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Badanie w dziataniu jako narzedzie oceny nauczania

Celem artykulu jest ocena badania w dziataniu (ang. action research) jako narze-
dzia badania rzeczywistoséci szkolnej i pracy nauczyciela. W dyskusji powotuj¢ si¢ na
badania wtasne. Opisujg, jak zastosowalam badanie w dziataniu w celu zaplanowania
1 przeprowadzenia kursu czytania. Na wstepie artykutu krotko charakteryzuje badanie
w dziataniu jako metodg badawcza, a nastepnie opisujg przebieg badania. W calej dys-
kusji skupiam si¢ na czynnikach, ktore tworza badanie oraz na schemacie, jaki badanie
w dziataniu moze przyjmowaé. Na zakonczenie omawiam wady i zalety tej metody
badawcze;j.

1. Zastosowanie badania w dziataniu w réznych dyscyplinach nauki

Badanie w dziataniu jest odpowiedzia na naukowe, eksperymentalne, ilosciowe ba-
danie rzeczywistosci. Jak okre$laja Denzin i Lincoln (1998) jest przejawem ,.cichej
rewolucji metodologicznej”, ktora odegrala duza role w rozwoju nauk spolecznych
w II pot. XX wieku. Jakosciowy, eksploracyjno-interpretacyjny charakter tego nurtu
rozwijal si¢ pod wplywem migdzy innymi psychologii humanistycznej (Rogers 1961),
konstrukcjonizmu spotecznego (Berger, Luckman 1966) i studiow kulturowych (Frow,
Morris 2003). Wedlug Anne Burns (2005) przedmiotem badania w dziataniu jest jaka$
problematyczna sytuacja spoteczna, a celem badania jest zrozumienie tej sytuacji
w celu poprawy jakoS$ci interakcji i wspotpracy jej uczestnikow. Badanie w dziataniu
jest narzedziem wykorzystywanym dotychczas nie tylko w jezykoznawstwie stosowa-
nym (co jest tematem tego referatu), ale takze w innych dyscyplinach, takich jak orga-
nizacja pracy w przemysle czy shuzbie zdrowia.

Poczatkow obecnej postaci badania w dziataniu w edukacji mozna dopatrywac sig
w teorii Johna Deweya (1929) i jego przekonaniach o nierozerwalnosci teorii
1 praktyki, skutecznosci uczenia si¢ przez dzialanie oraz zatozeniach, ze do§wiadczenie
jest zrédlem zdobywania i weryfikacji wiedzy. Badanie w dziataniu znajdujemy takze
w psychologii spotecznej Kurta Lewina (1946) i to wlasnie jemu zawdzigczamy ujecie
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przebiegu badania w schemat, ktéry cieszy si¢ do dzi§ popularnoscia. Ponizej przed-
stawiam schematy badania w dziataniu proponowane przez réznych badaczy, w tym
schemat Lewina.

2. Préby ujecia przebiegu badania w dziataniu w schemat

Lewin zaproponowat uj¢cie badania w dziataniu w form¢ schematu obejmujacego
etap planowania, dziatania oraz sprawdzania wynikow tego dziatania. Ten krotki cykl
ulegl modyfikacji. Najbardziej znana obecnie wersja stworzona zostata przez Kemmisa
1 McTaggarta (1988). Wyszczegblnia ona cztery etapy: planowanie, dzialanie, obser-
wacje 1 refleksje.

Planowanie — czynno$ci skoncentrowane na przysztym dzialaniu, uwzgledniajace
zardwno czynniki umozliwiajace, jak i utrudniajace dziatanie;

Dziatanie — $wiadoma i kontrolowana interwencja, podczas ktorej nalezy pamigtac,
ze wszelkie dziatanie to wcielanie w zycie idei' w celu poprawy sytuacji, idee te moga
wynika¢ z osobistych przekonan badacza;

Obserwacja — dokumentowanie wynikéw dzialania w danej sytuacji, skupienie si¢
na przysztych dziataniach;

Refleksja — opis 1 ocena, zrozumienie procesow, probleméw oraz czynnikow, ktore
pomogty i utrudnity dziatanie;

Planowanie — i tak dalej.

Warto zauwazy¢, ze autorzy podkreslaja powtarzalnos¢ cyklu, to znaczy po zakon-
czeniu etapu refleksji w pierwszym cyklu moze mie¢ miejsce nastgpny cykl, rozpoczy-
najacy si¢ od planowania.

Kolejni badacze, na przyktad Elliot i Adelman (1973), Ebbutt (1983), Whitehead
(1999), probowali udoskonali¢ wyzej wymieniony schemat, dostosowujac go do wa-
runkow edukacyjnych, a w szczegdlnosci potrzeb nauczycieli, okreslanych przez nich
badaczami swojej pracy. Schemat ten spotkat si¢ z krytyka. Krytyka dotyczyta migdzy
innymi preskryptywnego charakteru badania, ograniczania schematami czego$, co
powinno by¢ otwarte na wcigz nowe i odkrywcze poszukiwania badawcze (Hopkins
1993). McNiff (1988) zauwaza, ze badanie w dzialaniu zachgca do postrzegania
przedmiotu badan jako rzeczywisto$ci uproszczonej, ktora mozna sprowadzi¢ do jed-
nego problemu (czyli jednego cyklu planowania, dziatania, obserwacji i refleksji), nie
dostrzegajac lub za sprawa schematu ignorujac pozostate problemy, ktore wylonia si¢
w czasie pierwszego cyklu. Inni badacze, migdzy innymi Hopkins (1985 w McNiff
1988), sadza, ze wprawdzie zastosowanie omawianej metody badawczej pozwala na
obserwacj¢ 1 opis wynikajacy z dziatania, ale moze takze oznacza¢ niedostateczna
ewaluacje rozwoju zawodowego i osobistego badacza. Autor twierdzi, Zze moze to
skutkowaé brakiem odniesienia wlasnych teorii badacza do jego dzialania, to znaczy

'w tym kontekscie ,,idee” odnosza si¢ do wiedzy tworzacej teorig¢ osobista nauczyciela, do jego wiedzy
teoretycznej, praktycznej oraz osobistych przekonan i wartosci, ktore wplywaja na jego praktyke.
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brakiem potaczenia teorii z praktyka, a nawet tworzeniem abstrakcyjnych systemow,
w ktorych na pierwszym miejscu stoi teoria, a dopiero za nia nastgpuje praktyka. Warto
zauwazy¢, ze niektorzy badacze, na przyktad Wallace (1991), wyrazaja umiarkowany
sceptycyzm dotyczacy przygotowania nauczycieli do badania w dziataniu, twierdzac,
ze tak jak kazde badanie, takze badanie w dzialaniu wymaga odpowiedniej wiedzy,
czasu, srodkow oraz czgsto przygotowania akademickiego.

3. R6zne koncepcje badania w dziataniu

W odpowiedzi na powyzsza krytyke McNiff (1988) dzieli si¢ swoimi doswiadcze-
niami dotyczacymi pracy na stanowisku zastgpcy dyrektora szkoly sredniej w Wielkiej
Brytanii. Duzo uwagi pos§wigca teorii, ktora, podobnie jak pytania w badaniu w dziata-
niu, posiada moc tworzenia innych koncepcji. Nie oznacza to teorii, ktora rodzac si¢
z okres$lonego kontekstu, odnosi sig tylko do tego kontekstu. McNiff podkres$la potrze-
be teorii, ktéra stworzy inne teorie; te, ktore beda odnosi¢ si¢ takze do innych kontek-
stow. Badaczka proponuje teorig, ktora tak jak gramatyka, sama sktadajac si¢ ze skon-
czonej liczby elementdéw, nosi w sobie potencjat tworzenia nieskonczonej liczby no-
wych tworczych i spontanicznych tresci. Wydaje mi si¢, ze warto podkresli¢ tutaj dwie
cechy teorii, ktore McNiff uwypukla: osadzenie teorii w danym kontekscie, z ktorego
teoria bierze poczatek, oraz zdolno$¢ generowania nowych tresci, ktore beda si¢ odno-
si¢ do innych kontekstow.

MCcNiff twierdzi, ze podobnie jak teoria, takze badanie w dzialaniu powinno mieé
moc generowania innych badan. McNiff wyobraza sobie badanie w dziataniu jako spi-
ral¢ z odgatezieniami. Spirala oznacza cykl sktadajacy si¢ z etapéw planowania, dziata-
nia, obserwacji i refleksji; odgalezienia to momenty w czasie cyklu, ktore umozliwia
nauczycielowi nie tylko zauwazenie, ale takze zbadanie nowych, tworczych spontanicz-
nie pojawiajacych sig idei®. Taki schemat pozwala badaczowi utrzymaé kontrolg na
badaniem i nie straci¢ z oczu cato$ci badania z nowo pojawiajacymi si¢ ideami.

W podobny sposdb patrza na omawianag metod¢ Whitehead 1 Foster (1984).
W swoim rozumieniu badania w dziataniu podkreslaja przede wszystkim rolg dialogu,
ktéry stanowi istotg budowania spotecznosci edukacyjnej. Filozofia ta, oparta na poje-
ciu dialektyki, podkresla role pytan i odpowiedzi jako gtdéwnych czynnikoéw badania
w dziataniu. Nalezy zaznaczy¢, ze pojgcie ,,dialektyki”, oprocz filozofii i teologii, by-
wa stosowane w naukach szczegdtowych, takich jak tworczo$¢ artystyczna (na przy-
ktad Strozewski 1983) czy teoria komunikacji. Ogolnie rzecz biorac, pojecie ,,dialekty-
ki” podkresla wieloaspektowe ujmowanie badanego zjawiska o charakterze dynamicz-
nym oraz wyjasnienie tego charakteru przez wskazanie przeciwstawnych momentow

? Czytelnik moze zada¢ sobie pytanie, co oznacza okreélenie ,,idee” uzywane w tym kontekscie i czy
ma jaki$ zwiazek z filozofia. Chociaz ,,idee” kojarza sig z filozofia Platona, badaniu w dziataniu blizszy jest
Arystoteles i jego przekonanie o prawdzie jako celu wiedzy teoretycznej i dziataniu jako celu wiedzy prak-
tycznej. W opisie tej koncepcji badania w dziataniu ,,idee” sg uzywane do okreslenia zjawisk, ktore badacz
moze zauwazy¢ w czasie badania i ktére moga prowadzi¢ do odkrycia nowych aspektow dotyczacych jego
pracy nauczycielskiej.
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dialektycznych zjawiska (Chudy 2005). Whitehead i1 Foster twierdza, ze w dialektyce
pytanie staje si¢ odpowiedzia na inne pytanie; odpowiedz natomiast zamienia si¢
w pytanie. To jakby taki taniec komunikacji. W badaniu w dziataniu nauczyciel, ob-
serwujac swoja praktyke, zadaje sobie pytania: ,,Co robi¢? Dlaczego tak postepuje?”.
W czasie pracy probuje znalez¢ odpowiedz na to pytanie, tworzac w ten sposob swoja
osobista teorig. Badanie w dziataniu jest rozumiane jako dialog praktyki nauczyciela,
rodzacej pytania, z teoria osobista nauczyciela, ktora nauczyciel tworzy, szukajac od-
powiedzi na wiasne pytania.

Warto przyjrzeé si¢ blizej teorii, ktéra proponuje Whitehead (Whitehead, Foster
1984). Autor nazywa swoja teori¢ — a living educational theory. Jest to teoria, ktora
tworzy si¢ samodzielnie pod wptywem praktyki. Pod nazwa ,,teoria” badacz rozumie
dwie kwestie. Przede wszystkim jest to osobista teoria nauczyciela-badacza, episte-
mologia, ktora nauczyciel buduje poprzez dostrzeganie i rozwiazywanie probleméw
w swojej pracy szkolnej. Jest to rowniez jaka$ zewnetrzna w stosunku do nauczyciela-
-badacza wiedza, do ktorej konstruowania przyczynia si¢ nauczyciel, skupiajac si¢ na
wilasnym konteks$cie. Whitehead podkresla osobiste zaangazowanie nauczyciela-
-badacza. W czasie badan wazne jest, aby uczacy zdat sobie sprawg z tego, jak badanie,
czyli jego praktyka, wynika z jego przekonan i jednoczesnie, jak ksztattuje jego system
warto$ci. Duzy nacisk autor ktadzie na potrzebe kontaktu nauczyciela-badacza z inny-
mi pedagogami. Wspotpraca z innymi uczestnikami spoteczno$ci edukacyjnej moze
pomoc nauczycielowi lepiej zrozumie¢ badana rzeczywisto$¢ oraz okresli¢ trafnos¢
wlasnych dziatah badawczych.

Swoja koncepcje badania w dziataniu Whitehead (1999) wytozyt w pracy doktor-
skiej obronionej na uniwersytecie w Bath, dost¢pnej w Internecie. Na stronie interne-
towej uniwersytetu znajduja si¢ relacje innych badaczy, ktorzy opisuja, jak ich praca
wplyneta na ich epistemologie, system warto$ci oraz rozumienie siebie i innych.

4. Zastosowanie badania w dziataniu w badaniach wiasnych
4.1. Uzasadnienie wyboru metody

W czasie prowadzenia badan niejednokrotnie znajdowatam si¢ w sytuacjach, w kto-
rych wydawato mi sig, Ze nie jestem pania swojej woli jako nauczyciel ani jako badacz.
Oznacza to, ze dziataty czynniki zewngtrzne i wewnetrzne, ktére wptywaty na catosé
— trudna do okreSlenia. W celu uchwycenia tego, co robig, opisania procesu
1 efektywniejszego zbierania danych, przez caly czas dazytam do okre$lenia, nazwania
moich prob badawczych. Proces wydawat si¢ nieuporzadkowany i wciaz zmieniajacy
si¢. Opierajac si¢ na wiedzy o metodach badawczych oraz na rozmowach z kolezan-
kami i kolegami z pracy, dosztam do wniosku, Ze moje badanie mozna okres$li¢ jako
badanie w dziataniu. Nastgpujace cechy przemawiaty za ta konkluzja:

— badanie osadzone w praktyce szkolnej;

— punktem wyjscia jest pytanie dotyczace nauczania;
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— wyniki badan maja na celu udoskonalenie nauczania, to znaczy stworzenie nowe-
go kursu;

— w badaniach mozna dostrzec cykliczno$¢, to znaczy wyniki wptywaja na dalsza
cze$¢ badan i nauczania;

— wlaczenie do badan studentow, ktorzy poprzez uczestnictwo w nauczaniu oraz
udzial w ankietach i wywiadach pozwalaja na lepsza oceng badania (triangulacjg).

4.2. Przygotowanie do badania

Przygotowania do badania rozpoczetam ze §wiadomoscia, ze moge liczy¢ na naste-
pujace czynniki, ktdre pomoga mi w pracy:

— okreslone wstepne cele badania;

— $rodki, ktérymi dysponowatam, takie jak czas, grupa studentéw, warunki nauczania;

— wlasne umiejetnosci dydaktyczne i badawcze;

— wstepna wiedza na temat tego, co badam.

Niepewne dla mnie byly nastgpujace aspekty badania:

— sam proces badania: jak si¢ rozwinie, jakie pojawig si¢ pytania i co beda dla mnie
oznacza¢ z nauczycielskiego 1 badawczego punku widzenia;

— czy bede w stanie zauwazy¢ 1 wykorzysta¢ czynniki, ktore pojawia si¢ na mojej
drodze badawczej;

— czy bede umie¢ wytlumaczy¢ i wykorzysta¢ po zakonczeniu nauczania czynniki,
ktorych nie wykorzystatam w czasie opisywanego kursu (celowo rozrézniam tutaj
czas kursu i czas badan).

Zaréwno przed, jak i w czasie badania bardzo zalezato mi na tym, aby panowa¢ nad
catoscig 1 by¢ §wiadoma czynnikéw, ktore wptywaja na mnie, na badanie i studentow.
Ulubiong i1 bardzo pomocna technika introspekcyjno-retrospekcyjna byto rysowanie,
uzupetnianie i modyfikowanie schematu badania.

4.3. Etapy badania

Ponizej przedstawiam etapy badania. W celu lepszego okreslenia czynnikow budu-
jacych badanie, w ponizszym opisie zastosowatam nastgpujace symbole:

T1, T2 i tak dalej — teoria, wyodrgbnianie aspektéw teoretycznych waznych dla ba-
dania, wyszukiwanie i odnoszenie si¢ do literatury oraz podobnych badan;

B1, B2 i tak dalej — opis kolejnych dziatan badawczych i ich wynikow;

Pyt. 1, Pyt. 2 — pytania pojawiajace si¢ w czasie badan;

N — nauczanie, kurs;

Inni — kontakt z innymi, na przyktad nauczycielami.

Przygotowanie — Rozpoczetam od ogdlnego pytania — dziedziny, ktéra mnie intere-
suje jako nauczyciela i badacza: czytanie studentow na poziomie zaawansowanym, rola
tekstu w czytaniu oraz réznice w czytaniu w jezyku rodzimym i obcym (T1). Poniewaz
rozpoczynatam wlasnie zajecia ze studentami Nauczycielskiego Kolegium Jezykow
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Obcych, pytania te postanowilam zweryfikowaé podczas nauczania. Postawitam sobie
praktyczny cel: zaplanowanie kursu czytania, ktory bylby odpowiedzia na potrzeby
studentow.

Po rozmowach z kolegami i kolezankami z kolegium (Inni) i biorac pod uwage
mozliwosci, ktére mi stwarzaly warunki w pracy, zawezitam temat do: Czy jest jaki$
aspekt czytania, w ktorym studenci sa lepsi w jezyku rodzimym niz obcym i ktory
mozna by udoskonali¢ w czasie zajec¢ jezyka obcego?

Teoria (T2) — Przed rozpoczgciem badania, czyli podjeciem dziatania, postanowi-
fam zglebi¢ wiedzg na temat teorii dotyczacych czytania tekstu argumentacyjnego.
Uwazatam, ze pomoze mi to w interpretacji danych uzyskanych w badaniu.

Dziatanie (B1) — Do zbadania powyzszego zagadnienia wybratam technike think
aloud. Studenci czytali tekst argumentacyjny (artykul z gazety) w jezyku polskim
i podobny tekst w jezyku angielskim, rownoczes$nie opisujac, jak czytaja. Pod koniec
badania przeprowadzitam wywiad ze studentami o tym, jak przebiegal ich proces czy-
tania obu tekstow; studenci zostali rowniez poproszeni o ogolne uwagi dotyczace tego,
jak czytaja w obu jezykach. Relacje studentow i koncowy wywiad byly nagrywane,
transkrybowane, a nastgpnie interpretowane.

Wyniki wykazaty, ze dla studentéw tekst polski okazat si¢ trudniejszy. Wedtug mo-
jej diagnozy studenci mieli trudnosci, aby potaczy¢ warstwe dostowna tekstu z wia-
snymi przekonaniami dotyczacymi tematu tekstu; nie byli §wiadomi, ze to, kim sa, jaki
maja stosunek do czego$, wplywa na ich odbidr tresci. Analiza relacji studentéw wska-
zywala rowniez, ze czytanie to nie tylko proces kognitywny, ale takze spoteczny.
W czasie badania zaobserwowalam oznaki mowienia do siebie, dialogu z soba, zada-
wania sobie pytan. Niektorzy studenci skarzyli si¢, ze tatwiej i owocniej przebiegatoby
ich czytanie, gdyby mogli z kim$ rozmawiaé¢, a nie méwi¢ do Sciany, do milczacego
nauczyciela. Wywiad ze studentami na temat ich czytania w jezyku rodzimym i obcym
podkreslit kolejny czynnik, to znaczy rdéznice w kontekstach nauczania czytania
w jezyku polskim i obcym. Wyniki, tak jak przewidywatam przed badaniem, uwypu-
klity réznice migdzy czytaniem w jezyku rodzimym i obcym oraz specyfikg czytania
tekstu argumentacyjnego.

Pytania — Pierwszy etap badania spowodowat postawienie nast¢pujacego pytania:
Jak wygladaltby proces czytania wspomagany technika ,,think aloud”, gdyby przepro-
wadzi¢ go w parach? Czy mogltby czego$ studentow nauczy¢? Pyt. 1. Jak szkota §red-
nia uczy czytania w jezyku polskim? Pyt. 2.

Dziatanie (B2) — Kolejne badanie wiazato si¢ z poszukiwaniem odpowiedzi na py-
tanie 2. Byla to ankieta dotyczaca ksztatcenia jezykowego i literackiego w szkole $red-
niej. Wyniki wykazaty, ze wigkszo$¢ studentéw niewiele zawdzigcza szkole 1 podkresla
rol¢ samodzielnej lektury, olimpiad i wychowania. Zastanowitl mnie wynik dotyczacy
roli jezyka rodzimego (polskiego) w uczeniu si¢ jezyka obcego (angielskiego). Wigk-
szo$¢ studentow twierdzita, ze wiedza dotyczaca jezyka zdobyta na lekcjach jezyka
polskiego nie pomogta im w nauce jezyka obcego. Ankieta wykazala réwniez brak
zrozumienia niektorych terminow opisujacych jezyk.

Dziatanie (N) — W odpowiedzi na wyniki badan B1 1 B2 zaplanowatam kurs, ktory
nazwatam kursem krytycznego czytania. Cwiczenia obejmowaly czytanie tekstow
w jezyku polskim i angielskim; dyskusje dotyczace tekstow prowadzone byty w obu
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jezykach. Celem kursu byto uwrazliwienie studentow nie tylko na tre$¢ (czyli o czym
jest tekst), ale takze na zamierzone przez autora oddzialywanie tekstu na odbiorce (na
tak zwanego modelowego czytelnika). Do pracy z tekstami wybratam analiz¢ propo-
nowang przez gramatyke funkcjonalng Hallidaya (2004), ktora pozwolita na potrakto-
wanie tekstu zaréwno jako produktu, jak i procesu funkcjonujacego w kontekscie spo-
tecznym. Zajgcia zwracaty uwage na konieczno$¢ interpretacji tekstu w danym kontek-
$cie historyczno-kulturowym, na przyktad czytaliSmy rozne wersje bajki o Czerwonym
Kapturku. Innym ¢wiczeniem podkreslajacym rolg tego czynnika bylo poréwnanie, jak
polskie i angielskie artykuly prasowe przedstawiaja to samo wydarzenie. Cenionymi
przez studentéw ¢wiczeniami byly dyskusje dotyczace reklam. Technikami wspieraja-
cymi kurs byly moje wyklady dotyczace jezykoznawstwa krytycznego ilustrowane
przyktadowymi tekstami oraz rozmowy ze studentami na temat roli dyskusji prowa-
dzonej przez studentow w kolektywnym konstruowaniu interpretacji tekstu.

Teoria (T3) — W czasie nauczania nadal studiowatam gramatyke funkcjonalna Hal-
lidaya oraz zapoznatam si¢ z kursami krytycznego czytania opracowanymi na podsta-
wie tej gramatyki (na przyktad Wallace 2003). Zainteresowaly mnie takze poglady
Fowlera (1996) i Kramsch (1993) dotyczace roli czynnikow socjokulturowych w two-
rzeniu i odbiorze tekstow.

Pytania — W czasie nauczania zastanowity mnie nastgpujace kwestie: Co to znaczy
zrozumie¢ tekst na poziomie klasy? Czym jest zbiorowe rozumienie tekstu i jak wy-
glada konstruowanie wiedzy o tekscie? Pyt. 3. oraz Jaka jest rola nauczyciela, ucznidw,
tekstu oraz ¢wiczen w tym zbiorowym rozumieniu tekstu? Pyt. 4.

Teoria (T4) — Powyzsze pytania zachegcity mnie do zainteresowania si¢ etnometo-
dologia, a w szczegolnosci analiza konwersacyjna. Pojawita si¢ potrzeba przestudio-
wania modeli rozumienia tekstu argumentacyjnego oraz zapoznania si¢ z dalszymi
przyktadami dydaktyki pracy z tym rodzajem tekstem. W czasie poszukiwan zwrocit
moja uwage konstruktywizm, a przede wszystkim twierdzenia epistemologiczne tej
teorii.

Dziatanie (B3) — W odpowiedzi na pytania 1 i 3 przeprowadzitam analize konwer-
sacyjng interakcji studentow w rdéznych typach éwiczen: w calej klasie, mniejszych
grupach i1 parach. Celem tego badania byto migdzy innymi:

— okreslenie, na czym polega wspolna konstrukcja wiedzy o tekscie i wspolne do-

skonalenie umiejgtnosci rozmowy w roéznych typach interakcji;

— zaobserwowanie, czy ¢wiczenia stosowane w czasie kursu przyczyniaja si¢ do
bardziej krytycznego podejscia do tekstu.

Wstepne wyniki badania wskazaty, ze:

— konstruowanie wiedzy o czytanych tekstach odbywato si¢ na poziomie interakcji
migdzy jej uczestnikami (konstruowanie poprzez negocjowanie interpretacji po-
szczego6lnych uczestnikow) oraz na poziomie interakcji migdzy tekstem a po-
szczeg6lnymi uczestnikami (konstruowanie indywidualnych interpretacji);

— studenci wykazywali krytyczne postawy do tekstu oraz do wlasnych i cudzych
sadow (warto zauwazy¢, ze to spostrzezenie poszerza rozumienie pojecia ,Kry-
tyczne czytanie” przyjgte przeze mnie na poczatku nauczania, koncentrujace sig
przede wszystkim na interakcji czytelnika z tekstem, a nie na interakcji migdzy
czytelnikami);
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— w czasie dyskusji studenci stosowali rozne techniki, na przyktad przy inicjowaniu
tematdéw, zmianie tematu, w zalezno$ci od typu interakcji i ¢wiczenia;

— najtrudniejszym kontekstem do prowadzenia dyskusji okazata si¢ cata klasa;

— studenci wymagali pewnego przygotowania i pomocy przy samodzielnym pro-
wadzeniu dyskusji, czyli bez pomocy nauczyciela, co moze $wiadczy¢ o braku
doswiadczenia w prowadzeniu dyskusji na poziomie akademickim.

Pytania — W czasie kursu pojawito si¢ proste pytanie: Jak studenci oceniajg kurs?

Pyt. 4.

Dziatanie (B 4) — W odpowiedzi na pytanie 4 wsrdd studentow przeprowadzitam
ankiete i wywiad, w ktérych studenci zostali poproszeni o oceng kursu. Wyniki wyka-
zaly, ze studenci dobrze odebrali kurs. Niektorzy stwierdzili, ze juz zaczgli inaczej
czytac teksty w jezyku polskim.

Opisane w artykule badanie przedstawitam na konferencji PTN, gdzie miatam oka-
zj¢ porozmawia¢ z nauczycielami-badaczami (Inni) i poznaé ich opinie na temat opi-
sywanej w tym artykule metody badawczej. Na tym moje badanie si¢ nie konczy.
W przysztym roku pragne kontynuowaé zardwno nauczanie i badanie efektow tego
nauczania, jak i studiowanie aspektow teoretycznych, ktére pojawia si¢ w trakcie na-
uczania. Zamierzam zbadaé kwestig, ktora zawartam w ponizszych pytaniach.

Pytania — Jak poprawi¢ swoja rol¢ w nauczaniu dyskusji? Pyt. 5. oraz Jak zaanga-
zowac¢ studentdow w samooceng jako uczestnikow dyskusji? Pyt. 6.

5. Podsumowanie

W catym procesie badania mozna zaobserwowaé zazgbianie si¢ klasycznych eta-
pow cyklu badania w dziataniu. Planowanie nowego badania miato poczatek w po-
przedzajacych go wynikach. Obserwacja wynikéw byta nastawiona na oceng skutecz-
nos$ci interwencji i rOwnocze$nie na przyszte dziatanie. Refleksja byla obecna w czasie
catego cyklu; miata na celu sprawowanie $wiadomej kontroli nad czg$cig dydaktyczna
i badawcza. Prawdziwa refleksja przyszta po zakonczeniu nauczania. W dyskusji pod-
kreslajacej rolg refleksji w procesie badania, chciatabym przytoczy¢ opinie Schack-
locka i Smytha (1998), ktorzy traktuja refleksyjnos¢ jako niezbedny element kazdego
badania edukacyjnego. Refleksyjnos¢ obejmuje przede wszystkim samego badacza
ijego wiedzg dotyczaca badania. Polega na obiektywnym podejsciu do przedmiotu
badan oraz statej obserwacji, jak rozwijajaca si¢ wiedza wpltywa na relacje migdzy
przedmiotem i metodologia badania a ciagle rozwijajacym si¢ rozumieniem badan.
Oznacza to staty dialog badacza prowadzony z samym soba oraz stale odnoszenie si¢
badacza do wlasnego dziatania i wtasnej wiedzy. Takie przedstawienie budzacej si¢
$wiadomos$ci badacza przypomina metafor¢ Whiteheada dotyczaca dialogu migdzy
teorig a praktyka przedstawiona wcze$niej w paragrafie 3.

Cykl badania zmienial moje spojrzenie na przedmiot badania — widziatam rdzne
aspekty gléwnego celu, co powodowalo zastosowanie réznych technik badawczych.
Cho¢ czynnikiem ograniczajacym byt kurs (na przyktad okreslony czas trwania), peit
on zarazem rol¢ kontrolujaca. Bytlam zmuszona porusza¢ sig, zwracajac uwagg na realia
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wynikajace z nauczania. Dialog odbywat si¢ miedzy T — teoria, wiedza czerpana
z literatury i podobnych badan, B — kolejnymi badaniami, Pyt. — pytaniami, ktore poja-
wialy si¢ 1 kierowaly cato$¢, i nauczycielem-badaczem (lub badaczem-nauczycielem).
Teoria, badania i pytania budowaly moja teori¢ osobista. Teoria zaczerpnigta z literatu-
ry i podobnych badan wptynegta i nadal wptywa na moj sposéb mowienia o badaniu, na
przyklad w czasie referatu wygtoszonego na konferencji i w czasie pisania tego arty-
kulu. Refleksja, a moze raczej refleksyjnos$¢, nadal trwa i mam nadziejg zaowocuje
nowymi ideami (czyli odkryciami) w kolejnych badaniach.

Podsumowujac ten cykl badan, chcialabym wroci¢ do kwestii schematu badania
w dzialaniu. Moje badanie w dzialaniu podkreslito wielowarstwowo$¢ i ztozono$¢
badania w dziataniu. Zwrdcity moja uwage nastepujace aspekty badania:

a) dwie czesci badania w dziataniu: ta zwigzana bezposrednio z nauczaniem, prze-

biegajaca rownolegle do nauczania oraz ta, ktora nast¢puje po okresie nauczania;

b) refleksja (lub refleksyjnos¢), ktora przebiega w dwoch etapach: w czasie na-

uczania i po nauczaniu;

¢) moja rola w czasie nauczania: rola nauczyciela-uczestnika 1 nauczyciela-

-obserwatora oraz rola, ktora przyjetam i nadal rozwijam po zakonczonym na-
uczaniu: badacza-nauczyciela;

d) analiza danych wynikajacych z interwencji w czasie nauczania, ktéra takze

przebiegata w dwodch etapach, to znaczy w czasie badania i po nauczaniu.

Na koniec pragn¢ krotko omowié zalety i wady zastosowanej metody badawczej,
czyli badania w dziataniu. Niewatpliwie pomocna dla mnie byta §wiadomos¢, ze po-
mimo do$¢ otwartego charakteru badania, przebieg badania mozna bylo uja¢ w jakis
schemat. W czasie badania mogtam wyszczegolni¢ etapy, ktore powtarzaly si¢ (wno-
szac pewien porzadek), nie ograniczajac jednak moich dziatan nauczycielsko-
-badawczych. Odnoszenie si¢ do literatury i podobnych badan oraz kontakt z innymi
osobami zainteresowanymi podobnymi badaniami miat duze znaczenie na etapie pla-
nowania i w czasie samego badania. Dialog, ktory odbywat si¢ migdzy opisanymi po-
wyzej elementami badania, na przyktad teoria, dzialaniem i pytaniami, pozwalat na
lepsze zrozumienie ztozonos$ci przedmiotu badania — nauczania czytania w warunkach
szkolnych, oraz zlozonosci samego badania. Zastosowanie roéznych technik badaw-
czych pozwolilo mi na lepsze zdefiniowanie przedmiotu badania. Pewnym problemem,
z ktorym si¢ borykam w czasie opracowywania wynikoéw, sa watpliwosci dotyczace
walidacji wynikow. Jednak jest to kwestia za obszerna, aby omowi¢ ja w tym artykule.

Sadzg, ze przyszle badania moga si¢ skoncentrowaé na dalszej obserwacji czynni-
kéw, ktore tworza badanie w dziataniu, oraz roli nauczyciela-badacza. Z pewno$cia
pomogloby to w lepszym zdefiniowaniu badania w dziataniu jako narze¢dzia majacego
na celu ciagle ulepszanie praktyki oraz doskonalenie teorii osobistych nauczyciela.
Uwazam, ze badanie w dziataniu stwarza doskonate mozliwos$ci, aby badaé¢ rozwijanie
umiejetnosci funkcjonowania w dyskursie akademickim (zagadnienie podjgte, na przy-
ktad w projekcie badawczym Wilczynskiej 2002). Opierajac sig¢ na wlasnych doswiad-
czeniach opisanych w tym artykule, goraco polecam t¢ metod¢ kazdemu, kto interesuje
si¢ tym trudnym do zdefiniowania, aczkolwiek ciekawym aspektem nauczania w klasie.
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