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Strategie badania praktyki przez nauczycieli
akademickich jako wyraz uczenia sie
nieformalnego

Teacher Educators’ Strategies for Research on Practice as
a Form of Informal Learning

Streszczenie. Podejmowane przez nauczycieli akademickich dzialania skierowane na po-
znawanie i doskonalenie wlasnej praktyki sa wyrazem ich nieformalnego uczenia sie. Autor-
ka prébuje okregli¢ kierunki aktywnosci badawczej nauczycieli akademickich, ktérzy ksztaltcy
przyszlych nauczycieli. Dokonuje ich przegladu w oparciu o analize literatury miedzynarodo-
wej. Odnajduje cztery strategie zmierzajace do uczenia sie poprzez poszukiwania badawcze
dotyczace wlasnej praktyki dydaktycznej: strategie opisu, strategie wzbogacania rzemiosta,
strategie ewaluacji oraz strategie wspétpracy.

Stowa kluczowe: nauczyciel akademicki, uczenie sie nieformalne, badania miedzynarodo-
we, strategie badania wlasnej praktyki

Summary. Teacher educators’ actions aimed at learning and improving their own practice
are the forms of informal learning. The author describes the directions of practitioners’
research on the basis of literature review (80 professional papers). She finds four research-
based learning strategies of teacher educators: describing practice, practice improvement,
practice evaluation, and cooperative learning.

Key words: academic teachers, teacher educators, informal learning, international perspec-
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We wspoélczesnej literaturze poswieconej nauczycielom akademickim ksztal-
cacym przyszlych nauczycieli (teacher educators) odnalez¢é mozna wiele in-
formacji o czynnikach wplywajacych na proces ich uczenia sie. Rozwéj kadry
akademickiej warunkowany jest zaréwno stawianymi przed nig zadaniami
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zgodnymi z systemem oceny na uczelni, jak tez wtasna potrzeba udosko-
nalania samego siebie. Profesjonalizm nauczyciela akademickiego, tak jak
i kazdego innego, oznacza bowiem angazowanie sie w aktywne poszukiwa-
nia rozwigzan i dokonywanie refleksji w, nad i o dzialaniu (Day 2008). Jak
stwierdzit Richard J. Reynolds nauczyciel akademicki , stuzy dwém panom:
profesji nauczyciela i spoleczenstwu akademickiemu” (1995, s. 222). Od-
bywa sie to poprzez prowadzenie badai naukowych, uznawane przez wie-
lu autoréw za konieczny warunek rozwoju zawodowego nauczyciela i dosko-
nalenia systemu ksztalcenia nauczycieli (Murray 2008; Cochran-Smith &
Lytle,2009; Klecka i in. 2008). John Loughran okresla rozwéj zawodowy na-
uczycieli nauczycieli nawet mianem ,podrézy badawczej” (2014, s. 2). Au-
tor podkresla, ze nauczyciel angazuje sie w badania, aby wzbogaca¢ swoja
wiedze na temat uczacych sie, wlasnej praktyki dydaktycznej i ksztalcenia
nauczycieli w ogéle. Dzieki poznawaniu wlasnych dzialan nauczyciel staje
sie lepszym dydaktykiem, a prowadzone badania wspomagaja jego prakty-
ke (Cochran-Smith 2005; Loughran i Berry 2005). Nauczyciele réznig sie
jednak podejsciem do prowadzenia badan poswieconych praktyce akademi-
ckiej (Lunenberg i in. 2014). Zalezy to zaréwno od wartosciowania badan
w okreslonej spolecznoséci akademickiej, weczesniejszych doswiadczen na-
uczyciela czy tez jego indywidualnych predyspozycji.

Postawa badawcza nauczyciela akademickiego

Zdaniem Hanne Tack i Ruben Vanderlinde (2014) podstawowym czynni-
kiem wplywajacym na prowadzenie badan przez nauczyciela akademickiego
s3 jego predyspozycje badawcze, czyli tendencje do angazowania sie w bada-
nia. Autorzy rozr6zniaja trzy aspekty je opisujace: (1) aspekt afektywny, czy-
li zainteresowanie prowadzeniem badan (inclination) oparte na wlasnej oce-
nie ich wartosci i zrozumieniu roli zawodowej; (2) aspekt poznawczy, czyli
umiejetno$¢ prowadzenia badan (ability), zwigzana z wiedza metodologicz-
na; (3) aspekt behawioralny, czyli zdolno$¢ zauwazenia mozliwosci badaw-
czych (sensitivity). W zaleznosci od podejécia badawczego, a wiec obecnosci
wspominanych cech, Tack i Vanderlinde (2014) opisali trzy typy nauczycieli
akademickich prowadzacych ksztalcenie nauczycieli. Pierwszy z nich to na-
uczyciel dociekliwy (the enquiring teacher educator), ktéry ma inklinacje do
prowadzenia badan i jest zainteresowany wlasnym rozwojem, ma tez duze
do$wiadczenie w nauczaniu. Poddaje krytycznej analizie swoje dzialania,
lecz nie prowadzi badan o charakterze naukowym ze wzgledu na brak wie-
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dzy metodologicznej oraz brak zainteresowan badawczych. Ze wspomina-
nych aspektéw obserwuje sie u niego jedynie obecnos¢ pierwszego. Drugi
typ to tzw. nauczyciel ,,oczytany” (the well-read teacher educator), czyli posia-
dajacy wiedze metodologiczna i doswiadczenie badawcze, ktéry nie prowa-
dzi systematycznych badan, ale korzysta z badan innych o0séb, stosujac ich
wyniki w praktyce. Nie zauwaza on mozliwosci badawczych (a wiec w jego
zachowaniach nie jest widoczny aspekt behawioralny). Ostatni typ nazwany
zostal nauczycielem-badaczem (the teacher educator-researcher), ktéry cha-
rakteryzuje sie silnie rozwinietymi predyspozycjami badawczymi, inklinacja
i umiejetnodciami prowadzenia badan naukowych. Uwaza on, ze prowadze-
nie badan jest nieodlaczng czescia roli nauczyciela akademickiego i potrafi
odnalez¢ sytuacje, w ktérych badania wzbogacaja jego praktyke (widoczne
sa wszystkie trzy aspekty dzialania).

Koncepcje predyspozycji badawczych Tack i Venderlinde odnie$¢ moz-
na do pojecia ,gotowosci badawczej” (inquiry as stance) (Cochran-Smith,
Lytle 2009). Autorki twierdza, ze nauczyciel jest stale gotowy do podejmo-
wania dziatan jako reakcji na poznawang wiedze i informacje ptynace z prak-
tyki. Odczuwa on potrzebe zadawania pytan, analizowania i badania rzeczy-
wisto$ci, dzieki czemu zdobywa $wiadomo$é, czym jest proces nauczania.
Nancy F. Dana (2015) okresla trzy skladowe komponenty tak rozumianej
postawy badawczej nauczyciela. Sa to: umiejetnos¢ zbierania informacdji, in-
tegracja roli badacza i nauczyciela oraz potrzeba usprawnienia sytuacji edu-
kacyjnej. Zbieranie danych jest procesem naturalnym, codziennym i odby-
wa sie poprzez obserwacje, analize prac studentéw, nagrywanie wlasnych
zajel, pamietniki, blogi w sieci, ankiety, pomiar osiagnie¢ studentéw, ana-
lizy w grupach z tzw. ,krytycznym przyjacielem” i studia nad literaturg. Ba-
dania nauczyciela nie s3 jedynie ,projektem” czy zadaniem do wykonania,
lecz poszerzeniem dzialart nauczyciela. Obie role nauczyciela — dydaktyka
i badacza - s3 odgrywane symultanicznie i wzajemnie na siebie oddziatuja,
efektem dzialan badawczych jest natomiast polepszenie warunkéw, w kté-
rych odbywa sie nauczanie. Przejawiane zachowania mozna nazwac strate-
giami badawczymi, bowiem, zgodnie z definicja Ewy Czerniawskiej i Marii
Ledzinskiej (1986), wymagaja aktywnosci nauczyciela i intencjonalnosci, sa
tez ukierunkowane na usprawnianie procesu dydaktycznego.

Gotowo$¢ nauczycieli akademickich do podejmowania badan doty-
czacych praktyki akademickiej zwigzana jest z ich motywacja. Jean Mur-
ray i Trevor Male (2005) twierdza, ze poziom oczekiwan dotyczacych bada-
nia wlasnej praktyki prowadzonych przez nauczycieli akademickich zalezny
jest gléwnie od aspiracji naukowych wydziatu, na ktérym pracuja nauczy-
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ciele. Tack i Vanderlinde (2015) podaja dwa powody, dla ktérych nauczycie-
le akademiccy angazuja sie w badania tego typu. Po pierwsze maja na celu
usprawnienie wlasnej praktyki i uzupelnienie wiedzy dotyczacej ksztalce-
nia nauczycieli, po drugie pragna wnie$¢ swo6j wklad w nauke i wiedze. Au-
torzy okreslaja takze typy zachowan dotyczacych prowadzenia badan. Jest
to: (1) prowadzenie badan nad dydaktyka akademicka, (2) analiza i ocena
badart naukowych dotyczacych pracy nauczycieli akademickich oraz (3) in-
teligentne wykorzystanie wynikéw badan naukowych w praktyce. W niniej-
szym artykule ujmuje jednak tylko te badania, ktére dotycza wlasnej prak-
tyki, a wiec pierwszego typu zachowan badawczych.

Strategie badania dydaktyki akademickiej przez nauczycieli
nauczycieli

Analizie poddano publikacje dotyczace badan prowadzonych przez nauczy-
cieli nauczycieli, wydane w jezyku angielskim, w formie rozdzialéw w mo-
nografiach lub artykuléw w wybranych czasopismach naukowych*. Doboru
materialu badawczego dokonano zgodnie z metoda kuli $niegowej, dzie-
ki ktérej analiza jednego tekstu poszerzala zakres poszukiwan na kolejne**.
Procedura selekgji tesktéw (Silvermann 2008) zostata oparta na stowach
kluczowych (motywacja, potrzeby edukacyjne, formy formalnego i niefor-
malnego rozwoju zawodowego, korzysci, samoksztalcenie). Pierwotnie po-
szukiwania dotyczyly tekstow dotyczacych rozwoju zawodowego nauczycieli
akademickich, kolejno - tylko nauczycieli nauczycieli (79 publikacji), a osta-
tecznie zbiér stanowia prace poswiecone badaniom dydaktyki akademi-
ckiej (38 tekstéw). Pojeciem kluczowym jest angielski termin teacher’s inqui-
ry. Dodatkowym ograniczeniem byl rok wydania (2000-2017). Juz analiza
pierwszych kilku tekstéw narzucita zastosowang kategoryzacje — prezento-
wang ponizej typologie strategii badania praktyki, przy czym odrzucone zo-
staly wszystkie publikacje, ktére wpisywaly sie w wiecej niz jedng strate-

* M.in.: ,Action Research in Education”, ,,Educational Researcher”, ,European Jour-
nal of Teacher Education”, ,Innovation in Education and Teaching International”, , Journal
of Teacher Education”, ,Teaching and Teacher Education”, , The New Educator” itp.

** Poczatkiem byly studia nad czasopismem ,European Journal of Teacher Educa-
tion”, wydawanym przez stowarzyszenie The Association for Teacher Education in Europe
(ATEE). Wybor czasopisma wynikal z mojego udzialu w spotkaniach naukowych stowarzy-
szenia ATEE i prac wydzielonej w nim grupy badawczej prowadzacej analizy poréwnawcze
rozwoju zawodowego nauczycieli akademickich (Research and Development Community —
Professional Development of Teacher Educators) w latach 2014-2017.
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gie (kategorie wzajemnie wykluczaja sie). Poszukiwania kolejnych publikacji
zakoniczone zostaly ze wzgledéw czasowych, bowiem nasycenie wybranych
kategorii nie jest mozliwe. Dalsze studia nad literatura z pewnoscia przy-
niostyby mnéstwo kolejnych przyktadéw opisujacych badania w ramach wy-
réznionych strategii.

Zebrane materialy zostaly poddane analizie tresci w jej jakosciowym
wymiarze, przy zalozeniu, ze powtarzaja sie w nich ,wzglednie stale zespo-
ly i konfiguracje elementéw, ideologiczne konstrukcje, dyskursy, opisujace
rézne aspekty funkcjonowania rzeczywistosci” (Lisowska-Madziarz 2004,
s. 53). Teksty analizowane byly pod katem istnienia tylko jednego wymia-
ru zwanego ,wymiarem istnienia” (Gerbner 1973, za: Nasalska 1982), a za-
tem istotna byla jedynie obecnos¢ okreslonych zagadnien w wybranych pub-
likacjach.

Pierwszym zastosowanym kryterium analizy zgromadzonego materia-
tu byt cel badan opisanych w publikacji. Wyréznione zostaly dwa cele: teo-
retyczny, zmierzajacy do wzbogacenia wiedzy nauczycieli akademickich oraz
praktyczny, ktéry odnosil sie do efektéw dydaktycznych, a zatem usprawnie-
nia praktyki. Warto$¢ wiedzotworczg przypisalam jednej strategii — opiso-
wi dzialan nauczycieli. Kryterium drugie spelnialy natomiast trzy pozosta-
te grupy tekstéw, przy czym efekty opisanych badan miaty rézny charakter:
indywidualny, grupowy i ,,systemowy”. Korzysci z badan wplywaly bowiem
na proces uczenia sie pojedynczych nauczycieli akademickich i nauczycieli
w grupach lub wzbogacaly praktyke w wiekszych spotecznosciach (nauczy-
cieli, studentéw, procesu ksztalcenia na uczelni). W oparciu o wskazane kry-
teria okreslifam opisane ponizej cztery dominujace strategie nauczycieli
nauczycieli majace na celu wspomaganie ich uczenia sie w toku dzialania:
(1) strategia opisu praktyki dydaktycznej (6 tekstéw), (2) wzbogacania rze-
miosta (11 tekstéw), (3) wspélpracy (12 tekstéw) oraz (4) ewaluagji (9 teks-
téw). Ponizszy tekst ma charakter egzemplifikacyjny, stad przytaczam wy-
brane publikacje potwierdzajace moje refleksje, nie podajac pelnej listy
analizowanych tekstéw.

Strategia opisu

Efektem podejmowanych badan jest opis zaréwno procesu dydaktycznego
w ksztalceniu akademickim, jak i wybranych aspektéw rozwoju zawodowe-
go nauczycieli w miejscu pracy. Sa to badania ilo§ciowe lub jakosciowe wzbo-

gacajace wiedze teoretyczng, prowadzace do swoistych uogdlnien. Przykla-
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dy takich badan to publikacje dotyczace np. wplywu réznych doswiadczen
na rozumienie roli zawodowej (Snow, Martin 2014), wielowymiarowego
charakteru tozsamosci i procesu jej ksztaltowania w efekcie pracy dydak-
tycznej (Klecka i in. 2008) czy roli emocji w nauczaniu akademickim (Day,
Leitch 2001).

Strategia opisywania procesu dydaktycznego poszerza wiedze nauczy-
cieli akademickich, wskazujac im mniej znane lub nowe obszary pracy aka-
demickiej. Stanowi podstawe, ktéra moze, w toku adaptacji do wtasnych po-
trzeb, skutkowaé zar6wno usprawnieniem wilasnych dziatan dydaktycznych,
jak tez pobudza¢ do prowadzenia badan naukowych. Moze wiec mie¢ takze
bezposrednie przelozenie na kolejng sfere pracy nauczyciela akademickiego,
jaka jest praca naukowa. Strategia ta jest jednak dos$¢ matlo reprezentowa-
na w analizowanej literaturze anglojezycznej’, dominuja w niej bowiem pub-
likacje odnoszace sie bezposrednio do okreslonych aspektéw dydaktyki lub
procesu jej organizowania. Sa to kolejne trzy strategie.

Strategia wzbogacania rzemiosta

Celem badan prowadzonych przez nauczycieli akademickich jest dostarcze-
nie wiedzy dotyczacej ich wlasnej praktyki i dokonywanie zmian w oparciu
o nig (Baumfield, Hall i Wall 2013). Strategia wzbogacania rzemiosta to cha-
rakterystyczny trend w badaniach pedagogicznych, ktérych zadaniem jest
okreslenie skutecznosci metod, technik czy zachowan nauczycieli w celu
wprowadzenia rzeczywistych zmian w praktyce dydaktycznej. Jest to wyraz
swoistego utylitaryzmu w podejsciu do badan edukacyjnych, w ktérych uzy-
tecznosc i efektywno$d sa najwazniejszymi aspektami procesu dydaktyczne-
go. Stad badania pedagogiczne, prowadzone przez nauczycieli akademickich
zaréwno na uczelniach, jak i poza nimi, maja za zadanie okresli¢, jak osigg-
na¢ wspomniang skuteczno$¢, a niekiedy nawet podac gotowe rozwigzania
dydaktyczne. Przykladem takich badan jest szeroko zakrojony projekt” reali-
zowany przez Johna Hattie z Uniwersytetu w Auckland i Melbourne (2009)
dotyczacy strategii nauczania i okreglenia ich skutecznosci podczas zajec
(Hattie, Timperley 2007) réwniez na wyzszej uczelni (Hattie 2015; Lloyd,
Trangmar 2012).

* Publikacje o charakterze opisowym i teoretyczne analizy zachowan nauczycieli
akademickich sa natomiast bardzo popularne w Polsce (Szplit, 2017).

**Autor dokonal syntezy wynikéw ponad 900 badan obejmujacych miliony uczniéw
i opublikowat je w kilku ksigzkach.
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Kolejnym przyktadem strategii badawczej zmierzajacej do udoskona-
lenia praktyki sa dziatania Centrum Innowacji i Rozwoju Edukacji (CESI-
RE) prowadzone przez uniwersytet w Katalonii i uniwersytet w Barcelonie
dotyczace metody integracji jezyka i edukacji przedmiotowej (Coral, Llexia
2017). Bardzo popularnym tematem analizowanym przez nauczycieli aka-
demickich jest wykorzystanie przez nich nowoczesnych technologii (np. Hu-
ang, Hood i Yoo 2014), a takze sieci spotecznosciowych (Balakrishnan 2014)
czy serwisu internetowego Wiki w celu wspierania ksztalcenia akademickie-
go (Cilliers 2017).

Wartosciag publikacji o takiej tematyce jest doktadny opis procedur za-
pewniajacych wysoka skutecznosé¢ nauczania i efektéw dydaktycznych uzy-
skanych dzieki nim. Badania te maja charakter informacyjny, sa Zrédlem
wiedzy dla oséb planujacych wprowadzenie innowacji pedagogicznych i no-
woczesnych $rodkéw dydaktycznych. W ten sposéb wspomagaja one ucze-
nie sie nauczycieli akademickich, pozwalajgc na usprawnienie lub udoskona-
lenie ich warsztatu pracy.

Strategia wspolpracy

Zalozeniem wspoélpracy badawczej jest ,deprywatyzacja” praktyki w taki
sposéb, aby refleksja oraz dziatania usprawniajace proces dydaktyczny staty
sie dobrem wspdlnym i przynosily korzysci w postaci rozwoju wiedzy kolek-
tywnej (Philpott 2016). Uzyskana wiedza jest zatem ,wypracowana” w gru-
pie, oparta na doswiadczeniu w okreslonym kontekscie i czasie. Strategia
ta nawigzuje do dzialann podejmowanych w ramach wspélnoty praktykow
(Wenger 1998) — w tzw. grupach rozwoju (Professional Learning Commu-
nities — PLCs, Philpott 2016) lub formalnych partnerstwach jak Szkoty Roz-
woju Zawodowego (Professional Development Schools — PDS, Lillejord, Borte
2016), profesjonalnych kulturach uczenia sie (Day 2008), modelach klinicz-
nych, sieciach wspétpracy (Mtika, Robson, Fitzpatrick 2014) czy jako part-
nerstwo badawczo-dydaktyczne (Coburn, Penuel 2016). Carey Philpott
(2016) stwierdza, ze sami nauczyciele w najlepszy sposéb pobudzaja do roz-
woju innych nauczycieli, a zastosowanie wiedzy nauczonej w procesie edu-
kacji akademickiej nie ma odniesienia do praktykiiwymaga jej ,przetozenia”
na rzeczywisto$¢. Odbywa sie to poprzez obserwowanie kolegéw, wymiane
doswiadczen czy wspélne rozwigzywanie probleméw, a w rezultacie pozwa-
la na opracowanie zestawu dobrych praktyk i stworzenie nowych strategii
dydaktycznych we wtasnej modyfikowanej, wspélnej , przestrzeni” (Margo-
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lin 2011). Wiedza kolektywna wzbogaca wiec praktyke indywidualnego na-
uczyciela i przynosi rzeczywiste korzy$ci w postaci usprawnienia edukacji.

Bardzo popularnym motywem pojawiajacym sie w badaniach o charak-
terze analizy dzialania okreslonych grup jest opis wspétpracy szkét i uni-
wersytetéw w ramach ksztalcenia nauczycieli (Postholm 2016). Przyktadem
zastosowania takiej strategii badawczej sa dziatania opisane przez Karime
Kadi-Hanifi i jej wspétpracownikéw (2014) na uniwersytecie w Worcester.
Ich celem bylo ulepszenie procesu integrowania studentéw i kadry akademi-
ckiej poprzez tzw. podejécie doceniajace (appreciative inquiry). Zastosowana
metoda sktadala sie z czterech faz: odkrycie (discovery), marzenia (dream),
projekt (design) i przeznaczenie (destiny). W pierwszej studenci i pracownicy
Instytutu Edukacji przedstawiali wlasne, pozytywne do$wiadczenia z bycia
we wspdlnocie akademickiej, kolejno dzielili sie swoimi wizjami wspélnoty
idealnej, opracowywali wspélnie propozycje dalszego polepszania pracy gru-
powej i podejmowali dziatania majace na celu wdrozenie ich.

Badania prowadzone w zespolach wzbogacaja wiedze uczestnikéw
i pozwalajg na udoskonalenie praktyki akademickiej. Uczenie sie nauczycie-
la akademickiego odbywa sie jednak w szerszym zakresie. Dotyczy bowiem
nie tylko samego ,rzemiosta” i kompetencji dydaktycznych, lecz pozwala
w znacznym stopniu na rozwdj jego kompetencji spotecznych i komunika-
cyjnych.

Strategia ewaluacji

Strategia ta pozwala nauczycielom akademickim analizowaé¢ doswiadczenia
zwigzane z wybranym przedmiotem akademickim w celu modyfikowania
jego programu lub sposobu realizacji. Ma zatem cel praktyczny i pozwala na
udoskonalenie praktyki. Zauwazalne sg dwa kierunki, w ktérych zmierzaja
badania o charakterze ewaluacyjnym. Po pierwsze nauczyciele akademiccy
dokonuja oceny programéw nauczania i efektywnosci ksztalcenia, po drugie
dokonuja okreslonych zmian w programach kurséw, wprowadzaja innowa-
¢je dydaktyczne i okreslaja ich efekty. Przykladami badan pierwszego typu
jest analiza skutecznosci aktywnego uczenia sie jako metody rozwoju kom-
petengji nauczycieli (Niemi, Nevgi i Aksit 2016) lub ocena przygotowania
studentéw do prowadzenia edukacji srodowiskowej w szkotach (Miles, Cut-
ter-Mackenzie, Harrison 2014). Badania drugiego typu to np. eksperyment
pedagogiczny, w ktérym zastosowano, jak podaja autorzy, strategie ztozo-
nosci (complexity-based strategy) w nauczaniu akademickim. Polega ona na
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nauczaniu poprzez kompleksowe rozwiazywanie zlozonego problemu dy-
daktycznego, np. opracowanie przez studentéw gry dydaktycznej prowadzo-
nej na zlecenie muzeum (Fabricatore, Lopez 2014). Ciekawa innowacja dy-
daktyczng jest takze wykorzystanie lalek w nauczaniu statystyki (Steward,
Steward 2014). Celem prowadzenia badan ewaluacyjnych jest okreélenie,
czy innowacje poprawiaja efektywno$¢ nauczania i czy moga zostaé wpro-
wadzone na state do zestawu metod nauczania. W efekcie dziatan praktycz-
nych i badan je ewaluujacych nauczyciel akademicki nie tylko udoskonala
swdj warsztat pracy, lecz rozwija takze wiedze dotyczacg metodyki naucza-
nia wlasnego przedmiotu.

Zweryfikowana skuteczno$é¢ nowych praktyk i dzialan innowacyjnych
w spos6b bezposredni wplywa na rozwéj nauczyciela akademickiego. W opi-
sywanych badaniach obserwuje sie wyrazne zainteresowanie okreslonymi
innowacjami w celu wprowadzenia ich do wlasnego repertuaru dydaktycz-
nego. Widoczne jest réwniez silne przekonanie nauczycieli prowadzacych
badania, iz rozbudowanie wlasnego warsztatu dydaktycznego wymaga nau-
kowej weryfikacji skutecznosci planowanych dziatan. Swiadczy to o silnym
poczuciu odpowiedzialnoéci nauczycieli.

Zakonczenie

Podejmowane przez nauczycieli nauczycieli dzialania badawcze sg obrazem
ich nieformalnego uczenia sie. Odnoszac sie do definicji Mieczystawa Ma-
lewskiego (2010) stwierdzi¢ mozna, ze proces uczenia sie nauczycieli akade-
mickich odbywa sie w sytuacji codziennej, nawigzuje do okreslonych sytuacji
problemowych pojawiajacych sie w danym kontekscie kulturowym oraz do-
tyczy wszystkich uczestnikéw. Prowadzone badania, niezaleznie od przyje-
tej strategii, pozwalaja nauczycielom z jednej strony na poszerzenie wiedzy,
z drugiej na ulepszanie procesu nauczania. Maja tez zasadnicze znaczenie
w ich rozwoju zawodowym (Tillema, Kremer-Hayoun 2002).

Uczenie sie nieformalne nauczyciela wymaga refleksji i wlasnej aktyw-
noéci, opiera sie na zdobywaniu wiedzy, jej weryfikowaniu i wykorzystaniu
(Day 2008). Analizowane strategie badania praktyki akademickiej przyno-
sza réznorodne efekty. Strategia opisu skutkuje przede wszystkim poszerze-
niem wiedzy nauczycieli i w stosunkowo niewielkim stopniu dotyczy dziatan
praktycznych. Pobudza jednak wiele obszaréw zainteresowan nauczycieli
nauczycieli, w tym badawczych, z racji prowadzenia przez nich czesto badan
interdyscyplinarnych (gléwnie potaczenia pedagogiki i psychologii). Kolej-
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ne strategie odnosza sie do rozwoju kompetencji nauczyciela poprzez udo-
skonalanie rzemiosta i ewaluacje dzialan praktycznych. Dwie wspomniane
strategie odnosza sie do rozwoju zawodowego nauczyciela i zmian w zakre-
sie jego osobistych dzialan dydaktycznych. Strategia wspélpracy natomiast
poszerza zakres procesu uczenia sie, umozliwiajac nie tylko rozwéj kompe-
tencji dydaktycznych, ale takze zmiany w zakresie relacji interpersonalnych
i kompetencji spotecznych. Stwierdzi¢ zatem mozna, ze rozw6j nauczyciela
nauczycieli na skutek prowadzenia badan praktyki akademickiej jest wielo-
kierunkowy i czesto wykracza poza sfere samej tylko dydaktyki.

W zalezno$ci od predyspozycji i podejscia do praktyki nauczyciele na-
uczycieli podejmuja sie zréznicowanych dziatan, korzystajac z wlasnych,
osobistych strategii badawczych. Efektem tych prac jest opis rzeczywistosci
akademickiej, ktéry pozwala na lepsze zrozumienie procesu ksztalcenia aka-
demickiego oraz wzbogaca nauczycieli o szczegélowe informacje o skutecz-
nych sposobach nauczania. Poza rolg informacyjna i wiedzotwdrcza badania
nauczycieli akademickich pozwalajg na okreslenie skutecznosci zastosowa-
nia innowacyjnych metod w ksztalceniu nauczycieli i udoskonalenie procesu
nauczania. Badania prowadzone przez nauczycieli akademickich zapewnia-
ja nie tylko dostep do rzeczywistej, nieodrealnionej wiedzy, ale i pozwalaja
na wykorzystanie jej w praktyce. Zapewniaja zatem najlepsze warunki ucze-
nia sie w miejscu pracy.
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