserwowanym w toku

wlasnej praktyki rangi twierdzen naukowych i nadawaniu im warto$ci uniwersalnych.



e Trudno jest pogodzi¢ role bezstronnego badacza z rola zaangazowanego dziatacza.
Czynno$ci badawcze, prowadzone na przyktad w toku obserwacji uczestniczacych, wymagaja
uwagi, gotowosci do spostrzegania réznych zachowan w czasie i notowania wszelkich waznych
spostrzezen o tych zachowaniach, skupienia si¢ na w miar¢ obiektywnych charakterystykach
ludzi 1 zjawisk. Aranzowanie i prowadzenie dziatan edukacyjnych przeszkadzaja w tych
czynnos$ciach, wymagaja od badacza zaangazowania si¢ w procesy grupowe, rozwigzywania
probleméw komunikacyjnych, stymulowania grupy w chwilach inercji twoérczej itp. kosztem

prowadzenia zapiskoéw badawczych.

Jak zauwazajg Krueger 1 Pfaff (2006, s. 15), badanie w dziataniu w aktualnej pedagogiczne;j
dyskusji metodologicznej w Niemczech nie odgrywaja juz prawie zadnej roli. Jednak na tym
kraju postgp pedagogiczny nie konczy si¢, warto wspomniec, iz opisywana tu strategia badan
stanowi wzdér prowadzenia wartoSciowych badan pedagogicznych 1 rozwoju instytucji
edukacyjnych w Anglii, USA i Australii, ale takze w Polsce (Creswell, 2005; Mills, 2000;
Kemmis i McTaggart, 2000; Marynowicz-Hetka, red., 2002; Rubacha, 2008; Czerepaniak-
Walczak, 2009; Cervinkova 1 Golebniak, red., 2010). Tworzone sg instytucje naukowe i
projekty wykorzystujace to podejscie badawcze jako gtowne (np. The Classroom Action
Research Network w Instytucie Edukacyjnym Uniwersytetu w Cambridge, The Cornell
Participatory Action Research Network, University of Bath Center for Action Research in
Professional Practice), wydaje si¢ pisma naukowe poswigcone wylacznie tej problematyce
(np.”Action Research” wydawnictwa Sage, organizuje konferencje naukowe i szkolenia uczace
zastosowania tego modelu w praktyce zard6wno badaczy wywodzacych si¢ z uczelni, jak i1
badaczy praktykoéw (zob. Brydon-Miller i in., 2003). A przede wszystkim prowadzi si¢ setki
badan terenowych i oglasza wyniki z tych badan, ktore moga, ale nie musza, by¢ wykorzystane
do zmiany rzeczywisto$ci pedagogicznej. Wazne, ze t¢ rzeczywisto$¢, rowniez dotyczaca
kreatywnosci cztowieka, opisuja trafniej i rzetelniej niz inne podejscia badawcze, a to dlatego,
ze badacze reprezentujacy ten nurt rzeczywistos¢ badana poznaja dluzej, szerzej, glebiej,

roznorodniej. I co bardzo wazne — poznajg naocznie.

Badania przez dziatanie sa zbyt rzadko stosowane w Polsce do poznania probleméw
edukacyjnych uwarunkowan rozwoju tworczosci, pierwsze kroki zostaty ledwie poczynione.
Wypada mie¢ nadziej¢, ze badacze tworczosci coraz chetniej beda opuszcza¢ wygodne katedry
1 laboratoria i pdjda do klas szkolnych, doméw kultury czy pracowni tworcow nie tylko po to,

by zaobserwowaé probke zachowan, ale po to, by dziata¢ tworczo, prowadzi¢ refleksyjna



obserwacje skutkow dziatan, pisa¢ o tym i madrze pomaga¢ w zmianach na lepsze. Wszak to

wlasnie jest istota tworczosci naukowe;.

Krytyka badan w dzialaniu

Myslenie pytajne
Jak sadzisz, czy tatwo jest pogodzi€ role bezstronnego obserwatora procesu tworczosci
uczniéw z rolg zaangazowanego nauczyciela tworczosci w tym samym czasie? Czy mozna
jednoczes$nie naukowo obserwowac 1 aktywnie dziatac?

Opisywany tu model badan w dziataniu, cho¢ nadal rzadko stosowany w polskiej
praktyce pedagogicznej w rozwinigtej wersji, spotyka si¢ z licznymi krytykami. Za jego
najwazniejsze zalety uwaza sie:

e Badanie w dzialaniu zacheca do aktywnego zaangazowania si¢ badacza w analizowang
sytuacje. Badacz przestaje by¢ tylko chtodnym obserwatorem zmian, ktore wywotuje, staje sie
za nie wspotodpowiedzialny. Prowadzi to do wigzania teorii pedagogicznej z praktyka
podejmowania decyzji edukacyjnych, co nie jest powszechnie spotykane w polskiej pedagogice
akademickiej.

e Badania tego typu odbywajg si¢ we wspOtpracy z innymi ludzmi, co pozwala na
wytworzenie si¢ nowej jakosci dzialan praktycznych i1 udoskonalenie relacji pomigdzy
badaczami i praktykami.

e Badanie w dziataniu pozwala dostrzec badaczowi wtasne ograniczenia, wynikajace z
faktu, iz postuguje si¢ niedoskonalymi narzedziami badawczymi, okreslonym sposobami
komunikacji i1 umiej¢tno$ciami aranzowania sytuacji wychowawczych, ktore prowadza
niejednokrotnie do niezamierzonych celow. Badania w dziataniu ucza badacza pokory.

e W badaniach w dziataniu mozna stosowa¢ wiele roznorodnych technik i narze¢dzi badan,
zarowno iloSciowych, jak 1 jakoSciowych, traktowanych komplementarnie jako sposob
doglebnego, pelnego diagnozowania sytuacji edukacyjnej. Réznorodnos$¢ uzytych technik
ilosciowych 1 jako$ciowych, pozwala rozpoznaé przejawy tworczosci w roznych dziedzinach
(nie tylko w sztuce), w ich aspekcie statystycznym (Jak czesto uczen tworzy nowe i cenne

rozwigzania?) i jakosciowym (Co tworzy? Jaka to ma warto$¢ dla niego i dla innych? Jaka jest




tre$¢ tych ,dziel”? Jakie sa zrodta inspiracji? Na jakie trudno$ci napotyka w procesie
tworczym? Itd.).

e W badaniach nad twodrczoscia ten model moze przyczyni¢ si¢ do konstruowania
dynamicznego obrazu dziatalno$ci tworczej we wszystkich jej aspektach, tacznie z
rozpoznaniem licznych czynnikéw wplywajacych na jej przebieg, czesto nie uwzglednianych
w planie badawczym 1 hipotezach roboczych. Badacz dowiaduje si¢ po prostu wigcej niz
zaplanowal.

e Badania tego typu zapewniaja wszechstronno$¢ pozwalajaca postrzega¢ tworczosée
jednostek 1 grup catoSciowo 1 — co niezmiernie wazne dla pedagogiki oddzialywan tworczych
— uwolni¢ si¢ od dyktatu wytworu (Stasiakiewicz, 1999), a w konsekwencji — dostrzec
procesualny wymiar tworczosci 1 jej ,,stawanie si¢”. O tworczosci badacz dowiaduje si¢ nie
dzigki jednorazowym testom, przeprowadzonym pospiesznie w duzej grupie osob lub w
sztucznych warunkach laboratoryjnych, ale obserwujac ich w trakcie tworzenia przez wiele
dziesigtek godzin w naturalnym srodowisku szkolnym.

e Doktadnos¢ i ciggtos¢ procesu badawczego pozwalajg poznaé przejawy tworczosci w
roznorodnych sytuacjach zadaniowych, indywidualnych 1 grupowych, cechujacych si¢ zar6wno
duza presja czasowa, jak 1 rozciagnigtych w czasie, wymagajacych od ucznia podjecia
indywidualnej decyzji lub wypracowania tej decyzji przez grupe. W toku badan w dziataniu
jest mozliwos¢ obserwowania uczniow w sytuacjach wymagajacych od nich zar6wno
dyscypliny 1 zdolno$ci myslenia analitycznego, jak i spontaniczno$ci, poczucia humoru i
intuicyjnego reagowania na trudnos¢ poznawczg. Badacz ma ponadto okazj¢ przekonac sie, iz
wyniki wielu zadan testowych zalezg w wigkszej mierze od chwilowej motywacji ucznia, jego
aktualnego samopoczucia i1 checi wyjscia poza banal w tej a tej konkretnej sytuacji
problemowej, a takze od zdarzen bezposrednio poprzedzajacych badanie, niz od rodzaju tego
zadania, stopnia jego otwartosci 1 trudnosci.

Model badania w dziataniu spotyka si¢ z licznymi zarzutami. Wymienig tylko niektore:

e Badanie w dziataniu narazone sa na pewng ideologizacje, zwigzang z charakterem i
treSciami realizowanego programu dzialan, ktéry ma pomdc w ulepszeniu $rodowiska lub
emancypacji jego wybranych sit spotecznych. Trudno badaczowi zachowaé obiektywny,
niestronniczy stosunek do realizowanego planu, albowiem niejednokrotnie sam jest jego
autorem. Badaczowi grozi tez ,,pycha praktyka” (Czerepaniak-Walczak, 2009, s. 336), ktora
polega na tym, iz zmiang¢ wyjasnia si¢ jedynie wlasnymi dziataniami i ignoruje kontekstualno$¢

procesu poznania i zmiany.



e Badajacy i dziatajacy pedagog kieruje si¢ czesto osobistymi teoriami ksztalcenia, ktore
wigza si¢ z jego dotychczasowymi dos$wiadczeniami. Utrudnia to krytyczny namyst nad
wlasnymi zamiarami i wynikami — ,badacz w dziataniu bezkrytycznie przyjmuje zastane
poglady i kategorie pojgciowe, zamiast z typowa dla uczonego nieufnoscia ogladac je z szerszej
perspektywy, ktora da¢ moze jedynie rozwinigta teoria” (Konarzewski, 2000, s. 97).

e Kwestionuje si¢ znaczenie badan w dziataniu jako zrédta sprawdzania i rozwijania teorii
naukowych. Po pierwsze, nie kontroluje si¢ tu bowiem, zdaniem Krzysztofa Konarzewskiego
(tamze, s. 97), zadnych zmiennych ubocznych, nie wiadomo zatem, dlaczego realizacja
programu przynosi takie a nie inne skutki. ,,Po drugie, dlatego ze sam dziatajacy uzasadnia tu
potrzebe dzialania 1 ocenia jego skutki. Rodzi to dwa znieksztalcenia: (...) dzialajacy ma
sktonno$¢ wyolbrzymia¢ poczatkowe nieszczgscie 1 koncowe szczescie, czyli wyolbrzymiad
roznice¢ pomiedzy pretestem a postestem, oraz (...) dziatajacy sam wktada w dzialanie mnostwo
energii 1 zaraza nig innych. (...) Nic wigc dziwnego, ze po opublikowaniu doniesienia z udanego
badania w dziataniu innym dziataczom rzadko udaje si¢ powtorzy¢ ten sukces” (tamze, s. 97).

e Na badacza czyha rowniez pokusa generalizacji (Czerepaniak-Walczak, 2009, s. 336),
ktora uwidacznia si¢ w nadawaniu uogolnieniom i prawidlowosciom zaobserwowanym w toku
wlasnej praktyki rangi twierdzen naukowych 1 nadawaniu im warto$ci uniwersalnych.

e Trudno jest pogodzi¢ rolg bezstronnego badacza z rolg zaangazowanego dziatacza.
Czynnosci badawcze, prowadzone na przyktad w toku obserwacji uczestniczacych, wymagaja
uwagi, gotowosci do spostrzegania roznych zachowan w czasie i notowania wszelkich waznych
spostrzezen o tych zachowaniach, skupienia si¢ na w miar¢ obiektywnych charakterystykach
ludzi 1 zjawisk. Aranzowanie i1 prowadzenie dziatan edukacyjnych przeszkadzaja w tych
czynnosciach, wymagaja od badacza zaangazowania si¢ w procesy grupowe, rozwigzywania
problemdéw komunikacyjnych, stymulowania grupy w chwilach inercji tworczej itp. kosztem

prowadzenia zapiskow badawczych.

Jak zauwazaja Krueger 1 Pfaff (2006, s. 15), badanie w dziataniu w aktualnej pedagogicznej
dyskusji metodologicznej w Niemczech nie odgrywaja juz prawie zadnej roli. Jednak na tym
kraju postgp pedagogiczny nie konczy si¢, warto wspomniec¢, iZ opisywana tu strategia badan
stanowi wzOr prowadzenia warto$ciowych badah pedagogicznych 1 rozwoju instytucji
edukacyjnych w Anglii, USA i Australii, ale takze w Polsce (Creswell, 2005; Mills, 2000;
Kemmis i McTaggart, 2000; Marynowicz-Hetka, red., 2002; Rubacha, 2008; Czerepaniak-
Walczak, 2009; Cervinkova i Golebniak, red., 2010). Tworzone sg instytucje naukowe i



projekty wykorzystujace to podejscie badawcze jako gtowne (np. The Classroom Action
Research Network w Instytucie Edukacyjnym Uniwersytetu w Cambridge, The Cornell
Participatory Action Research Network, University of Bath Center for Action Research in
Professional Practice), wydaje si¢ pisma naukowe poswigecone wylacznie tej problematyce
(np.”Action Research” wydawnictwa Sage, organizuje konferencje naukowe i szkolenia uczace
zastosowania tego modelu w praktyce zaréwno badaczy wywodzacych si¢ z uczelni, jak i
badaczy praktykow (zob. Brydon-Miller i in., 2003). A przede wszystkim prowadzi si¢ setki
badan terenowych 1 oglasza wyniki z tych badan, ktore moga, ale nie musza, by¢ wykorzystane
do zmiany rzeczywisto$ci pedagogicznej. Wazne, ze t¢ rzeczywistos¢, rowniez dotyczacy
kreatywnosci cztowieka, opisujg trafniej i rzetelniej niz inne podejs$cia badawcze, a to dlatego,
ze badacze reprezentujacy ten nurt rzeczywisto$¢ badang poznaja diluzej, szerzej, glebie;,

roznorodniej. I co bardzo wazne — poznaja naocznie.

Badania przez dziatanie sg zbyt rzadko stosowane w Polsce do poznania probleméw
edukacyjnych uwarunkowan rozwoju tworczosci, pierwsze kroki zostaty ledwie poczynione.
Wypada mie¢ nadzieje¢, ze badacze tworczosci coraz chetniej beda opuszcza¢ wygodne katedry
1 laboratoria i p6jda do klas szkolnych, domow kultury czy pracowni twércoOw nie tylko po to,
by zaobserwowac probke zachowan, ale po to, by dziala¢ tworczo, prowadzi¢ refleksyjng
obserwacje skutkow dziatan, pisa¢ o tym 1 madrze pomaga¢ w zmianach na lepsze. Wszak to

wlasnie jest istota tworczosci naukowej.



