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Spoteczeristwo nie jest podobne do czegokolwiek innego, procz samego siebie. Nie
przypomina zadnego odpowiednika, do ktorego wielokrotnie je przyrownywano:
mechanizmu, organizmu, systemu cybernetycznego czy jezyka. Nie posiada ustalonej
uprzednio formy, ksztatftu czy celdw. Ksztaft jaki przybiera i realizowane przez nie cele sq
pochodnq ludzkich dziatar — pojedynczych, zagregowanych czy zbiorowych — choc ten
~ksztatt” rzadko kiedy dostosowuje sie do celdw, zamierzen czy postulatow jakiejkolwiek
grupy. Ksztatt porzqdku spotecznego, konstytuowanych dla niego organizacji i kulturowych
matryc, jest wynikiem kompromisu, ustepstw i niezamierzonych konsekwencji — ma

morfogenetyczny charakter (Archer 2013: LVI).
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Summary

The dissertation was developed as part of the implementation of the "Industrial
Doctorate" program of the Ministry of Education and Science, SWPS University of Social
Sciences and Humanities and Copernicus Science Center, 2018-2022. It consists of two
integrated parts — research and implementation. The research objective of this doctoral
dissertation is to identify factors influencing the use of methods that develop future
competencies (such as collaboration, communication, critical thinking, among others) by
teachers. The implementation goals of the doctoral dissertation involve the creation of tools
for the transfer of practices that develop future competencies in students from non-formal to
formal education, as well as the testing and evaluation of the developed tools. The main
research questions include: What influences the adoption of practices that develop future
competencies by teachers in the teaching and learning process of students? and What
conditions are prerequisites for the transfer of practices that develop future competencies

from non-formal to formal education?

The research part of the project was founded on the ontologies of sociologists,
standing for the interpenetration of the interplay between structure and agency: Pierre
Bourdieu, Anthony Giddens and Margaret Archer. The basic theoretical framework adopted
in the dissertation is Archer's theory of morphogenesis, recognizing the individual's reflexivity
as a mediating mechanism between structure and agency. In our research, a mixed strategy
was applied using quantitative (CAWI technique, diagnostically) and qualitative methods
(expert workshops, IDI, observation, shadowing). Also used were foundational data (TALIS
2013, Orange 2021) and conclusions from reports on the desired directions of change in Polish
education (Federowicz 2015, Hausner 2020). The research allowed to develop the ways of
transfer through the bottom-up activities, as the example of practices of experienced
educators and in cooperation with the educational institutions promoting science and as an

experimental learning and the application of the scientific method.

The implementation, applied part of the dissertation outlines the network model and
tool prototypes, as well as the implementation procedure. The conceptual and
implementation model represents the Young’s Explorer Club (YEC) program community of
primarily club mentors and YEC experts and their social environment. The community

functions in a community based interaction blending individuality and partnership relying on
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the experience of its members, their rapport and potential for dialogue. The transfer tools
developed as part of the implementation, i.e. the projects that foster the competencies of YEC
mentors both as teachers and educators and disseminate the program, utilize most of the
elements of the model to affect the change in school from an organizational relation to a
community relationship as it applies to the community. Above all, they are assigned to activate
the reflexivity of potential change agents i.e. club mentors and other agents to produce
morphogenesis in formal education. The YEC program network examined in this dissertation,

as such, is not the subject of research, but is envisioned as an ideal type in Max Weber's terms.

The transfer tools include: YEC Regions — a grant competition for YEC regional partners
for an initiative supporting YEC mentors. Within the framework of regions, by the end of June
2021, 3 educational conferences, 4 sub-regional meetings, a science picnic, a competition for
the best club in Wielkopolska region were held, and 2 research projects were implemented. A
total of about 1,500 people participated in the above activities. YEC Experts — a series of
webinars conducted by regional partners of the YEC program. There were 9 webinars,
attended by 395 people. YEC Champions — a competition for a champion club, a source of
experience sharing and inspiration. 6 winners in the competition were selected, and a 15-
minute film was produced about their activities. The film demonstrated the impact of the
mentors and club members on the local community — businesses, cultural institutions and
parents, which provides the basis for the transfer. The YEC Researchers — the educational
project for teachers in Mazowsze region aimed at developing the future and research
competencies of club members, introduced in a hybrid form, was the last implemented tool.

It involved 12 clubs, with a total of 110 participants.

The focus of the research involved the YEC program and the teachers involved, while
the implementation is premised on the transfer of practices of educators leading clubs from
extracurricular activities to the school environment within the YEC community. However, the
transfer model created in the research project and developed on the basis of Margaret
Archer's theory of morphogenesis (Archer 2013) is universal and may be applied to any
community of educators striving for change. It stipulates the essential requirement that the
agents of change, who are committed, reflective teachers, be supported by school leaders,

parents and a broad coalition of institutions and experts advocating for education.
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Wprowadzenie

Rozwdj spoteczenstwa, jego dobrobyt i dobrostan, jest wypadkowa wielu czynnikéw i
licznych zaleznosci miedzy nimi. Socjologowie starajg sie je opisaé, wyjasnic i wskazac wiasciwe
Sciezki dla postepu. Jednak okreslenie ,wtasciwe” dla kazdego moze oznacza¢ co innego.
Inaczej tez mozna postrzegac zarowno czynniki strukturalne, czyli kontekst, w jakim toczy sie

zycie spoteczne, jak i wptyw, jaki na te strukture majg ludzie i ich kultura.

Wedtug Anthony’ego Giddensa i Urlicha Becka, Zzyjemy w czasach pdinej
nowoczesnosci (Beck, Giddens, Lash 2009), kiedy to cechy nowoczesnosci przybierajg skrajna
postaé. W odrdznieniu od postmodernistéw, ktdrzy twierdzg, ze nowoczesnos¢ przemineta,
uwazajg, ze wrecz przeciwnie — istnieje obecnie w najbardziej wyrazistych formach. Jak pisze
Giddens - ,(...) nie wkraczamy w jaki$ okres ponowoczesnosci, lecz raczej w epoke, w ktorej
konsekwencje nowoczesnosci stajg sie bardziej radykalne i uniwersalne, niz wczesnie]”
(Giddens 1990: 3 za Sztompka 2021: 758). Zdaniem Giddensa najwazniejsze cechy pdznej
nowoczesnosci to: wymég zaufania do systeméw technicznych i organizacyjnych o duzym
stopniu skomplikowania; globalizacja ekonomiczna, polityczna i kulturowa — drobne
wydarzenia w jednym kraju mogg mieé powazne konsekwencje w wielu innych, nawet bardzo
od siebie oddalonych — niepewnos$¢ i chaotycznos$é zycia spotecznego oraz ryzyko, zwtaszcza
to wynikajgce wtasnie z globalizacji, technologii oraz zmian cywilizacyjnych (Sztompka 2021:

670).

Podobnie uwaza Beck. Wedtug niego, pdzng nowoczesnos¢ charakteryzuje szybkos¢ i
gwattownos¢ zachodzacych po sobie zmian oraz zwigzane z nimi ryzyko. W $Swiecie przetomu
XX i XXI wieku znika tradycyjne ,spoteczenistwo przemystowe”, a jego miejsce zajmuje
,Spoteczenstwo ryzyka” (Beck 2004). Ryzyko jest tak charakterystyczne dla naszych czaséw,
przede wszystkim z tego powodu, ze duzo bardziej samodzielnie, niz w minionych stuleciach,
podejmujemy decyzje zwigzane z zyciem codziennym, nie wiedzgc co z nich wyniknie, oraz
wymyslamy coraz bardziej skomplikowane maszyny i rozwigzania techniczne, ktérych skutkéw
dziatania nie jesteSmy w stanie przewidzieé. Nie chodzi o to, ze Swiat jest obecnie bardziej
niebezpieczny, niz kiedys. Pod wieloma wzgledami — mniej wojen, klesk gtodu czy liczby
Smiertelnych chordb — jest bezpieczniejszy, niz kiedykolwiek wczesniej. Ryzyko jest inne, mniej

konkretne, a czesto w ogdle nieznane. Wigze sie bowiem nie z zagrozeniami ze strony natury,
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ale z niepewnoscia, jakg sami stwarzamy w procesach rozwoju spotecznego oraz przez postepy

nauki i techniki (Giddens 2009: 82-83).

Pdzna nowoczesno$é, obcigzona niepewnoscig, chaosem, szybkoscig, nie wyklucza
mozliwosci reform spotecznych i politycznych. Rdznica w stosunku do nowoczesnosci, polega
na tym, ze na scenie pojawiajg sie nowi aktorzy. Obok politykdw sg to grupy i instytucje
funkcjonujgce poza formalnymi mechanizmami demokracji, np. ekolodzy, obroncy praw
cztowieka czy praw konsumenta. Z drugiej strony, obszary, ktére byty domeng grupki dziataczy,
z powodu globalizacji, lezg dzis w gestii konwencjonalnych struktur politycznych. Giddens i
Sztompka na przeciwnej szali do ryzyka ktadg zaufanie: wiare w innych ludzi lub w instytucje.
Wedle Giddensa, w pdinej nowoczesnosci przeszlismy od lokalnej wspdlnoty, niegdy$
gwaranta bezpieczestwa, do wiary w systemy abstrakcyjne. Zyjac w zglobalizowanym $wiecie
jestesmy uzaleznieni od ludzi zyjacych na przeciwnym jego kranicu, ktérych nie widzimy i nigdy
nie spotkalismy. A jednak nie obawiamy sie na co dzien o dziatanie systeméw bankowych,
dostawy pradu czy wywodz smieci. (Giddens 2008: 698). Sztompka uwaza, ze ,,zblizanie sie do
takiego, zawsze zapewne niedoscignionego, utopijnego ideatu budowanie kultury zaufania
poprzez ksztattowanie sprzyjajacego jej kontekstu strukturalnego, moze byé istotnym
czynnikiem sprawczym” (Sztompka 2021: 295). Wedle innych socjologéw pdinej
nowoczesnosci, Giddensa i Margaret Archer, tym czynnikiem sprawczym jest refleksyjnosc. To

ona sprawia, ze analizujgc okolicznosci naszego zycia dokonujemy zmiany badz nie.

W pdznej nowoczesnosci, w ktérej pewna jest tylko zmiana, niektére obszary przeszty
juz konieczng transformacje ze sSwiata ery przemystowej, inne wcigz dziatajg wedtug zasad z
tej epoki. Jednym z tych, ktore utknety w czasach nowoczesnosci, jest edukacja. Mimo
Swiadomosci koniecznosci przeformutowania tradycyjnych przekonan na temat edukacji jako
uporzgdkowanego przekazu wiedzy w formalnych ramach powotanych do tego celu instytucji,
zmiana nie zachodzi. Wiadomo, ze edukacja to co$ wiecej, niz nauka w szkole w dziecidstwie i
co$ wiecej, niz droga przygotowujgca jednostke do pracy. Wiadomo, ze w pdinej
nowoczesnosci, system edukacji formalnej powinien przebiega¢ inaczej, a ksztatcenie trwac
cate zycie. Przeformutowanie sposobu myslenia o edukacji w spoteczenstwie i wynikajaca z
niego transformacja systemu edukacji sg niezbedne, zeby nadgza¢ za innymi zmianami w
Swiecie. Sg konieczne, zeby wzmacniaé zaufanie i refleksyjno$é w ludziach, jako przeciwwage

do poczucia chaosu wprowadzanego przez ryzyko, i leku wywotywanego w jednostkach przez
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poczucie odpowiedzialnosci. Edukacja powinna wzbogaca¢ nie tylko wiedze, ale réwniez

ksztattowac umiejetnosci i postawy. Stowem, rozwijaé¢ kompetencje.

Im wyzszy poziom wyksztatcenia i kompetencji, tym wieksza otwarto$¢ na zmiany,
elastycznos¢ i odpowiedzialnos¢ w podejmowanych dziataniach. A przede wszystkim, tym
wieksza zdolnos$¢ do uczenia sie przez cate zycie, czyli umiejetno$¢ nabywania nowych
kompetencji, niezbedna do funkcjonowania w szybko zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Wobec
najwiekszych wyzwan pdinej nowoczesnosci dla spoteczeistwa ryzyka, jakim sg miedzy
innymi, katastrofa klimatyczna, migracje czy nieréwnosci spoteczne, rozwdj kompetencji
przysztosci' u dzieci i mtodziezy w procesie edukacji wydaje sie by¢ zasadniczy dla zachowania
Swiata dla przysztych pokolei. Jego znaczenie wskazujg raporty Swiatowe, europejskie i
polskie (OECD 2018; Sala et al. 2020; Hausner 2020). Rozwdj kompetencji spoteczeristwa jest
tak wazny, bo transformacja ku nieznanemu polega na tym, ze nie ma wzorcéw, ktére mozna
przejgé, potraktowaé jak ,Sciggawke” dajgcy sie udoskonali¢ i dopasowaé do lokalnych

warunkéw (Hausner 2020: 13). Trzeba by¢ elastycznym i wymyslaé swiat codziennie na nowo.

Zestaw kompetencji kluczowych wymienianych w raportach, podrecznikach czy
publikacjach moze nieznacznie sie od siebie rézni¢ w zaleznosci od roku, kraju wydania i innych
czynnikdw. W niniejszej pracy przywotywane sg gtdwnie cztery wydawnictwa wymienione
ponizej, z nastepujacych powodow: Raport OECD z 2018 roku stanowi podstawe celow
strategicznego i taktycznego Centrum Nauki Kopernik; Raport Fundacji Gospodarki i
Administracji Publicznej z 2020 roku jest najnowszg dostepng metaanalizg dotyczgcg rozwoju
kompetencji w polskiej edukacji; a ksigzka Ewy Radanowicz z 2020, to aktualne studium
przypadku (case study) z polskiej szkoty publicznej. Warta uwagi jest rowniez publikacja
Komisji Europejskiej: , LifeComp: The European Framework for personal, social and learning to
learn key competence” (2020). Zawiera ona model rozwoju kompetencji przez cate zycie, w
podziale na obszary: osobisty, spoteczny oraz nauki uczenia sie. Stanowi oryginalny i

nowoczesny sposéb podejscia do tematu.

1 W tekscie stosuje sie wymiennie trzy pojecia znaczace to samo: ,kompetencje przysztosci” i ,kompetencje
kluczowe” (uzywane gtéwnie w UE) oraz ,kompetencje XXI w.” (bardziej rozpowszechnione w USA). Podobne
znaczenie majg okreslenia: ,kompetencje miekkie”, ,kompetencje spoteczno-emocjonalne” czy ,,umiejetnosci
przekrojowe”.
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Raport OECD ,The Future of Education and Skills: Education 2030” (2018) jako
najwazniejsze wymienia kompetencje cyfrowe, rozwigzywania ztozonych problemédw,
krytycznego myslenia, komunikowania sie i wspétpracy. Raport Fundacji Gospodarki i
Administracji Publicznej ,Poza horyzont. Kurs na edukacje. Przysztos¢ systemu rozwoju
kompetencji w Polsce” (2020) wymienia: kompetencje cyfrowe, rozwigzywania ztozonych
problemdw, krytycznego rozumowania, kreatywnosci, umiejetnosci szybkiego uczenia sie oraz
budowania relacji miedzyludzkich. W szkole z Radowa Matego w wojewddztwie
zachodniopomorskim, opisanej w ksigzce Ewy Radanowicz ,W szkole wcale nie chodzi o
szkote” (2020), dyrekcja wraz z nauczycielami, opracowata katalog najwazniejszych
kompetencji do ksztattowania w placdwce. Wedtug grona pedagogicznego kompetencje,
ktore bedg potrzebne zawsze, i ktdre przygotujg mtodych ludzi do jak najlepszego poradzenia
sobie na kolejnych etapach zycia to: inteligencja emocjonalna, zainteresowania, uczenie sig,
wspotpraca, miedzydyscyplinarnos¢, orientacja na osiggniecia i przysztosé¢, inicjatywnosc i
generowanie pomystow, rozwigzywanie probleméw w sposdb twodrczy, technologie
informacyjne i poruszanie sie w mediach spotecznosciowych (Radanowicz 2020: 35). Z kolei,
w LifeComp: The European Framework for personal, social and learning to learn key
competence (2020) znalazty sie wczesniej niewymieniane kompetencje zwigzane ze sferg
osobistg: dobrostan, elastycznosé¢, samoregulacja oraz klasyczne, zwigzane ze sferg spoteczna:
empatia, komunikacja i wspétpraca, a takze odnoszace sie do nauki uczenia sie przez cate

zycie: dazenie do rozwoju, krytyczne myslenie i zarzagdzanie procesem uczenia sie.
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Rycina 1. Model kompetencji zyciowych

Use of relevant

domain-specific

The understanding of anothe
's emotions, experiences
val
of appropriate responses

ues, and the provision

Wellbeing

Pursuit of life satisfaction,
care of physical, mental and
social health; and adoption
of a sustainable lifestyle

Critical Thinking
Flexibility Assessment of information
Ability to manage ar te ta
transitions and uncertainty, -
and to face challenges develop innovative solutions

Self-regulation
Awareness and
management of emotions,
thoughts, and behaviour ones own leaming

Zrédto: LifeComp: The European Framework for personal, social and learning to learn key

competence 2020: 9.

Niniejsza praca doktorska powstata w ramach programu ,Doktorat wdrozeniowy”
Ministerstwa Edukacji i Nauki, z udziatem Interdyscyplinarnej Szkoty Doktorskiej Uniwersytetu
SWPS i Centrum Nauki Kopernik. Zawiera cze$¢ badawczg —teorie, metodologie, analize badan
zastanych, a takze wfasnych i wnioski oraz wdrozeniowg — opis realizacji projektu CNK
opracowanego na podstawie badan doktorantki, wstepng ewaluacje i rekomendacje do
dalszych dziatai. Realizacja projektu wpisuje sie w cele strategiczny i taktyczny CNK. Cel
strategiczny S2: Wspiera¢ rozwdj kompetencji przysztosci brzmi: ,,Odwotujemy sie do
kompetencji przysztosci opisanych w raporcie OECD The Future of Education and Skills:
Education 2030. Skupimy sie na rozwoju kompetencji: cyfrowych, rozwigzywaniu ztozonych
problemdw, krytycznego myslenia, komunikowania sie i wspotpracy. Bedziemy wspieraé
samodzielnos¢ uczacych sie”. Z kolei cel taktyczny T1: Rozwingc sieé spotecznosci uczacych sie,
doprecyzowano nastepujgco: ,Rozwiniemy sie¢ Klubéw Mtodego Odkrywcy, tgczac ze sobg
rozne spotecznosci uczgce sie: uczniéw, opiekundw oraz partneréw z Polski i z zagranicy.
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Zadbamy o wymiane doswiadczen miedzy uczestnikamii zapewnimy im mozliwos¢ korzystania
z innych programéw Kopernika. Bedziemy dbali, zeby w powstajgcych spotecznosciach ludzie
stawali sie sprawczy, uczyli sie samodzielnie i od siebie nawzajem. Bedziemy wspiera¢ rozwdj
kompetencji zespotu CNK, nauczycieli i innych edukatoréw oraz uczniéw. Szczegdlnie

zatroszczymy sie o potrzeby osdb zagrozonych wykluczeniem spotecznym”.

Pierwsze kluby Mtodego Odkrywcy zatozyli nauczyciele zrzeszeni w Ktodzkim
Towarzystwie Oswiatowym (KTO), na Dolnym Slasku, w 1998 roku. Dzieki wsparciu
finansowemu Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci, inicjatywa przerodzita sie w program
o zasiegu ogolnopolskim, a nastepnie miedzynarodowym. Od 2005 roku koordynatorem
programu i sieci Klub Mfodego Odkrywcy (KMQO) jest Centrum Nauki Kopernik, dla ktérego
dziatania na rzecz ich rozwoju, to element realizacji wizji i misji instytucji. Wizja CNK brzmi:
,Ludzie ksztattujg $wiat przyjazny dla siebie i natury, rozwijajac i stosujac nauke”, a misja:
»Inspirujemy do doswiadczania, rozumienia Swiata i odpowiedzialnego dziatania”. Kopernik,
najwieksze w Polsce centrum nauki z siedzibg w Warszawie, oferujgce publicznosci
przestrzenie do samodzielnego eksperymentowania, moze za pomocg KMO oddziatywa¢ na

edukatoréw w kilku krajach, inspirujgc ich do tego samego.

KMO to interdyscyplinarne zajecia pozalekcyjne dla dzieci i mtodziezy, dostepne na
wszystkich etapach edukacyjnych, poczawszy od przedszkola, poprzez szkote podstawowg, do
ponadpodstawowej. Pojedyncze kluby dziatajg réwniez w ztobkach i na uczelniach wyzszych.
Wedle modelu, na spotkaniach, dzieci i mtodziez pracujg w grupach pod opiekg nauczyciela
lub innego edukatora. Eksperymentuja, zadajg pytania i szukajg odpowiedzi, obserwujg i
wyciggaja wnioski na wybrany przez siebie temat. Uczg sie przez doswiadczanie pracujac jak
naukowcy metodg badawczg. Program KMO, to jeden z modeli wprowadzenia do praktyki
nauczania metod uruchamiajgcych samodzielne myslenie i dziatanie, oraz wzbudzajgcych
zainteresowanie naukg. Nie ma ocen liczbowych. Bardziej niz znajomos¢ faktow liczy sie
umiejetnos¢ znalezienia rozwigzania. Dla procesu uczenia sie istotne sg praktyka wyciggania

whnioskdw z obserwaciji i refleksja nad tym co poszto inaczej, niz przewidywano.

Zajecia prowadzone sg dobrowolnie przez edukatoréw pasjonatéw, gtdéwnie nauczycieli.
Ich rolg jest wspiera¢ cztonkdw klubow i towarzyszy¢ im w odkrywaniu swiata, dlatego noszg
nazwe ,opiekunéw klubéw”. Opiekunowie klubédw, nauczyciele zaangazowani w zycie szkoty,
aktywnie dziatajacy w swojej pracy, sg podstawowg grupg badang i omawiang w niniejszej

16



rozprawie. Na koniec roku 2021 w bazie internetowej programu na stronie www.kmo.org.pl
zarejestrowanych byto 850 Opiekundéw z Polski. W zwigzku z tym, ze $rednio na zajecia klubu
uczeszcza okofo dziesieciorga dzieci, oznacza to okoto 8500 dzieci i mtodziezy w Polsce

regularnie biorgcych udziat w bezptatnych zajeciach promujacych naukowy sposéb myslenia.

Jednym z celéw programu jest upowszechnianie innego od obowigzujgcego w edukacji
formalnej modelu pracy z uczniamiirozwoju nauczycieli, co ma prowadzi¢ do oddolnych zmian
w polskich szkotach. Opieka CNK nad KMO to wykorzystywanie synergii wynikajgcej ze
wspotpracy specjalistéw z centrum nauki, praktykow, jakimi sg zaangazowani nauczyciele,
badaczy z wyzszych uczelni oraz innych ekspertéow dziatajgcych na rzecz edukacji z instytucji
dziatajgcych w sieci programu KMO, do wypracowywania zmiany w systemie edukacji. To
takze szansa na tworzenie srodowiska przyjaznego dla nauczycieli, dbatos¢ o ich rozwdj

zawodowy i dobrostan oraz odpowiedzialnos¢ wynikajgca z tych wysitkéw.

Program KMO jest jednym z kilku, kompleksowych programéw edukacyjnych o zasiegu
ogdlnopolskim, skupiajgcych sie na inwestowaniu w rozwdj nauczycieli i ucznidw, a takze
budujacy ich sprawczos$é oraz refleksyjnos¢. Podobne cele przyswiecajg inicjatywom miedzy
innymi takim, jak: Szkota Edukacji, Szkota z Klasg, Szkota Uczaca Sie, Budzaca sie szkota.
Przedmiotem badan w niniejszej rozprawie sg program, opiekunowie i sie¢ KMO, a wdrozenie
zaktada transfer praktyk zaangazowanych nauczycieli prowadzgcych kluby z zajeé
pozalekcyjnych do srodowiska szkoty. Jednak model transferu powstaty w projekcie
badawczym i opracowany na podstawie teorii morfogenezy Margaret Archer oraz prac
zespotu profesora Hausnera, jest uniwersalny i moze by¢ zastosowany w kazdej spotecznosci

edukatoréw dazacych do zmiany i ich srodowiska wsparcia.

Wspétpraca z nauczycielami w Centrum Nauki Kopernik, w ramach programu KMO, ale
rowniez w innych programach i projektach realizowanych w instytucji (m.in. projekty
Modutowe Pracownie Przyrody czy Szkota Blizej Nauki), wskazuje wyraznie niespdjnosé
pomiedzy dziataniami edukatoréw w czasie wtasnego rozwoju i edukacji pozaformalnej, a
praktykami w edukacji formalnej. Obserwacje i doswiadczenia CNK, pokrywajg sie z wynikami
badan prowadzonych w szkotach w krajach europejskich, w tym, w Polsce (Berliner 2008,
Pigtek 2015, Gotebniak 2014, Klus-Stanska 2016). Rekomendacje dotyczgce zmian w edukac;ji,
zawarte w publikacjach naukowych, postepowych programach opracowywanych na

uczelniach pedagogicznych (skadingd rzadkosé, ale takie réwniez istniejg), liczne szkolenia,
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kursy i projekty dla nauczycieli, nie przektadajg sie na zmiane praktyk prezentowanych przez
nich w systemie edukacji formalnej. Jak pisze Bogustawa Gofebniak: ,Wiele rozpoznan
empirycznych potwierdza wszak obiegowa opinie, ze nauczyciel — niezaleznie od nabytej
wiedzy formalnej i/czy sktadanych deklaracji — dziata w sposéb zgodny z wyuczonym
biograficznie, ukorzenionym w kulturze, rytem czy wzorem (zob. np. Kawecki 2004, Kedzierska
2012, Ligus 2009, Optocka 2012, Zamorska 2008)” (Gotebniak 2014: 151). Z powyiszej
obserwacji wytonity sie pytania: Dlaczego tak sie dzieje? Co blokuje zmiane? Jak usungc

przeszkody?, przeformutowane nastepnie na pytania badawcze.

Gtéwne pytania badawcze, na ktére szukano odpowiedzi w dysertacji, brzmig:

1. Co wptywa na stosowanie praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci przez
nauczycieli w procesie nauczania? Pytanie ma na celu identyfikacje czynnikéw i
okolicznosci sprawiajgcych, ze opiekunowie KMO zaczynajg w podobny sposéb
prowadzi¢ lekcje w edukacji formalnej dla wszystkich ucznidw i uczennic, jak to robig
na zajeciach klubu.

2. Jakie warunki sg niezbedne, zeby doszto do transferu praktyk rozwijajgcych
kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej? Pytanie ma na celu
okreslenie, jaka jest struktura mozliwosci potrzebna do zaistnienia i utrzymania

zmiany.

Okreslenia ,transfer”, ,praktyki”, ,praktyki rozwijajgce kompetencje” oraz pojecia
,edukacja formalna” i ,,edukacja pozaformalna” w odrdznieniu od , edukacji nieformalnej” w

niniejszej rozprawie rozumiane sg jako:

Transfer: przenoszenie przez nauczycieli praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z
bezpiecznego srodowiska spotkan pozalekcyjnych (edukacji pozaformalnej), w szczegdlnosci
KMO, na zajecia formalne, czyli lekcje w szkole (edukacja formalna) (Grabowska,

Jastrzebowska 2022).

Praktyki: powtarzalne, systematyczne czynnosci osadzone w kulturze, bliskie ,praxis”,
opisywanych przez Marksa i stanowigce centralny punkt ontologii Bourdieu (2007).
Syntetyczny stop dziatan podejmowanych przez cztonkéw spoteczenstwa i warunkow
strukturalnych, w jakich te dziatania sg podejmowane (Sztompka: 2021: 669). W tematyce

niniejszej pracy, praktyki charakterystyczne dla wspotczesnej szkoty publicznej w Polsce to
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miedzy innymi: fakt, ze szkota to budynek z salami, w ktérych ucza sie dzieci lub miodziez
podzielone na state grupy wedtug roku urodzenia; fakt, ze nauczyciel prowadzi lekcje stojac
lub siedzac przed klasg; fakt, ze uczniowie siedzg w tawkach ustawionych w kilku kolumnach;
fakt, ze lekcja stanowi monolog nauczyciela przeplatany krétkimi odpowiedziami
wywotywanych przez nauczyciela ucznidw; fakt, ze samodzielne eksperymentowanie przez
uczniow jest wyjatkiem, a nie reguta; fakt, ze ,uczenie sie” jest rozumiane przez spoteczeristwo
jako przyswajanie sobie wiedzy pamieciowej, a np. zabawa klockami czy przygotowywanie

przedstawienia teatralnego juz nie, itd.

Praktyki rozwijajagce kompetencje: dziatania majace na celu ¢wiczenie przez ucznidéw
czynnosci rozwijajgcych wspotprace, komunikacje, krytyczne myslenie, techniki pomagajace
sie uczy¢, itd. (Federowicz 2015, Hausner2020). W tematyce niniejszej pracy beda to na
przyktad: osobiste eksperymentowanie ucznidw na przedmiotach przyrodniczych; mozliwos¢
stosowania réznych metod rozwigzywania zadan na przedmiotach scistych; samodzielna
interpretacja utwordow literackich i wydarzed historycznych na przedmiotach
humanistycznych; uczenie sie uczniéw poprzez realizacje projektédw; traktowanie ucznidow jako

podmiotu w procesie nauczania, itd.

Trzy systemy uczenia sie: edukacja formalna, pozaformalna i nieformalna to pojecia, ktore
trudno definiowaé, poniewaz przenikajg sie i trudno je wyraznie rozgraniczyé. Najwazniejsze

podobienstwa i réznice dobrze obrazuje ponizsza tabela.

Rycina 2. Trzy typy edukaciji

Edukacja formalna Edukacja Edukacja
pozaformalna nieformalna
(incydentalna}
Zasady uczestnictwa | Gtéwnie Dobrowolne Nie istniejg w tym
obowigzkowe typie edukacji
Motywacja Motywacja Motywacja Motywacja
uczacych sie zewnetrzna wewnetrzna wewnetrzna
Cel nauki Okreslony odgérnie, | Okreslony przez Nieokreslony,
W ramach programu | uczacego sie uczenie ma
nauczania charakter
incydentalna,
nieplanowany
Struktura Stabilna i ustalona Struktura Brak struktury lub
odgornie dopasowana do uczenie sie w
potrzeb uczestnikow




i ustalana razem z
nimi

ramach struktur juz
istniejgcych

Prowadzacy zajecia

Forma raczej
dyrektywna,
realizuje program
nauczania

Podaza za
potrzebami
uczacego sie, tworzy
Srodowisko
sprzyjajace nauce,
jest moderatorem
procesu

Nie istniejg tu
zorganizowane
zajecia; uczyd sie
mozna od kazdej
osoby

Relacje uczacy sie -
prowadzacy zajecia

Hierarchia, relacja
pionowa miedzy
posiadaczem wiedzy
(nauczycielem), a
uczniami

Partnerstwo relacji,
zmiennos¢ rol
(uczacy sie moze
przekazywaé innym
swojg wiedze,
wchodzgc w role
prowadzgcego),
wzajemne uczenie

sie

Nie ma tu
prowadzacych zajec

Tresé

Gtéwnie ogdlna,
zestandaryzowana;
okreslona przez
wiadze edukacyjne

Zindywidualizowana,
wybierana przez
uczgcego sie; zadnej
formuty oprécz
nabycia konkretnych
doswiadczen

Ze wzgledu na
przypadkowy
charakter uczenia
sie, nie jest ona
ustalana wczesniej

Odpowiedzialnos$¢
za uczenie sie

Spoczywa na
nauczycielu i na
uczniu

Lezy po stronie
uczgcego sie

Lezy po stronie
uczgcego sie

Ocenianie efektow

Ocena zewnetrzna,
najczesciej w formie
testow,
odpytywania; na
podstawie
istniejgcego systemu
ocen

Uczacy sam ocenia
swoje osiggniecia (z
ewentualna
informacjg zwrotna
wspottowarzyszy);
ocena opisana w
formie zdobytych
kompetencji

Jezeli uczenie sie jest
uswiadomione,
uczacy sie, sam
ocenia efekty

Potwierdzenie
efektow uczenia sie

Dyplomy,
Swiadectwa,
certyfikaty, zwykle
wydawane przez
instytucje
edukacyjne i
uzaleznione od
pozytywnej
weryfikacji wiedzy

Potwierdzenie
uczestnictwa wraz z
opisem zdobytych
kompetencji; brak
jednolitej certyfikacji

Brak

Zrédto: Uczy¢ sie inaczej 2014: 18.
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Jedna z podstawowych rézni¢ polega na tym, ze edukacja formalna ma ogromna site
certyfikacyjng, podczas gdy pozaformalna, ze wzgledu na trudno mierzalne efekty uczenia, nie

jest jeszcze powaznie traktowana we wszystkich srodowiskach (Uczy¢ sie inaczej 2014: 20).

Opisane powyzej zagadnienie i pytania badawcze postuzyty do sprecyzowania celéw
niniejszej pracy. Celem badawczym byta identyfikacja czynnikéw wptywajgcych na stosowanie
praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci przez nauczycieli w edukacji formalnej na
przyktadzie programu Klub Mitodego Odkrywcy koordynowanego przez Centrum Nauki
Kopernik. Cele wdrozeniowe byty dwa. Pierwszy to stworzenie modelu i narzedzi transferu
praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej przez
nauczycieli na przyktadzie programu Klub Miodego Odkrywcy koordynowanego przez
Centrum Nauki Kopernik. Drugi to wdrozenie wypracowanych narzedzi wspierajgcych
wykorzystanie praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci na lekcjach w opracowanym
modelu.

W zwigzku z tym, iz wprowadzanie i cofanie sie reform w systemie edukacji wskazuje,
ze dziatania odgdrne sg nieefektywne, na poczatku projektu postawiono hipoteze, wedle
ktérej skuteczniejsze bytoby dziatanie poprzez mikrozmiany, oddolnie, przy pomocy
nauczycieli lideréw, agentow zmian (Grabowska, Garapich, Jazwinska i Radziwinowiczowna
2017).

Rycina 3. Schemat hipotezy rozprawy doktorskiej
@%}Q} Aktywni nauczyciele ﬁ
prowadzqcy KMO ——

Sa morzady

ww qp =

CNK i inni
partnerzy KMO
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edukacyjne Sasiedzi i znajomi yrestondy, Aezny

Zrédto: Opracowanie wtasne.

21

A




Aktywni nauczyciele, osoby zaangazowane w program Klub Mfodego Odkrywcy, to
edukatorzy z bogatym dorobkiem i praktyka, prawdopodobnie z przewagg metarefleksyjnosci
w ujeciu Margaret Archer (2012). Majg potencjat petnienia roli agentéw zmian i poprzez
przyktad (role-model) wptywac na praktyki w swoich srodowiskach lokalnych.

Zmiana praktyk edukatoréw stosowanych przez nich w edukacji formalnej, to szansa
na rozwdj kompetencji przysztosci uczniow w stopniu odpowiadajgcym potrzebom

spoteczenstwa pdznej nowoczesnosci i umiejetnosci zycia w szybko zmieniajgcym sie swiecie.

Rozprawa sktada sie z wprowadzenia oraz dwdch zintegrowanych czesci: (1) czesci
teoretyczno-badawczej i (2) czesci wdrozeniowo-ewaluacyjnej. W sktad czesci pierwszej

wchodzg rozdziaty 1-4; w sktad czesci drugiej wchodzg rozdziaty 5-7.

Rozdziat 1 poswiecono zatozeniom teoretycznym rozprawy. Przedstawiono w nim
ontologie Pierre’a Bourdieu, Anthony’ego Giddensa i Margaret Archer. W drugiej czesci
rozdziatu zaprezentowano i opisano tytutowy model transferu praktyk rozwijajgcych
kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej, opracowany na podstawie

koncepcji teoretycznych oraz badan zastanych i wtasnych.

Rozdziat 2 zawiera opis metodologii badan wykorzystanych w pracy nad rozprawg oraz
plan i harmonogram realizowanych dziatan. Opisano w nim wykorzystane metody i techniki, a

takze grupe badawczg, dobdr proby i jej triangulacje.

Rozdziaty 3 i 4 zawierajg wnioski z badan zastanych i wtasnych. W rozdziale 3 znalazt
sie opis uwarunkowan struktury determinujgcej zmiany, badz ich brak, w systemie edukacji
formalnej. W rozdziale 4 przeanalizowano potencjat edukatoréw prowadzgcych kluby
Mtodego Odkrywcy jako agentdw oddolnej zmiany w tym systemie. Rozdziat 4 zawiera

rowniez analize struktury mozliwosci transferu, co mu sprzyja, a co go blokuje.

Rozdziaty 5 i 6 opisujg prototypy oraz wdrozenie modelu i narzedzi transferu praktyk
rozwijajgcych kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej w spotecznosci

i programie Klub Mfodego Odkrywcy.

W rozdziale 7 znalazty sie wnioski ze wstepnej ewaluacji oraz rekomendacje na kolejne
lata realizacji programu. Opisano takze mozliwos¢ zastosowania modelu w innych programach

realizowanych przez Centrum nauki Kopernik.
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Rozdziat 1. Struktura i sprawczo$é (agency)? w ujeciach koncepcyjnych
1.1. Wstep

Stawienie czota kryzysom i wyzwaniom pdinej nowoczesnos$ci wymaga od
spoteczenstw kompetencji przysztosci na wysokim poziomie rozwoju i umiejetnosci ich
stosowania w zyciu codziennym. Oznacza to konieczno$¢ zmiany w sposobie nauczania i
organizacji szkoty na wszystkich etapach edukacyjnych oraz w procesie ksztatcenia nauczycieli.
Zwazywszy na to, ze edukacja to jedna z najbardziej trwatych struktur spotecznych, nie ma
gwarancji, ze stanie sie to szybko, ani nawet, ze jest w ogdle mozliwe. Mechanizm zmiany
spotecznej, wyjasnienie zaleznosci miedzy jednostkg, a otoczeniem, jest zasadniczym
zagadnieniem w socjologii obecnym w wielu paradygmatach. Celem Rozdziatu 1 niniejszej
rozprawy jest zaprezentowanie modelu koncepcyjnego transferu praktyk opartego na trzech
ujeciach ontologii spotecznej struktury i sprawczosci: strukturalizmie konstruktywistycznym
Pierre’a Bourdieu (2005, 2007, 2009) , teorii strukturacji Anthony’ego Giddensa (2003) i teorii
morfostazy i morfogenezy Margaret Archer (1995). W rozdziale omdwiono réwniez
najwazniejsze paradygmaty w socjologii edukacji oraz miejsce edukacji w paradygmatach

socjologdéw pdZinej nowoczesnosci.

Zrozumienie i opisanie zaleznosci poziomdw makro, mezo i mikro, tego co subiektywne
i tego co obiektywne, jednostki i struktury stanowi esencje socjologii. ,Historie socjologii
mozna ujmowac jako nieustanne dazenie do objasnienia tej relacji, tak aby stata sie bardziej —
jesli nie catkiem — przejrzysta (...), podejmowane z takg samg pasjg, z jakg alchemicy szukali
kamienia filozoficznego i tak samo na prézno” (Bauman 2014: 48-49). Préby znalezienia
rozwigzania tego skomplikowanego algorytmu trwajg od poczatkdéw istnienia dyscypliny. W
1851 roku, Karol Marks pisat: ,Ludzie sami tworzg swojg historie, ale nie tworzg jej dowolnie,

nie w wybranych przez siebie okolicznosciach, lecz w takich, w jakich sie bezposrednio znaleZli,

2 Centralny w koncepcji Archer oraz zasadniczy dla innych socjologéw, termin agency jest réznie ttumaczony w
polskiej literaturze przedmiotu. Pojecie ttumaczone jest jako podmiotowos¢ (Sztompka 2021), sprawczos¢
(Wojciszke 2010), podmiotowos¢ sprawcza (Wnuk-Lipinski 2008: 95; Sewell 2006), a takze jako dziatanie (Giddens
2003). Zaréwno Adam Mrozowicki, autor wstepu do pierwszej przettumaczonej na jezyk polski ksigzki Margaret
Archer, Cztowieczeristwo, problem sprawstwa, jak i jej ttumaczka, Agata Dziuban, a takie redaktorzy tomu
Sprawstwo. Teorie, metody, badania empiryczne w naukach spotecznych, Adam Mrozowicki, Olga Nowaczyk i
Irena Szlachcicowa, uzywajg terminu sprawstwo. Jest on poprawny znaczeniowo, natomiast niefortunny
jezykowo, poniewaz w terminologii prawnej oznacza dokonanie czynu karalnego. Wtasnie z tego powodu,
ttumacz drugiej wydanej w jezyku polskim ksigzki Archer, Kultura i sprawczos¢, Pawet Tomanek, zdecydowat sie
ttumaczy¢ agency jako sprawczosé, ktore to pojecie identyfikowane jest niemal wytgcznie w kontekscie teorii
socjologicznej lub psychologicznej. W niniejszej rozprawie podazono za jego przyktadem i argumentacja.
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jakie zostaty im dane i przekazane. Tradycja wszystkich zmartych pokolen cigzy jak zmora na
umystach zyjgcych” (Marks 2011). Z czasem powstawaty kolejne teorie na ten temat, w miare
ksztattowania sie specyfiki socjologii jako nauki, coraz bardziej od siebie rézne. Obecnie, ta
dyscyplina stanowi szereg paradygmatow rdznigcych sie od siebie tak bardzo, ze komplikuje
to naukowga dyskusje, podobnie jak réznice metodologiczne mogg utrudniaé prowadzenie

badan interdyscyplinarnych.

Pojecie ,,paradygmatu” chociaz obecne juz wczesniej w socjologii, stato sie powszechne
od czasu ksigzki historyka i filozofa nauki Thomasa Kuhna, ,Struktura rewolucji naukowych”,
wydanej w 1962 roku. Wsrdéd socjologéw przyjeto nastepujgce znaczenie: ,Paradygmat (...)
stuzy do okredlania, co nalezy bada¢, jakie pytania nalezy stawiaé, w jaki sposdb nalezy to robic,
oraz jakie nalezy stosowac reguty interpretacji uzyskanych odpowiedzi. Paradygmat to
najszersza jednostka konsensu w obrebie nauki, pozwalajgca odrdéznié jedng wspdlnote (lub
pod-wspdlnote) naukowq od drugiej. Porzadkuje on, definiuje i wigze ze sobg istniejgce w
obrebie takiej wspdlnoty wzorcowe osiggniecia, teorie, metody i narzedzia badawcze” (Ritzer
1975: 7, cytat za Szacki 2012: 866). Chociaz Kuhn zajmowat sie przyrodoznawstwem i
poczgtkowo w ogdle nie wypowiadat sie na temat nauk spotecznych, dostarczyt socjologom
fundamentu, na ktérym mogli rozwija¢ swa dyscypline. Badacze zaczeli dostrzegac luki
Swiadczace o zaktdceniach w danym paradygmacie i nie zwazajgc na konsekwencje, porzucali
dotychczasowy i poszukiwali nowego. Pozytywistyczna wizja jednolitego rozwoju nauki, w
ktérej przechodzac od jednego faktu do drugiego dochodzi sie do sedna, ustgpita przekonaniu
o zmiennosci nauki i jej rozwojowe] historycznej niepewnosci. W socjologii wspotczesnej,
dopuszczajgcej wiele paradygmatdw, znaczenia nabraty teorie i wzorce wyznaczajgce kierunki
badan oraz sposéb interpretacji wynikdw. Badacze na nowo stawiajg pytania zasadnicze,

zwracajac sie w strone filozofii.

Teorie omawiane w niniejszym rozdziale sg oparte na filozofii, a ich twodrcy starali sie
zaprezentowacd petng analize przyczyn dziatania ludzi, nowy i kompletny sposéb rozumienia
Swiata spotecznego, odpowiedni dla pdZnej nowoczesnosci. Zestawienie struktury i dziatania
doczekato sie wielu interpretacji w naukach spotecznych. Na jednym biegunie znajdujg sie
teorie skrajnie socjologiczne, wedle ktérych dziatania jednostek sg catkowicie
zdeterminowane warunkami spofecznymi, a na drugim indywidualistyczne teorie

racjonalnego wyboru, zgodnie z ktérymi aktorzy spoteczni koncentrujg sie przede wszystkim
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na kalkulacji zyskéw i strat. W drugiej potowie XX wieku powstato kilka interpretacji i analiz
probujgcych pofaczy¢ tradycje strukturalng z nurtem interpretatywnym wskazujgce
przenikanie sie struktury i sprawczosci. W ten sposdb sformutowali swe teorie Pierre Bourdieu
(1930-2002), Anthony Giddens (1938) oraz Margaret Archer (1943). W rozdziale 1 rozprawy
zaprezentowano ontologie spoteczne Pierre’a Bourdieu, Anhony’ego Giddensa i Margaret
Archer, ktére opisuja mechanizm zachodzenia zmiany spotecznej badZ jej blokade. W
nawigzaniu do nich, w tym, przede wszystkim, do teorii sprawczosci Margaret Archer,
przedstawiono koncepcje transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci,
stosowanych przez zaangazowanych nauczycieli, z edukacji pozaformalnej do formalne;j.
Opracowany na podstawie badan zastanych i wtasnych model transferu praktyk pomiedzy
nieformalng spotecznoscig uczgca sie, a srodowiskiem formalnym, oparto na teoriach

refleksyjnosci aktoréw spotecznych i skutecznosci edukacji relacyjne;j.
1.2. Pierre Bourdieu: reprodukcja

Bourdieu zajmowat sie zagadnieniami struktur, podmiotowosci i obiektywizmu od lat
1970. Po kilkunastu latach rozwazan teoretycznych i intensywnych badan empirycznych
stworzyt oryginalng teorie spoteczenstwa, w ktérej zaproponowat zniesienie dualizmu
struktury i sprawczosci w filozoficznej koncepcji habitusu (subiektywizm) i pola (obiektywizm),
przektadajgcych sie na praktyki (praxis). Nazywat jg strukturalizmem konstruktywistycznym
badz konstruktywizmem strukturalistycznym. ,,Struktury wywierajg nacisk i ograniczajg wole,
lecz zarazem ludzie postuguja sie swymi zdolnosciami myslenia, refleksji i dziatania, aby
konstruowaé zjawiska spoteczne i kulturowe. Czynig to w obrebie parametréw istniejgcych
struktur. Struktury nie stanowia rygorystycznego przymusu, lecz raczej sg tworzywem dla

réznorodnosci konstruktéw spotecznych i kulturowych” (Turner 2008: 593).

Infografika 1.1. Uproszczony schemat teorii Pierre’a Bourdieu

Habitus + -
Pole Praktyki

(kapitaty)

Zrédto: Grabowska, Society as a puzzle.
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Wedtug Bourdieu, aktorzy spoteczni zawsze sq podmiotem dziatania, ale strukturalnie
uwarunkowani. Nie jest to jednak uwarunkowanie mechaniczne, ale efekt specyficznej historii
jednostki (habitus), dokonujgcej sie w konkretnych strukturalnych warunkach (pole)
(Mikiewicz 2016: 156). Praktyki aktoréw sg zatem zawsze wynikiem potaczenia habitusu i pola

i nie mozna analizowac ich oddzielnie.
Habitus

Bourdieu zbudowat swa teorie wokét pojecia habitusu, obecnego juz wczesniej, ale na
mniejszg skale, u Durkheima i Webera oraz u Eliasa. Habitus to natura jednostki uksztattowana
w konkretnych warunkach struktury spotecznej. Jednostka dziata samodzielnie, ale w
kontekscie do struktury, poniewaz jej sposdb bycia, upodobania i niecheci wynikajg z
warunkéw w jakich tworzyt sie jej habitus. Dziata swiadomie, ale zarazem automatycznie,
poniewaz habitus determinuje, co mozna, a czego nie mozna robi¢, co wypada méwic / nosié
/ czyta¢ / o czym mysleé, a czego nie. Bourdieu twierdzit, ze nie ma sposobu na dokonanie

istotnej zmiany spotecznej bez przeksztatcenia habitusu, ktéry z kolei jest bardzo trwaty.

»Nie jest tak, ze agenci Swiadomie dostosowujg swoje aspiracje do Scistej oceny szans
powodzenia, niby gracze, ktérzy planujg gre na zasadzie Scistej oceny szans powodzenia na
zwyciestwo. W rzeczywistosci dyspozycje trwale wpojone przez mozliwosci i niemozliwosci,
swobody i koniecznosci, utatwienia i zakazy wpisane w warunki obiektywne (...) wyzwalaja
dyspozycje obiektywne przystajgce do tychze warunkéw i w pewnym sensie uprzednio juz
przystosowane do stawianych przez nie wymogéw. Z tego wzgledu najmniej prawdopodobne
praktyki zostajg wykluczone przed jakimkolwiek zbadaniem, z tej racji, ze sg nie do pomyslenia,
w wyniku swoistego podporzadkowania sie tadowi, ktéry z koniecznosci czyni cnote, czyli
odrzuca to, co odrzucone, i chce tego, co nieuniknione. (...) Habitus, produkt historii, tworzy
jednostkowe i zbiorowe praktyki, czyli historie, w mysl schematéw wytanianych przez historie;
zapewnia aktywng obecnos¢ minionych doswiadczen ztozonych w kazdym organizmie w
postaci schematdéw postrzegania, myslenia i dziatania, dgzgc do zagwarantowania zgodnosci
praktyk i ich statosci w czasie pewniej niz jakiekolwiek reguty formalne i wszelkie jawnie

wyrazone normy” (Bourdieu 2008: 73-74).

Habitus jest mechanizmem, ktdéry zapewnia ciggto$é i trwatos¢ tadu spotecznego.

Cztowiek jest ksztattowany poprzez stycznos¢ z innymi, poprzez dziatanie w pewnym

26



srodowisku, podleganiu przymusom i ograniczeniom zwigzanym z warunkami spotecznymi i
hierarchiag spoteczng, w ktdérej funkcjonuje, oraz poprzez wptyw réznych instytucji. W wyniku
wptywu zewnetrznych struktur ksztattujg sie jego gusta, umiejetnosci, sposéb postrzegania i
oceny rzeczywistosci spotecznej. Habitus, nabywany w trakcie dziatania, stanowi odbicie w
jednostce tego, co spoteczne, a jednoczesnie — jak wyraznie podkresla Bourdieu —
zdecydowanie rézni sie od habitude: nawyku, przyzwyczajenia. (Sztandar-Sztandreska 2010:
35). Teoria habitusu znajduje sie zatem w podwdjnej opozycji wobec do stanowisk innych
teoretykdw socjalizacji. Wedtug Bourdieu, jednostka nie jest ani prostg odbitkg spotecznej
kliszy, ani nie dokonuje wolnego wyboru sposrdd zbioru mozliwosci kalkulujgc zyski i straty.
Mysliciel stoi na stanowisku, ze nowe doswiadczenia oraz socjalizacja mogg wptynac na
zachowanie jednostki, chociaz dzieje sie tak niezmiernie rzadko poniewaz , wszystko sprzyja
temu, aby owe — nabyte zwtaszcza w dziecinstwie i mtodosci — dyspozycje ulegaty

nieustannemu utrwalaniu niezaleznie od swiadomosci i woli jednostki” (Szacki 2012: 895).

Pole

Zmiana problematyki badawczej ze spoteczeinstw mato zréznicowanych na
spoteczenstwa nowoczesne wymogta na Bourdieu uszczegdtowienie koncepcji habitusu przez
dodanie istotnego komponentu teoretycznego w postaci pola (champ, field). Koncepcja pola
zaczeta ksztattowad sie w twérczosci Bourdieu na przetomie lat 1970. i 1980. (Swartz 1997:
118). Pole stanowi symboliczny obszar, na ktérym pojedynczy aktorzy podejmujg dziatania
spoteczne. Wytwarza sie miedzy pozycjami zorganizowanym wokdét pewnego rodzaju
aktywnosci — gospodarki, polityki czy edukacji i jest obiektywne, poniewaz pozycje je
wyznaczajgce sg zewnetrzne wobec jednostek i w powaznym stopniu okreslajg ramy dziatania
spotecznego kazdego, kto sie na tym polu znajdzie (Mikiewicz 2016: 156-157). ,,W kategoriach
analitycznych pole mozna zdefiniowad jako sie¢ albo konfiguracje obiektywnych relacji miedzy
pozycjami. Pozycje sg zas zdefiniowane obiektywnie ze wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu
na uwarunkowania, jakie narzucajg osobom czy instytucjom je zajmujgcym, okreslajac ich
aktualng i potencjalng pozycje w strukturze dystrybucji réznych rodzajéw wtadzy (czy
kapitatu). Posiadanie za$ owej wtadzy (kapitatu) okresla dostep do specyficznych korzysci, o
ktére toczy sie walka na danym polu” (Bourdieu, Wacquant, 2001: 78).

Pole jest miejscem gry miedzy aktorami, ktdrzy chcg osiggng¢ okreslone korzysci.

Rodzaj korzysci zalezy od symboliki pola, ktérg Bourdieu okreslit mianem /llusio — strefy
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przekonan na temat tego, o co sie toczy gra na polu. Aktorzy, ktorzy biorg udziat w grze w
danym polu milczgco akceptujg panujgce tam zasady. Na wstepie uznajg, ze ,gra jest warta
Swieczki”. Gracze sg wciggani do gry i przez gre, walczg czasem zawziecie, bo tgczy ich wspdlna
zgoda na gre i na jej stawki, wspdlne przekonania (doxa), niekwestionowane uznanie jej
istotno$ci. Gracze akceptujg gre przez sam fakt brania w niej udziatu, a nie na mocy ,umowy”,
Ze gra jest warta gry (Bourdieu, Wacquant, 2001: 79). Zgodnie z metaforyka gry kazde dziatanie
mozna potraktowac jako ruch w rozgrywce, prébe zdobycia przewagi. Srodkiem do uzyskania
korzyéci sg dla jednostek réine zasoby, ktére posiadajg, okreslone mianem kapitatow

(Mikiewicz, 2016: 160).
Kapitaty

Kapitat to cos, co daje sie zastosowac, co daje zyski i co mozna zainwestowac — przynosi
realne korzysci, w postaci wzrostu poziomu tego samego rodzaju kapitatu, badz innego.
Kapitaty sg bowiem konwertowalne — mogg przechodzi¢ jeden w drugi. Mozliwos¢ konwers;ji i
wartos¢ danej transakcji sg zalezne od logiki pola, warunkéw gry milczaco przyjetej przez
uczestnikdw danego pola (Bourdieu 1986: 53). Bourdieu wyrdznit cztery podstawowe typy
kapitatéw wykorzystywane przez jednostki do osiggniecia korzysci na réznych polach. Kapitat
kulturowy, ktéry wystepuje w trzech formach: ucielesnionej, czyli dtugotrwatej dyspozycji ciata
i umystu przekfadajgcych sie na umiejetnos¢ zachowania sie w otoczeniu kultury wysokiej,
gust, tzw. ,dobre maniery”; uprzedmiotowionej czyli w postaci posiadanych débr kultury,
ksigzek, obrazéw, antykow oraz zinstytucjonalizowanej czyli w formie zdobytych dyplomoéw
uczelni, certyfikatéw jezykowych i innych zaswiadczen ukoriczenia prestizowych szkét. Kolejne
kapitaty to: kapitat ekonomiczny czyli zasoby finansowe; kapitat spoteczny czyli zasoby
ekonomiczne i kulturowe, do ktérych jednostka ma lub moze mieé dostep dzieki posiadaniu
sieci kontaktow spotecznych i przynaleznosci grupowej oraz kapitat symboliczny czyli
umiejetno$é wykorzystywania pozostatych trzech typdéw kapitatu na rdéznych poziomach i

roznych konfiguracjach (Bourdieu 1986: 47).

Bourdieu uwazat, ze kapitat ekonomiczny rzadko okazuje sie najwazniejszy, bo
najtatwiej go zdoby¢ oraz stracié. Przeciwnie do kapitatu kulturowego, ktéry gromadzi sie
nawet na przestrzeni wielu pokolen. O ile ten uprzedmiotowiony tatwo mozna odebra¢, badz
zamienié na finansowy, to w przypadku uciele$nionego czy zinstytucjonalizowanego, jest tow

zasadzie niemozliwe. Wartos$¢ kapitatu kulturowego mozna podwyzszy¢ koriczac dobra szkote,
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zdobywajac w niej nie tylko dyplom stanowigcy forme zinstytucjonalizowang, ale znajomos¢
norm kultury wysokiej czyli forme uciele$niong. W szkole mozna réwniez zwiekszy¢ kapitat

spoteczny rozwijajgc sieé¢ kontaktéw.

Zgodnie z teorig Bourdieu, kapitatem jednostki jest przede wszystkim jej habitus,
bedacy syntetycznym wyrazem wszelkich zasobdéw, jakimi rozporzadza. Habitus wspdlny dla
okreslonego zbioru ludzi determinuje klase spoteczna. Klasa spoteczna wedtug Bourdieu to nie
tyle posiadanie badz nie srodkéw produkcji (Marks), ani nie sytuacja rynkowa (Weber), ale
catoksztatt spotecznych cech jednostki przesadzajacych o ich pozycji w spoteczenistwie (Szacki
2012: 897). Pojecie ,klasa” u Bourdieu to termin bardziej ogélny, znajdujgcy zastosowanie
zawsze wtedy, gdy w gre wchodzi spoteczna nadrzednosc lub podrzednos$é niezaleznie od
tego, jakie sg ich Zrédta. Co ciekawe, Bourdieu uwzgledniat wsréd tych zrédet pteé, rase,
przynaleznos¢ etniczng, wiek czy miejsce zamieszkania, albowiem kazdy z takich czynnikow
wptywa jakos na rozmiar spotecznego kapitatu, jakim rozporzadza jednostka, a tym samym na

rozmiar jej uprzywilejowania lub uposledzenia (Swartz 1997: 154-157).

Mikrouniwersa spoteczne sg miejscami nieustannej rywalizacji o kombinacje réznych
form kapitatu lub szczegdlna dla danego pola forme kapitatu: kapitat ekonomiczny, kulturowy,
spoteczny, naukowy, religijny, panstwowy czy symboliczny, by wymieni¢ tylko niektére
sposrdd nich. Poznanie, jakie rodzaje kapitatu w danym polu s3 istotne, jest podstawg do
wytyczenia granic pola (Bourdieu, Wacquant, 2001: 79-80). Habitus i pole mogg istnie¢ tylko
we wzajemnych relacjach. Chociaz pole jest konstytuowane przez rézne uczestniczgce w nim
podmioty spoteczne (a tym samym ich habitus), w rzeczywistosci habitus reprezentuje
przeniesienie obiektywnych struktur pola na subiektywne struktury dziatania i mysli
podmiotu. Oznacza sprawcze jednostki, dziatajgce jednak w ramach spotecznych konwencji,
wartosci i sankcji. To sprawia, ze habitus odpowiada za wytwarzanie i reprodukowanie
nieréwnosci strukturalnych na poziomie podmiotowosci i praktyk spotecznych (Farrugia,

Woodman 2015: 630).
Praktyki

Praktyki to obserwowalne sposoby dziatania jednostek i zbiorowosci tworzgce
spoteczenstwo. To dziatania aktordw i interakcje miedzy nimi w réznych sferach zycia i w

okreslonym miejscu i czasie. Na poziomie mikro badacz powinien szczegdtowo $ledzi¢ przebieg
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dziatan i interakcji. Poszczegblne akty sg bowiem aktualizacjg dyspozycji aktora czyli
uruchomieniem wczesniej wcielonych schematéw dziatania, percepcji i oceny (habitus).
Aktualizacja takiego, a nie innego schematu decyduje o sposobie, w jaki zostanie przez aktora
zinterpretowana jego sytuacja (kategorie percepcji), jak ja oceni (kategorie oceny) oraz jakie

w konsekwencji podejmie dziatania (schematy dziatania) (Sztandar-Sztanderska 2010: 98).

Oznacza to, ze ,praktyki sg obiektywng wiedzg spoteczenstwa i operacyjng wiedzg w
spoteczenstwie. Habitus wytwarza praktyki, ktére reprodukuja regularnosci w obiektywnych
warunkach. Habitus dostarcza ram dziatania dla praktyk. Praktyki odnoszg sie do obiektywnej
struktury, w ramach ktérej habitus jest wytwarzany w momencie krytycznym, w ktérym

nastepujg radykalne krétkie transformacje” (Grabowska 2015: 134).

Aktualizacja dyspozycji nie polega wedtug Bourdieu na wyborze najkorzystniejszej
opcji. Jest dziataniem ekonomicznym, ale w tym sensie, ze aktorzy dziatajg bez zastanowienia,
zgodnie z utrwalonym schematem. Zachodzi ,reprodukcja”. Dziatanie nowe, zwtaszcza takie,
ktére podwazatoby dotychczasowy porzadek, po prostu nie przychodzi ludziom do gtowy. To
twierdzenie bardzo dobrze ttumaczy statycznos¢ systemu edukacji. W swoich rozwazaniach
Bourdieu skupit sie przede wszystkim na uwypukleniu przenoszenia wzoréw kulturowych klasy
$redniej na pozostate klasy, w edukacji formalnej. Zjawisko, kiedy osoby na pozycjach
uznanych za prestizowe ustalajg reguty gry i decydujg w sposdb niezauwazony dla pozostatych
co na danym polu stanowi atut, badacz nazwat ,,przemoca symboliczng”. ,,W szkole uczniowie
nie chtong wytacznie wiedzy, ale caty skomplikowany system pojeé, powigzan i koddéw
kulturowych. Poniewaz w edukacji formalnej obowigzuje wzér kulturowy elit, to
przedstawicielom klas wyzszych duzo tatwiej osiggngé¢ sukces. Nie muszg uczy¢ sie na nowo
akcentu, tonu i natezenia gtosu, mimiki, poprawnego sposobu wystania sie, stylu wypowiedzi

czy manier” (Bourdieu, Passeron 2006: 208-209).

O reprodukcje dbajg przede wszystkim rodziny zabiegajagce o podtrzymywanie
wiasnego istnienia spotecznego, wraz ze wszystkimi mozliwosciami i przywilejami. Wsréd
podejmowanych przez nie strategii reprodukcji sg: rozrodcze, matrymonialne, dziedziczne,
ekonomiczne i edukacyjne. , Rodziny inwestujg tym wiecej w edukacje szkolng (w czas na
zdobywanie wiedzy, wszelkiego rodzaju pomoc oraz, w niektérych przypadkach, pienigdze)

(...), im wazniejszy jest ich kapitat kulturowy i im wiekszy jest wzgledny udziat ich kapitatu
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kulturowego w stosunku do kapitatu ekonomicznego — a takze im mniej skuteczne oraz mniej

dochodowe, relatywnie sg inne strategie reprodukcji (...)” (Bourdieu 2009: 29).

Teorie reprodukcji mozna réwniez zastosowac¢ do kopiowania praktyk w systemie
edukacji formalnej w Polsce po 1989 roku, a nawet wczes$niej. Nauczyciele, ktérzy jako
uczniowie i jako studenci pedagogiki siedzieli w kolumnach tawek, nie wyobrazajg sobie
nawet, ze mogliby prowadzi¢ lekcje w inny sposéb niz przemawiajgc do swoich uczniéw ex
catedra. Nawet jezeli po zastanowieniu dochodza do wniosku, ze odmienny sposéb pracy jest
bardziej skuteczny, wprowadzenie zmiany wymaga od nich wysitku i odwagi. Prébujac
dokona¢ zmiany narazajg sie bowiem na niezrozumienie pozostatych aktoréw o utrwalonym
habitusie — swoich kolegdéw i kolezanki, przetozonych, rodzicow ucznidéw i samych uczniéw —
wprowadzajgc na pole szkoty nieznane i nieakceptowane przez pozostatych graczy reguty gry.
Na strazy status quo stojg przede wszystkim wtasnie rodziny, zwfaszcza rodziny
uprzywilejowane, w tym rodziny intelektualistdw, nauczycieli i przedstawicieli wolnych
zawodoéw, ktére przywigzujg do edukacji we wszystkich krajach rozwinietych, coraz wiekszg
wage. Edukacja ta jednak ma by¢ w petni sformalizowana i zestandaryzowana, zeby méc

stanowi¢ narzedzie podziatéw (ibid.: 30).

Rycina 1.2. Schemat ogdlny procesu reprodukcji wedtug Bourdieu na przyktadzie szkoty

Whicci Uwarunkowane Ostatecznie
Sciowa : .

v habitusem Selekcje szkolne i i
pozycja spoteczna | —p rozpoznanie logiki | —» —»| zajeta pozycja

szkolnego pola

Zrédto: Mikiewicz 2016: 168.

Bourdieu postrzega dziatanie jako zdeterminowane przez strukture (z wyjatkiem, z
koniecznosci rzadkich, momentéw kryzysdw) oraz w duzej mierze nieSwiadome. Stoi na
stanowisku, ze obiektywne pozycje spoteczne podmiotéw dziatajagcych w danym polu
spotecznym sg skorelowane z ich subiektywnymi dyspozycjami do dziatania, w sposdb ktory
stuzy reprodukcji struktury spofecznej poprzez dziatania i wyobrazenia podmiotdéw
dziatajgcych, nie angazujac przy tym ich sSwiadomosci. Dziatajagce podmioty sg zatem
catkowicie zalezne od struktury, sterowane przez habitus, nabyty na wczesnym etapie
socjalizacji. Tym samym konceptualizuje dziatanie (sprawczosc) w sposob, ktéry na poziomie

ogolnym nie docenia wagi jego swiadomych aspektéw, a w szczegdlnosci nie docenia roli
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refleksyjnosci (Skovajsa 2013: 47). Wedle Bourdieu, praktyki zawsze odbywajg sie w obrebie
pola, przy czym system edukacji jest jednym z najbardziej podstawowych. Teoria Bourdieu
wyjasnia, w jaki sposdb reprodukuje sie praktyki nauczania opartego na przekazywaniu wiedzy
od nauczyciela do uczniéw ustanowione w czasach formowania sie systemu powszechnej
edukacji w 2 potowie XVIII w. w Prusach. Nie okresla natomiast, w jaki sposéb mozna
zaprojektowac skuteczny transfer praktyk rozwijajacych kompetencje XXl w. zgodnie z

potrzebami spoteczenstwa pdznej nowoczesnosci.
Krytyka teorii Bourdieu

Podstawowym zarzutem wobec teorii Pierre’a Bourdieu jest jego dazenie do
stworzenia ogdlnej teorii majacej zastosowanie do nieograniczonej liczby zjawisk. Luki i
niescistosci w kolejnych paradygmatach niezmiennie potwierdzajg teze, ze w naukach
spotecznych nie ma mozliwosci zastosowania jednego, spdjnego modelu ttumaczacego Swiat
wzorem nauk $cistych czy przyrodniczych. Krytycy teorii Bourdieu zwracajg uwage na to, ze
wspotistnienie sprzecznych schematéw socjalizacyjnych, np. z rodziny, szkoty, czy medidw,
wymaga od jednostki umiejetnosci problematyzowania i refleksyjnosci. Wyklucza to
traktowanie podmiotu jedynie jako odbiorcy przekazéw kulturowych. Bernard Lahire i Jean-
Claude Kauffman wskazujg stabos$¢ tezy Bourdieu okreslajgcej habitus jednostki jako jednolity
i spojny. Powstanie porzgdkdw o odmiennych regutach gry sprawia, ze aktorzy majg stycznosé
z roznorodnymi i czesto niezgodnymi ze sobg schematami dziatania, percepcji, oceny. W tym
rozumieniu proces indywidualizacji ma zrddta spoteczne. Gdy socjalizacja jednostki zachodzi
na styku réznych pdl, czesto o sprzecznych regutach gry, nalezy dostrzega¢ roztam miedzy
schematami socjalizacyjnymi (ktére sg wobec siebie konkurencyjne), a schematami

wcielanymi przez jednostki (Sztandar Sztanderska 2010: 100).

Wsrdd krytykdw teorii Bourdieu znajduje sie rowniez Margaret Archer. Zaprzecza ona
przekonaniu, ze spoteczenstwo opiera na slepym nasladownictwie norm, wierzen i praktyk
spotecznych, a tylko czes¢ ludzkosci posiada umiejetnos¢ refleksyjnosci (Krasowska-Marut,
Nowaczyk 2013: 131). W swojej humanistycznej ontologii spotecznej wskazuje, ze ,,nie ma (...)
jednoznacznej zaleznosci pomiedzy pozycjg spoteczng, a indywidualnymi dyspozycjami w
kategoriach dziatan i ich rezultatdw. Przeciwnie, zawsze istnieje pewna rdéznorodnos$é
przyjetych przebiegédw dziatania, ktorg mozemy przypisa¢ osobistej subiektywnosci. Nie
kontrolujemy w petni naszego zycia, gdyz bez przerwy stajemy w obliczu okolicznosci, ktore
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nie sg naszym dzietem, ani wyborem, lecz nie oznacza to, ze nie mamy zadnej kontroli nad nim
w ogéle” (Archer 2013: 25 i 35). Archer zwraca réwniez stusznie uwage, ze wspoéfczesnie, w
krajach cywilizacji zachodniej, socjalizacja przebiega inaczej, niz w czasach Bourdieu,

piec¢dziesiat lat temu.
1.3. Anthony Giddens: teoria strukturacji

Anthony Giddens réwniez dokonat rewizji dotychczasowych paradygmatow
powstatych w socjologii, w oparciu o XIX wiecznych klasykéw. Czerpigc z teorii Durkheima,
Marksa i Webera, rozwingt wtasng teorie tworzenia i reprodukowania struktur spotecznych
poprzez sprawcze, podmiotowe dziatania cztonkdw spotfeczenstwa (Sztompka 2020: 378).
Podobnie jak Bourdieu uwazat, ze nie ma mozliwosci stworzenia jednolitej teorii spotecznej, o
ktorej marzyli pozytywisci. Wykazat, ze nie istnieje mozliwo$é sformutowania uniwersalnych i
ponadczasowych praw socjologicznych na podobienstwo praw fizyki i nauk biologicznych.
Ludzie majg zdolnos$¢ do dziatania podmiotowego i stagd mogg oni zmienia¢ samg istote
organizacji spotecznej — obchodzac przez to kazde prawo, ktére miato byé prawem
uniwersalnym (Turner 2008: 572). Co za tym idzie, zawsze bedg do jakiegos$ stopnia
nieprzewidywalni. Nie ma zatem mozliwosci, zeby nauki spoteczne wzorowa¢ na
obiektywistycznych i ewolucyjnych teoriach sprawdzajgcych sie w naukach przyrodniczych i
Scistych. Giddens, podobnie jak Bourdieu, w pracy naukowej tworzyt synteze tego, co wiemy
o spofeczenstwie i mechanizmach jego dziatania. Synteze od$wiezong i dostosowang do
realidw drugiej potowy XX w. czyli zupetnie innych wyzwan, niz sto czy pieédziesiagt lat
wczesniej. Uczony odszedt od traktowania ludzkiego zachowania jako wyniku dziatania sit, nad

ktérymi podmioty dziatajgce ani nie panujg, ani ich nie kontroluja.

Strukturacja

Teoria socjologiczna Giddensa nie jest zatem ani subiektywistyczna, ani
obiektywistyczna. Jej twodrca okreslit sie posrodku opozycji pomiedzy makro-, a
mikrosocjologia oraz strukturg, a sprawczoscig. Stworzyt teorie strukturacji tgczaca
sprawczosé i strukture —ludziiinstytucje; dziatania indywidualne i przymus spoteczny. Giddens
twierdzi, ze dwoistosci nie mozna wyobrazic¢ sobie oddzielnie, a jego gtéwny argument zawarty
jest w wyrazeniu ,,dualnosc¢ struktury”. Wedle jednej z gtdwnych tez teorii strukturacji reguty
i zasoby, z ktorych korzysta sie w procesie produkcji i reprodukcji dziatan spotecznych, s3

zarazem $rodkami reprodukcji systemu. A zgodnie z pojeciem dualnosci struktury wtasciwosci
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strukturalne systemow spotecznych sg zarazem i nosnikiem, i wynikiem praktyk, ktére
powtarzalnie organizujg (Giddens, 2003: 58, 65). Konstytuowanie podmiotéw (agens), to nie
dwa niezalezne od siebie ciagi zjawisk (dualism), lecz $wiadectwo dwoistosci (duality). Zatem
struktura i sprawczosc¢ to ,,zawsze i wszedzie dwie strony tej samej monety” (Bagguley 2003:
150), gdzie sprawczos$¢ jest konkretyzacjg struktury, a struktura zaréwno S$rodkiem, jak i
rezultatem sprawczosci. W ten sposdb struktura zostaje ucielesniona w tym sensie, ze jest

czyms$ bardziej wewnetrznym, niz zewnetrznym wobec jednostek (Giddens 2003: 65).

Rycina 1.3. Dwoistos¢ struktury

Struktura (y) System (y) Strukturacja
Reguty i zasoby lub stosunki | Reprodukowane stosunki Warunki rzadzace ciggtoscia
transformacji ujmowane miedzy aktorami, a przeksztatcen struktur, a
jako wtasciwosci systeméw | zbiorowos$ciami ujmowane tym samym i reprodukgji
spotecznych jako regularne praktyki systemow spotecznych
spoteczne

Zrédto: Giddens 2003: 64.

Podmioty dziatajgce czynig uzytek ze struktury — wykorzystujac jej witasciwosci,
przeksztatcajg jg, badz reprodukujg. Zatem proces strukturacji wymaga konceptualizacji istoty
struktury, podmiotdw dziatajgcych, ktére postugujg sie strukturg, oraz sposobdw, w jakie te
dwa elementy sg ze sobg wzajemnie powigzane w wytwarzaniu réznorodnych wzoréow

organizacji ludzkich (Turner 2008: 573).
Reguty i zasoby

Struktura Giddensa to powtarzalnie zorganizowany zbidr regut i zasobodw, ktére aktorzy
spoteczni wykorzystujg w ,kontekstach interakcyjnych” rozciggajgcych sie w przestrzeni i w
czasie reprodukujac je badz przeksztatcajgc. Refleksyjnosé podmiotéw sprawia, ze zdajg oni
sobie sprawe z regut spotecznych chociaz przede wszystkim w sposéb praktyczny, niz
teoretyczny. Stosujg je intuicyjnie, bez wiekszego namystu. Praktyczna znajomos¢ regut nie
obejmuje wszystkich konkretnych sytuacji, w jakich aktor moze sie znalezé; zapewnia mu
raczej ogélng umiejetnosc reagowania na nieskonczenie réznorodne okolicznosci spoteczne i

wptywania na nie (Giddens 2003: 61).

Z perspektywy socjologicznej najbardziej istotne reguty to te, ktorymi aktorzy

postuguja sie odtwarzajac relacje spoteczne w znaczacych odcinkach czasu i przestrzeni i do
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takich zaliczy¢ mozna niewatpliwie system edukacji. Wedle Giddensa jest on reguta
intensywng, dyskursywng, sformalizowang i silnie usankcjonowang. Wiekszoscig regut
uwiktanych w wytwarzanie i odtwarzanie praktyk spotecznych, aktorzy spoteczni kierujg sie

podswiadomie, po prostu wiedzg jak majg postapi¢ (Giddens 2003: 61).
Swiadomo$¢ praktyczna i $wiadomosé dyskursywna

W swojej teorii Giddens twierdzi, ze chociaz ludzie nie majg catkowitej swobody w
wyborze witasnych dziatan, a ich wiedza jest ograniczona, to jednak s3 podmiotem, ktory
reprodukujgc strukture prowadzi do zmiany spofecznej. To ludzie tworzg spoteczeristwo,
chociaz nie tworzg go w catkowicie dowolny sposéb. Agenci dziatajgcy w ramach ograniczen
struktury, positkujg sie wiedzg o kontekscie strukturalnym. Ich dziatania sg jednak
determinowane poprzez wrodzone mozliwosci oraz sposdb, w jaki postrzegajg swoje
zewnetrzne mozliwosci i ograniczenia. Sg refleksyjnym monitorowaniem i dyskursywna

Swiadomoscia. Monitorowanie refleksyjne zachodzi na poziomie swiadomosci praktyczne;.

Swiadomo$é dyskursywna to zdolnoéé do werbalnego wyrazania wiedzy. Oprécz
Swiadomosci praktycznej i dyskursywnej Giddens uznaje aktorow za posiadajgcych refleksyjng
wiedze kontekstualng, a nawykowe, powszechne stosowanie wiedzy sprawia, ze struktury
stajg sie zinstytucjonalizowane. Agenci racjonalizujg, a robigc to, taczg agenta i jego wiedze.
Agenci muszg koordynowacé biezgce projekty, cele i konteksty podczas wykonywania dziatan.
Wszyscy kompetentni cztonkowie spoteczenstwa charakteryzujg sie rozlegtymi
umiejetnosciami praktycznego uczestnictwa w dziatalnosci spotecznej — sg ,,doswiadczonymi
socjologami”. Wiedza jakg posiadajg, nie jest przypadkowa wobec uporczywego modelowania

zycia spotecznego lecz z nim zintegrowana. (Giddens, 2003: 65).

Zdolnos¢ do refleksji podmiotu jest w sposdb ciggty uwiktana w proces codziennych
zachowan spotecznych, ale tylko po czesci ma charakter dyskursywny. To, co podmiot wie o
tym, co czyni i dlaczego tak czyni — jego refleksyjnos¢ — uwiktane jest w Swiadomosé
praktyczng. Na swiadomosé praktyczng sktada sie to wszystko, co aktorzy wiedzg o tym, jak

»poruszac sie” na scenie spotecznej, a nie wiedzg jak wyrazi¢ dyskursywnie (Giddens 2003: 21).

Dazenie Giddensa do wyposrodkowania znaczenia struktury i sprawczosci wynika z
proby unikniecia bteddw strukturalizmu i funkcjonalizmu. Strukturalisci, jego zdaniem,

niestusznie pomijajg racje podmiotow dziatajacych doszukujgc sie zrdédet ich dziatalnosci w
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zjawiskach, o ktérych podmiotom nic nie wiadomo. Btadzg jednak réwniez ci, ktérzy traktuja
spoteczenstwo jako plastyczny twoér podmiotéw. Obydwa te btedy sg nieuprawnionymi
formami redukcji, a ich Zrédtem jest nieadekwatna konceptualizacja dwoistosci struktury.
Struktura nie istnieje niezaleznie od wiedzy aktoréw o tym, co czyniag w swej codziennej
dziatalnosci. Podmioty zawsze majg jaka$ opisowa, dyskursywng swiadomosé tego, co czynia.
Jednakze to, co czynig, moze by¢ pod innym wzgledem czyms$ zgota niecodziennym i
niekoniecznie muszg zdawadé sobie w petni sprawe z rozgatezionych konsekwencji dziatalnosci,

w ktérej uczestniczg (Giddens, 2003: 66).
Podwdjna hermeneutyka

Konstruowanie teorii spotecznej wigze sie z ,podwdjng hermeneutyka” (Giddens,
2003: 334). Nie istniejg takie wyrdzniane przez badaczy mechanizmy spotecznej organizacji lub
reprodukcji, ktore lezatyby poza mozliwosciami poznawczymi laikow i do ktérych nie
odwotywaliby sie w swych czynnos$ciach. Socjolog bada zatem zjawiska, ktdre juz majg swoj
sens. Na podstawie znajomosci kontekstu dziatania aktoréw spotecznych dokonuje ich
interpretacji i tworzy ,,nadbudowe” (Giddens 2003: 334). Z kolei pojecia i uogdlnienia, ktdrymi
postuguja sie przedstawiciele nauk spotecznych, aby rozumieé procesy spoteczne, mogg zostaé
wykorzystane przez zwyktych ludzi, bedgcych podmiotami dziatania i zdolnych do
wprowadzenia zmiany w owych procesach spotecznych (Turner 2008: 572). Do istoty nauk
spotecznych nalezy, ze owe pojecia nadbudowane przez socjologdw mogg sie sta¢ pojeciami

przejetymi przez aktoréw, a wiec wejs¢ w obieg zycia spotecznego (Giddens 2003: 335).

Z drugiej strony, teoria spoteczna jest sama z siebie krytykg spoteczng. Teoria spoteczna
czesto zaprzecza powodom, jakie ludzie podajg, wyjasniajgc to, co robig, i dlatego stanowi
krytyke tych powoddéw oraz urzgdzen spotecznych konstruowanych w imie tak okreslonych
racji (Turner 2008: 572). Giddens uwaza, ze ludzie s3 refleksyjnymi podmiotami dziatajgcymi,
€O 0znacza, ze najczesciej sy Swiadomi konsekwencji swojego zachowania w zyciu codziennym
i potrafig je logicznie wyttumaczy¢. Jednak ta refleksyjnosc jest zawsze ograniczona z jednej
strony przez nieSwiadomos¢, a z drugiej — przez nierozpoznane okolicznosci lub niezamierzone
konsekwencje dziatania. Dlatego chociaz zycie codzienne stanowi integralny element analizy
zinstytucjonalizowanych praktyk — na przyktad sposobu organizacji procesu nauczania w
praktyce szkolnej czy prowadzenia lekcji przez nauczycieli — nie nalezy go traktowac jako

fundamentu, na ktérym sg nadbudowywane bardziej rozgatezione stosunki spoteczne. Trzeba
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bra¢ pod uwage ztozonos¢ zaleznosci wymagajacych interpretacji w kategoriach spoteczne;j i
systemowej integracji. Analiza spoteczna nie jest w stanie przypisa¢ jednolitego znaczenia
ograniczeniom. Ograniczenia zwigzane ze strukturalnymi wtfasciwosciami systemow
spotecznych s3 tylko jednym sposrdd wielu wiasciwych zyciu spotecznemu. (Giddens, 2003:
332, 333). Ten tok rozumowania prowadzi do wniosku, ze teoria spoteczna nie istnieje , poza”
naszym $wiatem. To, co robig socjologowie i zwykli ludzie jest zasadniczo tym samym. Do
socjologéw nalezy jednak dazenie do rozwijania ,pojeé¢ uwrazliwiajgcych”, ktdre pozwola
rozumiec¢ procesy interakcji miedzy jednostkami w terminach czynnego wytwarzania i
reprodukowania przez nie struktur spotecznych, a jednoczesnie organizowania interakcji przez

te struktury (Turner, 2008: 572).
Krytyka teorii Giddensa

Badacze odnoszga sie do kilku watkdw zawierajgcych luki bgdZ niespdjnosci w teorii
strukturacji (Baran-Wojtachnio 2018: 37). Alex Callinicos zarzuca Giddensowi za daleko idgce
ubezwtasnowolnienie jednostek (Callinicos 1985); Idgc tym tropem, lzabela Grabowska
uwaza, ze Giddens traktuje pozycje spoteczne jako abstrakcyjne konstrukty, wywodzgce sie z
nastepujgcych po sobie regut zachowan aktoréw spotecznych nastawionych na reprodukcje.
(Grabowska 2012: 18); Derek Layder zwraca uwage na brak mechanizmu wyjasniajgcego
potgczenie struktury i dziatania, w tym nierutynowego (Layder 1998), a Douglas Porpora na to,
ze Giddens analizuje bardziej procesy strukturacji kulturowej, niz spotecznej (Porpora 1989:

209).

Teorie Giddensa podwaza réwniez Margaret Archer z pozycji krytycznego realizmu.
Uczona wypowiada sie przeciwko prdbie teoretycznego zespolenia struktury i sprawczosci
zarzucajgc jej bfad konflacji centralnej. Ta ostatnia wyklucza jej zadaniem ,zbadanie
wzajemnych zaleznosci struktury i sprawczosci, oddziatywania ich na siebie i okreslenie
wzglednego wktadu w stabilnos¢ i zmiane w danym momencie” (Archer 1985:82). Chociaz
zgadzasie, ze: ,,podmioty zanurzone sg gteboko w podejmowanych przez siebie aktywnosciach
praktycznych i zaabsorbowane sg okreslonymi artefaktami” zwraca uwage, ze ,,musimy jednak
unika¢ scalania podmiotdw i przedmiotéw we wzajemnie konstytuujgcych sie czynnosciach
(...)” (Archer 2013: 172). ,Teoria strukturacji nie moze zaoferowaé praktycznym badaczom

spoteczenstwa metodologii badawczej, ktora pozwolitaby im zrozumieé specyfike wzajemnych

37



oddziatywan miedzy strukturg i sprawczoscig oraz wypowiedzied sie precyzyjnie na ich temat”

(Archer 2013: 310).

Koncepcja praktycznej swiadomosci (podobnie zresztg, jak habitusu), zaktada
dominacje wiedzy praktycznej nad teoretyczng czy dyskursywng na temat panujgcych regut i
reprezentuje dualnos$¢. Praktyki jednostek wynikajg z przyzwyczajenia i sg czesto, nawet
nieswiadomie, reprodukowane. Archer zwraca uwage, ze nie moze to by¢ prawda, skoro
obserwujemy aktoréw spotecznych, ktérzy nie tylko reprodukujg reguty i zasoby poprzez
swoje praktyki, ale réwniez dystansujg sie od nich, aby lepiej je zrozumieé, zakwestionowac
oraz aby lepiej budowad teorie na ich temat. Mozna zatem twierdzié¢, ze gdy dominujg
tendencje zachowawcze, strukturacja jest z pewnymi zastrzezeniami do zaakceptowania.
Jednak gdy dominujg procesy zorientowane na zmiane, mozna je wyjasnic jedynie za pomoca
dualizmu czyli rozdzielnosci struktury i sprawczosci. (Mouzelis 1991, Domecka 2013: 108).
Wskazuje to bardzo wyraznie, ze teorig najpetniej wyjasniajacg probe zmiany w systemie

edukacji bedzie teoria morfogenezy Margaret Archer.
1.4. Margaret Archer: morfogeneza

Bourdieu i Giddens probowali wyjasnic¢ zaleznos¢ pomiedzy strukturg i sprawczoscia,
opisujac jg jako dualno$é — koncepcyjne zespolenie. Przy czym Bourdieu uznawat aktoréw
spotecznych za zdeterminowanych przez strukture za wyjatkiem momentéw kryzyséw, a
wiekszos¢ dziatan przeksztatcajgcych strukture uwazat za nieuswiadomione. | chociaz
dopuszczat sprawczosé, to niezwykle rzadko, w szczegdlnosci nie doceniajgc refleksyjnosci.
Giddens przypisuje refleksyjnosci wiekszg wage, chociaz u niego réwniez sprawczos¢ jest
ograniczona przez nieswiadomo$é. Uczong, ktdrg zdecydowanie opowiedziata sie przeciwko
obu koncepcjom byta Margaret Archer. Rozwijajgc prace filozofa nauki Roya Bhaskara (1998),
stworzyta ontologie morfogenezy, z uwzglednieniem refleksyjnosci, wzbogacajac filozoficzny

paradygmat realizmu krytycznego, ktdrego jest jedng z przedstawicielek.
Krytyczny realizm

Krytyczny realizm to nurt refleksji socjologicznej rozwijany od potowy lat 1970. przez
teoretykdw inspirowanych pracami filozofa nauki Roya Bhaskara. Nurt ten zaktada, ze
obiektem wiedzy naukowe] nie sg empirycznie obserwowane zjawiska, ale ,struktury i

mechanizmy generujgce [te] zjawiska”, ktore istniejg niezaleznie od wiedzy o nich (Sayer 2000:
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11, cytat za Mrozowicki 2013: Xlll). , Nieprzechodnie obiekty wiedzy”, czyli przedmioty
poznania naukowego, ktdre istniejg niezaleznie od ludzkiej wiedzy przeciwstawiane sg
»przechodnim obiektom wiedzy”, takim jak modele, metody czy teorie. Zdaniem realistéw,
utozsamienie nieprzechodnich obiektéw wiedzy z przechodnimi obiektami wiedzy prowadzi
do ,btedu epistemicznego” zaktadajgcego, ze twierdzenia o istnieniu danych proceséw czy
mechanizméw dadza sie zredukowad do twierdzen o metodach ich poznania naukowego

(Mrozowicki 2013: XIII).

Jak podsumowuje Mrozowicki (2013), Bhaskar wyrdznit trzy nachodzgce na siebie
domeny rzeczywistosci: realng, faktyczng i empiryczng. Domena realnosci zawiera w sobie
domeny faktycznosci i empirycznosci, jak rowniez struktury, sity i mechanizmy przyczynowe,
ktérych nie mozemy zaobserwowac empirycznie, ale o ktdrych istnieniu wiemy poprzez
obserwowane efekty (Carter i New 2004:8, Mrozowicki 2013: XIll). To, co faktyczne, opisuje
sytuacje, ktéra ma miejsce, gdy sity przyczynowe zostang aktywowane. Moze tak by¢, ale nie
musi, poniewaz réznorodne mechanizmy wchodzg ze sobg w interakcje, w wyniku ktérych
czes$c z nich jest blokowana, inna za$ uruchamiana. Domena ,empirycznosci” nie moze zatem
dostarcza¢ dowoddw na ,realnosc¢” sit sprawczych, poniewaz czes¢ z tych sit nie podlega
bezposrednim doswiadczeniom, a inne mogg by¢ nieaktywne ze wzgledu na dziatanie innych

mechanizmoéw (Mrozowicki 2013: XIII).

Rozréznienie domen realnosci, faktycznosci i empirycznosci odwotuje sie do zatozenia
o stratyfikacyjnym charakterze rzeczywistosci. Kolejne warstwy rzeczywistosci wytaniajg sie
poprzez kombinacje wchodzacych w ich skfad elementéw dajacych poczatek nowym
zjawiskom. Ich wtasnosci nie daja sie zredukowa¢ do wtasnosci ich czesci, chociaz te ostatnie
sg niezbedne do ich istnienia. Bhaskar, a za nim Archer, opierajg sie na koncepcji, wedle ktdorej
,Sstruktura spoteczna jest zalezna od dziatan jednostek, ale nie da sie do nich zredukowac,
posiadajgc autonomiczny status ontologiczny, swoiste sity przyczynowe oraz wifasnosci.
Emergencja form spotecznych, takich jak struktura, kultura czy instytucje, ,ustanawia ich
autonomie jako przedmiotu badan naukowych”, jednak ,sity przyczynowe form spotecznych

sg zaposredniczone przez sprawczosc ludzi” (Bhaskar 1998: 206, Mrozowicki 2013: XIV).

Konflacja odgdrna, oddolna i centralna
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Krytyczni realisci rozwigzujg problem zaleznosci struktury i sprawczosci podobnie jak
obiektywnosci i subiektywnosci, uznajac je za emergentne. Jak pisze Archer: ,ontologicznie
zaréwno struktura, jak i sprawczos$¢ sg konceptualizowane jako oddzielne warstwy (strata)
rzeczywistosci, poniewaz majg odmienne nieredukowalne sity przyczynowe i wtasnosci. Na
przyktad, struktury moga byé scentralizowane, podczas gdy ludzie nie; z kolei ludzie moga

realizowac zdolnosci do refleksyjnosci, czego struktury robi¢ nie mogg” (Archer 2013b: 20).

Archer odrzuca koncepcje strukturalistéw uznajgcych ludzi jedynie za ,jednostki
spoteczne” zawdzieczajgcych wszystkie ludzkie wtasnosci i sity spoteczenstwu. Nie zgadza sie
réwniez z teoriami postmodernistéw, wedle ktérych ,cztowiek nowoczesnosci”, pozbawiony
normatywnosci i emocjonalnosci, jest jedynie racjonalnym towca okazji. Pierwszy przypadek
okresla jako konflacje odgérng — odebranie cztowiekowi wszystkich jego sit: osobowosci,
refleksyjnosci, pamieci i emocjonalnosci i przypisanie ich dyskursowi spotecznemu. Drugi, jako
konfalcje oddolng, w ktérej uznaje sie, ze jedna wtasnos¢ jaka jest racjonalno$é, ma tworzyc
zaréwno ludzi, jak i ich spoteczernstwo (Archer 2013a: 8 i 9). W terminologii myslicielki
konflacja to co$ wiecej, niz redukcja (ograniczenie), to pozbawienie emergentnych wtasnosci
podmiotom dziatania z jednej, a spoteczenistwu z drugiej strony. W krytyce konflacji odgdérnej
i oddolnej stoi na tym samym stanowisku co Bourdieu i Giddens, w dyskusji pomiedzy

strukturg i sprawczoscig zajmujgcych pozycje srodka.

Archer wystepuje réwniez przeciw trzeciemu typowi konflacji, nazwanej przez nig
centralng. Jako przedstawicielka realizmu krytycznego wskazuje, ze ,chociaz obie strony
krytykujg redukcjonizm, robig to w oparciu o diametralnie odmienne przestanki”. Bowiem
,scalenie ,,czesci” i ,ludzi” w centralnej konflacji jest NIEredukcjonistyczne, z kolei realizm —
wskazujgc na istnienie niezaleznych wifasnosci i sit ich obu - jest mocno
ANTYredukcjonistyczny. Tym samym, realizm spoteczny powinien podgza¢ w obranym
uprzednio kierunku, a wiec staraé sie potgczyé ,czesci” i ,ludzi”, nie przyznajac nawet na
chwile, ze ich poszczegdlne czesci wtasnosci i sity mogg zosta¢ do siebie wzajemnie
zredukowane, lub ze mozna postrzegac je jako nierozdzielne czy konstytutywne dla siebie
nawzajem” (Archer 2013a: 10,11). Wedle Archer konflacja centralna wyklucza zbadanie relacji
pomiedzy strukturg, a jednostka, poniewaz sprawia, ze trudno okresli¢ ,,zakres wolnosci” i

»zakres ograniczen”” (Archer 1985: 82).
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Odrzucajac konflacje odgérng, oddolng i centralng, uczona prezentuje okreslone przez
realizm spoteczny, stratyfikacyjne ujecie ,podmiotu”, uznajac, ze rézne jego wtasnosci i sity
(emergentne wtasnosci osobiste) wytaniajg sie na kazdym z poziomdw. Cztery warstwy
rzeczywistosci to jazn, osoba, podmiot dziatania i aktor. Dwie ostatnie sg naszymi ,jazniami
spotecznymi”, ktére wytaniajg sie — odpowiednio — poprzez nasze mimowolne uwiktanie w
spoteczng dystrybucje zasobdw i dobrowolne uczestnictwo w wachlarzu rél oferowanych
przez spoteczenstwo. Jednak one same sg uzaleznione od wczesniejszej emergencji ciggtego
poczucia jazni i wspotzalezne z emergencjg tozsamosci osobistej, ktéra refleksyjnie
rownowazy swoje troski spoteczne z tymi, ktore zakorzenione sg w naturalnym i praktycznym

porzadku rzeczywistosci (Archer 2013a: 254).
Dualizm struktury i sprawczosci

Podstawowym celem konstruowania teorii jest mozliwos$¢ zastosowania ich w
praktyce. Wedtug Archer dualnosé¢ struktury proponowana przez Giddensa nie daje sie
zastosowac do wyjasnienia proceséw zachodzacych w spotfeczenstwie. Nie mogac oddzieli¢
struktury i sprawczosci, nie jesteSmy w stanie zrozumie¢ zachodzgcych miedzy nimi
oddziatywan, zbadaé ich wzajemnych relacji. Dlatego Archer, w nurcie krytycznego realizmu,
przyznaje strukturze i sprawczosci odmienne emergentne wiasnosci, ktére podlegajg

wzajemnym wptywom, ale nie sprowadzajg sie do siebie nawzajem (Domecka 2013: 111).

Jak pisze Archer: ,,Podtrzymujac rozréznienie na obiektywizm i subiektywizm, mozemy
dostrzec, ze przedmioty dziatania w rzeczywistosci refleksyjnie badajg swoje osobiste troski w
Swietle okolicznosci spotecznych, w jakich sie znajdujg, i oceniajg te okolicznosci w sSwietle
swoich trosk. Tylko wtedy, gdy podmioty dziatania sg wyodrebnione ze swoich spotecznych
kontekstéw, mogg poddac troski refleksji w taki sposdb, w jaki podmiot rozwaza przedmiot.
Dokonujg tego podejmujac subiektywne rozwazania — odwotujgc sie do swoich wtasnych
opisOw — na temat tego, jaki kierunek dziatania podjg¢ w obliczu istniejgcych ograniczen i
mozliwosci; na temat tego, jaka warto$¢ ma dla nich obrona lub promocja utrwalonych
intereséw; na temat swojej gotowosci do ponoszenia kosztdw utraconych mozliwosci
wpisanych w realizacje réznorodnych celéw; i na temat tego, czy okolicznosci pozwalajg im na
bardziej ambitng realizacje ich polityki zycia czy tez zmuszajg ich do wiekszej powsciggliwosci”

(Archer 2013a: LXIV).
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Morfogeneza

Morfogeneza to , proces wytaniania sie, formutowania i utrwalania struktur rozmaitego
rodzaju, w skali mikro i makro, z chaosu dziatan podejmowanych przez cztonkéw
spoteczenstwa. W ujeciu Margaret Archer opisuje wytanianie sie, krystalizowanie i
rozprzestrzenianie nowych wzordéw, regut, norm, wartosci, symboli, idei” (Sztompka 2020:
189-190), inaczej mdéwigc $ledzi proces zachodzenia zmiany spotecznej. Wedle stéw samej
Archer , ksztatt porzadku spotecznego, konstytutywnych dla niego organizacji i kulturowych
matryc, jest wynikiem kompromisu, ustepstw i niezamierzonych konsekwencji — ma
morfogenetyczny charakter. Morfogeneza odnosi sie do tych proceséw, ktére wzmacniajg
odstepstwa od danej formy czy stanu (poprzez pozytywnga informacje zwrotng), morfostaza z
kolei do tych, ktére prowadzg do przywrdcenia lub reprodukcji struktury (poprzez negatywng

informacje zwrotng) (patrz Buckley 1967)” (Archer 2013: LVI).

Zastosowanie podejscia morfogenetycznego widac juz w pierwszych pracach Archer,
w ktérych rozpoczyna dopiero tworzy¢ swa teorie. Sg to prace z dziedziny socjologii edukacji.
W Social Origins of Educational Systems wydanej w 1979 roku, badaczka pordwnuje
scentralizowane systemy edukacyjne we Francji i Rosji ze zdecentralizowanymi w Danii i Anglii,
w pogtebionym kontekscie historycznym i kulturowym siegajgcym XVIII w. Stawia w nich teze
0 ,znaczeniu stopnia scentralizowania edukacji oraz jej zaleznosci od gtéwnych konfliktéw
spotecznych wystepujgcych w czasach ich formowania sie” (Wielecki 2019: 29). Badania
Archer prowadzg do wniosku, ze struktura systeméw edukacji to co$ znacznie wiecej, niz
przemoc symboliczna w ujeciu Bourdieu. Konstytuowanie sie praktyk odbywa sie w wyniku
skomplikowanych wydarzen i interakcji spotecznych, ktére Archer opisuje w modelu cykli

morfogenetycznych.

Pierwszy cykl miat miejsce w czasie, kiedy edukacja przechodzita spod wtadzy kosciota
pod wtadze panstwa. Przy czym w Rosji i we Francji powstat w ten sposdb system
scentralizowany, a w Danii i Anglii zdecentralizowany. Na przykfadzie drugiego cyklu widag¢, ze
w systemach scentralizowanych zmiana w edukacji odbywa sie odgdrnie, rzadko, ale
gwattownie. Margaret Archer mogta takg intensywng zmiane obserwowac na wtasne oczy w
1968 roku, poniewaz w tym czasie pracowata na Uniwersytecie w Paryzu, wspotpracujac z
Bourdieu. Z kolei, w systemach zdecentralizowanych zmiana postepuje stopniowo w wyniku

dziatan oddolnych. ,Zastane struktury spoteczne warunkuja, ale nie determinujg interakcji
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spotecznej, ktorej efektem jest reprodukcja lub transformacja tych struktur w kolejnej fazie

cyklu morfogenetycznego” (Archer 1979: 35, cytat za Mrozowicki 2013: XVII).

Istotnym zatozeniem tego ujecia jest fakt, iz struktura i sprawczos¢ funkcjonuja
diachronicznie w réznych odstepach czasu. ,,Struktura (1) z koniecznosci jest uprzednia wobec
dziatania czy dziatan, ktére prowadzg do jej przeksztatcenia i (2) przepracowanie strukturalne

z koniecznosci nastepuje po tych dziataniach (Archer 2013: LVII).
Rycina 1.4. Podstawowa sekwencja morfogenetyczna

Warunkowanie strukturalne

T1
Interakcja spoteczna
T2 T3
Reprodukacja strukturalna (morfostaza)
T4
Przepracowanie strukturalne (morfogeneza)

Zrédto: Archer 2013: LVII.

Sekwencja morfogenetyczna, czyli zmiana spoteczna lub jej brak — obejmuje zatem trzy
fazy: ,warunkowania strukturalnego”, ,interakcji spotecznej” oraz ,reprodukcji” badz
»przepracowania strukturalnego” (morfostazy badz morfogenezy). Cykl rozpoczyna sie od
wiasnosci systemu kulturowego (T1), ktéry moze zosta¢ poddany w watpliwosé lub ktoéry jest
akceptowany w interakcji spotecznej (T2). Jesli zwyciezg zwolennicy zmiany nastepuje
przepracowanie strukturalne (morfogeneza — zmiana spoteczna), a jesli ci, ktérzy pragng
utrzymac status quo — reprodukcja strukturalna (morfostaza — status quo). W ten sposdb
jednostki i grupy realizujgc swoje indywidulane cele, odtwarzajg badZ zmieniajg zastane
struktury spoteczne. Natomiast, kiedy ,my, ludzie ksztattujemy spoteczenstwo, a ono
przeksztatca nas wtasnie wtedy, kiedy je zmieniamy indywidualnie i kolektywnie” (Archer

2013: LX), nastepuje ,podwdjna morfogeneza”.

Archer formutuje cztery mozliwe scenariusze rozwoju dla fazy ,interakcji spotecznej”.
Pierwszy, typowy dla spoteczenstw tradycyjnych, to reprodukcja korzystna dla posiadajgcych
wiadze elit. Drugi i trzeci charakteryzujg spoteczenstwa modernizujgce sie. Jeden z nich okresla
sytuacje, w ktérej kulturowa morfostaza jest stopniowo podwazana przez procesy

strukturalnej morfogenezy, a drugi odwrotnie — kulturowa morfogeneza prébuje rozsadzi¢
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strukturalng morfostaze. Czwarty scenariusz, wedtug Archer, opisujgcy pdzng nowoczesnos¢,
to jednoczesne procesy morfogenetyczne i morfostatyczne zaréwno w sferze kultury, jak i

struktury.
Trzy porzqdki rzeczywistosci

Humanistyczna koncepcja Archer zaktada, ze ,istota ludzka jest — zaréwno logicznie, jak i
ontologicznie — uprzednia wobec istoty spotecznej, ktérej wiasnosci i sity nadbudowujg sie na
wtasnosciach i sitach cztowieka. Tym samym molekuty i znaczenia nie stykajg sie ze soba
bezposrednio, poniewaz pomiedzy nimi rozcigga sie niezwykle istotna posrednia sfera zycia
praktycznego, w obrebie ktérej nasze emergentne witasnosci i sity odrywajg nas od naszych

biologicznych korzeni i przygotowujg nas do zycia spotecznego” (Archer 2013: 190).

Swiadomy swojej odrebnosci cztowiek wtérnie ksztattuje zaréwno swojg tozsamosé
osobistg, jak i tozsamos¢ spoteczng. Oznacza to, ze nie reprodukuje bezrefleksyjnie praktyk,
jak to zaktadat Bourdieu, ale dziata zgodnie z analizg sytuacji w obrebie kazdego z porzadkéw
kierujgc sie troskami (concerns). W porzadku naturalnym dotyczg one formy fizycznej, w
porzadku praktycznym, dziatan zwigzanych z pracg i kulturg materialng, a w porzadku
spotecznym mierzg poczucie wtasnej wartosci w kontekscie obowigzujgcych norm

spotecznych.

Rycina 1.5. Trzy porzadki rzeczywistosci i wtasciwe dla nich formy wiedzy

PORZADEK NATURALNY

PORZADEK SPOLECZNY

PORZADEK
_PRAKTYCZNY

wiedza dyskursywna

4

wiedza ucielesniona

wiedza praktyczna
-~

Natura Kultura materialna Kultura propozycjonalna
. F

.
r

relacje naturalne relacje praktyczne

I Ucielesnione

potencjonalnosci/
sktonnosci

relacje —
dyskursywne

Zrédto: Archer 2013: 161.
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Refleksyjnos¢, konwersacja wewnetrzna i podmiot wewnetrzny

Wedle Margaret Archer, mechanizmem posredniczacym miedzy strukturg, a
sprawczoscig, jest ,refleksyjnos¢” (reflexivity) czyli ,,regularna aktywnos¢ umystowa, typowa
dla wiekszosci ludzi, majgca za zadanie odkodowac ukfad sit jaki w danym momencie zachodzi
miedzy jednostka, a strukturg i na odwrdét” (Archer 2007: 4). Sitg wprawiajgca w ruch
refleksyjnos¢, organizujgcg doswiadczenia jednostki, jest ,konwersacja wewnetrzna” (internal
conversation). Poprzez konwersacje wewnetrzng refleksyjno$¢ odpowiada za (a)
podejmowanie dziatan (projects) przez podmioty, w wyniku ktérych sprawy (concerns) zostaja
zrealizowane, (b) za mediacje pomiedzy strukturg i kulturg ksztattujgcymi sytuacje (contexts),
z ktorg sie mierzg, ufatwiajgc badz utrudniajgc niektdre dziatania i (c) bardzo doktadnie
okreslajac co robig rézne podmioty, dlaczego i co z tego wynika (Archer 2008). Inaczej méwigc,
konwersacja wewnetrzna odpowiada za ksztattowanie sie naszych trosk, definiowanie naszych

projektéw i ostateczng determinacje naszych praktyk w spoteczenstwie.

Rycina 1.6. Konwersacja wewnetrzna jako sita posredniczaca

Konwersacja
wewnetrzna

Zrédto: Grabowska, Society as a puzzle.

Konwersacja wewnetrzna opisuje ,w jaki sposéb i dlaczego kazda osoba refleksyjnie
rozwaza, w omylnych kategoriach, swoje osobiste troski w relacji do spotecznego kontekstu,
w ktorym sie znajduje, i swoj spoteczny kontekst w swietle swoich trosk” (Archer 2013: LXVII).
Zrdznicowane odmiany konwersacji wewnetrznej wyrastajg na styku doswiadczen ciggtosci i
nieciggtosci kontekstu spotecznego oraz indywidualnej konfiguracji trosk (concerns)

rownolegle w trzech porzadkach. Kazdy z porzadkéw sktada sie z wielu warstw, a kazda
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warstwa ma wiasne sity i emergentne wifasnosci. Relacje z poszczegdlnymi porzadkami

utrzymuje podmiot relacyjny (relational subject).

Rycina 1.7. Konwersacja wewnetrzna i poszukiwanie dobrego zycia

Okreslanie i dopasowanie do | Rozwijanie konkretnych Ustanawianie
siebie wtasnych przebiegdw dziatania jako satysfakcjonujacych i
L mozliwych do podtrzymania
TROSK » PROJEKTOW » y P y
: PRAKTYK
(wewnetrzne dobra) ZYCIOWYCH ) )
. . (modus vivendi)
(mikropolityka)

Zrédto: Archer 2013b: 28.

Podmiot relacyjny formutuje troski osobiste, czyli okresla, co jest dla niego najwazniejsze
w kazdym z porzgdkow (Archer 2013: 316). Wypracowana w ten sposéb hierarchia stanowi
motywator podejmowanego wyboru i okresla tozsamos¢ jednostki. W ten sposdb ksztattuje
zaréwno sama siebie, jak i przeksztatca swiat spoteczny. Czyni to w réznych odmianach, w
zaleznosci od typu refleksyjnosci — komunikacyjnej, autonomicznej czy metarefleksyjnej. To,
ktory typ refleksyjnosci bedzie dominowat u okreslonej osoby wynika z charakteru jej zwigzku

z kontekstem rodzinnym w powigzaniu z jej osobistymi troskami (Archer 2013: LXVV).

Na podstawie badan ilosciowych i jakosciowych, prowadzonych od 2003 roku, Archer
wyréznita cztery typy refleksyjnosci. Pierwszy typ to refleksyjnos¢ komunikacyjna, ktéra
charakteryzuje ludzi, najpewniej czujgcych sie w swoim Srodowisku urodzenia i wychowania.
Zwykle nie sg pewni siebie, raczej poddajg sie otaczajgcemu ich systemowi norm i wartosci, a
jesli zdecyduja sie na zmiane, to tylko pod warunkiem uzyskania akceptacji znaczacych innych
ze swojego toczenia. Inwestujg przede wszystkim w rodzine, zapewniajgc tym samym spdjnosé

tadowi spotecznemu. Dbajg o utrzymanie status-quo.

Drugi typ to refleksyjnos¢ autonomiczna, praktykowana przez osoby, ktére potrafig sie
realizowaé¢ w réznych Srodowiskach. Sg pewne siebie, wierzg w swoje mozliwosci i potrafig
samodzielnie podejmowac decyzje. Poszukujg nowych mozliwosci zawodowych i walczg o
awans spoteczny. W ich przypadku, konwersacja wewnetrza ma charakter

zindywidualizowany, prowadzgcy bezposrednio od mysli do czynow.

Trzeci typ to metarefleksyjnosé, ktéra taczy sie z dgzeniem do ideatu. Ciggte poszukiwanie

srodowiska, w ktorym bedzie sie mozna najlepiej realizowaé. Osoby dziatajace w trybie
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metarefleksyjnym sg samokrytyczne, stale siebie ewaluujg pod katem osoby, ktérg chciatyby
by¢. W ich przypadku sposdb prowadzenia konwersacji wewnetrznej polega na krytycznej
refleksji nad wtasng refleksyjnoscig. Czesto skutkuje to poziomg mobilno$cig zawodowg, w
wyniku ktérej jednostki nie doswiadczajg awansu, poniewaz ciggle rozpoczynaja na nowo
swoje poszukiwania najlepszego sposobu zycia. Realizujg sie w trzecim sektorze starajac sie

zmieniac Swiat na lepszy.

Czwarty typ to refleksyjnosc frakcyjna / peknieta, ktéra charakteryzuje osoby (czasowo)
bierne w stosunku do struktury. Ich wewnetrzna konwersacja nie prowadzi do dziatania, ale
poteguje ich dezorientacje. Zazwyczaj nie wiedzg co robi¢, jak dziataé w zyciu. Wpisujg sie w

utarte schematy i je powielaja.
Ontologia spoteczna Archer interdyscyplinarnie

Na poparcie swojej ontologii o pierwotnosci istoty ludzkiej wzgledem spotecznej,
Archer siegata réwniez do dowoddw z innych dziedzin, niz jej wtasna. Powotywata sie miedzy
innymi na prace szwajcarskiego psychologa rozwojowego Jeana Piageta, ktéry uznawat
wzgledng autonomie ontogenetycznego rozwoju inteligencji dziecka w przedjezykowej fazie
sensoryczno-motorycznej, gdy dziecko wchodzi interakcje ze sSrodowiskiem fizycznym poprzez
swoje zmysty (Mrozowicki 2013: XXIl). Najnowsze badania nad mdzgiem nie potwierdzajg
czesci dogmatdéw teorii rozwoju Piageta, zwtaszcza jego przekonanie, ze wspdétuczestniczacy
dorosty jest zbedny w procesie uczenia sie dziecka (Klus-Stanska 2020:16), potwierdzajg za to

humanistyczng koncepcje Archer.

Neuronaukowcy dowodzg, Zze na nasze rozeznanie sktadajg sie dwa poziomy
spostrzezen: wrodzona wiedza gatunku ludzkiego, w tym zbiory potencjalnie stusznych
hipotez odziedziczonych w drodze ewolucji, oraz nasze doswiadczenie osobiste, w tym rewizja
tych hipotez na podstawie wszystkich dedukcji, jakie zdotaliSmy przeprowadzié¢ w trakcie zycia.
Oznacza to wprost, ze nasz mézg, niczym archerowski ,, podmiot wewnetrzny” od urodzenia
taczy zbidr apriorycznych zatozen poprzedzajgcych jakakolwiek interakcje ze srodowiskiem ze
zdolnoscig do porzgdkowania tych zatozen wedtug aposteriorycznego prawdopodobienstwa

ich stusznosci (Dehaene 2021: 88,89).

Na poziomie mikro mdzg ludzki nieustannie testuje hipotezy na kazdy temat i w

zaleznosci od wyniku testu reprodukuje lub koryguje dziatania jednostki. Na poziomie makro
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spoteczne podmioty dziatania (social agents) wywierajg rzeczywisty wptyw na ksztattowanie
strukturalnej i kulturowej dynamiki swoich spoteczenstw poprzez swiadoma refleksyjnosc

(Skovajsa 2013: 47).
Krytyka ontologii Archer

Dyskusja wokét ontologii sprawczosci ogniskuje sie wokét trzech tematéw.
Zastrzezeniom natury filozoficznej, watpliwosciom wobec podnoszonemu przez nig

analitycznemu dualizmowi oraz opozycji habitusu i refleksyjnosci.

Zatozenia catego realizmu krytycznego podwaza socjolog Justin Cruickshank (2004)
twierdzac, ze Bhaskar i Archer popetniajg krytykowany przez siebie btad epistemologiczny,
polegajgcy na sprowadzeniu twierdzen o rzeczywistosci do twierdzen o naszej wiedzy na
temat rzeczywistosci (Mrozowicki 2013: XXXI). Zatozenie czasowego pierwszenstwa i
przyczynowosci struktur spotecznych wobec dziatan ludzi stara sie obali¢ Anthony King (1999),
twierdzac, ze struktury spoteczne nie majg wskazywanych przez Archer wtasnosci, poniewaz
w ostatecznej instancji dajg sie sprowadzi¢ do jednostek i relacji miedzy nimi. (Mrozowicki

2013: XXX1).

Andrew Sayer (2010) i Dave Elder-Vass (2007a) czesciowo przyjmujg punkt widzenia
Archer, czesciowo odrzucajg. Z perspektywy tradycji filozofii umystu, emergentne wtasnosci
systemow i struktur ksztattujg sie w wyniku synchronicznych interakcji i relacji pomiedzy ich
elementami, a nie tak, jak u Archer, wytaniajg sie diachronicznie w toku interakcji na
przestrzeni czasu. Jednak obaj uczeni dopuszczajg mozliwo$é potaczenia teorii habitusu i
refleksyjnosci, wskazujac obie sity jako wspotdeterminujgce dziatania cztowieka (Mrozowicki
2013: XXXIII). Takg mozliwos¢ Archer catkowicie odrzuca od lat stojgc na stanowisku, ze teoria

Bourdieu nie przystaje do szybkosci zmieniajgcego sie Swiata pdznej nowoczesnosci.

Z kolei David Farrugia i Dan Woodman twierdzg, ze odrzucenie przez Archer koncepcji
habitusu wynika z traktowania jej zbyt wasko. Zarzucajg oni badaczce, ze przecenia
refleksyjnos¢, a nie docenia wczesnie ksztattowanych dyspozycji osobistych co prowadzi jg do
powierzchownej narracji o zmianie spofecznej. To prawda, argumentujg, ze obecnie jest
dostepnych bardzo wiele pél z najbardziej réznorodnymi zasadami gry (illusio). Nie zmienia to

jednak faktu, Zze wcigz doswiadczamy sprzecznosci strukturalnych czy nieréwnosci
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spotecznych, a ogromna rzesza ludzi uwikfana w strukture nie jest w stanie uruchomi¢ swojej

refleksyjnosci (Farrugia, Woodman 2015: 642).

Archer krytykowana jest réwniez za zbyt duze znaczenie, jakie nadaje sprawczosci i
refleksyjnosci wobec uwarunkowan strukturalnych i kulturowych oraz niedocenianie roli
dziatan rutynowych. Wedle Johna Deweya refleksyjnos$¢ nie zachodzi stale, jak uwaza Archer,
ale pojawia sie dopiero w momencie zablokowania dziatan rutynowych. Analiza praktyk
rutynowych stosowanych w edukacji, przede wszystkim organizacji przestrzeni w szkotach
oraz podporzadkowania procesu uczenia sie ocenom, wskazuje, ze jest to krytyka
niepozbawiona racji, chociaz nie do korica stuszna. Najbardziej doswiadczonym i refleksyjnym
nauczycielom, zmiana praktyk rutynowych na niektdre praktyki rozwijajgce kompetencje
przysztosci, zajmuje kilka lat, zwykle jest to przynajmniej pie¢. Mimo dfugiego czasu, jaki jest
potrzebny na zmiane praktyk, nie zachodzi ona z powodu blokady dziatan rutynowych, ale na
skutek refleksyjnosci. Z drugiej strony, sita uwarunkowan strukturalnych i kultury jest tak duza,
Ze bez sieci angazujacej catg placowke edukacyjng, rodzicédw oraz instytucji wspierajgcych
wyposazonych w silny autorytet w postaci marki Centrum Nauki Kopernik, nie ma mozliwosci
przenoszenia sie praktyk na kolejnych nauczycieli w danej szkole. Co za tym idzie, pojedynczy,
zaangazowani i refleksyjni nauczyciele nie sg w stanie by¢ agentami zmiany. Majg natomiast

potencjat napedzaé zmiany w heterogenicznej sieci wspdtpracy.

1.5. Kluczowe paradygmaty w socjologii edukacji i edukacja w paradygmatach socjologéw

p6inej nowoczesnosci

Jedna z podstawowych cech spoteczenstwa przemystowego z poczatku XIX wieku, kiedy to
narodzita sie socjologia, obok pojecia czasu wolnego, indywidualizacji i rozwoju technologii,
jest upowszechnienie oswiaty. W spoteczenstwie masowym umiejetnos¢ czytania i pisania
stata sie norma. Ludzie zdobywajg te umiejetnosci w szkole, ktéra oprécz tego, ze dostarcza
wiedzy — obiektywnej; przygotowujgcej do wykonywania zawodu oraz potrzebnej do
codziennego zycia we wspodtczesnym spoteczenstwie zbiurokratyzowanym — ma jeszcze za
zadanie socjalizacje i integracje spoteczng (Szacka 2003: 417). Edukacja to przekazywanie
nowym cztonkom spoteczeidstwa potrzebnej wiedzy, umiejetnosci i norm zachowania
(Giddens, Sutton 2014: 103). Zaréwno formalna, ktdra dokonuje sie w ramach zajeé

lekcyjnych, jak i pozaformalna, realizowana po lekcjach, ale w sposdb zorganizowany i z
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udziatem nauczycieli szkolnych, jest zatem czescig socjalizacji i stanowi podstawowe narzedzie

nowoczesnego spoteczenstwa.

Nic dziwnego zatem, Zze rozwazania na temat edukacji pojawiajg sie u wszystkich
pierwszych teoretykdw tej nauki — Emile’a Durkheima, Karola Marksa czy Maxa Webera —
chociaz za kazdym razem pod innym katem w zaleznosci od perspektywy przyjetej przez
danego filozofa. Mysliciele kontynuujgcy paradygmat wyjsciowy pogtebiajg poszczegdlne
watki. W powstajgcych w ten sposéb odrebnych nurtach, ksztatceniu przypisuje sie badz
uwypukla inne role. Dotychczasowe badania w socjologii edukacji opierajg sie przede
wszystkim na nastepujgcych podstawach teoretycznych wyrdznionych przez Jonathana H.
Turnera (2008): funkcjonalizmie strukturalnym, teorii konfliktu, interakcjonizmie oraz

strukturalizmie kulturowym.

W funkcjonalizmie strukturalnym, reprezentowanym najpetniej przez Talcotta Parsonsa,
idgcego sladami Durkheima, edukacja stanowi jedno z gtdwnych miejsc, w ktérych dokonuje
sie internalizacja preferowanych wartosci, konieczna do funkcjonowania danego
spoteczenstwa. Szkota jest jedng z podstawowych instytucji, w ktérych ludzie przyswajajg
sobie normy i oczekiwania spoteczne czyli nabywajg umiejetnosci niezbednych do
funkcjonowania w spoteczenstwie. Petni rowniez role stratyfikacyjng czyli przygotowuje i
selekcjonuje jednostki do odgrywania réznorodnych rél spotecznych. Sciezka strukturalizmu i
Durkheima, na poczatku XX w., podazat réwniez Florian Znaniecki, ktéry stworzyt naukowe
podstawy socjologicznych badarn nad wychowaniem zebrane w dwutomowej ,Socjologii
wychowania” (Znaniecki 2001). W przeciwienstwie do swego rowiesnika, Janusza Korczaka,
Znaniecki uwazat, ze kazda dziatalno$¢ wychowawcza stuzy realizacji celéw spotecznych, a
wychowanek powinien by¢ ksztattowany na miare potrzeb i oczekiwan spoteczerstwa.
Podobny poglad reprezentowat inny wspottwdrca polskiej socjologii edukacji, Jozef
Chatasinski. Obydwaj uczeni uznawali badania naukowe nad wychowaniem za domene
socjologii, a nie pedagogiki, ktérg uwazali jedynie za dziedzine techniczng stosowang

(Szymanski 2013: 18).

Badacze analizujgcy edukacje z perspektywy interakcjonizmu rozwijanego przez George’a
Meada i Herberta Blumera skupig sie na twierdzeniu, ze znaczenia przedmiotéw wywodzg sie
z interakcji spotecznych jednostki z jej otoczeniem, a co za tym idzie, ludzie postuguja sie juz
istniejgcymi znaczeniami i modyfikujg je w toku interpretacji, ktéorej poddajg poszczegdlne
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przedmioty (Szymanski 2013: 40). Zatem znaczenie pojecia ,szkota” stosowane przez
spoteczenstwa nowoczesne, nie musi by¢ niezmienne. Inspiracjg dla Meada byty prace i
rozwazania Johna Deweya, ktory jako przedstawiciel nurtu zwanego pragmatyzmem, ktadt
nacisk na proces przystosowywania sie ludzi do $wiata. Dewey zwracat uwage na to, ze to, co
jest niepowtarzalnie ludzkie, to zdolnos¢ myslenia. Twierdzit, ze umyst nie jest struktura, lecz
procesem powstajgcym w wyniku wysitkow ludzi do przystosowania sie do srodowiska (Turner
2008: 399). Perspektywa interakcjonisty Deweya, ktéry wykazat, ze umyst powstaje i jest
doswiadczany dzieki interakcji w Swiecie spotecznym, jest bliska filozofii socjologdw pdzinej

nowoczesnosci postrzegajgcych dziatania spoteczne jako wypadkowa struktury i sprawczosci.

Dla socjologéw, ktdérych prace stanowig fundament teoretyczny niniejszej rozprawy,
edukacja dzieci oraz szkota jako instytucja byty istotnym przedmiotem badan i refleksji. Pierre
Bourdieu, ,konstruktywistyczny strukturalista”, ktéry podwazat zardwno podejscie
strukturalistow, jak i interakcjonistéw, zbudowat swojg teorie tgczgc Marksowskg teorie
obiektywnego potozenia klasowego w odniesieniu do $rodkédw produkcji z Weberowska
analizg grup statusowych (style zycia, gusta, prestiz) i polityki (zorganizowane starania o
nadania kulturze danej klasy charakteru kultury dominujgcej) (Turner 2008: 597). Jego
zdaniem, edukacja, w znaczeniu wyksztatcenie, jest jednym z najistotniejszych elementow
kapitatu kulturowego okreslajgcego pozycje jednostki, ale juz w jakim zakresie, to zalezy od
pola i illusio. Z kolei kontakty i znajomosci nawigzane w toku edukacji to kapitat spoteczny.
Jako teoretyk konfliktu, kontynuujacy tradycje Marksa, George’a Simmla i Webera, Bourdieu
stat na stanowisku, ze instytucja szkoty i formalna edukacja, to narzedzia utrzymujace, a nawet
pogtebiajgce nieréwnosci spoteczne przektadajgce sie na dalsze nieréwnosci szans zyciowych.
Uwazat, ze kody kulturowe klasy sredniej sg narzucane pozostatym klasom przede wszystkim
na etapie edukacji szkolnej. Teza ta, obecna w pracach wielu socjologéow edukacji, stanowi
czesty punkt wyjscia badan i opracowann w omawianej subdyscyplinie. Obok kluczowej
koncepcji przemocy symbolicznej Bourdieu, nalezy wspomnie¢ jeszcze koncepcje koddéow
jezykowych Basila Bersteina. Jako teoretyk konfliktu, Berstein twierdzit, ze socjalizacja w
rodzinie — juz na poziomie uzywanego na co dzien jezyka literackiego — powoduje rdoing
adaptacje do rzeczywistosci szkolnej w wyniku czego uczniom z klas uprzywilejowanych jest o
wiele tatwiej w edukacji. W tym paradygmacie szkota stanowi pole walki, miedzy innymi o

rowne szanse, demokracje czy emancypacje, a zto reprodukowane przez szkote nalezy
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zdemaskowac i zniszczy€. Przekonujace i bogate badania dotyczace szkoty realizowane w tym
nurcie prowadzg do przekonania, ze szkota jest szkodliwa i nalezatoby z niej zrezygnowaé. Do
tego wniosku juz na poczatku lat 1970. doszedt Ivan lllich w swojej waznej dla socjologii
edukacji pracy, , Odszkolni¢ spoteczenstwo” (lllich 2010), do tego nawotuje dzisiaj polski
aktywista edukacyjny, dr Tomasz Tokarz, gtoszacy w internecie hasto ,Zaoraé”. Zaczynanie od
nowa jest bardzo kuszace. Historia nie méwi jednak o wielu udanych swiezych startach.
Jedynymi znanymi dzisiaj przypadkami skutecznych reform systemoéw edukacji sg Finlandia,
Irlandia i Szkocja. W Finlandii, kraju, ktory jest najbardziej zaawansowany na drodze zmiany,
proces ten trwa od 30 lat i nigdy nie byt ,zaczynaniem od nowa”, reformy w Irlandii i Szkocji
trwajg od lat 20. Zaden z tych krajéw nie ogtosit korica swojej drogi do poprawy systemu

edukacji.

Margaret Archer, krytyczna realistka, stworzyta, kluczowg dla niniejszej rozprawy, teorie
morfogenezy, analizujgc réznice w procesie zmian zachodzgcych w systemach edukacji parfistw
autorytarnych i demokratycznych. | ta teoria, zachodzgcych asynchronicznie proceséw zmiany
lub utrzymywania status quo, w strukturze, kulturze i jednostkach, ma najwieksze
zastosowanie w podejmowanym temacie. Epistemologicznie oznacza to przyjmowanie Swiata
empirycznego jako podstawe wszelkiego poznania przy jednoczesnym zatozeniu, ze mozliwe
jest widzenie tych samych rzeczy w inny sposéb, w zaleznosci od kontekstu i perspektywy

uczestnika (Stawecki 2012: 69).
1.6. Transfer praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci

Wspdiczesny stownik jezyka polskiego przedstawia pie¢ definicji stowa ,transfer”
(Dunaj 2007: 1854-55). Rozine dziedziny dos¢ powszechnie korzystajg z tego pojecia —
ekonomia, sport, informatyka, psychologia — uzywajgc go w odmiennych znaczeniach. To
transakcja gospodarcza w terminologii ekonomicznej; przekazanie praw do dokumentu
imiennego osobie innej, niz wymieniona w dokumencie, w terminologii prawniczej; przejscie
zawodnika z jednego klubu sportowego do drugiego za wynegocjowang wczesniej kwote;
predkos¢ przesytania danych miedzy elementami komputera w terminologii informatycznej
oraz ,wptyw uczenia sie w zakresie jednej dziedziny na wyniki uczenia sie w zakresie innej
dziedziny, przenoszenie sie wprawy: transfer umiejetnosci, wprawy” w terminologii

psychologicznej.
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W niniejszej rozprawie doktorskiej znaczenie pojecia ,transfer” jest wykorzystywane w
sensie spoteczno-kulturowym, najblizszym rozumienia psychologicznego. Psychologowie
zaktadajg, ze uprzednio opanowana czynno$é wptywa na uczenie sie nowego materiatu lub
czynnosci. Cztowiek uczy sie przez cate zycie, a na uczenie sie rzeczy nowych wptywa uczenie
sie uprzednie. Jest to zatem przenoszenie umiejetnosci, kompetencji, postaw i zachowan
nabytych jako efekty uczenia sie z jednej dziedziny na inng lub z jednego obszaru na inny
(Grabowska 2019: 144; Grabowska i Jastrzebowska 2022). Transfer dotyczy réwniez
dystrybucji zasobéw w wymiarach: mentalnym, spotecznym i kulturowym (Hodkinson i in.

2004).

Transfer w ujeciu niniejszej pracy oznacza przenoszenie jawnych i ukrytych praktyk
rozwijajacych kompetencje XXI w. z edukacji pozaformalnej do formalnej. Jak juz zostato
powiedziane, problem zdolnosci jednostki do wprowadzania zmian badz powielania przez nig
zastanego porzadku spotecznego, jest jednym z wazniejszych przedmiotéow dyskusji
socjologéw. Podstawg ponizszego modelu transferu byta teoria sprawczos$ci Margaret Archer,
wedle ktérej na poziomie mikro réwniez mozna dokonywac zmian, ktére rozlejg sie nastepnie
na poziom makro. Sitg sprawczg w modelu sg aktywne i refleksyjne jednostki funkcjonujace
bezposrednio w szkole, przy koniecznym wsparciu i wspdtpracy ze strony przetozonych,
rodzicéw oraz instytucji samorzgdowych i innych dziatajgcych na rzecz rozwoju edukacji, a
takze dtugofalowej polityki Centrum Nauki Kopernik i Polsko-Amerykanskiej Fundacji
Wolnosci. Wspotpraca wszystkich zaangazowanych w proces zmiany stron (interakcja

spoteczna) ma szanse doprowadzi¢ do przepracowania strukturalnego (morfogenezy).

Hipoteza postawiona na etapie planowania projektu, o opiekunach KMO, ktérzy jako
jednostki w swoich spotecznosciach mogg by¢ agentami zmiany, nie potwierdzita sie w
badaniach. Opiekunowie potrzebujg wielu lat, zeby stosowac te same praktyki na lekcjach, co
w edukacji pozaformalnej i to tez wybidrczo. Czes¢ z nich staje sie bardziej refleksyjna,
samodzielna, uczy inaczej. Nie sg jednak w stanie pociggna¢ za sobg innych nauczycieli tylko
swoim przyktadem. Mogg za to, i czesto to robig, zaprosi¢ chetnych i aktywnych edukatorow
do programu. W zwigzku z tym, opierajac sie na podejsciu metodologicznym Dereka Laydera
(1998), w iteracji po badaniach, a przed realizacjg wdrozenia, aby wzmocnié efekt transferu,
zaplanowano go w ramach sieci programu KMO. Sie¢ wspétpracy KMO to sformalizowana

koalicja zrzeszajgca opiekunow, klubowiczéw i rodzicdw, KMO, CNK, PAFW, oraz instytucje
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dziatajgce na rzecz rozwoju edukacji, w tym samorzady, funkcjonujgca na podstawie umow

zobowigzujgcych strony do przestrzegania Karty programu KMO i Karty sieci KMO.
Model koncepcyjny transferu praktyk

Wedtug definicji z Encyklopedii Zarzagdzania, model to uktad zatozen przyjmowanych w
danej nauce w celu ufatwienia rozwigzania danego problemu badawczego. Jest to
hipotetyczna konstrukcja myslowa, bedgca uproszczonym obrazem badanego fragmentu
rzeczywistosci, w ktdrym pomija sie elementy nieistotne dla danego celu. Modele wprowadza
sie do nauki ze wzgledu na ich przydatnos¢ w trakcie budowania teorii naukowej. Modele stuzg
do zmniejszania ztozonosci rozpatrywanych zjawisk w stopniu umozliwiajgcym ich poznanie.
Model socjologiczny to uproszczony opis odnoszacy sie do rzeczywistosci spoteczeristwa lub

jego wycinkéw waznych dla badan socjologicznych w danym zakresie3.

Model transferu powstat w oparciu o ontologie spoteczng morfogenezy Margaret
Archer oraz w nawigzaniu do socjologii relacyjnej rozwijanej przez krytycznych realistéw, w
szczegolnosci Margaret Archer i Pierpaola Donatiego (Donati, Archer 2015). W ujeciu socjologii
relacyjnej, spoteczeristwo nie sktada sie z jednostek, ale jest przez nie tworzone w sposob
relacyjny. (Mazan 2017: 14). Oznacza to, ze pojecia lub jednostki przeksztatcajg swoje
znaczenie, sens oraz tozsamos¢ w zaleznosci od zmiany rdl, jakie odgrywaja w relacji. Aktywni
nauczyciele, w szkole petnig role urzednikow panstwowych, podwtadnych dyrekcji placéwki,
organu prowadzgcego i Ministerstwa Edukacji. Stanowig element struktury edukacji zastygtej
w swej formie od XIX w., realizujgc polityke wypracowang we wczesnej fazie nowoczesnosci,
poczgtkach spofeczenstwa ery przemystowej. W sieci programu KMO, petnig role
facylitatoréw procesu uczenia sie uczniéw, zrodet praktyk i inspiracji dla innych nauczycieli i

edukatoréw oraz partnerdw dla rodzicéw i przedstawicieli instytucji partneréw sieci.

Wedtug Donatiego, kiedy struktura i sprawczos¢ wptywajg na siebie wzajemnie w
czasie, powstaje nadwyzka, efekt dodatkowy (surplus) wobec spoteczeristwa w stosunku do
niego samego. Nadwyzka morfogenetyczna nie stanowi efektu odziatywan strukturalnych, ale
emergentny wynik relacji. Spoteczny wzrost lub zanik tej nadwyzki zwigzany jest z procesem

dowartosciowania lub — odpowiednio — dewaloryzacji relacji spotecznych (Donati 2015: 87).

3 Encyklopedia Zarzadzania: https://mfiles.pl/pl/index.php/Model, data dostepu styczen 2021 r.
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Skoro spotfeczenstwo jest tworzone przez jednostki w sposéb relacyjny, to nalezy rozpoznac,
w jaki sposdb podmioty definiujg swa przynaleznosc do poszczegdlnych sfer spotecznych. Jesli
dana relacja generuje wtasciwosci i jakos$ci zwigzane z dobrami ponadfunkcjonalnymi, nalezy
mysle¢ o niej, jako o wspdlnotowej, jesli natomiast efektem jej dziatania sg korzysci
funkcjonalne, nalezy ona do typu relacji organizacyjnych. Przynaleznos¢ do sfery spotecznej
oznacza dla jednostki poczucie wiezi, wyrazane poprzez okreslanie sie jako my (Donati 2015:
91). Socjologia relacyjna wyjasnia, ze spoteczeristwa epoki nowoczesnej do ponowoczesnej
przechodza poprzez zmiane typu relacji. Zasadg strukturalng przejscia od charakterystycznej
dla nowoczesnosci rwnowagi panstwo-rynek, do postnowoczesnej osi wartosci-normy, jest
odrzucenie przez relacje ich funkcjonalnych ekwiwalentéw na rzecz innych norm. Daje to
poczatek procesom morfogenetycznym, w ktérych pienigdz zastepujg inne srodki wymiany i
komunikacji oraz nowe formy racjonalnosci spotecznej (Donati 2015: 101). Donati przekonuje,
ze procesy morfogenetyczne oparte na racjonalnosci i relacyjnosci o charakterze
ekonomicznym doprowadzity do wytworzenia sie form kapitalizmu rynkowego, ktéry
pochtaniat kapitat spoteczny, podczas gdy z proceséw morfogenezy opartych na relacyjne;j
wspotpracy spotecznej wytaniajg sie instytucje o charakterze rynkéw spotecznych (social

markets), pomnazajgce zasoby kapitatu spotecznego (Mazan 2017: 19).

Nauczyciele w formalnym systemie edukacji i w polu edukacji w ujeciu Bourdieu,
dziatajg zgodnie z wymaganiami systemu i swojego habitusu. W ujeciu Donatiego, w relacji
organizacyjnej. Nauczyciele zaangazowani, osoby z przewagg refleksyjnosci autonomiczne;j i
metarefleksyjnosci, za pomocg konwersacji wewnetrznej (Archer 2007, Michalska 2021: 230)
odczuwajg potrzebe zmiany lub dazac do wilasnego rozwoju, szukajg mozliwosci
alternatywnych metod pracy z dzieémi i miodziezg. Znajdujg je w licznych projektach
edukacyjnych i szkoleniach dla nauczycieli, jednak w edukacji formalnej, stosujg najczesciej
sporadycznie i przypadkowo. Habitus i pole edukacji sg zbyt silne i dziatania realizowane w
edukacji pozaformalnej lub jednostkowo w edukacji formalnej bez przetozenia na catg szkote,
nie prowadzg do trwatych zmian jakosciowych w sposobie prowadzenia lekcji. Aby zmiana byta
skuteczna, powinna nastgpi¢ morfogeneza od relacji organizacyjnej do wspdélnotowej. Stad
istotnymi elementami modelu transferu sg zaréwno samorozwdj i refleksyjnos¢ (w potencjale

jednostki), jak i zaufanie i wiezi spoteczne (w potencjale wspadlnoty).
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Archerowska ,interakcja spoteczna” (faza 2 sekwencji morfogenetycznej), jest
dtugotrwatym procesem osiggania praw i poszerzania wolnosci w polu edukacji. Jej
fundamentami sg konwersacja wewnetrzna i refleksyjnos¢ w postaci namystu nad wtasnag
sytuacjg, rozumienia potozenia w $wiecie, dostrzegania drég uwolnienia sie oraz odwazne
podejmowanie wysitkdw nakierowanych na zmiane wtasnego potozenia. W napieciu pomiedzy
strukturg i sprawczoscia wynikajagcym z koniecznosci przeksztatcenia systemu edukacji
powstatego w epoce przemystowej w system przystajgcy do epoki pdznej nowoczesnosci,
zidentyfikowanie czynnikdw wptywajgcych na zmiane i te zmiane blokujgcych jest warunkiem
niezbednym do zaistnienia morfogenezy. Jak pisze Czerepaniak-Walczak: , Wyzwalajgca sie
kultura szkoty jest sSrodkiem i osrodkiem, czynnikiem i efektem wzajemnego uczenia sie siebie
i od siebie. Jest przestrzenig doswiadczania wzajemnego zaufania oraz dynamiczng relacjg
struktury i sprawczosci, afirmujgcg i faworyzujgcg ciekawo$é swiata i odwage w jego
zmienianiu”. Nie mozna pomija¢ rangi i znaczenia kultury szkoty w strukturze szeroko
pojmowanej kultury jako wytworu i dorobku spotecznego, nalezy jednak w sposob
rzeczywisty, nie pozorny, wspieraé wyzwalanie sie szkoty i edukacji z systemowych,

administracyjnych i politycznych ograniczen i restrykcji (Czerepaniak-Walczak 2018: 10-11).

Rycina 1.8. Model transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z programu KMO
do szkoty

SIEC RELACYJNA

_ Podmiotowosc Wspolnota
Dazenie do Indywidualnosé Partnerstwo

zZmiany

SZKOtLA Opiekunowie KMO Partnerzy KMO

wtym QN
Nauczyciele 1 1"‘ ) 31 T .

Uczniowie
Rodzice Klubowicze Rodzice
7 8

Samorzady
Utrzymywanie status -
quo -

Transfer Samoroz.wol . Za.ufafnie
Refleksyjnosc Wiezi spoteczne

Zrédto: opracowanie wtasne z wykorzystaniem modelu edukacji refleksyjnej, Hausner 2020: 11
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Model transferu pomiedzy siecig programu KMO, siecig spotecznosci uczacej sie, a
szkoty, jest oparty na modelu edukacji relacyjnej (Hausner 2020: 8, 11). Zakfada przenoszenie
praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci u ucznidow, zachodzgce pod warunkiem
funkcjonowania nauczycieli w sieci z innymi nauczycielami, edukatorami, uczniami oraz we
wspotpracy z instytucjami edukacyjnymi, w nieustannym dialogu obustronnej wymiany
doswiadczen i inspiracji. Relacyjny charakter sieci determinuje obecnos$¢ wielu punktéw
widzenia i myslenie refleksyjne. Udziat w sieci jest dobrowolny i nie wymuszony, a otwarcie na
innych przekracza czysto instrumentalny charakter miedzy ludZmi. Sprzyja rdwniez wywazeniu
relacji miedzy indywidualizmem i wspdlnotowoscia. W sieci funkcjonuje wielu réznych
aktorow — opiekunowie, klubowicze, rodzice, przedstawiciele instytucji partneréw réznego
typu oraz instytucji samorzadowych wspédtpracujacych z partnerami. Bez wzgledu na to, ktdrzy
z nich, jak czesto sie pojawiajg, zaden z nich nie moze sobie rosci¢ prawa do pozycji
hegemonicznej i narzucania witasnej interpretacji spotecznie uznanych wartosci (Hausner
2020: 46)

Przeptywy doswiadczenia i inspiracji dokonujg sie pomiedzy réznymi grupami sieci, w
roznych kierunkach zaznaczonych na modelu, przy czym zasadniczy to relacja i dialog
pomiedzy opiekunami, a opiekunami oraz opiekunami, a partnerami sieci KMO. Ponadto,
opiekunowie rezonujg z kazdg grupg przejmujac i rozwijajgc kompetencje przysztosci wedle
paradygmatu dydaktyki konstruktywistycznej.

Ponizej przedstawiono interpretacje pozycji spotecznych poszczegdinych aktoréw w

modelu koncepcyjnym transferu.

Opiekunowie — Klubowicze

Opiekunowie pracujgcy z klubowiczami wedle idei KMO, stawiajg ich w centrum
procesu edukacyjnego. Jak mowi jedna z opiekunek: ,W centrum tego co sie dzieje na
zajeciach, nie jestem ja i teoria, ktdrg mam do przekazania. W centrum jest problem, ktoéry
mamy do rozwigzania”*. Nauczyciele zaréwno sobie, jak i uczniom przyznajg prawo do
popetniania bteddéw, uznajac btedy jako naturalny proces uczenia sie i rozwoju. Traktowani w
ten sposdb uczniowie nabierajg pewnosci siebie, odwagi do zadawania pytan, stajg sie twdrczy

i kreatywni. Z kolei nauczyciele uwolnieni od przymusu znajomosci odpowiedzi na kazde

4 Edukacyjny materiat video ,, Zatozytem klub i co dalej?” zawierajacy wypowiedzi opiekundw:
https://youtu.be/jxHyN_J3ip8, data dostepu 01.03.2022 .
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pytanie, starajg sie dociec prawdy nie ze strachu, ze osoby z zewnatrz zdemaskujg ich
niekompetencje, ale z autentycznej ciekawosci i pasji. Tym samym, stajg sie wiarygodni w
oczach uczniéw i wchodzg z nimi w pozytywna relacje. Jak dowodzg badania Johna Hattiego,
wiarygodno$¢ nauczyciela w oczach ucznia, stanowi jeden z najbardziej istotnych czynnikow
wptywu na sukces edukacyjny (Hattie 2015: 367), dlatego warto wskazywac¢ edukatorom

sposoby na jej budowanie.

Klubowicze — Opiekunowie

Jak méwi wieloletni opiekun KMO oraz posiadacz tytutu najlepszego nauczyciela w
szkole, przyznanego przez ucznidow: ,,W KMO nauczyciel staje sie uczniem”. Nauczyciele gotowi
uczy¢ sie od swoich uczniéw rozwijajg sie czesto w zaskakujacy dla siebie sposdb. Oczywiscie,
w duzo wiekszym stopniu ten proces zachodzi na wyzszych etapach edukacyjnych,
ponadpodstawowym i akademickim, jednak twodrczy i kreatywni klubowicze wzmacniajg
sprawczos$é i kreatywnosé wszystkich otwartych na ten proces opiekundéw (Michalska 2019:
37). Zaangazowanie i pomysty dzieci i mtodziezy wywotujg poczucie dumy z wychowankéw,
wzmachiajgc w opiekunach motywacje do dziatania i wptywajgc na decyzje pozostania w

zawodzie.

Opiekunowie — Rodzice

Zaangazowani nauczyciele, spedzajacy z uczniami swdj wolny czas, najczesciej za
darmo, budujg pozytywny wizerunek edukatoréw wsrdd rodzicdw. Udowadniajg, ze nauka nie
musi by¢ nudna, niepraktyczna i na stopien, a zapraszajac do wspodtpracy przy organizacji
festiwali i piknikdw naukowych uruchamiajg ich sprawczos¢. Rodzice majacy mozliwosc
wspotpracy z aktywnymi nauczycielami mogg rozwijac sie nie tylko w dziedzinach przez nich
reprezentowanych, ale witgczajac sie w organizacje zajec badz festiwali czy piknikdw, rozwijajg

swoja refleksyjnos¢ oraz poczucie wptywu.

Rodzice — Opiekunowie

Zaangazowanie rodzicéw, ich indywidualne kompetencje i zainteresowania
wzmacniajg poczucie sprawczosci opiekunéw i motywujg ich do dziatania. Rodzice moga
rowniez wspiera¢ rozwd] naukowy opiekundéw i klubowiczéw zapraszajagc do
eksperymentowania w bliskich dla siebie dziedzinach, zapraszajgc do miejsc, w ktorych

pracujg, badz zapraszajgc znanych sobie naukowcéw lub ekspertdw na zajecia KMO.
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Klubowicze — Rodzice

Rodzice, uczestniczacy w procesie uczenia sie swoich dzieci poprzez omawianie dziatan
z ostatnich zaje¢, majacy mozliwos¢ obserwowania ich, jak wystepuja na piknikach czy
festiwalach naukowych, mogg sie przekona¢, ze nie stopnie czy ,bycie grzecznym” musza
decydowac o sukcesach. Widzgc ich zaangazowanie, sprawczos¢ i pozytywne emocje, a przede
wszystkim rozwoj kompetencji spotecznych i naukowych, majg okazje przekonac sie do

zupetnie innego modelu edukacji, niz ten zakorzeniony w ich habitusie.

Rodzice — Klubowicze

Dzieci widzgc zaangazowanie rodzicdw, czy to we wtasny proces uczenia sie, czy w
pomoc przy organizowaniu festiwali i piknikéw naukowych, majg okazje zobaczyé swoich
rodzicéw w nieznanej dotad roli. Uczg sie w ten sposdb dziatania na rzecz wspdlnoty i mogg

tez odkryc¢ talenty rodzicow.

Instytucje partnerdw sieci KMO — samorzqdy
Samorzady za posrednictwem partnerdw, zyskujg najwyzej jakos$ci, nowoczesng i
przetestowang oferte edukacyjng dla mieszkaincéw, firmowang przez jedng z najbardziej

rozpoznawalnych instytucji w Polsce, Centrum Nauki Kopernik.

Samorzqdy — instytucje partnerdw sieci KMO

Partnerzy animujgcy Srodowisko opiekundw i wspierajgcy program w rozwoju, dzieki
wspotpracy z samorzagdami moge zaréwno wykazaé sie swojg aktywnoscia, jak i pozyskac
kanaty informacyjne i promocyjne dla nowoczesnej formy edukacji. Majg réwniez okazje
zyskac dofinansowanie planowanych dziatan, czy dogodne miejsce na zorganizowanie pikniku

naukowego.

Wykorzystanie modelu

Opracowany na potrzeby tej rozprawy model koncepcyjno-wdrozeniowy reprezentuje
sie¢ programu KMO ztozong przede wszystkim z opiekundow klubow i ekspertéw z Centrum
Nauki Kopernik oraz ich otoczenia spotecznego: innych nauczycieli, rodzicéw, przedstawicieli
samorzgddw i innych instytucji pracujgcych na rzecz edukacji. Sie¢ funkcjonuje w relacji
wspolnotowej taczac indywidualnosé i partnerstwo w oparciu o doswiadczenie cztonkéw sieci,
relacje i ich zdolnos¢ do dialogu. Opracowane w ramach wdrozenia narzedzia transferu czyli
projekty rozwijajgce kompetencje opiekunéw KMO jako nauczycieli i wychowawcéw oraz
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upowszechniajgce program, wykorzystujg wiekszo$¢ elementéw modelu, aby wptyngé na
zmiane w szkole z relacji organizacyjnej do wspdlnotowej, jaka obowigzuje w sieci. Przede
wszystkim majg za zadanie uruchomié refleksyjnos¢ potencjalnych agentéw zmiany czyli
opiekundw klubdw oraz pozostatych agentéw do wytworzenia morfogenezy w edukacji
formalnej. Nalezy w tym miejscu rdwniez podkresli¢, ze sie¢ programu KMO omawiana w
niniejszej pracy, jako taka, nie jest przedmiotem badan, ale jest projektowana jako typ idealny

w ujeciu Maxa Webera.

1.7. Podsumowanie i wnioski do badan wtasnych oraz wdrozenia

W nawigzaniu do teorii spoteczenstwa ryzyka i spoteczenstwa morfogenezy w pdzne;j
nowoczesnosci i wymagan, jakie na nie naktada, widaé pilng potrzebe zmiany systemu edukacji
z transmisyjnego na ksztattujgcy kompetencje przysztosci. Celem wdrozeniowym niniejszej
pracy jest stworzenie narzedzi transferu praktyk czyli niejako préba projektu zastepowania
jednych praktyk innymi. Zmiana w systemie edukacji czyli w jednej z fundamentalnych struktur
nowoczesnego panstwa, wymaga dziatania jednostek. Powstaje zatem pytanie: czy jednostki

sg w stanie wptywacé na strukture, a jesli tak, to w jaki sposdb?

Teoretycy socjologii od poczatku istnienia dyscypliny starali sie okresli¢ stosunek
wptywy struktury na jednostke i na odwrot. W ujeciu pozytywistycznym, zycie spoteczne w
catosci determinuje struktura. Twérca socjologii Emile Durkheim, twierdzit, ze jednostki sa
ksztattowane przez struktury spoteczne, catkowicie zewnetrzne wobec tych jednostek i poza
ich kontrolg. Od lat 1960. pojawito sie szereg nurtéw z przeciwnego kranca skali, ujec
interpretatywnych, ktadgcych nacisk na znaczenie jednostki, takich jak interakcjonizm
symboliczny, fenomenologia i etnometodologia. Najnowsze paradygmaty starajg sie potgczyé
stopien oddziatywania struktury i sprawczosci. Sg to, miedzy innymi, omawiane w pracy

ontologie Pierre’a Bourdieu, Anthony’ego Giddensa i Margaret Archer.

Analizujgc system edukacji i dziatajgcych w jego strukturach aktorow, nie sposéb
obejs¢ sie bez pojec opisanych przez Bourdieu: habitusu, praktyk, pola, illusio, i doxy. Mimo,
ze wiele z twierdzen badacza zachowato swa aktualnosé, inne nalezy zmodyfikowaé w zwigzku
ze zmieniajacy sie rzeczywistoscig spoteczng. Pdzniejsze prace, Giddensa i Archer, znacznie
bardziej zdecydowanie wskazujg na refleksyjnos¢ jednostek, jako site majgcg zdolnosé

oddziatywania na struktury, niz czynit to Bourdieu w latach 1980. Jednak to koncepcja Archer,
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w ktérej uczona staje w opozycji do Giddensa, podkreslajgc odrebnosc sit przyczynowych czyli
sprawczosci oraz struktury, ma najpetniejsze zastosowanie do opisywanej préby stworzenia
modelu transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do
formalnej. Fundamentem teoretycznym niniejszej rozprawy jest stanowisko Archer, wedle
ktérego: ,my, ludzie, ksztattujemy spoteczenstwo poprzez nasze dziatania, lecz ono réwniez
ksztattuje nas. A dopdki nie dokonamy rozréznienia miedzy emergentnymi witasnosciami
»czesci” i ,ludzi”, nie mozemy powiedzie¢ nic konkretnego na temat ich oddziatywan” (Archer
2013: 310). Refleksyjnos¢ wptywa na interakcje spoteczng i prowadzi do reprodukcji
strukturalnej (morfostazy) badz przepracowania strukturalnego czyli zmiany (morfogenezy).
Wazinym elementem morfogenezy w ujeciu Archer, rozwijanym przez Donatiego, jest
tworzenie sie relacji wspdlnotowej, majacej zastgpi¢ typowe dla spoteczeristw nowoczesnych

pochtanianie kapitatu spotecznego przez kapitalizm rynkowy.

Model koncepcyjny sieci KMO to typ idealny sieci spotecznosci uczacej sie, stanowigcej
wielopoziomowe i interdyscyplinarne wsparcie aktywnych jednostek, tak aby ich rozwdj
przektadat sie na transfer praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci do edukacji
formalnej. Spotecznos$¢ uczaca sie tworzy sSrodowisko uczenia sie czyli zbiorowos¢ uczacych sie
i praktykujgcych jednostek (Greeno, Engestrom 2015). Dopiero taka sie¢ tgczgca zawodowg
spotecznos$é nauczycieli i uczniéw z ekspertami do spraw edukacji, rodzicami i samorzadami,
jest w stanie doprowadzi¢ do przeksztatcenia morfogenetycznego, z relacji organizacyjnej do
wspolnotowej. Jak pisze Czerepaniak-Walczak ,szkota, jako instytucja edukacyjna, jest
wytworem, bytem kultury, nosicielkg wartosci i wzoréw kultury. Jednoczesnie kultura jest
wytwarzana, podtrzymywana i upowszechniana przez szkolng edukacje i zachodzace w szkole
procesy socjalizacji” (Czerepaniak-Walczak 2018: 13). Bedzie to zatem niezwykle trudne, ale z

kazdym dziesiecioleciem (pokoleniem) fatwiejsze.
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Rozdziat 2. Metodologia

Celem rozdziatu 2 tej rozprawy doktorskiej jest charakterystyka i uzasadnienie wyboru
metodologii badan, przedstawienie planu badawczego oraz zastosowanych metod, technik i
narzedzi badawczych. W rozdziale znalazto sie réwniez omoéwienie etyki badan oraz wstepnych
wynikow badan nad wptywem pandemii i zdalnego nauczania w roku szkolnym 2020/2021 na

srodowisko szkoty.
2.1. Wstep

Edukacja to pojecie bardzo szerokie, uzywane w rdéznych znaczeniach. Od polityki
oswiatowej poprzez wychowanie do nauki szkolnej. Termin ,,edukacja” wywodzi sie z taciny.
Czasownik educo, educare, educavi, educatum oznacza karmié, hodowaé, opiekowa¢d sie
miodg istotg oraz wychowywaé, ksztatci¢ (Plezia 1962: t. Il, 280). Jest to pojecie zwigzane z
rozwojem umystowym i wiedzg cztowieka okreslajgce w szczegdlnosci proces zdobywania
wiedzy, okreslenie stanu wiedzy jednostki bgdZ zbiorowosci oraz ksztatcenie czyli ogét
czynnosci i procesdw majgcych na celu przekazywanie wiedzy, ksztattowanie okreslonych cech
i umiejetnosci (Mikiewicz 2016: 9). W prezentowanym projekcie badawczym pojecie edukacja
rozumiane jest przede wszystkim jako proces nauczania i uczenia sie, ktory przebiega w szkole,
na lekcjach oraz na zajeciach pozalekcyjnych, realizowanych przez nauczycieli w okreslony
sposob. Przy czym, zardwno szkota jako instytucja funkcjonujgca w okreslony sposéb w
konkretnym panstwie, jak i nauczyciele jako grupa spoteczna, a takze specyfika procesow
nauczania i uczenia sie w edukacji formalnej (wedle paradygmatu dydaktyki
obiektywistycznej), jak i pozaformalnej (wedle paradygmatu dydaktyki konstruktywistycznej),

zostaty potraktowane jako zmienne socjologiczne.

Przedmiotem badan socjologii edukacji sg wszystkie zwigzane z edukacjg fakty, zjawiska i
procesy spoteczne dokonujace sie w skali mikro- (w relacjach nauczyciel-uczen, wychowawca-
wychowanek, w toku samoksztatcenia), a takze w skali mezo- (w rodzinach, szkotach, grupach
rowiesniczych, spotecznosciach lokalnych) oraz w wymiarze makrospotecznym (panstwo,
naréd, spoteczenstwo europejskie, ludnosé catego Swiata). Socjologéw w szczegdlnosci
interesuje geneza, kontekst spofeczny, istota uwarunkowan spotecznych ksztatcenia,
wychowania, dziatan oswiatowych oraz spoteczny wymiar uzyskiwanych efektéw

edukacyjnych (Szymanski 2013: 27). W niniejszej pracy, analizujgcej relacje miedzy
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nauczycielami, a uczniami jako grupa, a takze rodzicami oraz srodowiskiem lokalnym i ich
wpltyw na rozwdéj kompetencji dzieci i mtodziezy, przedmiotem badania jest skala mezo, a
gtownym przedmiotem zainteresowania — spoteczny wymiar uzyskiwanych badz nie, efektéw

edukacyjnych w postaci rozwoju kompetencji przysztosci.

Socjologia edukacji przenika sie z innymi naukami spotecznymi. W zwigzku z tym, ze
zagadnienia zwigzane z edukacjg dotyczg zardowno ksztatcenia, szkoty, wychowania czy
oswiaty, s3 przedmiotem badan w wielu dyscyplinach, w tym socjologii, pedagogice,
psychologii, neuronaukach czy naukach o wychowaniu. W niniejszej pracy, oprécz raportéow
wprost socjologicznych, analizowano réwniez dane i opracowania interdyscyplinarne, miedzy
innymi z zakresu dydaktyki i pedeutologii jako subdyscyplin pedagogiki oraz kognitywistyki.
Przedstawiciele wymienionych dyscyplin i subdyscyplin reprezentujg liczne perspektywy
teoretyczne i metodologiczne, nierzadko wobec siebie sprzeczne. Jedni uwazajg, ze nalezy
badac¢ tylko metodami ilosciowymi na duzych prébach, inni twierdzg, ze sens majg przede
wszystkim badania jakosSciowe. Realizuje sie projekty jednorazowe i podtuzne, lokalne,
ogolnopolskie i miedzynarodowe. Jednym stowem w socjologii edukacji dopuszcza sie i stosuje
wszystkie mozliwe metody badawcze. Nalezy je dobiera¢ przede wszystkim pod katem
wybranego paradygmatu oraz ze wzgledu na cele projektu badawczego, zatozony plan i
harmonogram badan, a takze mozliwosci osobowe i finansowe. Socjolog edukacji ma szerokie
pole do rozwazan teoretycznych i bogaty wybér technik oraz narzedzi badawczych. W dazeniu
do zebrania wartosciowych wnioskdéw, kiedy wkroczy na obrang sciezke, powinien by¢ jednak

konsekwentny i spdjny.

Zasadniczym zagadnieniem analizowanym w niniejszej rozprawie jest rozdZzwiek miedzy
wynikami badan na temat tego, jaka forma edukacji najlepiej rozwija kompetencje potrzebne
do zycia we wspodtczesnym i przysztym Swiecie, a organizacjg funkcjonowania szkoty, edukacijg
przysztych nauczycieli i wreszcie, praktyka szkolng. Bowiem jak to trafnie ujat prof. Grzegorz
Mazurkiewicz: ,Szkotfa to jedna z najwazniejszych instytucji spotecznych. Stawia sie przed nig
trudne zadania i czesto poddaje krytyce z rozczarowania albo efektami jej pracy, albo z
sposobem dziatania. Powszechna edukacja to gtdwny mechanizm rozwoju w opinii wszystkich
rzgdzgcych, a poprawa jej jakosci jest priorytetem. Doswiadczenie dowodzi jednak, ze wiele
inicjatyw majacych na celu zwiekszenie jakosci edukacji nie przynosi oczekiwanych rezultatow,

a zamiast tego — utrwala stan aktualny” (Mazurkiewicz, red. 2012: 7). Cytowana publikacja
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ukazata sie 10 lat temu, a powyzszy akapit stat sie jeszcze bardziej aktualny. Dlaczego zmiana

nie nastepuje? Co jg blokuje? Jak usungé blokade?

System edukacji, czyli w duzej mierze sposéb organizacji pracy szkoty, przez ktory w
niniejszej pracy rozumie sie przede wszystkim proces nauczania i uczenia sig, analizowany i
badany przez teoretykdéw i praktykdw reprezentujgcych rézne dyscypliny, subdyscypliny i
paradygmaty, od dziesiecioleci dostaje od naukowcéw czerwong kartke. Mimo, iz zaplecze
badawcze dotyczgce uczenia sie rozwija sie, zbyt duza grupa szkét odbiega od przyjetego przez
nich modelu. Liczne reformy, programy racjonalizatorskie i szkolenia na kazdg skale, nie
przynoszg spodziewanych efektdw. Z drugiej strony zbyt wiele badan dotyczgcych uczenia sie
przeprowadza sie w oderwaniu od rzeczywistosci praktyki ksztatcenia i polityki edukacyjnej
(Dumont 2013: 37). Wynika to z faktu, iz problem lezy znacznie gtebiej, niz jesteSmy w stanie
siegngc i dotyczy nie tyle jednego systemu czy jednej grupy spotecznej, ale spoteczenstwa jako
catosci. Dlatego zaplanowany we wdrozeniu transfer praktyk rozwijajgcych kompetencje
przysztosci obserwowanych u nauczycieli prowadzgcych kluby KMO do edukacji formalnej ma
na celu zmiane perspektywy postrzegania szkoty przez rézne grupy spoteczne (edukatoréw,
rodzicow, dzieci) jako miejsca transmisji wiedzy od nauczyciela do ucznidw. W miare
mozliwosci, powstaty model i narzedzia transferu majg réwniez tworzyé wyobrazenie szkoty
jako instytucji ksztattujgcej samodzielne, twércze i kreatywne jednostki w otoczeniu

odmiennym od obecnego.

Teorie pdznej nowoczesnosci, Bourdieu, Giddensa czy Archer, zajmujg pozycje Srodka
pomiedzy pozytywistycznym strukturalizmem, a subiektywnym interpretatywizmem. Oznacza
to, miedzy innymi, ze sg otwarte na odejscie od pozytywistycznego odwotywania sie wytgcznie
do badan ilosciowych na duzych prdébach. Dopuszczajg czy nawet zachecajg do réznorodnosci
metodologicznej oraz nawigzywania do etnografii, a takie prowadzenia czesciowo
ustrukturyzowanych wywiadéw indywidulanych. Kazdy z wymienionych uczonych, mimo ze
teoretyk, realizowat réwniez badania empiryczne, wykorzystujgc zarowno metody ilosciowe,
jak i jakosciowe. Przy czym Bourdieu zwracat szczegdlng uwage na relacyjnos¢ badanych oséb
i zjawisk. Uczony twierdzit, ze zjawiska spoteczne nalezy badac w ich wtasnym kontekscie, zeby
pokazad spotecznie i historycznie osadzong nature tych zjawisk (Bourdieu 2009: 49). Kontekst
to relacja czyli ,przestrzen pomiedzy”, oznaczajgca wzajemng zaleznos¢ taczacq ,,ja” z drugim

cztowiekiem. Relacja, w ktérej sprawczos¢, dziatanie i struktury sg wedtug krytycznych
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realistéw, a co za tym idzie, Margaret Archer, przyczynowo zalezne. Splatajg sie i wspdlnie
wytwarzajg spoteczng wspétzaleznoéci i intersubiektywnosé (Ozbilgin, Vassilopoulou 2012:

248-249).

Prowadzgc badania nad zjawiskiem tak szerokim i rozciggnietym w czasie, jak zmiana
spoteczna, nie sposdb ograniczy¢ sie do jednego narzedzia. Dlatego, réwniez zgodnie z rada
wybitnego socjologa, Roberta Putnama, ktéry pisat: ,Przezorny badacz spoteczny musi
korzysta¢ z rozmaitych metod — podobnie jak madry inwestor musi inwestowac¢ w rézne
interesy — aby wykorzystaé site i zrekompensowac stabosci kazdego z pojedynczych narzedzi”
(Putnam 1995: 27), w postepowaniu badawczym zastosowano procedure badan mieszanych
oraz analize kontekstu. Ponadto wykorzystano ,praktyke socjologiczng” Dereka Laydera

(1998), zgodnie z ktdrg analiza teoretyczna przeplata sie z badaniami empirycznymi.
2.2. Praktyka socjologiczna Dereka Laydera

W nauce rozrézniamy dwa typy rozumowania — dedukcje i indukcje. Rozumowanie
dedukcyjne wigze sie z formutowaniem hipotez i teorii, na podstawie ktérych mozna wyjasnic
badane zjawisko, a rozumowanie indukcyjne, na odwrét. Polega na formutowaniu uogdlnien
dotyczacych jakiego$ zbioru zjawisk, na podstawie zaobserwowanych, konkretnych
przypadkéw przejawdw owych zjawisk. Dedukcje w naukach spotecznych stosujg przede
wszystkim zwolennicy pozytywistycznego sposobu patrzenia na $wiat, jako niezaleznego od
ludzi bytu, podlegajgcego obiektywnym prawom i regutom. Proces badawczy rozpoczyna sie
od zebrania i analizy wiedzy teoretycznej na dany temat, a nastepnie Scistego zaplanowania
dalszych krokdw — doboru jednostek analizy i wyboru préby badawczej, konstruowania
hipotez i wskaznikdw czy tez wyodrebniania zmiennych zaleznych i niezaleznych — w taki
sposob, zeby byty mierzalne i mozna je byto powtdrzy¢ i porownaé. Ta Scista procedura,
niezbedna w naukach przyrodniczych, w naukach spotecznych jest czesto trudna do
spetnienia. Bardziej swobodnym postepowaniem jest indukcja, wtasciwa badaniom
jako$ciowym. Polega na przechodzeniu od dogtebnego zapoznania sie z danym zagadnieniem
spotecznym do formutowania teorii na jego temat. W tym typie rozumowania
niebezpieczenstwo polega na tym, ze grupa analizowanych przypadkdéw moze byé wyjatkiem,
a woéwczas oparta na nich teoria okazuje sie nieprawdziwa (Stawecki 2012: 72). Odpowiedni
aparat metodologiczny i swiadomos¢ mocnych i stabych stron kazdego z typdw pozwala

uniknac¢ putapek i zrealizowaé badanie.
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W niniejszej pracy przyjeto jako fundamenty teoretyczny i empiryczny, przenikanie sie
i syntezy — struktury i sprawczosci, technik ilosciowych i jakosciowych, a takze dedukcji z
indukcja. Ta ostatnia, to Adaptive Theory Formation (ATF) Dereka Laydera, opisana przez
profesor Izabele Grabowska jako ,ksztattowanie koncepcji teoretycznych przez adaptacje juz
istniejgcych” (Grabowska-Lusinska 2012: 41). Praktyka socjologiczna wedtug Laydera to
korzystanie z teorii do zbierania i analizy danych, a zarazem modyfikowania jej na ich
podstawie. Jest formg odwzorowania niektérych potgczed miedzy strukturg, a codziennym
zyciem tworzacym synteze subiektywnych i obiektywnych aspektéw zycia spotecznego. W
praktyce tej, teoria, jest zaréwno opisujgca, jak i wyjasniajgca. Opiera sie na koncepcjach,
sieciach i modelach pojeciowych $wiata spotecznego, ktére zaréwno ksztattujg, jak i s3
ksztattowane przez ten $wiat. Jako taka nie powinna tez nigdy by¢ uwazana za skoriczona. Jej
gtdwng cechg jest elastycznos¢, dzieki ktorej mozna jg przeformutowac po pojawieniu sie
nowych danych badZz nowym sposobie rozumienia danych (Layder 1998: 175, ttumaczenie
wiasne). ATF w ujeciu Laydera to rowniez syntetyczne podejscie metodologiczne, ktore czerpie
z innych podejs¢, ale rowniez oferuje pewng alternatywe dziatania. Przyjmuje, ze Swiat
spoteczny jest kompleksowy, wieloaspektowy, zatem koncentruje sie na rdzinorodnych
powigzaniach miedzy systemami, strukturg, dziataniami spotecznymi i sprawczoscig

(Grabowska-Lusiniska op. cit.: 41-42).

Layder uwaza, ze wykorzystywanie pojedynczych pojeé, koncepcji czy nawet
fragmentow teorii jest zasadne pod warunkiem, ze pomaga to w identyfikacji i porzagdkowaniu
danych oraz tworzeniu kolejnych teorii. Zacheca do wykorzystywania zrédet nienaukowych,
takich jak ksigzki popularne, czasopisma czy dokumenty, ktére mogg stanowi¢ impuls do
analizy i stopniowo zyskiwac teoretyczne znaczenie. Te fragmentaryczne nawet idee, wskazujg
badaczowi kwestie, na ktdre warto zwrdci¢ uwage w trakcie zbierania i analizy danych. Dziatajg
jak swego rodzaju system naprowadzajgcy. Stuzg réwniez opisaniu problemu, wskazujg typ
szukanych danych, a zarazem wspierajg ich interpretacje. Layder nazywa je koncepcjami

»yuwrazliwiajgcymi” lub ,,wyczulajgcymi” (sensitizing concepts) (Lazarowicz-Kowalik 2015: 10).

2.3. Procedura badan mieszanych (mixed-methods)

Szeroki wachlarz metod i technik badawczych stosowanych w socjologii edukacji, przyjeta

teoria oraz dobér préby do badan zadecydowaty o przyjeciu procedury badah mieszanych
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mixed-methods. Ujecie mieszane tgczgce metody ilosciowe i jakoSciowe w jednym
postepowaniu badawczym jest stosunkowo nowe w naukach spotecznych, ale pomatu staje
sie coraz czestszym wyborem. Przyjmuje sie, ze wywodzi sie z psychologii i macierzy wielu cech
—wielu metod Campbella i Fiske’a zastosowanej po raz pierwszy w 1959 roku i poprzez rosngce
zainteresowanie triangulacjg réznych zrédet danych, stanowi obecnie odrebng metodologia
badawczg (Creswell 2013: 221). Niewatpliwym atutem strategii mieszanych jest mozliwos¢
zmniejszenia ograniczen, ktérym podlega kazda metoda oddzielnie. Poczatkowo badacze
koncentrowali sie na eliminacji btedéw jednej metody poprzez sprawdzanie jej wynikdw inng.
Opracowano sposéb szukania zbieznosci metod jakosciowych i ilosciowych nazwany
triangulacjg danych Zrédtowych (Jick, 1979). Od poczatku lat dziewiecdziesigtych ujecie
mieszane wykorzystuje sie rowniez do fgczenia obu metod w jedng cato$é (Creswell, 2013: 39),
przy czym jedna jest dominujaca, a druga petni role diagnostyczna.

W niniejszej rozprawie zastosowano procedure sekwencyjng badania mieszanego. Analiza
danych zastanych (ADZ) i réwnolegle przeprowadzone badanie ilosciowe miaty charakter
eksploracyjny i umozliwity stworzenie charakterystyki grupy odniesienia opiekunéw klubow
na tle nauczycieli w Polsce. Nastepnie zastosowano metody jakosciowe, w tym technike

wiodacg, indywidualne wywiady pogtebione.
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Rycina 2.1 Plan badawczy — operacjonalizacja: procedura sekwencyjna ujecia mieszanego na osi czasu
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Zrédto: opracowanie wtasne.
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2.4. Kwerenda literatury i danych zastanych

Nauczyciele stanowig liczng grupe zawodowg —w Polsce jest to ponad pét miliona oséb
(GUS 2020) — i sg czesto badang grupa spoteczng. Raportéw zbierajgcych dane ilosciowe i
jakosciowe na temat funkcjonowania szkoty i roznych aspektdéw pracy nauczycieli oraz
kierunkow ich ksztatcenia i rozwoju jest stosunkowo duzo. Przeprowadzono przeglad
dostepnych badan i opracowan na temat spotecznej roli szkoty i edukacji oraz nauczania i
uczenia sie (desk research), a takie dokonano wtdrnej analizy wybranych danych
statystycznych. Uzyskane w ten sposéb informacje stanowig tto dla grupy badanych,
aktywnych nauczycieli, opiekunéw klubéw KMO. Przeanalizowano raporty instytucji
powotanych do badani nauczycieli — Instytutu Badan Edukacyjnych oraz Osrodka Rozwoju
Edukacji, a takze raporty powstate w Centrum Nauki Kopernik. Kolejnych danych dostarczyty
badania realizowane w uczelniach pedagogicznych oraz sprawozdania z badan ogfaszane na
konferencjach branzowych. Przedmiotem kwerendy badawczej byty tez opracowania na
temat $rodowiska pochodzenia nauczycieli, motywacji do pracy w zawodzie, rozwoju
wiasnego i szkolen, prestizu spotecznego, pogladéw na metody nauczania i uczenia sie
uczniéw oraz dziatan podejmowanych na rzecz zmiany w szkole. W kwerendzie uwzgledniono
rowniez zrédta funkcjonujgce w internecie, w tym media spotecznosciowe, jako miejsca, w
ktérych nauczyciele i inni edukatorzy swobodnie wyrazajg swoje opinie na temat edukacji oraz

wtasnego srodowiska.

Ogrom materiatu dotyczgcego socjologii edukacji oraz innych nauk spotecznych
zwigzanych z tematem rozprawy wymagat selekcji i podziatu na podgrupy. Pierwszg z nich
stanowi literatura obca i polska. Przedmiotem badan jest konkretna grupa nauczycieli
dziatajgcych w szkotach w Polsce, dlatego opracowania zagraniczne dotyczg przede wszystkim
najwazniejszych teorii i badan w zakresie celéw i efektéw edukacji, dydaktyki oraz
kognitywistyki. Najbardziej istotne, przywotywane prace, skupiajgce jak w soczewce poglady
wielu innych reprezentantdw tematu, to prace holenderskiego profesora, Gerta Biesty.
Zwtaszcza , The beautifull risk of education” (Biesta 2014), w ktérej zwraca uwage, ze istotg
edukacji powinno by¢ przede wszystkim ksztattowanie podmiotowosci ucznidw, a nie
socjalizacja czy wyposazanie go w wiedze. W ksigzkach profesora Johna Hattiego, ,Visible
Learning” (Hattie 2008) oraz ,Visible Learning for teachers” (Hattie 2012), znajdujg sie

odniesienia do syntezy ponad 15 lat badan obejmujgcych miliony uczniéw na catym swiecie.
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Wzieto pod uwage dyskusje jaka miata miejsce po publikacji wynikéw badan Hattiego, oraz to,
Ze niektdrzy badacze podwazajg prawdziwos¢ jego wynikéw. Nie zmienia to faktu, ze pierwsza
z tych ksigzek prezentuje najwieksze jak dotgd opracowanie obserwacji dotyczgcych tego, co
faktycznie poprawia uczenie sie w szkole, a druga, przedstawia praktyczne wskazowki jak je
wdrazac. Kolejng metaanalizg na temat uczenia sie i edukacji jest publikacja firmowana przez
OECD, , Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikdw badan w praktyce” (Dumont 2013). Miata
ona na celu wzbogacenie polityki i praktyki edukacyjnej — w odniesieniu do wnioskdéw
wynikajgcych z badan — o informacje, jak nalezy tworzy¢ srodowiska uczenia sie. Kilkunastu
wybitnych badaczy z Ameryki Pétnocnej i Europy przygotowato wnikliwy i interesujacy
materiat badawczy prezentujgcy wspodtczesne rozumienie istoty uczenia sie oraz wskazanie
jego zastosowania w edukacji. Na koniec tego oméwienia najwazniejszych pozycji dotyczgcych
uczenia sie w kontekscie rozwoju kompetencji przysztosci, nalezy wspomnieé o ksigzce
profesora Collége de France, Stanislasa Dehaene ,Jak sie uczymy” (Dehaene 2021)
zawierajgcej podsumowanie najnowszej wiedzy dotyczacej neurobiologicznych podstaw

uczenia sie.

Jesli chodzi o literature w jezyku polskim, to brano pod uwage przede wszystkim ksigzki
i artykuty wybitnych akademikéw specjalizujgcych sie w socjologii edukacji, pedeutologii i
dydaktyce z nurtu konstruktywizmu edukacyjnego. Jako narzedzie porzadkujgce i definiujgce
nurty funkcjonujgce obecnie w dydaktyce wykorzystano podrecznik profesor Doroty Klus-
Staniskiej z Uniwersytetu Gdanskiego ,,Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce”
(Klus-Stanska 2018). Fundamentalne dla prowadzonych badan nad zmiang w edukacji byty
rowniez wnioski zebrane w artykutach pani profesor: ,Wiedza, ktdra zniewala — transmisyjne
tradycje w szkolnej edukacji” (Klus-Stanska 2012), ,,Jak wyj$¢ poza horyzont pomyslenia szkoty
i zrehabilitowaé wiedze? Pod pretekstem reminiscencji z autorskiej szkoty podstawowej ,Zak”
(Klus-Stanska 2016). Z kolei, pod wzgledem préb transferu oraz wprowadzenia zmiany do
systemu edukacji, zasadniczg, polskg pozycjg, jest ,Proces emancypacji kultury szkoty”
profesor Marii Czerepaniak-Walczak (Czerpaniak-Walczak 2018) oraz artykuty pani profesor,
ktdra juz pod koniec lat 1990. wigzata proby zmiany w systemie edukaciji z teorig krytycznego
realizmu (Czerepaniak-Walczak 1997). Potwierdzenie efektywnosci praktyk promowanych i
identyfikowanych u aktywnych nauczycieli prowadzacych kluby KMO oparto miedzy innymi na

badaniach i obserwacjach zebranych w tekstach prof. Ewy Filipak (UKW), dr hab. Bogustawy
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Doroty Gotebniak (CDV) i dr hab. Jolanty Kruk (DSW). W pracy wykorzystano rowniez badania
najwazniejszych polskich autoréw zajmujgcych sie nauczycielami i ich rozwojem zawodowym:
prof. Joanny Madalinskiej-Michalak (UW), prof. Bogustawa Sliwerskiego (Ut, APS) oraz prof.
Stanistawa Dylaka (UAM).

W analizie danych zastanych korzystano z wielu raportéw z badan nad polskimi
nauczycielami oraz systemem edukacji. Przede wszystkim brano pod uwage cztery
zewnetrzne, najbardziej wnikliwe i rozlegte, przygotowane przez Instytut Badan Edukacyjnych
(IBE), Fundacje Orange i Fundacje Gospodarki i Administracji Publicznej oraz cztery

wewnetrzne, opracowane na zlecenie Centrum Nauki Kopernik.

Raport ,Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Badaniu Nauczania i
Uczenia sie TALIS 2013” (IBE 2014) to raport krajowy, zawierajgcy gtdwne wnioski z badania
Teaching and Learning International Survey (TALIS). TALIS to wspdlne przedsiewziecie rzagdow,
konsorcjum miedzynarodowego, OECD i zwigzkédw zawodowych nauczycieli panstw
stowarzyszonych, ktére ma na celu przede wszystkim dostarczenie informacji na temat
nauczycieli, nauczania i wptywu, jaki nauczyciele majg na proces uczenia sie uczniéw, w tym —
informacji do miedzynarodowych poréwnan systemdéw edukacyjnych. Ponadto, umozliwia
nauczycielom i dyrektorom szkét wniesienie swojego wktadu w analize sytuacji w oswiacie
oraz rozwoj polityki edukacyjnej, poprzez wyrazenie wtasnego zdania w sprawach takich, jak:
mozliwosci rozwoju zawodowego, przekonania i praktyki w zakresie nauczania, ocena pracy
nauczycieli i informacja zwrotna od dyrektoréw i nauczycieli, a takze innych zagadnien
dotyczacych kwestii przywddztwa i zarzadzania szkotg, klimatu szkoty. Wreszcie, pozwala
poszczegblnym panstwom zidentyfikowad inne kraje stojgce przed podobnymi wyzwaniami, a
ponadto umozliwia wycigganie wnioskdw z przyktadéw polityki edukacyjnej w nich
stosowanej

Badanie przeprowadza sie co 5 lat od 2008 roku. W pierwszej edycji, w roku 2008,
wzieto udziat 90.000 nauczycieli ze szkét bedacych odpowiednikami polskich gimnazjéw z 24
krajow (OECD 2009). W drugiej edycji liczba krajéow i regiondw uczestniczagcych w
przedsiewzieciu wzrosta do 34. Oprécz gimnazjow badanie objeto tez w wybranych krajach
nauczycieli i dyrektoréw ze szkét podstawowych (6 krajow) i ponadgimnazjalnych (10 krajow).
tacznie przebadano 172.000 nauczycieli w ponad 10.300 szkdt réznych szczebli — przede

wszystkim w Europie, ale takze w obu Amerykach, Azji i Australii (Hernik 2014:10 ). Polska
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wzieta udziat w dwdch edycjach, w roku 2008 i 2013. Nie zdecydowano sie na udziat w kolejnej,
w roku 2018, dlatego polskie dane z roku 2013 sg w tej chwili najnowsze, jakimi dysponujemy.
W badaniu w roku 2013 wzieto udziat 10.298 polskich nauczycielii 513 dyrektoréow z 526 szkét,
co stanowi 87,1% zaplanowanych szkét podstawowych (168 sposréd 194 wylosowanych; w
tym 98% wylosowanych nauczycieli), 99,5% zaplanowanych gimnazjéw (195 sposrod 195
wylosowanych; w tym 96,7% wylosowanych nauczycieli), 83,1% zaplanowanych szkét
ponadgminazjalnych (162 sposréd 195 wylosowanych; w tym 96,1% wylosowanych
nauczycieli)®>. Badanie dotyczy takich zagadnien, jak: mozliwosci rozwoju zawodowego,
przekonania i praktyki w zakresie nauczania, ocena pracy nauczycieli i informacja zwrotna od
dyrektoréw i nauczycieli, a takze przywddztwo, zarzgdzanie szkota i klimat szkoty. Przy
korzystaniu z raportu wzieto pod uwage, ze badanie TALIS opiera sie na deklaracjach
nauczycieli i dyrektorow szkét, co nawet w wypadku pozornie obiektywnych informacji o
faktach moze powodowac niezamierzone obcigzenie wynikéw (Hernik 2014: 8).

Wglad w $rodowisko polskich nauczycieli daje raport o statusie nauczycielek i
nauczycieli w Polsce ,,Miedzy pasja, a zawodem”, wydany w 2021 roku, a wiec uwzgledniajgcy
juz zaréwno strajk nauczycieli z 2019 roku, jak i edukacje zdalng w pandemii COVID-19.
Publikacja prezentuje wyzwania i dylematy, z ktérymi mierzg sie nauczyciele, a takze
charakteryzuje i analizuje liczne, petnione przez nich role.

Badanie zrealizowano w marcu i kwietniu 2021 roku w ujeciu mieszanym. Badanie
ilosciowe zostato przeprowadzone w grupach docelowych: nauczyciele szkét podstawowych i
ponadpodstawowych, rodzice dzieci uczeszczajgcych do szkét podstawowych i
ponadpodstawowych, uczniowie szkét ponadpodstawowych, technika ankiet internetowych
(CAWI) na tacznej probie 1446 osdb. Dobdér do badania miat charakter celowy: w ramach
kazdej grupy proba kontrolowana byta ze wzgledu na wybrane parametry (m.in. typ szkoty
oraz pte¢ respondenta), ktorych zrédtem byty dane GUS. Zastosowany sposdb doboru daje
wysokg reprezentatywnos¢ wynikow dla badanych grup docelowych. Badanie jakoSciowe
zostato przeprowadzone metodg pogtebionych wywiadéw indywidualnych (IDI) z
nauczycielami szkét podstawowych i ponadpodstawowych, rodzicami dzieci uczeszczajgcych
do szkét podstawowych i ponadpodstawowych, uczniami szkét ponadpodstawowych oraz

dyrektorami szkoét podstawowych i ponadpodstawowych. Badani zréznicowani byli pod

5 Strona internetowa IBE: http://eduentuzjasci.pl/talis), data dostepu 18.01.2022.
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wzgledem miejsca zamieszkania. tacznie zrealizowano 20 okoto poéttoragodzinnych
wywiadow.

Z perspektywy analizowanego zagadnienia oraz pytan badawczych, bardzo cenna jest
rowniez kolejna publikacja IBE: ,,Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do
rozwigzania” opracowana przez zesp6t pod redakcjg dr hab. Michata Federowicza w 2015
roku. Raport przedstawia gtéwne wnioski ze zrealizowanego w latach 2010-2015 projektu
badawczego ,Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza
badawczego”, a takze rekomendacje dla dalszych zmian w edukacji. Podstawe raportu stanowi
ponad 100 badan, zrealizowanych przez IBE by zgromadzi¢ i usystematyzowaé wiedze o
przemianach w edukacji, jej mocnych i stabych stronach, a takie o problemach do
przezwyciezenia. Badania miaty na celu wypetni¢ luke w empirycznych diagnozach, umozliwi¢
uczestnictwo Polski w kilku waznych przedsiewzieciach miedzynarodowych oraz nawigzaé
wspotprace instytucjonalng pomiedzy uczestniczagcymi w nich réznymi os$rodkami
akademickimi. Raport stanowi syntetyczng diagnoze opracowang przez ekspertéw z réznych
dyscyplin i subdyscyplin zajmujgcych sie edukacjg, tj.: pedagogdw, psychologdéw, socjologéw,
ekonomistéw, nierzadko z doswiadczeniem nauczycielskim (Federowicz 2015: 6).

Ostatnig metaanalizg, kluczowg dla niniejszej pracy, jest raport ,Poza horyzont. Kurs
na edukacje. Przysztos¢ systemu rozwoju kompetencji w Polsce”. Raport powstat w ramach
projektu ,Budowa systemu ksztattowania wiedzy, kompetencji i postaw warunkujgcych
szanse rozwojowe Panistwa Polskiego w erze rewolucji przemystowej 4.0”, ktéry ma na celu
wypracowanie zintegrowanego systemu rozwoju wiedzy, kompetencji i postaw niezbednych
do dynamicznego rozwoju spoteczno-gospodarczego Polski w warunkach rewolucji
przemystowej 4.0. Autorzy szukali odpowiedzi na pytania dotyczgce kompetenc;ji, ktére beda
najwazniejsze w przysztosci. Analizowali wyzwania z jakimi mierzyé sie bedzie Polska wraz z
dynamiczng ekspansjg technologii w kolejne obszary i dziedziny zycia spoteczno-
gospodarczego oraz wskazujg trendy, ktére warunkujg dynamike i tempo zachodzgcych zmian.
Podstawowaq cze$é raportu stanowi charakterystyka polskiego systemu edukacji w Swietle
kompetencji XXI wieku, a diagnostyczny rozdziat ,Zasadnicze problemy systemu edukacji w
Polsce” to rodzaj mapy problemowej tematu. Zespdt opracowujacy raport dziatat pod
kierownictwem profesora Jerzego Hausnera i sktadat sie z socjologow, ekonomistéw oraz

ekspertéw z Centréw Doskonalenia Nauczycieli.
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Opracowania dotyczgce stanu edukacji i nauczycieli uzupetniajg raporty prezentujace
perspektywe mtodziezy i jej opinie na temat szkoty: ,Diagnoza krakowskiej mtodziezy 2016”,
opracowana dla Wydziatu Spraw Spotecznych Urzedu Miasta Krakowa oraz ,Potrzeby,
oczekiwania i praktyki mtodych. Raport z badania krakowskiej mtodziezy na potrzeby prac nad
programem Mtody Krakéw 2.0” opracowany przez Centrum Ewaluacji i Analiz Polityk

Publicznych, w 2017 roku.

Wartos$¢ dla niniejszej pracy stanowig dane zastane dotyczgce bezposrednio programu
Klub Mtodego Odkrywcy. To raporty wewnetrzne realizowane na zlecenie Centrum Nauki
Kopernik i badajgce spotecznosé nauczycieli zaangazowanych w KMO, a takze wypowiedzi tych
nauczycieli dostepne w materiatach instytucji. Sg to badania ilosciowe i jakosciowe,
ewaluacyjne i diagnostyczne oraz wypowiedzi pisemne, nagrania bgdz wypowiedzi spisane

przez badaczke, powstate w trakcie dziatan programowych.

Literature naukowgq i dane zastane uzupetniajg publikacje ekspertéw, czynnych badz
bytych nauczycieli i dyrektoréw lideréw, ktérzy na co dzied wprowadzajg zmiane w swoim
otoczeniu lokalnym i poza nim. Sg to miedzy innymi: ksigzka bytej juz dyrektorki wyjatkowej
szkoty w Radowie Matym, w wojewddztwie zachodniopomorskim, Ewy Radanowicz ,,W szkole
wcale nie chodzi o szkote” (Radanowicz 2020), w ktérej autorka opisuje doswiadczenia
faktycznej zmiany jaka zainicjowata i zrealizowata w prowadzonej przez siebie szkole
publicznej oraz artykuty i wpisy na blogu dyrektora szkoty, Jarostawa Pytlaka, fanpage’e
nauczycieli Pawfa Leckiego czy nauczyciela i wyktadowcy, dr. Tomasza Tokarza. Zrédiem
socjologicznym okazata sie rowniez ksigzka dr. Mikotaja Marceli ,Selekcje. Jak szkota niszczy
ludzi, spoteczenstwo i sSwiat”. Publikacja stanowigca miazdzacg krytyke szkoty, zostata
skompilowana z dowolnie utozonych i czesto niepotwierdzonych opinii przeplatanych
wyjetymi z kontekstu cytatami z literatury pieknej i naukowej. Zgodnie z metodg Laydera i
radg Putnama mozna w niej jednak znalez¢ wiele inspirujgcych tropow do interpretaciji.
Ciekawa jest zwtaszcza reakcja Srodowiska postepowych edukatoréw i badaczy na te ksigzke,
od entuzjastycznych po skrajnie negatywne, wyrazone miedzy innymi w naukowej recenzji
profesora Sliwerskiego (Sliwerski 2021) i komentarzu dyrektora Pytlaka (Pytlak 2021)°

Interesujacy jest réwniez wptyw spoteczny ksigzki. Zawiera ona wiele mocnych twierdzen

6 https://edunews.pl/badania-i-debaty/opinie/5511-dlaczego-nie-napisalem-jeszcze-ksiazki-o-szkole, data
dostepu 21.01.22
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idealnych do cytowania w publicystyce, stanowi wiec ulubione Zrédto dla dziennikarzy
piszacych o edukacji. Zaréwno tezy zawarte w kontrowersyjnej ksigzce, komentarze
srodowiska, jak i jej wptyw stanowig przydatny materiat badawczy w zgtebianym temacie.

Do pordéwnania polskiej rzeczywistosci szkolnej z weberowskim modelem idealnym, za
jaki uznaje sie system edukacji w Finlandii (Hausner 2020: 91), rowniez wykorzystano gtos
eksperta. Timothy Walker, amerykanski nauczyciel pracujacy przez kilka lat w szkole w
Finlandii, opisat swoje doswiadczenia w ksigzce ,Finskie dzieci uczg sie najlepiej” (Walker
2017). Uwagi Walkera sg cenne nie tylko dlatego, ze pisze z perspektywy praktyka, ale rowniez
dlatego, ze system edukacji w jego kraju ojczystym jest réwnie obcigzony wadami i zmaga sie

z problemami, co polski.
2.5. Badania wfasne

Badania wtasne grupy spotecznej polskich nauczycieli prowadzono w metodologii
badarn mieszanych, stosujgc triangulacje w wiekszosci technik. Grupg badang bezposrednio
byli przede wszystkim zaangazowani (aktywni) nauczyciele prowadzacy kluby Mtodych
Odkrywcdéw i realizujgcy dodatkowe dziatania z klubowiczami, takie jak organizacja piknikow
naukowych czy udziat w konkursach. Analizowano i zbierano réwniez dane poréwnawcze:
wszystkich nauczycieli w Polsce, aktywnych nauczycieli w Polsce, oraz wszystkich nauczycieli
prowadzacych KMO. Badanie diagnostyczne zrealizowano przy pomocy techniki ankiety
internetowe] (CAWI). Zaplanowano pytania okres$lajgce profil spoteczno-demograficzny
badanej grupy do porownania z danymi zebranymi w latach ubiegtych w CNK, pytania o
praktyki rozwijajgce kompetencje przysztosci na zajeciach pozalekcyjnych i na lekcjach, do
poréwnania z TALIS, oraz wykorzystano kwestionariusze Emory’ego Bagardusa i Margaret
Archer. Badania jakosciowe zrealizowano w tradycji etnografii. Przeprowadzono kolejng
eksploracje szerszej grupy aktywnych nauczycieli, rowniez spoza KMO, w ramach warsztatéw
eksperckich, nastepnie zastosowano technike centralng, czyli indywidualne wywiady
pogtebione — z opiekunami klubéw i eksperckie, oraz dodatkowo wykorzystano dane z
obserwacji uczestniczacych, nieuczestniczgcych (shadowing), analizy wypowiedzi (pisemnych
i ustnych) poza wywiadami. Dodatkowym materiatem pozyskanym poza planem badawczym

byto badanie fokusowe licealistow z klasy maturalnej w Warszawie oraz ich nauczycielki.
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Rycina 2.2 Zestawienie pytan badawczych oraz zastosowanych metod i technik w badaniach

wtasnych
Pytanie Teoria Hipoteza Wskazniki Metoda Techniki
badawcze socjologiczne
Jaki jest profil Nauczyciele Raporty, llosciowa | ADZ
spoteczno- w Polsce to odpowiedzi CAWI
demograficzny przede udzielone w
nauczycieli, w wszystkim kwestionariuszu
tym kobiety 45+.
nauczycieli
KMO?
Jakie Nauczycielo | Odpowiedzi llosciowa | CAWI
motywacje do m udzielone w
pracy i prowadzacy | kwestionariuszu
prowadzenia m kluby
klubu maja zalezy na
nauczyciele awansie
KMO? zawodowym.
Jakie jest Nauczyciele Raporty, llosciowa | ADZ
nastawienie odnoszg sie odpowiedzi CAWI
nauczycieli i pozytywnie udzielone w
nauczycieli do kwestionariuszu
KMO do stosowania
praktyk praktyk
rozwijajgcych rozwijajgcych
kompetencje kompetencje
przysztosci? przysztosci.
Jakie sg zasoby | Pierre Nauczyciele Odpowiedzi llosciowa | CAWI
kapitatéw Bourdieu maja udzielone w
nauczycieli przecietny kwestionariuszu
KMOQO? kapitat
kulturowy i
niski
finansowy.
Jaki jest Emory Opiekunowie | Odpowiedzi llosciowa | CAWI
dystans Bogardus | KMO zaznaczone na skali
spoteczny reprezentujg | dystansu
nauczycieli niewielki Emory’ego
KMOQO? dystans Bogardusa
spoteczny. Sg
otwarci na
innych.
Jaki typ Margaret | U opiekunéw | Odpowiedzi llosciowa, | CAWI
refleksyjnosci | Archer KMO zaznaczone na jakoscio-
charakteryzuje przewaza kwestionariuszu wa

ICONI
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nauczycieli metarefle-
KMO? ksyjnosc.
Co pomaga Silna Raporty, Jakoscio- | ADZ,
nauczycielom motywacja wypowiedzi wa warszta-
lepiej uczy¢? do pracy, badanych — ty
che¢ zmiany | indywidualneiz ekspercki
otoczenia na | burzy mézgéw e
lepsze.
Co wptywa na | Margaret | Doswiadczeni | Wypowiedzi Jakoscio- | ADZ,
stosowanie Archer e, staty badanych, ich wa warszta-
praktyk rozwoj otoczenie fizyczne, ty
rozwijajgcych zawodowy, raporty eksper-
kompetencje wsparcie ckie
przysztosci dyrekcji. IDI,
przez obserwa
nauczycieli? cje,
wywiad
fokusow
y
Jakie warunki Margaret | Szkolenia, Wypowiedzi Jakoscio- | ADZ
sg niezbedne, | Archer autorytet badanych, raporty | wa IDI
zeby doszto do uznanych Obser-
transferu instytucji, np. wacje
praktyk CNK.
rozwijajacych
kompetencje
przysztosci?

Zrédto: opracowanie wtasne

Rycina 2.3. Charakterystyka doboru proby i triangulacji danych

1. Nauczyciele
w Polsce

Dane zastane:
1, 2,3

2. Aktywni
nauczyciele

Badanie wtasne:
iloSciowe
3

3. Nauczyciele
KMO

4. Aktywni
nauczyciele

Badania wtasne: KMO

jakosciowe
2,4

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Odpowiedzi na gtéwne pytania badawcze szukano przede wszystkim w wypowiedziach
badanej grupy czyli tych opiekunéw KMO, ktdérzy stosujg praktyki rozwijajgce kompetencje
przysztosci zarowno w edukacji pozaformalnej, jak i formalnej. Poréwnano je z wypowiedziami
i danymi na temat praktyk mniej aktywnych opiekunéw KMO, aktywnych nauczycieli oraz

nauczycieli w ogéle.

2.5.1. Ankieta internetowa (CAWI)

Badanie sondazowe dostarcza liczbowego opisu tendencji, postaw lub opinii
wystepujgcych w populacji na podstawie danych dotyczgcych préby tej populacji. Badacze
uogdlniajg wyniki uzyskane dla préby, rozciggajac je na catg populacje (Creswell 2013: 161).
Wydaje sie, ze jest to najstarsza technika badawcza, obecna juz w starozytnosci. O spisach
powszechnych znajdujemy wzmianki zaréwno w Starym Testamencie (spis zarzagdzony przez
Mojzesza), jak i Nowym (spis zarzagdzony przez cesarza rzymskiego). Obecna we wszystkich
epokach historycznych, pozostaje czesto stosowang technikg obserwacyjng w badaniach

spotecznych (Babbie 2019: 268).

W badaniach eksploracyjnych zastosowano sondaz diagnostyczny zrealizowany przy
pomocy autorskiej ankiety internetowej (CAWI), ktdéra jest obecnie jedng z najczesciej
wykorzystywanych technik metody ilosciowej. Jej ogromng zaletg jest fakt, ze osoba badana
moze jg wypetni¢ w dogodnym dla siebie miejscu i czasie. Korzystne jest rowniez, ze badacz
otrzymuje wyniki niemal natychmiast po wypetnieniu. Do istotnych wad nalezy zaliczy¢ jej
powszechnos$¢. Jest tak prosta do stworzenia, rozestania i odestania, ze badacze jej
naduzywajg i czesto zdarza sie, ze badani nie traktujg powaznie. Opiekunowie KMO regularnie
udzielajg odpowiedzi w badaniach ilosciowych prowadzonych przez CNK. Po kazdej
konferencji, czy wydarzeniu edukacyjnym organizowanym przez Centrum, oraz w badaniach
tematycznych. Ponadto, jako cztonkowie czesto szkolgcej sie grupy zawodowej, wypetniajg tez
mndstwo ankiet audytoryjnych, obowigzkowy punkt kazdych warsztatow. Wszystko to

sprawia, ze odczuwajg przesyt wypetnianiem kwestionariuszy.

Ankieta miata nastepujace cele: okreslenie cech spoteczno-demograficznych Opiekunéw
KMO do pordwnania z nauczycielami w Polsce, okreslenie stopnia stosowania praktyk
rozwijajgcych kompetencje przysztosci na tle nauczycieli polskich i zagranicznych wedtug
raportu TALIS 2013, okreslenie motywacji w rolach Opiekuna KMO i nauczyciela oraz

spotecznych, okreslenie kapitatow badanych wedtug Pierre’a Bourdieu, okreslenie skali
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dystansu wedtug Emory’ego Bogardusa oraz okreslenie refleksyjnosci wedtug Margaret
Archer.

Formularz przygotowano przy pomocy narzedzia internetowego Google Forms i
przetestowano w pilotazu w okresie 15.03 — 25.03.2019 roku. Do testowania zaproszono 10
0sob: trzech opiekundw KMO, trzy badaczki z Instytutu Nauk Spotecznych Uniwersytetu SWPS,

trzech pracownikéw CNK, w tym jednego socjologa, oraz jedng osobe prywatna.

Kwestionariusz zawiera 56 pytan w 6 blokach: dane spoteczno-demograficzne, badany
jako Opiekun Klubu Mtodego Odkrywcy, osoba wspdlnotowa, badany jako nauczyciel / -ka,
osoba publiczna, kapitaty badanych, skala dystansu spotecznego Emory’ego Bogardusa (1933)

oraz kwestionariusz badania refleksyjnosci ICONI Margaret Archer (2008)’.

Badanie przeprowadzono od 4 kwietnia 2019 roku do 6 maja 2019 roku. Ankieta zostata
rozestana do tych dziatajgcych w programie nauczycieli, ktérzy wyrazili zgode na
korespondencje z CNK, czyli po prostu wszystkich, z ktérymi byt legalny kontakt. Sposréd okoto
550 opiekunow zarejestrowanych w bazie KMO w owym czasie byto to 400 oséb. Formularz
wypetnito 88 oséb, troche ponizej spodziewanej liczby 100 respondentéw. Liczba odpowiedzi
wyniosta ponad 20% populacji badanych, w tym 81 kobiet i 7 mezczyzn. Stanowi to
odzwierciedlenie proporcji kobiet i mezczyzn w zawodzie nauczyciela, ktéra wynosi 82%
kobiet w stosunku do mezczyzn (SIO 2014/2015). Petna tres¢ kwestionariusza ICONI w

ttumaczeniu znajduje sie w Zatgczniku nr 1 do niniejszej rozprawy doktorskiej.

Kwestionariusz badania refleksyjnosci ICONI

Kwestionariusz okreslajgcy dominujacy typ refleksyjnosci u ludzi powstat w wyniku
kilkuletniego, empirycznego projektu badawczego Margaret Archer (Archer 2008). Uczona
nazwata go Internal Conversation Indicator (ICONI) czyli wskaznikiem konwersacji
wewnetrznej. Kwestionariusz skfada sie z trzech czesci: ogdlnego pytania czy respondentowi
zdarza sie rozwazac po cichu rézne rzeczy w gtowie, 13 pytan ze skalami Likerta oraz prosby o
okreslenie trzech najwazniejszych w danym momencie obszaréw w Zzyciu badanego. Na

praktykowanie okreslonego typu refleksyjnosci wptywajg zarédwno osobowos$é, jak i

7 Wykorzystano polska wersje kwestionariusza ICONI przystosowang do lokalnych warunkéw za zgodg Margaret
Archer. Narzedzie przettumaczone w zespole: Paulina Smaszcz-Kurzajewska, Paulina Pustutka i Izabela
Grabowska, konsultowane z zespotem Adama Mrozowickiego i zaakceptowane przez Margaret Archer oraz jej
polskojezyczng wspotautorke, Michaline Vaughan, znalazto sie w ksigzce Izabeli Grabowskiej ,Otwierajgc gtowy.
Migracje i kompetencje spoteczne”. (Grabowska 2019: 206-208).
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srodowisko rodzinne. Niezaleznie od ptci czy zaplecza socjoekonomicznego, ale w powigzaniu
z dtugoscia edukacji. (Archer 2008). Typ refleksyjnosci wptywa z kolei na sposdb dziatania w
zyciu. Margaret Archer wyrdznita cztery typy refleksyjnosci (Archer 2008, Grabowska 2019):

refleksyjnos¢ komunikacyjng, autonomiczng, meta-refleksyjnosé i refleksyjnos¢ peknieta.

W oparciu o koncepcje refleksyjnosci i konwersacji wewnetrznej Margaret Archer i przy
wykorzystaniu stworzonego przez nig narzedzia ICONI, sformutowano jedno z pytan
badawczych do badania sondazowego: Jaki typ refleksyjnosci dominuje w grupie edukatoréw
zaangazowanych w program klub Mfodego Odkrywcy (KMO)? Zgodnie z hipotezg przyjeta przy
formutowaniu planu badawczego, zaangazowani nauczyciele, opiekunowie KMO, powinni
mie¢ przede wszystkim meta-refleksyjnos¢ charakteryzujgcg osoby pragngce zmienia¢ swiat
na lepsze. Taki typ refleksyjnosci wptywatby na wzmocnienie ich potencjatu petnienia roli

agentéw zmiany w szkole i jej otoczeniu.

2.5.2. Warsztaty eksperckie

Cele diagnostyczny, a takze pozyskania danych z szerszej grupy badawczej, poza
spotecznosciag KMO, spetnity réwniez warsztaty eksperckie zrealizowane w metodologii
jakosciowej. Warsztaty odbyty sie 23.08.2019 roku, w ramach 13. konferencji Pokazac
Przekazaé organizowanej rokrocznie dla nauczycieli i Srodowiska edukatoréw przez Centrum
Nauki Kopernik. Wzieto w nich udziat 19 edukatoréow, ktérzy w grupach tematycznych szukali
odpowiedzi na pytanie badawcze postawione przez autorke niniejszej pracy: ,Co pomaga
nauczycielom lepiej uczy¢”? Pytanie miato na celu zidentyfikowanie najwazniejszych
czynnikdw wptywajgcych na stosowanie przez nauczycieli praktyk rozwijajacych kompetencje
przysztosci, co stanowi gtdwne pytanie badawcze w niniejszej pracy, oraz pozyskanie danych
do przygotowania scenariusza wywiadu do rozmoéw z Opiekunami KMO i ekspertami.
Uczestnikami warsztatow byli nauczyciele i nauczycielki z catej Polski, uczacy réznych
przedmiotdw na wszystkich etapach edukacyjnych, od przedszkola, poprzez nauczanie
poczgtkowe, szkote podstawowg, ponadpodstawowg i wyzszg. Reprezentowali rézine
sSrodowiska — przewazali nauczyciele, ale byly réwniez dyrektorzy placowek oraz osoby

pracujgce w instytucjach wspierajgcych nauczycieli.
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Rycina 2.4. Heterogenicznos$¢ grupy uczestnikow warsztatow eksperckich

Lp. | Miejscowos¢ Placéwka Nauczany Rola i pte¢ Dodatkowe
przedmiot informacje
1. | Skierniewice Liceum Biologia Nauczycielka
2. | Chetm Przedszkole Dyrektorka KMO
3. | Bielsko-Biata SP 1-3 Nauczycielka
4. | Jelenia Géra Liceum Chemia Nauczycielka KMO
5. | Jelenia Géra Liceum Fizyka Nauczycielka KMO
6. | Sycow SP W-f Nauczycielka KMO
7. | Sycow SP Geografia Dyrektorka KMO
8. | Torun Liceum / | Fizyka nauczyciel /
Osrodek doradca
Ksztatcenia
Nauczycieli
9. | Warszawa SP Przyroda Nauczycielka
10. | Nieczytelne w SP / ODN /|1-3 Nauczycielka
nagraniu Akademia SP, na uczelni
wyzszej i
doradca
metodyczny
11. | Warszawa OEIZiK informatyka | nauczycielka
konsultantka
12. | Wrzesnia SP Matematyka, | Nauczycielka
informatyka
13. | Ptock SP Jezyk polski Nauczycielka KMO,
Wspomaganie
Szkoty w
Rozwoju
14. | Okolice Olsztyna | SP Biblioteka Nauczycielka KMO
szkolna
15. | Szprotawa SP Matematyka | dyrektorka, KMO
nauczycielka
16. | Stupsk Liceum Fizyka Nauczyciel
17- | Biatystok Uniwersytet Dydaktyka badaczki,
19 ogdlna wyktadowczynie
' uniwersyteckie

Zrédto: Opracowanie wtasne.

W pierwszym kroku, uczestnicy warsztatdw mieli wygenerowac jak najwiecej

czynnikdw wptywajacych na jakos¢ ich pracy przy pomocy burzy mézgdéw. Sposrod kilkunastu
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wyodrebniono cztery najwazniejsze: poczucie bezpieczedstwa nauczycieli i ucznidw,
kreatywno$¢ nauczycieli i ucznidow, komunikacja w szkole i na zewnatrz, z rodzicami i w
Srodowisku lokalnym, a takze wspétpraca oraz mozliwos¢ samodoskonalenia i rozwoju.
Nastepnie, edukatorzy zostali losowo podzieleni na grupy i mieli 30 minut na bardziej
szczegdtowe omowienie jednego z tematdow w mniejszych zespotach. Po dyskusji,
przedstawiciel kazdej z grup prezentowat wnioski z dyskusji wszystkim uczestnikom. Na koniec
warsztatéw poprowadzono rundke podsumowujacg, w ktorej kazdy moéwit, co mu dato
spotkanie, czego sie dowiedziat i nauczyt. Te czesci spotkania, w czasie ktérych stychaé byto
pojedyncze osoby, byty nagrywane i zostaty spisane. Spotkanie moderowata i facylitowata

autorka niniejszej pracy.

2.5.3. Indywidualne wywiady pogtebione

Wywiady s3g jedng z podstawowych technik gromadzenia danych w naukach
spotecznych i jedng z najczesciej uzywanych w badaniach jakosciowych. To ,,specyficzna forma
rozmowy, w trakcie ktérej wiedze tworzy sie w toku interakcji z osobg prowadzgcy wywiad, a
respondentem” (Kvale 2010: 19, za Gudkova 2012: 112). Wywiad moze by¢ zaréwno
drobiazgowo zaplanowany — wéwczas badacz zadaje swoim rozmdéwcom zawsze te same
pytania, wedle tej samej kolejnosci, lub catkowicie swobodny — nastawiona na stuchanie i
podazanie za badanym. Jednak bez wzgledu na stopien ustrukturyzowania, zawsze ma
charakter ukierunkowany i jest podporzgdkowany okreslonemu celowi, wyznaczonemu przez

badacza.

Badania wskazujg, ze osoba badacza zawsze w jakims$ stopniu wywiera wptyw na
odpowiedzi (Gudkova 2012: 112). Jak w przypadku wszystkich badan przeprowadzanych z
udziatem ludzi nalezy pamietaé o ich subiektywnosci. Nie da sie catkowicie wyeliminowaé
badacza, ani innych czynnikdw o charakterze sytuacyjnym (np. samopoczucia badanego w
momencie rozmowy, czy hawet pory dnia badz pogody), co sprawia, ze odpowiedzi rozmdwcy
zawsze bedg w jakims stopniu efektem oddziatywania uwarunkowan zewnetrznych, a wiec w

réznych sytuacjach mozemy uzyska¢ odmienne odpowiedzi (op. cit.).

Wywiady z nauczycielami KMO oraz ekspertami z ich otoczenia zaprojektowano w
sposOb elastyczny, iteracyjny i ciggty, zgodnie z zaleceniami Rubinéw (Rubin i Rubin 1995 za
Uwe Flick 2012: 138). Nie byty standaryzowane, czyli pytania zadawane byty za kazdym razem

w innej kolejnosci. Byly czesciowo ustrukturyzowane, czyli wiekszo$¢ respondentéw
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odpowiadata na podobne pytania, ale réznie sformutowane, w zaleznosci od toku rozmowy.
Iteracyjnos¢ zapewnity kilkukrotne zmiany sposobu dobierania préby oraz zakresu
tematycznego poszczegdlnych wywiadow. Wyjsciowy, ramowy scenariusz wywiadu byt
dostosowywany i ulepszany w trakcie catego procesu badawczego. Wynika to z faktu, ze nie
zaktadano petnej wiedzy na poruszane tematy, chodzito przede wszystkim o to, zeby
zrozumiec przyczyny i kontekst stosowania badZ nie praktyk rozwijajacych kompetencje

przysztosci w edukacji.

Celami badania byty identyfikacja praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci
stosowanych przez opiekundow KMO w edukacji pozaformalnej; okreslenie efektywnych
praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci mozliwych do zastosowania w edukacji
formalnej oraz okresdlenie czynnikow wptywajgcych na stosowanie praktyk rozwoju

kompetencji przysztosci w procesie edukacji.

Dobdr oséb do wywiadéw byt celowy i miat za zadanie zapewnié¢ najwiekszg mozliwg
heterogenicznos¢ proby badawczej. Do rozmow zaproszono 15 nauczycieli, lideréw z grupy
opiekundéw KMO, zaangazowanych w program czyli organizujgcych pikniki naukowe, biorgcych
udziat w konkursach dla opiekunéw klubéw oraz konkursach dla nauczycieli organizowanych
przez CNK, dzielgcych sie doswiadczeniami z innymi opiekunami i nauczycielami. Byli to
kobiety i mezczyzni w stosunku proporcjonalnym do reprezentacji w zawodzie; reprezentujgcy
duze, $rednie i mafte miejscowoéci oraz wsie; reprezentujacy rézne regiony Polski (Slask,
Mazowsze, Wielkopolske, Lubelszczyzne i Warmie); reprezentujgcy kazdy etap edukacyjny —
przedszkole, szkote podstawowg i ponadpodstawowg; uczacych réznych przedmiotéw; w
rolach nauczycieli, dyrektorow, reprezentantéw instytucji partnerskich sieci KMO badz

faczacych dwie lub trzy z nich.

Ponadto, aby uzyskac szerszg perspektywe dziatan oséb wytypowanych do badania
przeprowadzono 5 wywiaddw eksperckich: z dyrektorkg przedszkola, w ktorym dziata KMO; z
dyrektorka szkoty podstawowej, w ktorej dziata KMO; z dyrektorka szkoty ponadpodstawowej,
w ktérej dziata KMO; z nauczycielka jezyka polskiego stosujgca na lekcjach praktyki rozwijajgce
kompetencje przysztosci, nie prowadzacg klubu; z przedstawicielkg instytucji partnerskiej sieci

KMO nie bedacej nauczycielka, ani nie prowadzacej klubu.
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Rozmowcow pozyskiwano poprzez ogtoszenia w kanatach informacyjnych przeznaczonych
dla opiekunéw KMO, strone internetowga i newsletter KMO, a takze przez zamknietg grupe na
portalu spotecznosciowym Facebook ,Opiekunowie KMO” oraz bezposrednie zaproszenie do
udziatu w badaniu wystosowane do tych oséb, ktére spetniaty kryteria brakujace do zatozen

préby, po zgtoszeniach z ogtoszen otwartych.
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Rycina 2.5. Charakterystyki respondentéw w indywidualnych badaniach pogtebionych

racaw Wielkos¢
R j Ptec: . NN koty: Rol . i
odzaj t.ec Rok Nauczany Stopien miescie Etap SzKoly ° aw_ Region w sieci Kod
LP. | stosowanych | Kobieta, . . . . mata, programie
. urodzenia przedmiot awansu Duzym, edukacyjny | , . KMO badanego
praktyk Mezczyzna p . srednia, KMO
Srednim, na duza**
Wsi*
Wsparcie dla Mata Dyrektorka
1. |nauczyciela |K Dyrektorka w SP (150) szkoty Slask Slask_1
Udziat w
festiwalach i fizyka, matematyka, Srednia
2. | konkursach K 1974 | 4 kluby Mianowany D SP (170) Opiekunka | Mazowsze Maz_2
Konkursy,
udziati Duza
3. |organizacja M 1977 | Matematyka Dyplomowany | S ZST (1000) Opiekun Wielkopolska |WIkp_3
Konkursy,
UdZ'aJ{.' ) robotyka, technika,
organizacja matematyka,
przedmioty
4. M 1957 | zawodowe Mianowany |D NGO Mata Opiekun Slask Slask_4
Konkursy, nauczycielka
udziat i przedszkola,
5. |organizacja K 1967 | dyrektorka Dyplomowany | $ Przedszkole |Mate Opiekunka |Lubelszczyzna |Lub_5
Konkursy, Opiekun.
udziat i przedmiot pomocniczy
6. |organizacia |M 1968 | zawodowy Mianowany |$ ZST Duza Slask Slask_6
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Konkursy,

udziati Mata

7. |organizacja 1978 | fizyka, geografia Dyplomowany | W SP (150) Opiekun Slask Slask_7
Konkursy, Srednia
udziat i (530

8. |organizacja 1976 | fizyka Dyplomowany | D SP uczniow) |Opiekunka |Mazowsze Maz_8
Konkursy, biologia, fizyka Srednia
udziati (554

9. |organizacja 1989 Dyplomowany | D SP ucznidw) | Opiekunka |Slask Slask_9
Festiwale i
konkursy, LO Duza (600 | Opiekunka /

10. | organizacja 1964 | biologia Dyplomowany | D dwjezyczne |ucznidw) |partner Warmia War_10
Wsparcie dla Dyrektorka

11. | nauczyciela S ZST szkoty Slask Slask_11
Wsparcie dla Przedsta-
nauczyciela wicielka

12. D Partner partnera Slask Slg_12
Konkursy,
udziat i

13. | organizacja 1972 Mianowany |$ Przedszkole Opiekunka | Mazowsze Maz_13
Konkursy, Przedsta-
udziat i wicielka

14. | organizacja 1975 | matematyka Kontraktowy |$ PWSZ partnera Lubelszczyzna |Lub_14
Wsparcie dla Dyrektorka

15. | nauczyciela S Przedszkole szkoty Mazowsze Maz_15

16. jezyk polski S ZST Nauczycielka | Slask Slask_16
Udziat w
festiwalach i nauczanie Srednia

17. | konkursach 1976 | wczesnoszkolne Mianowany D SP (300) Opiekunka | Mazowsze Maz_17
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Konkursy,
udziat i

18. | organizacja K 1983 | fizyka, chemia Mianowany SP Opiekunka |Slask Slask_18
Konkursy,
udziati

19. |organizacja | K 1979 | fizyka Dyplomowany | $ VA Opiekunka |Slask Slask_19
Konkursy,
udziat i LO Duza Opiekunka,

20. | organizacja K 1976 | chemia Dyplomowany | $ dwujezyczne | (600) trenerka Wielkopolska | WIkp_20

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Wywiady realizowano od pazdziernika 2019 roku, do sierpnia 2020 roku. Sposréd 20, 14
odbyto sie na zywo, a 6 on-line. Wszystkie wywiady on-line przeprowadzono z nauczycielami
prowadzgcymi kluby. Wywiady z ekspertami odbyty sie w stu procentach na zywo. Wywiady
na zywo zrealizowano na Slasku i Mazowszu, wywiady on-line dotyczyty oséb z Wielkopolski,
Lubelszczyzny i Warmii. Wywiady zrealizowane w terenie, chociaz wymagaty wiecej
przygotowan, czasu i zaangazowania, przyniosty tez duzo wiecej informacji w postaci
materiatu z obserwacji. Wszystkie przeprowadzono w naturalnym srodowisku badanych, w
placowkach edukacyjnych, w ktérych uczg i prowadzg zajecia KMO. Oprécz rozmowy,
badaczka mogta zebra¢ dane na temat organizacji przestrzeni, w ktorej pracujg wywiadowani,
organizacji czasu pracy, otoczenia i warunkéw, w jakich funkcjonujg. Wywiady on-line nie

dawaty takiej mozliwosci. Byty za to znacznie prostsze do umédwienia i przeprowadzenia.

Kazda rozmowa trwata od godziny do dwdch. tacznie zebrano okoto 24 godzin nagran.
Wszystkie zostaty spisane i zakodowane recznie w Excelu. Cytowane wypowiedzi z wywiadéw
oznacza sie w tekscie kodem badanego (ostatnia kolumna w tabeli 2.5), a po dwukropku

podaje sie strone z wydruku transkrypcji.

2.5.4. Shadowing jako szczegdlna forma obserwacji

Zagtebienie sie w badany temat to nie tylko przyjecie podbudowy teoretycznej,
opracowanie metodologicznego planu badawczego oraz wczytanie sie w literature i analiza
danych zastanych, ale rowniez elastyczne korzystanie z okazji poszerzenia perspektywy
badawczej. Badania nad szczegdlng grupg nauczycieli przewidywaty wywiady indywidualne z
respondentami w szkofach, zeby zyskaé $wiadomos¢ kontekstu ich codziennej pracy.
Skorzystano réwniez z mozliwosci towarzyszenia jeden z wywiadowanych oséb przez caty
dzien jej pracy, a takze z towarzyszenia innej z tych oséb w czasie przemieszczania sie z jednej

szkoty do drugiej.

Taki typ obserwacji nazywa sie shadowing. Barbara Czerniawska podaje, ze termin ten,
okreslajacy towarzyszenie wybranej osobie przez dtuzszy czas, pochodzi od etnologa z
Uniwersytetu Oregon, Harry’ego F. Wolcotta, ktdry w latach 1966-1968 spedzat cate dnie z
dyrektorem szkoty (Wolcott 1973/2003, Czerniawska 2012: 74). Jest to dobre rozwigzanie dla
badaczy, ktérzy prowadzg badania etnograficzne we wtasnych kulturach, a nie s3 w stanie
prowadzi¢ obserwacji uczestniczacej. Chodzenie za badanym ,jak cien” daje duzo wieksze

mozliwosci, niz sam wywiad, wzbogacajac technike IDI o liczne konteksty.
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2.5.5. Zogniskowana dyskusja grupowa

28 stycznia 2022 roku zrealizowano dyskusje grupowg z pigtkg maturzystow z
warszawskiego liceum i ich nauczycielkg przedmiotu Historia i spoteczenstwo. Pytanie
skierowane do uczestnikow badania brzmiato ,Co sgdzisz na temat szkoty? Co chciatbys /
chciataby$ w niej zmieni¢?” Pytanie zostato zadane przez nauczycielke, ktéra moderowata
réwniez dyskusje. Badaczka przystuchiwata sie rozmowie i robita szczegétowe notatki. Celem

badania byto uzyskanie wgladu w perspektywe mtodziezy na temat szkoty.

2.5.6. Wstepna ewaluacja

Pogtebiona ewaluacja dziatan edukacyjnych wymaga przede wszystkim czasu, w tym
kilkukrotnej iteracji wdrozonych narzedzi. Po wielu rozczarowaniach, jakich dostarczaty
niejednoznaczne wyniki duzych, narodowych i bardzo kosztownych ewaluacyjnych badan
ilosciowych oraz po przeszto dwudziestoletniej debacie na temat zasadnosci badan
jakosciowych, badaczom jakosciowym udato sie przekonaé pozostatych do swoich metod i
technik. Ewaluatorzy opracowali alternatywne podejscia, w tym badania jakosSciowe,
metaanalize i teorie programu (House 2014: 604). Rekomenduje sie wykorzystanie
powyzszych metod jakosciowych w diuzszej perspektywie. Jednoczesnie opracowano
metodologie ewaluacji okreslonej jako wstepna. Wstepna ewaluacja nie jest co prawda w
stanie okresli¢ petnej skutecznosci modelu i narzedzi transferu, ale wskazuje pozadane
kierunki rozwoju oraz obszary do udoskonalenia. Do ewaluacji wstepnej wykorzystano
zaréwno metody jakosciowe, jak i ilosciowe oraz analize celdw i wskaznikdéw okreslonych w

procesie tworzenia prototypdw.

Uzyteczno$¢ modelu transferu badano poprzez analize wypowiedzi opiekunéw klubdéw
oraz przedstawicieli partneréw regionalnych sieci KMO w wywiadach pogtebionych,
zrealizowanych w projekcie, i opisanych powyzej. Przedmiotem badan byty opinie na temat
wspotpracy w ramach sieci programu KMO oraz przydatnosci dziatan opisanych w Kartach
programu i sieci KMO, przede wszystkim wymogu udziatu i organizacji regularnych spotkan w
ramach spofecznosci. Ze wzgledu na relacyjny i wspdlnotowy charakter modelu sieci
opracowanego na potrzeby transferu, przeanalizowano rdwniez liczbe i jako$¢ dziatan
organizowanych samodzielnie przez partneréw z udziatem innych partneréw, samorzadow i

rodzicéw, a z minimalnym udziatem, lub w ogédle bez udziatu, CNK. Przy czym, wzieto pod
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uwage zarowno jako$¢ promocyjng tych dziatan (zasiegi), jak i merytoryczng (dziatania
wptywajgce na rozwdj kompetencji przysztosci). Wzieto réwniez pod uwage wskaznik
fluktuacji partneréw w sieci oraz uniwersalnos$é¢ modelu czyli perspektywy jego skalowania w

CNK i poza nim.

Wstepnej ewaluacji narzedzi transferu dokonano poprzez analize ich skutecznosci (stopien
realizacji celéw i miernikdw okreslonych w zatozeniach prototypdéw), trwatosci (stopien
zainteresowania kolejnymi edycjami dziatan), a takze liczby nawigzanych partnerstw. Wzieto
pod uwage réwniez stopien samodzielnosci i kreatywnosci opiekundw oraz partneréw w
trakcie realizowanych dziatan. Dokonano takze zbadania trafno$ci wdrozonych narzedzi
poprzez analize wypowiedzi opiekundéw klubéw uczestniczacych w zaplanowanych
dziataniach, zawartych w ankietach ewaluacyjnych narzedzi oraz w materiatach video. We
wstepnej ewaluacji wzieto réwniez pod uwage fluktuacje uczestnikdw przeprowadzanych

dziatan, tj. ich liczbe w roku wdrozenia, w stosunku do liczby z kolejnego roku.
2.6. Osoba badaczki

W badaniach jakosciowych badacz sam zbiera dane, analizujgc dokumenty i
przeprowadzajgc wywiady. W przypadku, kiedy bada swoje bezposrednie otoczenie nazywa
sie to badaniem ,zaplecza” (Glesne, Peshkin, 1992). Taka sytuacja ma wiele pluséw, ale tez
niesie powazne niebezpieczenstwa uzyskania danych znieksztatconych badz niekompletnych.
Przyjeta podstawa teoretyczna w omawianym projekcie badawczym pozwala na twierdzenie,
ze kazda interwencja wptywa w jaki$ sposdéb na odpowiedzi respondentéw, nie ma wiec
sposobu na zachowanie catkowitej obiektywnosci. W przypadku badan spotecznych
zwigzanych z ludZmi nie ma mozliwosci zapewnienia idealnych warunkéw laboratoryjnych z
prébami o réznych zmiennych i prébg kontrolng, jak wyobrazali sobie pozytywisci. Badacz w
roli obserwatora uczestniczgcego, zdaniem subiektywistow, moze lepiej rozumie¢ zjawisko,
ktére bada, szybciej wytapywac niuanse i czytac¢ znaczenia pomiedzy wierszami. Powinien za
to zdawac sobie sprawe z ograniczen i mozliwosci prowadzenia badan z tej perspektywy

(Glinka, Hansel 2012: 43).

Badaczka jest koordynatorka programu i sieci Klub Mtodego Odkrywcy, odpowiada za jego
ksztatt i rozwdj, a zatem jest mniej lub bardziej znana opiekunom klubéw. Oznacza to réwniez,

ze jest zawodowo i osobiscie zaangazowana w program. W zwigzku z tym, przedsiewzieto kroki
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majgce na celu zapewnienie obiektywnosci i trafnosci zbieranych danych. Zadbano o

triangulacje danych réwniez z danymi ilosciowymi i zebranymi przez inne osoby.

Fakt, ze badaczka jest rozpoznawana w grupie badanych, zapewniat jej tatwiejszy do nich
dostep, a takze chetniej udzielong zgode na rozmowe i wieksze mozliwosci w kierowaniu nig
dzieki dogtebnej znajomosci tematu. Dodatkowo, miata mozliwos$¢ i czesto z niej korzystata,
notowania na biezgco znaczacych wypowiedzi opiekundéw KMO padajacych poza wywiadami
—pogladdéw wyrazanych w czasie wypowiedzi publicznych, na konferencjach i warsztatach oraz

stwierdzen z rozmoéw stuzbowych.
2.7. Etyka w badaniach i we wdrozeniu

Badania jakosciowe, prowadzone w terenie i wymagajace bezposrednich kontaktéow z
ludzmi, a takze gromadzenie i upowszechnianie zebranych w trakcie tych badan materiatéw,
wymagajg stosowania sie do zasad dobrej praktyki naukowej. Najbardziej podstawowe z nich
to zasada dobrowolnego uczestnictwa badanych, szanowanie ich prywatnosci i wywigzanie sie
z gwarancji zapewnienia im petnej poufnosci oraz bezwzgledny zakaz krzywdzenia ich (Babbie

2019: 50, Flick 2010: 123).

Badania zrealizowane w omawianym projekcie objety dorostych nauczycieli oraz
petnoletnia mtodziez. Tematyka dotyczyta przede wszystkim pracy zawodowej
wywiadowanych, a takze dziatan zwigzanych z ich zaangazowaniem i pasjg. Rozmowy i
obserwacje dotyczyty codziennych, jawnych i powszechnie znanych otoczeniu spraw, z ktérych
rozméwcy sg dumni. Nie wystepowato zatem niebezpieczenstwo wyrzadzenia szkody
badanym poprzez wywieranie na nich wptywu. Ponadto, kazda osoba biorgca udziat w
badaniu, byta informowana w jakim celu dane sg zbierane. Wiedziata réwniez, ze jej
wypowiedzi sg nagrywane i bedg wykorzystane do celéw naukowych oraz upublicznione, po
uprzedniej anonimizacji. Formularze informujgce o charakterze i celach badan zaréwno
ilosciowego, jak i jakosciowych, a takze potwierdzajgce zgode na udziat w nich, stanowig

zataczniki nr 1i 3 niniejszej pracy.
2.8. Wptyw strajku nauczycieli i pandemii COVID-19 na prowadzone badania i wdrozenie

Omawiany projekt badawczy zostat dwukrotnie bardzo mocno dotkniety przez sytuacje

zewnetrzng. Pierwszym wydarzeniem, ktdre miato istotny wplyw na badang grupe i jej
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otoczenie byt strajk nauczycieliz 2019 roku®. Mozna przypuszczaé, ze napieta sytuacja tamtego
czasu nie sprzyjata wypetnianiu ankiety na temat udzialu w programie KMO co mogto
poskutkowaé mniejszym od spodziewanego zwrotem formularzy. Nie ma jednak podstaw
zaktadaé, ze strajk wptynat w jakis sposdb na tres¢ udzielanych odpowiedzi, poniewaz pytania
dotyczyty samych badanych iich praktyki dydaktycznej, a nie sytuacji polityczno-ekonomicznej

w szkotach.

Jesli chodzi o pandemie COVID-19%, to sytuacja jest ztozona. Bezposrednio jej wptyw
na badania nie byt duzy. Wiekszo$¢ wywiaddéw indywidualnych, 14 z 20, odbyto sie na zywo,
przed wybuchem choroby. Tylko 6 zrealizowano on-line i w konsekwencji, w tych przypadkach
nie zrealizowano obserwacji miejsc pracy oséb wywiadowanych. Za to z duzg doza
prawdopodobiefstwa mozna przypuszczac, ze wptyw pandemii na program KMO, a co za tym
idzie, na wdrozenie narzedzi transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci, byt

istotny.

W roku szkolnym 2020/2021, kiedy realizowano pilotaz wdrozenia, szkoty pracowaty
albo on-line, albo w trybie hybrydowym, albo stacjonarnie, w poczuciu statej niepewnosci co
do trybu dziatania. Zbierano wyrywkowe dane na temat tego, ile klubow przestato dziata¢, sg
one jednak mato wiarygodne. Nauczyciele cenig sobie program KMO i rzadko komunikujg
definitywne zakonczenie dziatania. Zwykle wierza, ze wrécg do prowadzenia klubu, dlatego
deklarujg chwilowg przerwe badz zawieszenie spotkan na rok lub dwa. Trudno powiedzie€ ile
z zawieszonych klubow faktycznie wznowito lub wznowi dziatalno$¢. Czes$¢ nauczycieli
organizowata spotkania on-line w czasie nauki zdalnej, co wymagato catkowitego

przeorganizowania stylu pracy, w zwigzku z tym, ze dziatania klubowe z definicji polegajg na

8 Akcja strajkowa w publicznych jednostkach systemu oéwiaty rozpoczeta 8.04.2019 r., a zawieszono ja
27.04.2019 r. Miata na celu sktonienie rzgdu Mateusza Morawieckiego do wprowadzenia podwyzek wynagrodzen
dla nauczycieli. Byta tez formg protestu przeciwko zmianom w oswiacie wprowadzonym po 2015 r. i
koordynowanym przez minister edukacji narodowej, Anne Zalewskg, w tym likwidacji gimnazjow. Zorganizowana
zostata przez Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego i Wolny Zwigzek Zawodowy ,,Solidarno$¢-Oswiata”. Akcja jest
uwazana za najwiekszy strajk w historii polskiej oswiaty od 1993 r.
https://pl.wikipedia.org/wiki/Strajk_nauczycieli w_Polsce_ w 2019 roku Data dostepu: 5.06.22.

% Pandemia COVID-19 rozpoczeta sie w Polsce 4.03.2020 r. W wyniku walki z rozprzestrzenianiem sie wirusa,
16.03.20 r. zamknieto wszystkie placowki oswiatowe. Caty drugi semestr roku szkolnego 2019/2020 oraz przez
rok szkolny 2020/2021, nauka odbywata sie zdalnie, hybrydowo badz stacjonarnie z przewagg trybu zdalnego.
Spowodowato to catkowitg zmiane sposobu nauczania i uczenia sie, ograniczenie dostepu do edukacji czesci
dzieci i mtodziezy (np. z rodzin ubogich lub wielodzietnych niemajgcych dostepu lub wystarczajgcej liczby
wymaganych urzadzen) oraz koniecznos¢ nabycia przez nauczycieli i uczniéw zupetnie nowych kompetenc;ji.
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wspolnym osobistym doswiadczaniu w grupie, a wiec na zywo, we wspdlnocie. Inni wrécili do

spotkan, jak tylko otwarto szkoty.

Sposdb pracy szkoty i brak mozliwosci spotkan na zywo to jednak tylko dwa z czynnikow
negatywnie wptywajgcych na program. Znacznie powazniejsze to: znaczgcy wzrost obcigzenia
nauczycieli pracg oraz prébami utrzymania kontaktu z uczniami i w konsekwencji brak czasu
na dodatkowe zajecia. Koniecznos¢ przestawienia sie ze $wiata na zywo do $wiata wirtualnego
i nabycia kompetenc;ji cyfrowych. Obcigzenie ucznidéw pracg przed komputerami i wynikajgca
z tego rezygnacja z dodatkowych godzin on-line. Bogata i atrakcyjna oferta darmowych
szkolen, webinaridéw, spotkan i konferencji dla nauczycieli. Po pierwszym roku pandemii, w
ktérym aktywni / zaangazowani nauczyciele prezentowali postawy poswiecenia i heroizmu,
nastgpito wypalenie, wyczerpanie i zniechecenie w roku drugim. To wszystko wptyneto na
frekwencje na wydarzeniach organizowanych w ramach wdrozenia, zarowno dla dziatajgcych,

jak i potencjalnych opiekunéw klubdéw.

Do rozpoznania sytuacji nauczycieli i szkét w czasie pandemii wykorzystano dwa
raporty przeprowadzone przez Centrum Cyfrowe: ,Edukacja zdalna w czasie pandemii”,
edycja z maja 2020 i z listopada 2020%. Pierwsza edycja opublikowana w maju 2020 bytfa
pierwszym tak duzym badaniem edukacji zdalnej, przeprowadzonym w czasie pandemii
COVID-19 w Polsce. W kwietniu wzieto w nim udziat prawie 1000 nauczycieli i nauczycielek ze
szkdt podstawowych z catego kraju. Druga edycji zostata poszerzona o nauczycieli szkot
$rednich i branzowych, a w badaniu wzieto udziat ponad 700 respondentow. Wzieto pod
uwage rowniez wyniki ankiety zrealizowanej w badaniu Fundacji Orange z 2021 roku,
przywofanym w pierwszej czesci rozdziatu. Badacze pytali w niej nauczycieli, rodzicow i
uczniéw m.in. o poparcie strajku w 2019 roku oraz wptyw pandemii na postrzeganie zawodu

nauczyciela.
2.9. Podsumowanie

W naukach spotecznych uzyskujemy uzyteczny i trafny pomiar zjawisk $wiata
rzeczywistego przeksztatcajgc ogdlng idee tematu badan przy pomocy powigzanych ze sobg

proceséw konceptualizacji, operacjonalizacji i pomiaru (Babbie 2003: 139).

10 https://centrumcyfrowe.pl/edukacja-zdalna/, data dostepu 30.01.22.
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Rycina 2.6. Schemat metodologii zastosowanej w niniejszej rozprawie

ONTOLOGIA
Pomiedzy strukturg, a sprawczoscia
Bourdieu, Giddens, Archer
EPISTEMOLOGIA
Dialog pomiedzy teorig, a empirig

Layder
TEORIA
Morfogeneza
Archer

STRATEGIA

Mieszana

METODY

Z, iloSciowg i

Zrédfo: opracowanie wfasne.

Na poziomie konceptualizacji, omawiany projekt badawczy opiera sie na ontologii
filozoféw nauki, socjologdw okreslajgcych sie w pdinej nowoczesnosci, korzysta z zatozen
epistemologii Dereka Laydera i powotuje na teorie Margaret Archer. Jesli chodzi o
operacjonalizacje, wykorzystuje strategie mieszang — metody iloSciowe i jakosciowe.
Podstawa teoretyczna oraz analiza i interpretacja wnioskédw z badania prowadzg do projektu

i realizacji wdrozenia oraz sformutowania rekomendacji do dalszych dziatan.
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Rozdziat 3. Kontekst funkcjonowania nauczycieli w Polsce w swietle analizy literatury:

uwarunkowania struktury
3.1. Wstep

Zgodnie z teoriag morfogenezy Margaret Archer, ktéra wspiera analize stabilnosci i
zmiany na wszystkich poziomach — mikro, mezo i makro — wszystkie wtasnosci strukturalne i
kulturowe, jakie mozemy znalezé w kazdym spoteczenistwie, sg zawsze zalezne od dziatania
(Archer 2013: LVI). Jednak, jak wskazuje cytowana w rozdziale 1 sekwencja morfogenetyczna
Archer, struktura jest zawsze uprzednia w stosunku do interakcji spotecznej. Jest albo
akceptowana, albo poddawana w watpliwosé. Jesli zwyciezg zwolennicy status quo, nastepuje
morfostaza, jesli zwolennicy zmiany, zachodzi morfogeneza (Archer 2013: LVII, rozdziat 1
rozprawy: 34). Ponadto, uczona rozrdznia scenariusze interakcji spotecznej w zaleznosci od
fazy rozwoju spoteczenstwa. Dla spoteczenstw demokratycznych w pdZnej nowoczesnosci
charakterystyczne jest jednoczesne zachodzenie morfostazy i morfogenezy. Opisany przez
Archer analityczny dualizm oddziela strukture od sprawczosci, dzieki czemu mozna badaé w
jaki sposdb wzajemnie na siebie oddziatujg i wyjasni¢ strukturyzowanie i restrukturyzowanie

porzadku spotecznego.

Celem rozdziatu 3 rozprawy jest przedstawienie uwarunkowan strukturalnych systemu
edukacji z zarysowaniem kierunkéw interakcji spotecznej w strone morfostazy badz
morfogenezy. Kontekst badan nauczycieli w Polsce to przede wszystkim system edukacji
bardzo mocno powigzany z historig i polityka, kultura, badania nad uczeniem sie, a takze

system spoteczny.
3.2. System edukacji i jego funkcje

W cywilizacji zachodniej, edukacja od starozytnosci petnita funkcje socjalizujgcy i
stratyfikacyjng. Przez kilka tysigcleci dostepna byta tylko dla elit, powszechna dopiero od
czasOw nowoczesnych. Zawsze jednak stuzyta przede wszystkim wtadzy i realizowata jej cele
polityczne, mimo regularnych gtosow filozoféw zwracajgcych uwage na potrzebe rozwijania u
mtodych ludzi réwniez samodzielnosci i umiejetnosci myslenia krytycznego. Od czasow, z
ktérych zachowaty sie zrédfa pisane, widaé dychotomie jednostki i obywateli, nauczania i
uczenia sie oraz edukacji erudycyjnej i praktycznej. Zdecydowanie na korzys¢ instytucji, w

ktorych uczono najczesciej oderwanej od zycia wiedzy ogdlnej i nie przewidywano rozwijania
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sprawczosci i refleksyjnosci. Intelektualne rozmowy prowadzone w grupkach arystokratyczne;j
miodziezy skupionej wokét uczonych szybko ustgpity mniej lub bardziej sformalizowanym

organom ksztatcgcym wedtug okreslonych programéw szkolnych. (Wotoszyn 2021: 69).

Wiemy, ze juz w V w. p.n.e., Sokrates rozwijat krytyczne myslenie u swoich uczniéw i
przypadkowych przechodnidw poprzez rozmowe. Stosowat w tym celu dwie metody:
elenktyczng polegajgca na zbijaniu argumentéw rozmowcy tak dtugo, az ten przyznat, ze nic
nie wie oraz majeutyczng, w ktdrej, podobnie jak obecnie opiekun KMO, pomagat rozmdéwcy
dojs¢ do sedna sprawy, jednoczesnie samemu sie uczac. Sokratesa, ktéry gtosit, ze ,warto
poznac samego siebie”, uznano za wichrzyciela demoralizujgcego mtodziez. Ciezkie oskarzenie
dla nauczyciela. Proces filozofa pokazuje regute obowigzujgca w edukacji przez setki lat. Ludzie
nie powinni uczy¢ sie mysle¢, bo moze to by¢, i zwykle jest, niebezpieczne. A wszelkie
nieustrukturyzowane dyskusje fatwo mogg przerodzi¢ sie w dziatania antypanstwowe (bo tak
nalezy rozumie¢ zarzut wobec Sokratesa, ze wystepowat przeciwko demokracji). Mtodziez
powinna przede wszystkim studiowaé pisma uczonych, a takze wzorowac sie na dawnych,
stawnych mezach i staraé sie ich nasladowaé. Taka perspektywa, wydawatoby sie
zdezaktualizowana po przeszto dwdch tysigcach lat, wcigz obowigzuje, mniej lub bardziej

jawnie. Stanowi jeden z najstarszych i najmocniej umocowanych elementdw struktury.

Inaczej wyglada los nauk Arystotelesa, ktéry w IV w. p.n.e., potozyt fundamenty pod
dydaktyke. Opisany przez filozofa proces uczenia sie (od spostrzegania, poprzez
zapamietywanie, doswiadczenie oraz umiejetnos¢ zuzytkowania wiadomosci, wznosimy sie do
ich rozumowego opanowania i wiedzy pojeciowej) wszedt do kanonu i w teorii wcigz
obowigzuje. Arystoteles, oprécz tego, ze byt wielkim filozofem, byt réwniez skutecznym
nauczycielem. Epoce hellenistycznej, ktdra upowszechnita grecka kulture klasyczng w sSwiecie
zachodu za sprawg podbojow i rzgddéw jego ucznia, Aleksandra Wielkiego, zawdzieczamy z
kolei praktyke nauczania powszechnego, ogdlnego. Sktadaty sie nan gramatyka, retoryka i
dialektyka, arytmetyka, geometria, astronomia i muzyka czyli siedem sztuk wyzwolonych,
ksztatcgcych wolnych obywateli — takich, ktérzy nie musieli zarabiaé na zycie (Wotoszyn, op.
cit.). Wyksztatcenie takie nie dawato praktycznych umiejetnosci, ale budowato kapitat
kulturowy konwertowalny na inne kapitaty oraz oczywiscie wspomagato w odrdznieniu klas
wyzszych od pracujgcych. Kanon artes liberales, to kolejny, bardzo stary i stabilny element

struktury systemu edukaciji. O ile jednak w czasach hellenskich, jedna osoba byta w stanie
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posigs¢ catg dostepng wéwczas wiedze, a przynajmniej wiekszg jej czesé¢, to obecnie jest to
catkowicie niemozliwe. Jest réwniez niepotrzebne przy powszechnej dostepnosci do wiedzy,
ktérg dysponujemy dzisiaj najcze$ciej bez wychodzenia z domu. Encyklopedyczny model
ksztatcenia, podwazat juz najwybitniejszy pedagog nowozytny, Jan Amos Komenski, na
poczgtku XVII w. czyli czterysta lat temu. Uwazat, ze wobec szybkiego narastania nowej wiedzy
w wyniku rozwoju badan naukowych, nie ma on sensu, poniewaz celem ksztatcenia nie
powinno by¢ dazenie do poznania catosci wszechwiedzy, ale raczej pobudzanie i rozwijanie

umystu oraz wychowanie fizyczne, wychowanie moralne, ksztattowanie charakteru.

W S$redniowieczu szkoty zdominowane byly przez wtadze koscielng. W czasach
nowozytnych, wptyw kosciota na edukacje byt jeszcze wiekszy, bo wiecej byto szkét. W
Rzeczpospolitej Obojga Naroddéw, szkoty prowadzili gtdwnie jezuici. Tuz przed rozwigzaniem
zakonu przez papieza w 1773 roku byto to ok. 2/3 ogdlnej liczby ucznidéw (Wotoszyn 2019: 95).
System edukacji ksztatcit przede wszystkim w zakresie teologii katolickiej. Jezykiem
obowigzujgcym byta tacina, w innych krajach ustepujaca juz jezykom narodowym. Przedmioty
niezwigzane bezposrednio z religia traktowano jako podrzedne. Nawet z Odwczesnej
perspektywy, system ten byt konserwatywny i oderwany od realnych potrzeb edukacyjnych.
Tym wieksze znaczenie miata wielka reforma edukacji przedsiewzieta przez Komisje Edukacji
Narodowej (KEN), pierwsze ministerstwo oswiaty publicznej w dziejach Polski powotane w
1773 roku, aby zapetnié luke po rozwigzaniu kolegidw jezuickich. Byta to pierwsza tego typu
instytucja w Europie i zarazem wyrazny przykfad préby odgdrnej zmiany systemu edukacji.
KEN catkowicie przebudowata system szkdt srednich, zreformowata istniejgce szkoty wyzsze,
zainicjowata powstanie nowoczesnych programdéw nauczania i podrecznikdw szkolnych, a
takze systematyczng edukacje nauczycieli przy uniwersytetach (Baczko-Dombi, Zéttak 2012:
77). Sity przeciwne zmianie szybko jednak przejety stery wiadzy. Reformy trwaty zaledwie 20

lat, a wraz z upadkiem | Rzeczypospolitej, zostaty catkowicie zatrzymane.

Oswiecenie, epoka, ktorej zawdzieczamy nowoczesnos$¢, to czas powszechnych
watpliwosci co do obowigzujgcego systemu edukacji, a zwtaszcza prymatu wtadzy koscielnej
w ksztatceniu mtodziezy. Najbardziej znanym przyktadem przeciwnego mu, nowoczesnego
modelu rozwoju, przede wszystkim cztowieka, a nie poddanego czy wiernego, jest opowiesé
pedagogiczna Jeana Jacquesa Rousseau, ,,Emil, czyli o wychowaniu” wydana po raz pierwszy

w 1762 roku. Rousseau pisze, ze nie chodzi o to, ,aby umyst Emila zapetni¢ mndstwem
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wiadomosci, ale raczej uczy¢ metody zdobywania wiedzy, kiedy bedzie mu potrzebna” oraz,,Z
rgk moich nie wyjdzie ani urzednik, ani zotnierz, ani ksigdz — wyjdzie przede wszystkim
cztowiek” (cytat za Wotoszyn 2019: 87). Prace wielkiego uczonego przyczynity sie co prawda
do wybuchu Rewolucji Francuskiej, ale jego poglady na edukacje nie wptynety na zmiane jej
funkcji. Caty wysitek reformy poszedt w upowszechnienie edukacji, co miato miejsce na progu

nowoczesnosci, w wieku XIX.

System ksztatcenia, w ktérym funkcjonujemy do dzisiaj z nielicznymi zmianami, powstat na
poczatku XIX wieku, w krolestwie Prus. W dwczesnym s$wiecie oznaczat nowoczesnosé. Nie
tylko, kolejny raz, wprowadzat obowigzek powszechnej edukacji, z ktérego egzekwowaniem
byt dotychczas problem, ale regulowat warunki i forme tego powszechnego ksztatcenia. Do
tego momentu do edukacji dostep mieli tylko nieliczni, ktérych status spoteczny i materialny
pozwalat na ten luksus. Od 1819 w Prusach, a nastepnie w kolejnych krajach, w tym w
niepodlegtej Polsce od 1919 roku, dzieci miaty obowigzek uczeszczac do szkoty, w ktérej uczyty
sie czyta¢, pisaé, prostych rachunkdéw oraz dyscypliny i funkcjonowania w okres$lonym rezimie.
Krotko mowigc, kiedy nowoczesne panstwo dostrzegto korzysé dla siebie w upowszechnieniu
edukacji, wprowadzito te zasade w zycie. Wraz z pojawieniem sie pojecia ,,narodu”, edukacja

mogta oprdcz socjalizacji, ksztattowac réwniez wiernych obywateli.

Uczniowie siedzieli w fawkach ustawionych jedna za drugg i przez 45 minut stuchali
wyktadu nauczyciela, wzglednie powtarzali za nim chérem wybrane kwestie, zeby nauczy¢ sie
ich na pamieé. Po 45 minutach dzwonek wyznaczat przerwe, po ktérej kolejny, wzywat na
nastepng lekcje. Nauczyciel stat na czele klasy za katedrg wyznaczajgcg jego status
zwierzchnika, a w osobnym gabinecie siedziat szef catej szkoty czyli dyrektor, ktdry z kolei
podlegat ministrowi. Ksztatcenie opierato sie na odgdrnie opracowanym programie, takim
samym dla wszystkich dzieci w panstwie i koriczyto egzaminami. Dzieci, ktére pomysinie zdaty
egzaminy mogty zosta¢ urzednikami. Inne, byly juz odpowiednio przygotowane -
przyzwyczajone do postuszenstwa wobec przetozonych, wypetniania polecen i uczestniczenia

w okreslonych rytuatach — do stuzby w armii badz pracy w fabryce.

Podobnie, jak modele ksztatcenia warstw wyzszych, obowigzujgce w poprzednich
epokach, ten stworzony 200 lat temu réwniez sprawdzat sie w Swiecie, w ktdrym zostat
wymyslony. Przede wszystkim spetniat cele finansujacych go panstw. Szeregowi zotnierze,

urzednicy nizszych szczebli czy pracownicy obstugujacy tasmy produkcyjne nie musieli, a
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nawet nie powinni by¢ pomystowi, kreatywni, przyzwyczajeni do samodzielnego myslenia i
rozwigzywania skomplikowanych problemoéw. | podobnie, jak wczesniej, regularnie stychac

byto gtosy naukowcdw, zwracajgce uwage na jatowosé takiej edukac;ji.

Swiadomo$é faktu, ze ten XIX wieczny system edukacji jest niedobry, nie wspiera
rozwoju i dlatego nalezy go zmieni¢, jest powszechna. Filozofowie, socjolodzy, psycholodzy i
pedagodzy domagajg sie zmian od dziesiecioleci. Cze$¢ z nich postuluje zwrot w kierunku
wiekszej praktycznosci edukacji, opierania sie na osobistym eksperymentowaniu i rozwoju
myslenia dywergencyjnego. Dobrym przyktadem jest tu John Dewey, ktéry juz w latach 1920.
zarzucat obowigzujgcemu systemowi edukacji prowokowanie biernosci uczniéw (Dewey 2005:
13, 30, 34) i nawotywat do , przewrotu kopernikanskiego”, postawienia w centrum procesu
uczenia sie ucznia, a na orbicie, nauczyciela (Dewey 2015:30). Amerykanin propagowat
uczenie sie przez dziatanie i odkrywanie co wynikato z jego przekonania, ze w procesie uczenia
sie teoria powinna by¢ nastepstwem praktyki, a nie odwrotnie (Klus-Stariska 2021: 257). Inni,
tacy jak cytowani wczesniej Bourdieu czy lllich czynni w latach 1970. i 1980., zwracali uwage
przede wszystkim na represyjnosé systemu edukacji jako narzedzia utrwalajgcego nieréwnosci
spoteczne. lllich postulowat wrecz likwidacje szkoty, ktdra jego zdaniem realizuje zasade
»przystosowania do srodowiska”, zamiast uczy¢ , przeksztatcania go”. Gtéwne zarzuty wobec
szkoty, ktdére zaprezentowat w swojej najwazniejszej ksigzce ,0dszkolni¢ spoteczenstwo”, to:
fakt, ze szkota jest przymusowa, uczy ,na Swiadectwa”; realizuje narzucone jej programy
nauczania; dzieli i grupuje dzieci wedtug wieku; jest strukturg zhierarchizowang, zbudowang
od gory w dot, z uczniami na dole (lllich 2010). Zarzuty te sformutowane w 1970 roku wcigz sg

aktualne.

Doktor Gary Stager, uczenn Seymoura Paperta i jeden z gtdwnych popularyzatorow
konstrukcjonizmu, czyli uczenia sie przez dziatanie, na swiecie, dobrze podsumowat slepg
uliczke, w jaka zabrnat system edukacji, w wywiadzie udzielonym pracownikowi Centrum
Nauki Kopernik w 2018 roku. ,,Zajmuje sie edukacjg od 36 lat. (...) Pamietam jeszcze czasy,
kiedy w klasach szkoty podstawowej byly mtotki, gwozdzie i kawatki drewna, rosliny i
zwierzeta, kukietki do przebrania... Wiele z tych rzeczy przepadto na dobre, a zarazem wiele z
nich powinno wracic. (...) Zostaty zastgpione przez przetadowany program nauczania. Wszyscy
majg Swietne pomysty na to, czego powinnismy wymagac od ucznidw. A niezwiekszanie ilosci

materiatu wymaga ogromnej samodyscypliny. Nie wychodzi to nawet moim ulubionym,
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niezwykle liberalnym i postepowym Francuzom. (...) Z mojego doswiadczenia wynika, ze
pierwszg ofiarg rozdecia programow nauczania padajg zazwyczaj zajecia muzyczne. Nastepne
w kolejnosci sg wszelkie kursy i zajecia do wyboru. Seymour Papert, ojciec konstrukcjonizmu i
moj mentor, stwierdzit kiedys: , Najlepsi nauczyciele wiedzg, ze sg w stanie nauczy¢ zaledwie
jednej miliardowej tego, co wiemy o wszechswiecie. Zamiast jednak sie tym zajg¢, my bez

kornica spieramy sie o to, ktéra miliardowa jest najwazniejsza”” (Stager 2018: 8).

Wstepna kwerenda wskazuje, ze system edukacji w PRL, uwiktany w stuzbe ideologii
socjalistycznej i oczywiscie na ustugach panstwa, dobrze sobie radzit jesli chodzi o edukacje
praktyczng. Wobec obowigzujacego dyskursu propagandy panstwowej, rozwdj krytycznego
mys$lenia byt co prawda niemozliwy'?, ale nauki $ciste prébowano prowadzi¢ w sposdéb, ktéry
zadowolitby Deweya i Paperta. Mimo biedy i brakéw wszelkiego rodzaju, w szkotach z lat 1960.
i 1970. funkcjonowaly wyposazone pracownie przedmiotowe oraz do prac praktyczno-
technicznych. W zaleznosci od nauczyciela uczniowie mieli szanse i mozliwos¢ osobistego
eksperymentowania i rozwijania samodzielno$ci. Mozemy sie tego dowiedzie¢ chociazby od
edukatoréw prowadzgcych kluby KMO, uczacych sie w tamtych latach. Trafiaty sie nawet takie
perefki, jak eksperymentalna szkota we Wroctawiu, zaprezentowana w Kronice Filmowej z
roku 1959%2. W latach 1980. w Polsce byt stan wojenny i kryzys, wiec sitg rzeczy edukacja do
czasu reform po transformacji w roku 1989, zeszta na dalszy plan. Tymczasem w krajach
cywilizacji zachodniej, przede wszystkim anglosaskich, lata 1980. to pojawienie sie dwdch
silnych trendéw, ktére dzisiaj sg kolejnymi elementami struktury systemu edukacji: Global
Education Reform Mouvement (GERM) opisywany wielokrotnie przez Pasi Sahlberga oraz
przesadnie dalekie przesuniecie granicy ochrony dzieci przed, najczesciej urojonymi,

niebezpieczerstwami, nazywane zjawiskiem ,helicopter parents and bubble wrapped kids” 3.

Pasi Sahlberg, naukowiec z Finlandii, powszechnie uznawanej za kraj z najlepszym

systemem edukacji na swiecie, nazywa GERM wirusem szerzgcym sie w krajach zachodniej

11 W kazdym razie w edukacji formalnej. W edukacji nieformalnej rozwijat my$lenie krytyczne doskonale.

12 Link do kroniki filmowej z 1959 roku na kanale YouTube:
https://www.youtube.com/watch?v=A1XUOuMeWY8&ab channel=TomaszBak data dostepu 13.03.2022 r.

13 Helicopter parents to okreslenie rodzicéw, ktérzy w przesadnej trosce o dziecko zjawiajg sie przy nim w
kazdej trudnej sytuacji, po to zeby rozwigzywac za nie wszystkie problemy. Bubble wrapped kids to witasnie te
dzieci, zapakowane przez nadopiekunczych rodzicéw w folie bgbelkowa majaca je chronic przed najmniejszymi
nawet wyzwaniami. Zjawisko to byto szeroko krytykowane w Stanach Zjednoczonych jako
ubezwtasnowalniajace dzieci i hamujgce ich rozwdj. Nie wydaje sie jednak by mozliwy byt powrét do regut
obowigzujacych w latach 1970. i wczesniej, kiedy dzieci najczesciej zyty zyciem niezaleznym od dorostych.
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demokracji. Niestety, ,wirus” ten dotart do Polski jeszcze w ubiegtym wieku. Reformy
wdrazane przez panstwa miaty oczywiscie na celu poprawienie jakosci edukacji oraz
rozwigzanie licznych probleméw w systemach edukacji publicznej. Kierunek tych zmian nie
wspiera jednak rozwoju kompetencji przysztosci. Wrecz przeciwnie, jest silnym czynnikiem
blokujacym pozadang zmiane. W ramach GERM, przede wszystkim, wprowadzono
standaryzacje nauczania polegajagcg na wytworzeniu dziesigtkdw ambitnych programoéw i
setek wytycznych, stanowigcych uniwersalny wzdér do realizacji oraz umozliwiajgcy mierzenie
efektéw uczenia sie przy pomocy testéw. Program szkolny podporzagdkowano przedmiotom
podstawowym, takim jak umiejetnos¢ czytania, pisania i liczenia. Od tej pory sukces
edukacyjny ucznidw i nauczycieli mierzony w miedzynarodowych testach, takich jak PISA
(poréownywalne dane o umiejetnosciach ucznidw, ktorzy ukonczyli 15 rok zycia), TIMSS
(badanie wynikéw nauczania matematyki i nauk przyrodniczych) i PIRLS (badanie postepow
biegtosci w czytaniu), zalezy od umiejetnosci w tych dziedzinach. Dzieje sie to kosztem nauk
spotecznych, sztuki, muzyki czy wychowania fizycznego. Standaryzacja i testy sprawiajg, ze
srodowisko edukacyjne nauczyto sie minimalizowaé¢ ryzyko w osigganiu celéw czyli
zdobywaniu jak najwyzszej liczby punktéw. Sahlberg pisze: ,,Im wyzsze osiggniecia na testach,
tym mniejsza wolno$¢ w eksperymentowaniu i podejmowaniu innowacyjnych rozwigzan w
nauczaniu i uczeniu sie”. Nie pomaga réwniez udana proba organizacji systemu edukacji na
wzér korporacji biznesowej, w ktdrej bardziej, niz rozwdj cztowieka czy etyka, liczy sie
narodowy interes i zysk. Zadne z powyzszych zjawisk nie wystepuje w fifskim systemie
edukacji, ktory opiera sie na prestizu i zaufaniu do profesjonalizmu nauczycieli. W centrum
nauczania i uczenia sie jest rozwijanie ciekawosci, kreatywnosci i wyobrazni, a jego celem
przekazanie radosci uczenia sie oraz catoéciowy rozwdj dziecka'®. Do formalizacji procesu
edukacji i wynikajgcego z niej minimalizowania roli nauczycieli nawigzuje réwniez Gary Stager:
»(...) najpierw odbieramy nauczycielom czes¢ ich odpowiedzialnosci i swobody podejmowania
decyzji, w rezultacie czego stajg sie oni mniej refleksyjni i mniej zorientowani na kreowanie
interesujgcych form przekazywania wiedzy. To z kolei prowadzi do pogorszenia wynikow, wiec
tracimy do nich zaufanie i odbieramy im kolejne obszary odpowiedzialnosci. | koto sie zamyka.
Uczy¢ moze kazdy, jesli za uczenie uznamy czytanie ze skryptu. By¢ moze wtasnie ten pomyst

podoba sie rzadzgcym. Dzieki takim dziataniom mozna by wysta¢ nawet matpe, zeby uczyta

1 https://pasisahlberg.com/global-educational-reform-movement-is-here/ data dostepu 9.03.2022 r.
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dzieci. Ale szkoty nie stang sie od tego lepsze, dzieci nie bedg sie dzieki temu lepiej uczyé, a

spoteczenstwo nie bedzie miato z tego zadnej korzysci” (Stager, op. cit.: 10).

Standaryzacja i tworzenie wzordw nie sg zte same w sobie. Ich szkodliwos$¢ wynika z
tego, ze Srodowiska edukacyjne odbierajg je nie jako typ idealny, ale instrukcje, ktdrg nalezy
zrealizowac jeden do jeden. Dobrym przyktadem jest tu podstawa programowa opracowana
przez zespot badaczy i ekspertéw na potrzeby reformy edukacji w Polsce pod koniec lat 1990.
Jeden z jej wspottworcéw, profesor Stanistaw Dylak, opowiada w wywiadzie udzielonym
tygodnikowi Polityka w 2017 roku: ,,powinien by¢ to ogdlny dokument méwigcy o tym, czego
uczy¢, w jaki sposéb i w jakich warunkach. | to sie zgubito przy okazji ostatniej reformy”?>.
Rywalizacja, brak zaufania i przyzwolenia na popetnianie btedéw sprawiajg, ze z cudownej
przygody jakg powinno byé uczenie sie, w szkotach pozostaje tylko Zzmudna realizacja
programu, wedle tresci z podrecznika w celu uzyskania jak najwiekszej liczby punktéw i

osiggniecia mozliwe najwyzszego miejsca w rankingu.

Tymczasem edukacja, jak pisze Gert Biesta, to nie tylko socjalizacja i zdobycie ogdélnego
badz/i praktycznego wyksztatcenia, ale rowniez rozwdj podmiotowosci. | o ile efektywnosé
szkoty w przypadku dwéch pierwszych funkcji da sie zmierzyé i opisaé ,silnym jezykiem”
(strong language) biznesu, to podmiotowos¢ wymyka sie miernikom, jest ,,staba” (weak). Silna
edukacja zmierza do catkowitego przeksztatcenia procesu nauczania i uczenia sie w dziedzine
opartg na twardych dowodach naukowych i zdefiniowanych faktorach tego, co dziata. Staba
edukacja nie potrafi przedstawi¢ dowoddw, mimo to, zdaniem Biesty, jest najwazniejsza, bo
tworzy cztowieka jako wyjatkowg jednostke. Dlatego powinnismy podjac¢ ryzyko traktowania
uczniéw nie jako obiekty do socjalizacji, ale dziatajgce i odpowiedzialne podmioty (Biesta
2014). Jest to zasadne tym bardziej, ze przywigzanie zbyt duzej wagi do wynikéw testéw,
prowadzi do sytuacji, w ktérej testy nie tyle mierzg poziom wyksztatcenia, ile okreslajg, czym
ma by¢ wyksztatcenie, gdyz mierzone sg wybidrcze kompetencje, a na wynik ogromny wptyw
ma wprawa w wypetnianiu testéw (Klus-Stanska 2021: 253). Jak podsumowat Biesta,

powinnismy zastanowic sie, czy mierzymy to, co jest wazne, czy to, co tatwo zmierzy¢ (Biesta

15 https://www.polityka.pl/tygodnikpolityka/spoleczenstwo/1718202,1,prof-dylak-o-tym-jak-powinna-
wygladac-idealna-polska-szkola.read ?fbclid=IwAROsyyC5b18b --YiOh71-
gUVhD2uU4BoibmRrbrgRCpPG3z4QhzJKMRb90 data dostepu 11.03.2022 r.
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2009, cytat za Klus-Stanska, op. cit.), aby nie doprowadza¢ do sytuacji, w ktérej uznajemy za

wazne tylko to, co zmierzylismy.

Traktowanie uczniéw podmiotowo i rozwijanie w nich tej podmiotowosci blokujg nie
tylko socjalizacja, standaryzacja i wynikajgce z niej testowanie. Uniemozliwiajg je rowniez
przesadna dbato$é¢ o bezpieczenstwo dzieci i mtodziezy narastajagca od konca lat 1980. w
krajach cywilizacji zachodniej. Idylliczne obrazki z PRLowskich osiedli petne radosnych,
swobodnych dzieci, przesiadujgcych na trzepakach z kluczami na szyjach, sg bardzo
jednostronne. Obecna troska o bezpieczenstwo nieletnich to jednak przeciwna strona skali.
Hamuje ona rozwdj unikalnych jednostek, a takze rozwéj kompetencji praktycznych. To z jej
powodu z polskich szkét zniknety czesto przyzwoicie wyposazone sale do zajeé praktyczno-
technicznych, a uczniowie nie majg wiele okazji do samodzielnego dziatania. Opowiada o tym
jedna z opiekunek: ,,(...) jak wesztam za pierwszym razem, i ja im daje zapatki, a oni tak siedzg
i czekajg. Ja mowie, a na co wy czekacie? A oni tak, bo pani od chemii to przychodzi i nam
zapala. Ja méwie, chyba zartujecie, méwie, juz, méwie, w tej chwili te zapatki i do roboty.
Naprawde? To sie dzieki temu wiecej nauczymy. To znaczy, oni sami widzg, ze to ma sens jakis”

(Maz_8: 3).

W Polsce, podobnie jak w innych krajach, mozemy sie szczyci¢ wybitnymi teoretykami
dydaktyki i pedeutologii, ktorzy zwracali uwage na potrzebe zmiany w obowigzujgcym
systemie edukacji. Ich dorobek nie znalazt zastosowania w praktyce, mimo, ze od dziesiecioleci
znajduje sie w kanonie ksztatcenia nauczycieli. W XX wieku sg to miedzy innymi: profesor
Wincenty Okon (1914 — 2011) oraz jego teoria ksztatcenia wielostronnego, w ktérej wyrdznit
trzy strony nauczania: teoretyczng, praktyczng i emocjonalng i zwracat uwage, ze nie
powinnismy koncentrowac sie wytgcznie na teoretycznej, czy profesor Tadeusz Lewowicki
(1942), opisujacy nauczanie indywidualne. Warto réwniez przywotac¢ w tym miejscu wybitnego
teoretyka i praktyka wychowania z poprzedniej epoki, Janusza Korczaka (1878 — 1942), ktéry
traktowat dzieci jako ludzi i jednostki. Jego dorobek jest czesto umieszczany w opracowaniach

i wskazywany jako pozytywny wzér, jednoczesnie jest niemal nieobecny w praktyce szkolne;.

Analizujgc tylko lata po transformacji ustrojowej z 1989 roku, wida¢é state tarcia miedzy
tymi ktorzy probujg wprowadzi¢ zmiane jakosciowg do systemu edukacji, a tymi, ktdrzy sie
temu opierajg. Wystepuje wyrazne przeplatanie sie morfogenezy i morfostazy, niestety z

wielkg szkoda dla edukacji i coraz bardziej negatywnym wptywem na motywacje i
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zaangazowanie nauczycieli oraz uczniéw. System edukacji w Polsce znajduje sie bowiem w
stanie niemal nieustannego kryzysu i zmian (Klus-Stanska 2019: 10). Mozna przywotaé w tym
miejscu reformy z lat 1999, 2012, 2017, ktére nie spetnity stawianych przed nimi celéw (np.
upowszechnianie nowoczesnych technologii w nauczaniu poprzez instalowanie w szkotach
tablic edukacyjnych), zostaty wypaczone (np. tzw. projekt gimnazjalny), badz cofniete (np.
szesSciolatki w 1 klasie i gimnazja). Jedna z respondentek w badaniu czynnikéw wptywajgcych
na stosowanie praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci na lekcjach, dyrektorka szkoty
ze Slaska, ujefa to w nastepujacy sposéb: ,Najwieksza trudnoscig w systemie edukacji jest
nieustanna zmiennos$¢ prawa. Ja powiem tak, lata, lata temu, bratam udziat, nie w tej szkole
jeszcze, w projekcie unijnym tez, wymiany i tak dalej. | bylismy wtedy w szkole niemieckiej,
bodajze, czy austriackiej? Tak doktadnie to juz nie pamietam, to juz byto prawie 20 lat temu. |
oni tam pokazywali swoje podstawy programowe. | ta podstawa programowa, czyli taki ten
najwazniejszy element, to byt taki, wie pani, pozotkta publikacja, ktéra od lat byta niezmienna.
Tam byta baza, to co najwazniejsze, tam nie wchodzono w jakie$ szczegdty, ze trzeba byto
zmienia¢ co 2 lata, jak, nie wiem, nauka poszta do przodu i trzeba byto zmieniaé.” (Slask_1:

20).

Standaryzacja jako dziatanie przeciwne do indywidualizacji niesie za sobg jeszcze jeden
negatywny czynnik. Gotowe tresci w postaci podrecznikéw, co roku innych, zeszytéw ¢wiczen
i kart pracy, gteboko zakorzenione w kulturze szkoty, ktére hamujg sprawczosé nauczycieli i
ucznidéw. Opiekunka KMO z Lubelszczyzny tak opisuje swoje doswiadczenia: ,, Ja w ogdle nic
nie miatam, wtedy nie byto tez kart pracy, nie byto jeszcze wtedy nawet komputeréw na takim
poziomie, bo ja pamietam, ze jak ja zaczynatam uczy¢ informatyki, to mielismy Windowsa 3.11
i DOS-a gtownie, wiec jeszcze nie byto tej catej machiny, ze tak powiem, pomocy
dydaktycznych obstugujgcych dzieciaki. Wiec ja pamietam, ze ja sie czutam dosy¢ swobodnie,
bo ja tez jakby nie miatam takich ograniczen. Ja od razu jakby czutam potrzebe takiego
tworczego nauczania, wiec jak miatam taka potrzebe, to to po prostu robitam. Jakby nie
ograniczatam sie tymi wszystkimi rzeczami wokét, bo (...) nie miatam swiadomosci nawet, ze
tyle ich jest” (Lub_14 18). Gotowce przeszkadzajg nauczycielom sie rozwijaé¢ i osiggac
mistrzostwo w nauczaniu, minimalizujg réowniez ich ekspercko$é o czym moéwit cytowany
wczesniej Stager. Jak pisze Dorota Gotebniak: ,Praca w oparciu o pakiety czyni nauczanie

tatwiejszym w realizacji, ale... gubigcym istote rzeczy”. Badaczka zaznacza, ze nie jest
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przeciwna tworzeniu réznorodnych materiatéw edukacyjnych. Przypomina, ze byta jedna z
tych osoéb, ktére uczyty opracowywania kart pracy czy konstruowania gier edukacyjnych.
Martwi jg: ,dwoistos¢ w opisie praktyk — wspétistnienie opisu tego, jak jest, od tego jak, by¢
moze czy byé powinno. | nie chodzi tylko o zastepowanie pracy nauczycielek w sferze
koncepcyjnej gotowym metodycznym oprzyrzgdowaniem. Pytanie dotyczy $wiadomosci, co
do reprezentowanego w pakietach podejscia. Na ile mozliwy jest tu nie tylko wybér, ale i
dobor? Co jest punktem odniesienia? Podstawa programowa? Jakie jej zapisy? Cechy
kontekstu — kulturowe, spoteczne, ekonomiczne, polityczne, wspoétdecydujg o tym, czego i jak
uczy sie kazdego dnia w klasie” (Gotebniak 2014: 151). Pakiety i karty pracy odcinajg

nauczycieli i uczniéw od tych kontekstéw, sprawiajac, ze nauka staje sie oderwana od zycia.

Wydawnictwa edukacyjne to przede wszystkim interes ekonomiczny, a co za tym idzie
silne lobby kierujgce sie wzgledami pozamerytorycznymi wptywajgce na system. Opiekunka
cytowana powyzej tak opisuje to zjawisko: , Mielismy takie duze szkolenie nauczycieli, ktére
organizowato ORE i rownolegle, w tym samym budynku, byto szkolenie wydawnictwa.
Pamietam, kilka wydawnictw tam miato szkolenie dla swoich dystrybutoréw. | wiesz co, jak
mysmy w trakcie styszeli, jak oni majg przekonywac nauczycieli do zakupu... Bo oni, wiesz,
spotykali sie i dyskutowali w tej samej przestrzeni, co my. Szkolenia mieli gdzie indziej, ale
jakby przestrzen lobby i to wszystko, wiesz, takie [ich] rozmowy, to byfa ta sama przestrzen i
o tym dyskutowali, wiesz, jakich argumentdw uzywaé dla nauczycieli, zeby chcieli zakupi¢
akurat to wydawnictwo (...), matko, ja juz teraz rozumiem, na czym polega idea tych pakietéw.
To jest zwykta komedia, ktéra po prostu, nie wiem, naobiecuje cuda wianki tym wszystkim,
wiesz, nauczycielom, tym dyrektorom. | jeszcze wtedy to sie tgczyto z tym, ze tam jakas szkofa
dostawata jaki$s gadzet, wiesz, albo cos, wiec to jakby tez byto uwarunkowane. Teraz, na
szczescie, szkota nie moze przyjmowag, oficjalnie, zadnych tego typu rzeczy, wiec to sie troche
[unormowato] i troche nauczyciele po prostu przestali by¢ ogtupiani przez te wydawnictwa”

(Lub_14: 18).

O tym, ze jest to problem miedzynarodowy $Swiadczy historia wybitnego fizyka i
noblisty, Richarda Feynmana, ktérego refleksje na temat uczenia sie, same w sobie sg bardzo
ciekawe. Wielokrotnie podkreslat jak wiele zawdziecza ojcu, ktéory motywowat go nauki
poprzez poszukiwanie odpowiedzi na kolejno zadawane pytania i siegania do istoty rzeczy. W

swoich wspomnieniach ,Pan raczy zartowa¢ panie Feynman”, naukowiec poswiecit caty
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rozdziat na opisanie swojej walki z wydawnictwami edukacyjnymi w stanie Kalifornia w USA,
przypuszczalnie na przetomie lat 1960. i 1970. (w ksigzce nie jest to wprost powiedziane). Skala
jatowosci systemu oceny podrecznikdow, napedzajacej go biurokracji i korupcji byta ogromna.
Feynman nie zostawit tez suchej nitki na jakosci samych podrecznikdéw, ktére bez wyjgtku
uwazat za nieopisanie nudne, zniechecajace do nauki i zawierajgce btedy. ,,Wszystkie te ksigzki
takie byty: padaty tam stwierdzenia bezuzyteczne, poplatane, niejednoznaczne, mylace i tylko
czesciowo prawdziwe. Nie wiem, jak mozna sie uczy¢ przyrodoznawstwa z takich ksigzek,

poniewaz nie ma to nic wspdlnego z przyrodoznawstwem” (Feynman 2018: 379).
3.3. Kultura: niski poziom zaufania

System edukacji stanowi dla paniistwa istotne narzedzie wtadzy. Szkota jest instytucja
masowg przez ktérg przechodzg wszyscy obywatele bez wzgledu na pte¢, status spoteczny i
materialny, wyznanie czy miejsce zamieszkania. | tylko od polityki zalezy jakie postawy bedzie
ksztattowato panstwo oraz czy bedzie mu zalezato przede wszystkim na rozwoju do przysztosci
czy utrwalaniu status quo. Narzedzie jest tak istotne, ze kazdej wtadzy, bez wzgledu na opcje
polityczng, trudno sie oprze¢ pokusie wzmocnionej kontroli. Kontroluje zaréwno program
nauczania, ktéry ma odpowiada¢ obwigzujgcej linii politycznej; ucznidw, stosujgc system kar i
nagréd promujacy osoby spokojne, tatwo sie przystosowujgce do regut, obowigzkowe i pilne
oraz nauczycieli, ktérych rozlicza z wynikdw ucznidw. Kontroli podlega réwniez dyrekcja szkoty
oraz cata placéwka postrzegana przez pryzmat miejsca zajmowanego w rankingu. Painstwo
kontroluje efekty systemu, ktére sg najtatwiej mierzalne lub tez w ogdle sg mierzalne w
krétkiej perspektywie czyli sSrednig ocen ucznidw, klasy i catej szkoty w poréwnaniu z innymi
uczniami, klasami i szkotami oraz liczbe szczegdlnych osiggnieé, przede wszystkim konkursow

przedmiotowych.

Poziom kontroli zalezy od kultury zaufania, ktéra wynika miedzy innymi z trwatosci
porzadku publicznego, odpowiedzialnosci osdb i instytucji, nastrojéw spotecznych czy kapitatu
zbiorowego (Sztompka 2007: 292). W Polsce poziom zaufania do instytucji publicznych oraz
innych ludzi jest bardzo niski, Polacy polegajg przede wszystkim na najblizszej rodzinie (CBOS
2008, 2010). Ma to ogromny wptyw na edukacje w wielu aspektach, przede wszystkim jednak
powoduje, ze niewielu nauczycieli uczy dla przyjemnosci nauczania, a niewielu uczniéw uczy
sie dla przyjemnosci uczenia sie. Liczg sie gtownie wyniki. W Finlandii, naszym modelu
idealnym, nikt nie rozlicza edukatoréw z wynikéw przez standaryzowane testy czy inspekcje.
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Podejscie to sprawdza sie w fidskich szkotach dzieki wysokiemu poczuciu wewnetrznej
odpowiedzialnosci, a ono z kolei bierze sie z wysokiego zaufania spotecznego dla nauczycieli
(Walker 2017: 126). Jak bedzie jeszcze o tym mowa w dalszej czesci rozprawy, Finowie niemal
zupetnie zrezygnowali z rywalizacji w edukacji. Nie poréwnujg ze sobg ani ucznidw, ani

nauczycieli, ani szkét (Hausner 2020: 91).

Wszechobecna kontrola aktoréw dziatajgcych w systemie edukacji ma dwojakie
znaczenie. Po pierwsze kieruje nauczanie i uczenie sie na niewtasciwe tory — edukacja dzieje
sie na stopien, a nie dla rozwoju, po drugie powoduje sprzezenie zwrotne braku zaufania. Im
wieksza kontrola, tym wieksze omijanie prawdy, a im wieksze omijanie prawdy, tym wieksza
kontrola. Od najmtfodszych lat gramy w gre pozordw uczac sie braku zaufania do systemu, do
instytucji i do siebie nawzajem. Cytowana wczes$niej dyrektorka szkoty ze Slaska ujeta to
nastepujgco: ,,Wie pani co, ja bym obcieta w szkole dobrze ponad potowe biurokracji. Bo z
jednej strony, naktadamy na, w ogdle szkoty, my mamy ufa¢ dzieciom i uczy¢ ich zaufania,
mamy bardzo duzo takich fajnych stow, wzniostych ideatéw i tak dalej. Ale z drugiej strony,
nauczyciela tym nie obdarzamy. Bo nauczyciel ma sie wykaza¢ papierem, ma udowodni¢,
uzasadnié, mieé na to dokumentacje. Czyli co, my bierzemy wyksztatconego cztowieka, dajemy
mu petng odpowiedzialnos¢ nad dzieémi w procesie ksztatcenia, tak, bo przyjmujemy, ze on
jest fachowcem i on potrafi z dzieckiem pracowac, przynajmniej ja tak zatrudniam nauczycieli,
wierze, ze to sg dobrzy fachowcy. Moze w pierwszym roku sie zastanawiam, patrze sie,
przygladam. Ale potem zaktadam, ze to jest dobry fachowiec, tak? Pozostawiam mu na co
dzien 20 oséb na 45 minut, albo w przedszkolu na 5 godzin dzieci. Obdarzam go zaufaniem, ze
on sie tymi dzieémi wtasciwie zajmie. Po czym kaze mu zaczac¢ stos dokumentdw na
potwierdzenie, ze tak jest rzeczywiscie, tak? | ja przygotowujgc sie do kontroli musze miec je,
ja mam stosy dokumentow w rdéznych miejscach, ja je musze uporzgdkowaé, zeby potem
wiedzie¢, gdzie je znalezé jak kto$ mnie zapyta o to, czy ja realizuje to czy tamto. Ja musze to
udowodni¢, tak? Nie wystarczy dowdd w postaci tego, ze szkota funkcjonuje, ze dzieci sie w
niej dobrze czujg, to jest za mato wszystko. Ale chcieliby$smy miec szkote firiskg, tak? Nauczyciel
w zasadzie jest pozbawiony autonomii, chociaz mowi sie, ze nauczyciel ma autonomie. Guzik
prawda, nie ma zadnej autonomii, musi zrealizowaé to, co na niego narzucono. (...) Wiec z
jednej strony ufamy nauczycielom i naktadamy na nich odpowiedzialnos¢ za dzieci, wierzymy,

ze sq w stanie to ogarnac i udzwignac. Ale z drugiej strony kazemy im produkowac tone
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papieru, zeby potwierdzié, ze tak rzeczywiscie jest. To albo im ufamy, albo im nie ufamy. To

zatézmy kamery w kazdej klasie, bedzie szybciej.” (Slask_1: 21).

3.4. Teorie uczenia sie

Proces uczenia sie jest przedmiotem zainteresowania od starozytnosci, a dziedzing
badan naukowych, jako subdyscypliny pedagogiki, od poczatku XX wieku. Dydaktyka nie
rozwija sie jednak liniowo, tylko, podobnie jak socjologia, tworzy rownolegle funkcjonujace
paradygmaty. Powierzchowne rozumienie poszczegdlnych teorii nauczania i uczenia sie oraz
proby przenoszenia elementéw jednych do innych, powodujg powazne nieporozumienia i
chaos metodologiczny w polskich szkofach, a takze stanowig staty element struktury. Z punktu
widzenia tematyki niniejszej rozprawy ma to znaczenie szczegdlnie w przypadku réznic, ale
rowniez rozumienia i wykorzystywania paradygmatéw dydaktyk obiektywistycznych i

konstruktywistycznych.

Rycina 3.1. Odmiany wspoéfczesnej dydaktyki

Paradygmat Gtéwne cechy Odmiana dydaktyki Przedmiot
dydaktyczny identyfikacyjne zainteresowania
Dydaktyki Model nauk scistych | Dydaktyka Nauczanie i
obiektywistyczne i formalnych normatywna ujednolicona wiedza
publiczna
Dydaktyka
instrukcyjna
Neurodydaktyka Nauczanie zgodne z

neurologicznymi
prawidtowos$ciami

uczenia sie
Dydaktyki Model nauk Dydaktyka Autonomia ucznia i
konstruktywistyczno- | humanistyczno- humanistyczna jego samowiedza
interpretatywne spotecznych —
orientacja Dydaktyka Uczenie sie i wiedza
psychologiczna konstruktywistyczna | osobista
Dydaktyka Uczenie sie w sieci
konektywistyczna
Dydaktyki Model nauk Dydaktyka krytyczna | Nauczanie dla
transformatywne humanistyczno- zaangazowania
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spotecznych —

orientacja Dydaktyka Wolne wybory
socjologiczno- libertarianska rodzicdw i uczniow
polityczna

Zrédto: Klus-Stariska 2020: 248.

W pewnym uproszczeniu mozna uznaé, ze w praktyce, fundament polskiego systemu
edukacji stanowig dydaktyki obiektywistyczne, zwtaszcza instrukcyjna, bliska mysli
pozytywistycznej z XIX wieku i paradygmatom strukturalistycznym w socjologii. Mimo prob
dostrzezenia zmian zachodzacych w podejsciu do dzieci i mtodziezy, polska dydaktyka stoi w
miejscu. W kultowym podreczniku do dydaktyki autorstwa Czestawa Kupisiewicza (11 edycji
pierwszego wydania, ogtoszonego w 1972 roku oraz wydanie nowe z 2000 roku z zasadniczymi
zmianami), zwraca sie juz uwage przysztych i czynnych nauczycieli na pewng podmiotowos¢
ucznia, ale niezwykle ostroznie. W Dydaktyce ogdlnej z 2000 roku, Kupisiewicz pisze: ,(...)
przyjmuje sie bardziej elastyczne rozwigzania, a mianowicie koncepcje ogniw (momentow)
nauczania — uczenia sie, ktéra uwzglednia nie tylko réznorakosc¢ i wielos¢ zadan dydaktycznych
realizowanych w szkotach rdéznych typdéw i szczebli, lecz rdwniez czynnos$ci wykonywane
podczas nauki szkolnej tak przez nauczyciela, jak i przez ucznidw, co odpowiada
interakcyjnemu charakterowi tych czynnosci” (Kupisiewicz 2000: 52). | dalej: , Dydaktyka
wspoifczesna (...) eksponuje, wiec potrzebe respektowania przy doborze tresci ksztatcenia
zarébwno potrzeb spotecznych, jak i indywidulanych, a ponadto przeciwstawia sie
podporzagdkowywaniu tego doboru zmiennym, a niekiedy nawet kaprysnym
zainteresowaniom dzieci i mtodziezy. Nie znaczy to bynajmniej, ze nie docenia roli
zainteresowan w nauczaniu — uczeniu sie. Przeciwnie, podkresla, ze potrzeby i
zainteresowania mozna, a nawet nalezy, ksztattowac w tym procesie” (ibid.). Jednym stowem
nie nalezy sie podporzadkowywaé uczniom, ale mozna ksztattowac ich potrzeby. Czysta
dydaktyka instrukcyjna. Na réznorodnych studiach podyplomowych, kursach i szkoleniach, z
ktorych nauczyciele regularnie korzystajg, funkcjonujg bardziej nowoczesne trendy. Promuje
sie  dydaktyki  konstruktywistyczno-interpretatywne, zwifaszcza  humanistyczng i
konstruktywistyczng. Z punktu widzenia rozwoju kompetencji przysztosci — umiejetnosci
rozwigzywania problemdéw czy wspdtpracy — najlepiej sprawdza sie dydaktyka

konstruktywistyczna.
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Behawioryzm

Na poczatku ubiegtego wieku, najbardziej popularng koncepcjg i teorig uczenia sie w
Stanach Zjednoczonych, byt behawioryzm (Thorndike, Skinner), ktéry zaowocowat dydaktyka
instrukcyjng, obiektywistyczng. Zaréwno behawioryzm, zdecydowanie powigzany z
funkcjonalizmem, jak i dydaktyka instrukcyjna jest caty czas wyraznie obecna w polskim
systemie edukacji, chociaz ubiera sie je w inne szaty. W zwigzku z tym, ze badacze nauk
spotecznych lata temu odeszli od paradygmatéw scile pozytywistycznych, nie wypada juz
wprost nazywaé okreslonych praktyk stosowanych w edukacji, behawioralnymi. Nie da sie
jednak ukry¢, ze takimi sg. W szkole, bardzo czesto, uczniowie sg traktowani jako obiekty
zewnetrznie sterowane, dzieki czemu mozna uzasadnié niezbednos$é kierowania ich uczeniem
sie przez nauczyciela. Bardzo wazne sg cele lekgcji, ktérych realizacja ma by¢ dokumentowana
obserwowalnym demonstrowaniem przez ucznia okreslonych umiejetnosci lub wiedzy. Zanim
w systemie edukacji pojawit sie GERM, obowigzywata w nim behawiorystyczna koncepcja
warunkowania instrumentalnego czyli system nagrod i kar stosowany w szkole pod postacig
systemOw oceniania. W dydaktyce instrukcyjnej, najwazniejsze sg program nauczania,
podrecznik oraz przekaz nauczyciela oraz kontrola nauczycielska przebiegu i efektéw lekcji.
Sensem nauczania jest skuteczno$¢ w egzekwowaniu i osigganiu zatozonych celdéw, ktore

traktowane sg jako bezdyskusyjne (Klus-Starnska 2021: 252).

Konstruktywizm

W czasie kiedy w Stanach Zjednoczonych niepodzielnie panowat behawioryzm i testy
mierzgce iloraz inteligencji, w Europie, dominowat nurt przeciwny, oparty na psychologii
postaci i wiirzburskiej szkole psychologii myslenia (Wertheimer, Kohler, Kilpe). Pod koniec lat
1950. w Stanach Zjednoczonych miata miejsce rewolucja kognitywna, w wyniku ktorej
przeniesiono uwage z behawioryzmu na psychologie poznawczg. Prace badawcze
psychologdéw poznawczych daty poczgtek panujgcemu w latach 1970. i 1980. przekonaniu, ze
uczniowie nie sg pasywnymi odbiorcami informacji, ale aktywnie konstruujg swojg wiedze i
umiejetnosci poprzez interakcje ze sSrodowiskiem i reorganizacje wtasnych struktur myslowych

(Piaget, Bruner, Wygotski). Narodzit sie konstruktywizm edukacyjny.

Istnieje wiele odmian tego nurtu, ktére tgczy koncentracja na uczniu i postrzeganie
nauczyciela jako myslowego przewodnika wspierajgcego uczenie sie, a nie jako tego, kto

wiedze tylko przekazuje. Zasadnicze zatozenia na temat warunkoéw i natury uczenia sie
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uczniow w rzeczywistosci szkolnej, sformutowane przez konstruktywistéw sg nastepujace:
Nalezy odwotywac sie do motywacji wewnetrznej uczniow, wykorzystywac ich zaciekawienie
Swiatem, zamiast opierac sie na motywacji zewnetrznej w postaci stopni. Nie da sie Scisle
zaplanowad procesu uczenia sie, bo w kazdym przypadku przebiega on inaczej. Drobiazgowe
planowanie prowadzi do usztywnienia aktywnosci ucznidow i pozorowania efektéw. Instrukcje
i kierowanie mysleniem wygaszajg gotowos¢ do korzystania z wtasnych zasobédw poznawczych
uczniow i blokujg proces uczenia sie. Dlatego nauczyciele powinni stwarza¢ uczniom okazje do
podejmowania préb myslenia i samodzielnego dziatania zanim udzielg im instrukcji i informacji
od siebie. Dzieki temu, zamiast ¢wiczy¢ kopiowanie cudzego myslenia umozliwiajg im rozwdj
samodzielnych strategii intelektualnych i praktycznych, tak waznych dla funkcjonowania w
spoteczenstwie ryzyka. Zamiast dawaé¢ uczniom zadania i polecenia nieproblemowe i
oczekiwac scisle okreslonych odpowiedzi, nalezy ich stawia¢ w sytuacjach problemowych i
tworzy¢é im warunki do ich samodzielnego rozwigzywania. Istotnym impulsem
wiedzotwodrczym jest wspoétpraca réwiesnicza, dlatego typowe dla polskiej rzeczywistosci
szkolnej, uniemozliwianie komunikacji miedzy uczniami, hamuje rozwdj i uczenie sie. | na
koniec, niezwykle wazna zasada, ktéra gtosi, ze btedy sg naturalnym elementem uczenia sie i
petnig wazng funkcje diagnostyczna. Dzieki temu, ze nauczyciel ma wglad w btedy popetniane
przez uczniéw, wie jak facylitowac ich proces uczenia sie. Kiedy obawa przed pomytkg blokuje
ich aktywnos¢ musi polega¢ na swoich opiniach, co oczywiscie sprzyja nieprecyzyjnemu

ogladowi sytuacji (Klus-Stanska 2021: 258).

W praktyce, zaangazowani, refleksyjni nauczyciele czesto sg konstruktywistami nie
zdajac sobie nawet z tego sprawy. Intuicyjnie, w wyniku wieloletniego doswiadczenia pracy z
dzie¢mi i mtodziezg rozumieja, ze uczniowie uczg sie lepiej, jesli sg traktowani podmiotowo.
Swiadczy o tym m.in. wypowied? z warsztatéw eksperckich zrealizowanych w ramach badan
wiasnych, 23.08.2019 roku w CNK: ,StwierdzitySmy, ze aby uczen czut sie bezpiecznie na
zajeciach, to muszg by¢ jasno ustalone zasady, nie narzucone przez nauczyciela, tylko ustalamy
wspdlnie z uczniami. Uczern musi mie¢ prawo do btedu, do tego, ze jezeli popetni jakis btad,
nie bedzie wyémiewany, ze ten btad bedzie wyjasniany. Ze ocena to nie wszystko. Bazujemy
na mocnych stronach ucznia. Uwzgledniamy réznorodnos$é wsrdd ucznidw. Dajemy uczniom
wybory. Akceptujemy ucznia. Nauczyciel jest traktowany jako mentor. (..) wszystkich

obowigzuje szacunek” (PP_CNK: 18).
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Dyskusje i nieporozumienia wokdt konstruktywizmu edukacyjnego

Istnieje wiele interpretacji, a takze nieporozumien wobec zbioru teorii, uje¢ i koncepcji,
jakim jest konstruktywizm w edukacji, ktére od lat niestrudzenie koryguje i wyjasnia w licznych
publikacjach i artykutach, profesor Dorota Klus-Starnska. Ta teoretyczka dydaktyki
konstruktywistycznej, jest zarazem jedng z nielicznych praktyczek, jako osoba, ktdra przez 8
lat kierowata autorskg szkotg podstawowg ,Zak” zatozong w potowie lat 1990. w Olsztynie i

dziatajgca wedtug zatozen konstruktywizmu edukacyjnego.

Dla dydaktyki najwazniejsze odmiany konstruktywizmu to konstruktywizm
psychologiczno-rozwojowy Jeana Piageta oraz socjokulturowy Lwa Wygotskiego i Jerome’a
Brunera. W kazdej z nich to uczniowie osobiscie wytwarzajg wiedze oraz aktywnie jg zmieniajg
wytwarzajgc nowe zasoby. Warto tu podkreslié¢, ze wiedza nie jest w tym wypadku rozumiana
jako zbiér wiadomosci, ale jako sposéb jej zachowania w umysle i wykorzystywania w
rozwigzywaniu napotkanych probleméw. | jako taka nie jest nadmiernie reprezentowana w
polskim systemie edukacji. Jak pisze Klus-Stanska: ,,(...) w Polsce nie ma nadmiaru wiedzy cho¢
z pewnoscig mamy do czynienia z deformacjami programowymi, potgczeniem infantylizacji
tresci ze spietrzeniem faktografii (nadmiarem tzw. wiadomosci) i dominacjg szczegétowych
kompetencji odtwdrczych, co wywotuje okreslone metodyczne skutki i niepokojgce rezultaty
poznawcze. (..) Tymczasem najlepsze efekty ksztatceniowe w zakresie wiedzy daje
samodzielna aktywnos$¢ ucznidw w obliczu nowych sytuacji, stanowigcych wyzwanie

poznawcze (uczenie sie)” (Klus-Stariska 2016: 59).

Jean Piaget twierdzit, ze proces uczenia sie ma charakter indywidulany i ktadt nacisk na
aktywnos¢ eksploracyjno-badawczg jednostki w stymulujgcym srodowisku. Uznawat rowniez,
Ze nauczyciel petni w tym procesie role wytgcznie organizacyjng. Ten ostatni poglad zostat
wielokrotnie zweryfikowany negatywnie w licznych badaniach i eksperymentach
psychologicznych (Mayer 2004; Kirschner, Sweller, Clark 2006; Dehaene 2020: 263). Nie
oznacza to jednak, ze teoria konstruktywizmu jest btedna w catosci, jak gtosi wielu badaczy
jako dowodd przedstawiajgc wiasnie fakt, ze badania jednoznacznie wskazujg wiekszg
skuteczno$¢ uczenia sie dzieci ktore postugiwaty sie réznymi sprzetami / narzedziami /
problemami pod dyktando nauczyciela, od tych pozostawionych z nimi samym sobie. Po
pierwsze, konstruktywizm Piageta zostat zmodyfikowany przez jego kontynuatoréw (w tym
Paperta, do ktérego odnosi sie cytowany powyzej Stager); po drugie, istnieje réwniez
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konstruktywizm socjokulturowy Wygotskiego i Brunera. Lew Wygotski, rosyjski psycholog i
pedagog czynny na poczatku XX wieku, odkryty na nowo przez $wiat zachodni w latach 1980.,
zaktadat, ze uczenie sie to proces spoteczny, dla ktérego komunikacja miedzy nauczycielem, a
uczniem jest zasadnicza. Wyraza sie ona w tym, Zze nauczyciel buduje rusztowanie
(scaffolding), pomagajgc uczniowi sie uczyé. Uczen samodzielnie wspina sie do géry po
kolejnych stopniach, a nauczyciel dba, zeby rusztowanie nie byto zbyt niskie, ani zbyt wysokie
czyli, aby otrzymywane przez ucznia zadania byly do niego dostosowane: nie byty zbyt tatwe
(co powoduje znudzenie), ani zbyt trudne (co skutkuje zniecheceniem). Takie dziatanie nazywa
sie w pedagogice ,strefg najblizszego rozwoju” i jest jednym z kluczowych poje¢ w koncepcji
Wygotskiego. Cytujgc za Brown i Ferrara (1994: 37): ,strefa najblizszego rozwoju jest mapa
obszaru gotowosci dziecka, ograniczona na nizszym koricu przez obecny poziom umiejetnosci,
na wyzszym koncu przez poziom umiejetnosci, ktdre dziecko moze osiggngé w najbardziej
korzystnych warunkach” (Filipiak 2015: 23). Bruner z kolei, podkreslat zwtaszcza role uczenia
sie réwiesniczego, role intuicji uczniowskiej i samodzielnego odkrywania. Przede wszystkim
za$ przedktadat rozwdj strategii postugiwania sie wiedzg, zamiast gromadzenia jej zasobéw
(Klus-Stanska 2021: 257). Podobne poglady na te kwestie miat réwniez Papert: ,,Naprawde nie
obchodzi mnie to, czego uczniowie sie uczg. Obchodzi mnie tylko, ze uczg sie, jak sie uczy¢”
(Sager 2018: 8). Po trzecie wreszcie, wszystko zalezy od celu jaki stawiamy przed edukacja.
Jesli jej celem ma by¢ nauczanie, w tym nauczenie ucznidow rozwigzywania konkretnych zadan,
to przypuszczalnie najbardziej skuteczne bedzie wyéwiczenie w nich strategii rozwigzywania
danego typu zadan. Jesli za cel edukacji postawimy umiejetnos¢ uczenia sie i rozwigzywania
probleméw w ogdle — a taki powinien przyswieca¢ ludziom zdolnym stawié czota wyzwaniom
pozinej nowoczesnosci — lepiej bedzie pomagaé im samodzielnie dochodzi¢ do znalezienia

rozwigzania, nawet jesli bedg mniej efektywni w rozwigzywaniu zadan konkretnego typu.

Ani kontynuatorzy Piageta, Papert czy Sager, ani Wygotski czy Bruner, ani omawiany
wczesniej, bliski konstruktywistom Dewey, propagujgcy uczenie sie przez dziatanie, nie neguja
roli nauczyciela w procesie uczenia sie ucznidéw. Jak pisze Klus-Staniska ,,nieporozumieniem jest
przeciwstawianie edukacji opartej na kierowniczej roli nauczyciela uczeniu sie catkowicie
pozbawionemu jakiegokolwiek wsparcia czy standardow” (Klus-Stanska 2020: 16).
Rozrdznienie to jest tak wazne, bowiem konstruktywizm byt niezwykle popularny w edukacji

amerykanskiej w latach 1980., a nastepnie uznany za nieefektywny na poczatku XXI w. Nalezy
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zatem mie¢ swiadomos¢, ze istnieje kilka odmian teorii konstruktywistycznej, a brak
skutecznosci zarzuca sie tylko jednej z nich, w formule pure discovery, w ktérej uczniowie maja
zdobywac wiedze catkowicie samodzielnie, bez niczyjej pomocy. Konstruktywizm edukacyjny
jako teoria najlepiej przystajgca do rozwoju kompetencji przysztosci oznacza gteboka zmiane
myslenia o procesie uczenia sie. Zgodnie z postulatem Deweya o przewrocie kopernikanskim,
nie chodzi w nim o to, zeby zminimalizowac role nauczyciela, ale zeby krgzyt on wokét ucznia
pomagajgc mu sie uczyé, zamiast obecnej sytuacji, w ktorej uczen krgzy wokdt nauczyciela
starajac sie odgadnac¢ jego mysli, zeby odpowiedzie¢ na zadane pytanie zgodnie z

zapotrzebowaniem ujetym w sformalizowanych wytycznych.

Kolejnym nieporozumieniem wokét konstruktywizmu, ktéry Klus-Stanska koryguje z
mocg i stanowczosdcig, jest wykorzystywanie wybranych elementéw dydaktyki
konstruktywistycznej i stosowanie ich w paradygmacie obiektywistycznym. Konstruktywizm
okresla w jaki sposéb ludzie sie uczg (konstruujgc indywidualng wiedze w swoich gtowach,
powigzang z osobistymi doswiadczeniami), a nie jak powinni sie uczyé. Oznacza to, ze
uczniowie nie mogg czasami uczy¢ sie od nauczycieli stuchajgc pogadanek, a czasami robi¢
tego samodzielnie. Wedle paradygmatu konstruktywistycznego, ludzie zawsze uczg sie
samodzielnie. Tymczasem w polskim systemie edukacji czesto stosuje sie okreslenia
charakterystyczne dla dydaktyki humanistycznej (,podmiotowosé”, ,twdrczosc”,
»,autonomia”) czy konstruktywistycznej (tzw. ,,metody aktywne”), zeby ztagodzi¢ dyrektywng
wymowe modeli instrukcyjnych opartych niezmiennie na kierowaniu uczniami i narzuconym,
jednolitym dla wszystkich programie ksztatcenia. Prowadzi to do przektaman teoretyczno-

metodologicznych i pedagogicznego zamieszania (Klus-Stariska 2021: 255).

Pod koniec XX wieku paradygmat konstruktywistyczny zostat zmodyfikowany przez
potozenie nacisku na kontekst sytuacji, w ktérym myslenie i uczenie sie zachodza, co dato
poczatek konstruktywizmowi spotecznemu. Konstruktywizm spoteczny uznaje myslenie i
uczenie sie za dziatania interaktywne zachodzgce miedzy jednostka, a dang sytuacjg, wiedze
zas uznaje za ,,bedgaca po czesci wynikiem dziatania, kontekstu i kultury, w ktorej wiedza ta jest
rozwijana i wykorzystywana” (Brown 1989: 32). To podejscie stanowi obecnie dominujacy
sposob rozumienia uczenia sie, chociaz nie jedyny, jak wskazano powyzej. Zdecydowanie
przystaje jednak najbardziej do zdobywania i rozwijania kompetencji przysztosci, wymaganych
w spoteczenstwie ryzyka.
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Rozwdj nauki o uczeniu sie: rozbieznos¢ miedzy teoriq a praktykq
Jak pisze cytowana juz Dorota Gotfebniak: ,,przesuniecie konceptualne w dydaktyce,

podobnie jak ugruntowujgce je zwroty epistemologiczno-metodologiczne, bardziej fascynujg
teoretykdéw (i to niektérych), niz praktykdéw edukacji, a konstruktywistyczna formuta pracy
edukacyjnej prezentowana na rdéznych szkoleniach i w publikacjach adresowanych do
nauczycieli percypowana bywa jako interesujgca, ale trudna aplikacyjnie (Dylak 2000,
Gotebniak 2005)” (Gotebniak 2014: 151). Psycholog edukacji, David Berliner, nazwat to
»wielkim rozdzwiekiem”: ,, pod koniec XX wieku bardziej rzetelnie zaczeto badac uczenie sie w
rzeczywistych kontekstach (Greeno, Collinis, Resnick, 1996), ale niestety tego typu badania
wcigz nie wydajg sie wywierac¢ specjalnego wptywu na praktyke (Berliner 2008: 306)”.
Przyczyng takiego stanu rzeczy jest brak rzeczywistej wspétpracy pomiedzy naukowcami, a
nauczycielami wynikajgcy miedzy innymi z braku zaufania i szacunku do profesjonalizmu obu
stron. Berliner przywotuje Johna Deweya i jego rozterki sprzed stu lat. Dewey zastanawiat sie
czy fakt, ze psycholog, naukowiec, ma méwic nauczycielom, profesjonalistom w swoim fachu,
co maja robig, jest etyczny. Obecne rzady nie majg podobnych refleksji. Wdrazajg taka polityke
edukacyjng, jaka spetnia ich cele, czy to $wiatopoglagdowe czy merytoryczne, oparte na
»twardych dowodach”, nawet jezeli te dowody sg wyjete z kontekstu i nie dostosowane do
konkretnych uczniow (Berliner 2008: 298). Nauczyciele zas realizujg zadania zlecone im przez
zwierzchnikdw, poniewaz pierwsza rola jakg petnig, to najczesciej rola pracownikéw. Dorota
Gotfebniak trafnie, chociaz brutalnie, opisuje swoje Srodowisko, badaczy edukacji i
pedeutologdéw, ktdérzy fascynujgc sie najnowszymi badaniami z zakresu teorii uczenia sie, nie
zauwazajg, ze wbrew ich sgdom, behawioryzm w polskich szkotach ma sie bardzo dobrze i
wcale nie zniknat. Nie zauwazajg réwniez, ze: ,praktycy nie tylko nie przepracowali
doswiadczen z udziatem tych samych lektur, ale — pozostajgc pod presjg wymagan ze strony
tzw. decydentdéw — nauczyli sie radzi¢ sobie w tym poddawanym wstrzgsom swiecie edukacji,

wspdlnie z nimi wypracowujac swoistg technologie zgody” (Gotebniak 2014: 152).

Ewolucja myslenia i badan na temat uczenia sie, nie przektadajg sie zatem wyraznie na
sposob organizacji szkoty. Oprdcz tego, ze zgodnie z teorig przemocy symbolicznej Pierre’a
Bourdieu, szkota utrwala model kultury klasy sredniej, ktdry staje sie obowigzujacy dla catego
spoteczenstwa (Bourdieu 2006), utrwala rowniez swéj wtasny model, niejako niezaleznie od

klasy. Z badan kanadyjskiego psychologa Johna Berrry’ego i cytowanego powyzej Pasi
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Sahlberga, przeprowadzonych na studentach z Anglii i Finlandii, wynika, ze ,przekonania, jakie
majg uczniowie na temat uczenia sie, odzwierciedlajg statyczng i zamknietg praktyke nauki
szkolnej (Berry, Sahlberg 1996, s. 33). Uczeni dodajg, ze wniosek ten odzwierciedlajg podobne
wyniki badan przeprowadzonych na nauczycielach i dorostych uczniach, a ,,niecheé nauczycieli
do zmiany zachowan jest gteboko zakorzeniona” (Berliner, 2008). ,,Niemoznos¢ uruchomienia
zmiany jest wzmacniana inercja mentalng, antytwdrcza tendencjg intelektualng, bedaca
rodzajem sztywnosci umystowej. Inercja mentalna prowadzi do uporczywego uzywania
»starych”, wyprébowanych strategii mimo ich nietrafnosci i nieadekwatnosci oraz mimo
obserwowanej ich nieskutecznosci. W ten sam sposdb inercyjnie utrzymuje sie obraz wiedzy
szkolnej i procedur jej opracowywania, mimo ze kontekst kulturowy, charakterystyka mtodych
generacji, same strategie wytwarzania wiedzy i jej dystrybucji podlegajg ciggtej, przyspieszonej
zmianie. Szkofa swoje zadania postrzega jako takie same, uzupetnione jedynie o nowe tresci”

(Klus-Stanska 2012: 36).

Wynika z tego, ze badacze edukacji z réznych dyscyplin powinni skupié sie bardziej na
stanie faktycznym i badaé rzeczywistg kulture edukacji, zamiast tworzy¢ byty idealne w
oczekiwaniu, ze zostang w catosci zaimplementowane. Jak pisze Gotebniak: ,,Byé moze jest
tak, ze podobnie jak w ujeciu przez nas krytykowanym, przyjelismy niewtasciwy punkt wyjscia
— wyobrazenie stanu idealnego wzmocnione teoretycznymi rozpoznaniami, a nie stan
wyjsciowy. (Gotebniak 2014: 153). Nalezy braé¢ ten postulat bardzo mocno pod uwage
korzystajac z modelu i narzedzi majgcych na celu transfer kompetencji przysztosci do edukacji

formalnej poprzez program KMO.

3.5. Grupa zawodowa nauczycieli: mobilno$¢ spoteczna i prestiz zawodu

Wyksztatcenie od poczatku dziejow ludzkosci byto drogg do awansu spotecznego.
Poczgwszy od szkdt przyswigtynnych w starozytnym Egipcie poprzez system egzamindw
urzedniczych w Chinach obowigzujgcy przez prawie 1500 lat, do boomdéw edukacyjnych w
Polsce po zakoriczeniu wojny w 1945 roku oraz po upadku PRL w 1989 roku. Nauczyciele to
ludzie, ktérzy poprzez studia awansowali spotecznie i czesto byli pierwszym pokoleniem w
rodzinie z wyzszym wyksztatceniem (Hernik, Malinowska 2015: 57). Wida¢ to rowniez w
badaniu ilosSciowym sprawdzajgcym profil spoteczno-demograficzny grupy opiekunéw KMO

przeprowadzonym w kwietniu 2019 roku. W prdbie N=88, wyzsze wyksztatcenie posiadato 16
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ojcow (18,2%) oraz 6 matek (6,8%), podczas gdy zasadnicze zawodowe 30 ojcéw (35,1%) i 22
matki (25%). Zarazem, w latach 1990. nastgpity zmiany w strukturze wyksztatcenia catej
ludnosci Polski. O ile w roku 1988, wyzsze wyksztatcenie posiadato jedynie 6,5% mieszkarncéw
Polski, o tyle w roku 2002 — juz 10,2%. Ponadto, odsetek oséb z wyksztatceniem co najwyzej
podstawowym zmniejszyt sie z 38,8% do 28,2% (Baczko-Dombi, Zéttak 2012: 79). Wynika z
tego, ze o ile pierwsza fala boomu edukacyjnego z lat powojennych wyniosta nauczycieli na
szczyty prestizu przynaleznego osobom z wyzszym wyksztatceniem, to kolejna, z lat po
transformacji ustrojowej, ostabita ten efekt. Im wiecej magistréow, tym ich znaczenie jest

mniejsze.

Zwyczajowo, osoby z wyzszym wyksztatceniem sg traktowane z szacunkiem. W Polsce,
od wielu lat, zawdd nauczyciela zajmuje wysokie miejsce w badaniach prestizu zawodéw. W
1995 roku uzyskat 79% odpowiedzi ,duze powazanie”, w kolejnych badaniach z lat 1996, 1999
i 2008 odnotowat spadek do 71% i 70% odpowiedzi ,duze powazanie” (CBOS 2020: 7), w
ostatnich dwdch badaniach wracajgc do wartosci powyzej 70%. W 2013 roku byt na 7 miejscu
z 74% odpowiedzi ,duze powazanie” (CBOS 2013: 5), a w 2020 roku na 6 miejscu z 77%
odpowiedzi ,duze powazanie” (CBOS 2020: 3). Tymczasem w opinii samych nauczycieli,
zwtaszcza z ostatnich lat, ich pozycja w spoteczenstwie jest bardzo niska. W badaniu , Teacher
drop out” prowadzonym w ramach projektu realizowanego przez Wydziat Pedagogiczny UW i
Miasto Stoteczne Warszawa, na pytanie ,,Czy myslisz o zmianie zawodu?” 49% respondentow
udzielitfo odpowiedzi pozytywnej. Podawane powody byty m.in. takie: ,, Czuje sie niedoceniana
przez otoczenie. Zawéd nauczyciela stat sie zawodem bez prestizu spotecznego”. ,Praca w
zawodzie nauczyciela nie jest juz nagrodg, ale niemal karg w naszym spotfeczenstwie. Idgc na
studia pedagogiczne miatam ogromne nadzieje i wielkie cele, rzeczywistos¢ nie tylko podcieta

mi skrzydta, ale takze jasno pokazata gdzie jest moje miejsce”*®.

Nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej z Mazowsza nastepujgco ttumaczy rozbieznosé
pomiedzy wysokim miejscem w rankingu prestizu zawodow, a poczuciem odrzucenia wsrdd
samych nauczycieli: ,(...) to jest troche takie zjawisko spoteczne, bo nauczyciel jest kojarzony
z tym, ktory zarabia mato. Jest po prostu w tej chwili wiekszos¢ ludzi jednak mysli o prestizu w

zaleznosci od tego, ile kto zarabia, a nie co sobg reprezentuje, tylko po prostu ile zarabia,

16 https://www.facebook.com/NIEdlachaosuwszkole/posts/2071996852963823, data dostepu 6.02.2022 r.
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prawda? | mysle, ze czes¢ ludzi, ktérzy wiasnie tak hejtujg i tak mdéwia o nauczycielach, to sg
ci, ktdrzy zarabiajg duzo i, no troche uwazaja sie za tych lepszych, dlatego ze zarabiajg duzo. A
wiadomo, ile nauczyciel zarabia, w zwigzku z tym, no jest spychany na te takie najgorsze niziny.
Z drugiej strony sg ludzie, ktérzy na przyktad w mniejszych miastach, na wsiach, dla ktérych
nauczyciel jest tym waznym, tym autorytetem i mysle, ze stad sg te sytuacje, ze ludzie, ktorzy
sg z mniejszych miast lub nie sg tak gdzies$ tak bogaci, prawda, ze tutaj beda uwazali sie za
lepszych, traktujg na takim poziomie, ze jest to cztowiek wyksztatcony, prawda, bo trzeba
skonczy¢ studia, co$ sobg reprezentuje, jak uczy tak uczy, ale, no jest gdzies... Wiadomo, ze
zeby zostaé nauczycielem, no to sie nie idzie z ulicy. Mysle, ze to sg takie dwie rozbieznosci, bo
to sie zaczeto od momentu, kiedy wtasnie zaczety byé bardzo duze réznice zarobkdéw, prawda,
i tego poczucia..., i tych szkét prywatnych, do ktérych bardzo bogaci rodzice, prawda, posytaja
dzieci, przyjezdzajg takimi samochodami i oni sie czujg tu bardzo wazni, ze mogg mnie zdeptac

tylko dlatego, ze majg wtasnie pienigdze. Znaczy, ja to tak odczuwam” (Maz_17: 17).

Abstrakcyjne uznanie wyrazone w ogdlnym sondazu mozna prébowac weryfikowac na
bardziej konkretnych przyktadach. W zwigzku z tym sprawdzono, jak ksztattowato sie poparcie
dla nauczycieli po strajku z 2019 roku i po edukacji zdalnej spowodowane] pandemia. Badania
Fundacji Orange z 2021 roku wskazujg, ze w reprezentatywnej grupie nauczycieli N=404, 81%
respondentdéw popierato strajk (w tym 29% popierato i nie brato udziatu, a 52% popierato i
brato udziat); grupie rodzicéw N=625, 54% popierato strajk, a 46% nie; a w grupie uczniow
N=417, 70% byto na tak, a 30% na nie. Wida¢ wyraznie mniejsze poparcie dla strajku w grupie
rodzicéw, ktore na ogdt ttumaczy sie ich frustracjg — koniecznoscia pilotowania edukacji on-
line dzieci przy jednoczesnej pracy zawodowej, rdwniez on-line — ale by¢ moze wynika to
rowniez z innych powoddw (Buchner, Fereniec-Btoriska, Wierzbicka 2021: 10). Jesli chodzi o
opinie na temat wptywu pandemii COVID-19 na postrzeganie zawodu nauczyciela, to
wiekszos¢ nauczycieli (62% N=404) uwaza, ze wptyneta ona negatywnie na postrzeganie
polskiego systemu edukacji, ale réwniez na prestiz zawodu. To samo zdanie na ten temat ma
45% rodzicdw (N=625) i 27% ucznidw (N=417) (op. cit.: 11). W tym wypadku, wiecej nauczycieli
odczuwa spadek prestizu, niz deklarujg rodzice i uczniowie. Generalnie, uczniowie wyraznie
popierajg nauczycieli. Wydaje sie, iz wynika to faktu, ze sami majg bardzo zte zdanie o systemie

edukacji. Co ciekawe czujg sie ofiarami systemu, nie nauczycieli.
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Powyzszy dysonans dobrze podsumowuje wypowiedZ nauczyciela z Zasadniczej Szkoty
Branzowej w Poznaniu, cytowana w Raporcie: ,,Sg plusy i minusy, jak wszedzie. Jak te strajki
byty, to mozna byto dwie basnie ustyszeé. Jedna, ze nauczyciele nic nie robig — nieroby, maja
mnostwo wakacji itd. Z drugiej strony byto, ze to jest najciezszy zawdd na Swiecie, gornik to

ma super lekko, a ten nauczyciel same ktody pod nogi” (op. cit.: 12).

Opinie o niskich wynagrodzeniach nauczycieli, a takze braku prestizu w tej grupie
zawodowej podziela Pawel Lecki, polonista, ,nauczyciel sygnalista” z sopockiego liceum,
ktorego profil na platformie Facebook obserwuje ponad 80.000 oséb. Komentarz
zamieszczony na jego profilu 06.02.2022 r., brzmi: ,,Pensje w Lidlu wzrosng od marca. Kasjerki
i kasjerzy zarobig wiecej niz czes¢ nauczycieli, co rozpetato kolejny raz burze w polskim
spoteczenstwie. Posypaty sie tradycyjne argumenty, ze nauczyciele przeciez w zasadzie nic nie
robig, majg dwa lata wakacji, a jak chcg, to droga wolna, mozna is¢ do Lidla. W Polsce dyskusja
na temat wyceny zawoddw jest cyrkiem bezsensu, debatg absurdu. Kazdy zawdd sam w sobie
jest tak samo wazny i z tej perspektywy nie ma wiekszego znaczenia, czy jest sie profesorem
na uczelni, czy nauczycielem w szkole, czy kasjerem w Lidlu. Wazne, zeby swéj zawdd
wykonywa¢é z elementarng uczciwoscig. Jednoczesnie istniejg ewidentne rdznice w zakresie
odpowiedzialnosci zawodowej. Nie da sie na jednej linii ustawi¢ niezaprzeczalnie ciezkiej pracy
kasjera z odpowiedzialnoscig za dzieci i mtodych ludzi nauczyciela. Cokolwiek by o nas nie
mowié, jak bardzo nie wytyka¢ bteddw, ktore popetniamy, spoteczenstwo w koricu musi
zrozumied, ze bez nas nie bedzie tego spoteczenstwa. Od nas sie wszystko zaczyna, co pdzniej
stanowi struktury organizacyjne naszego wspdlnego zycia. Jesli nie szanuje sie edukacji,
uwaza, ze to zto konieczne, a nauczycieli tak naprawde nikt nie potrzebuje, to rzeczywiscie ci

nauczyciele w koricu znikng zupetnie”?’.

Kazdy obywatel chodzit do szkoty co oznacza, ze kazdy ma swoje wyobrazenie na temat
tego, jak szkota powinna wyglada¢. Co wiecej, duza cze$é spoteczenstwa ma dzieci lub wnuki
chodzgce do szkoty i tym bardziej ma opinie na temat sposobu pracy nauczycieli, chociaz, jak
wykazano powyzej, czesto nie opiera sie ona na najnowszych wynikach badan. To wszystko
sprawia, ze grupa zawodowa nauczycieli stanowi przedmiot powszechnego zainteresowania

opinii publicznej. Nauczyciele, nadmiernie obcigzeni, zmuszeni do dziatania w ggszczu polecen,

7 https://www.facebook.com/pawel.lecki79/posts/1712271359164923, data dostepu 06.02.2022 r.
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czesto sprzecznych, czujg wobec tego silng presje zaréwno w samej szkole, jak i na zewnatrz.
W kulturze braku zaufania, bardzo krytycznej oceny i braku przyzwolenia na popetnianie

btedow, struktura mozliwosci do dziatania wydaje sie by¢ naprawde bardzo ograniczona.
3.6. Wnioski do badan wtasnych i do wdrozenia

Napiecie pomiedzy potrzebg stratyfikacji i socjalizacji wyrazang przez byty finansujace
ksztatcenie, tj. rodziny (tworzenie kapitatu kulturowego) i panstwa (socjalizacja), a troskg o
rozwdj jednostki i budowanie jej podmiotowosci podnoszong przez filozoféw i naukowcéw,
jest réwnie stare co edukacja. Decyduje ten, kto ma wtadze badz /i pienigdze. Jedng z konkluzji
badan poréwnawczych Margaret Archer (1979) nad systemami edukacji w Rosji i Francji oraz
Anglii i Danii, ktére doprowadzity uczong do sformutowania teorii morfogenezy, byto
twierdzenie, ze w krajach scentralizowanej wfadzy zmiany nastepujg rzadko, gwattownie i
odgodrnie (Rosja i Francja), a w panstwach, gdzie wtadza jest rozproszona wsrdd obywateli,

zmiany zachodzg stopniowo i oddolnie (Anglia i Dania).

W polskim systemie edukacji liczg sie przede wszystkim cele koalicji rzadzacej.
Ponadto, nacisk ktadzie sie na zapamietywanie podawanych tresci formatujgcych, zamiast na
rozwdj krytycznego myslenia, oraz zdobywanie wiedzy ogdlnej, erudycyjnej, najczesciej
wytgcznie tej, ktorej przyswojenie bedzie mozna zweryfikowaé poprzez testy. System dziata w
liberalnym modelu korporacji biznesowej zorientowanym na realizacje celdw i w oparciu o
gotowe materiaty, ktére zaréwno dla ucznidw, jak i rodzicéw stanowig wyzszg wartosé, niz
profesjonalizm nauczycieli. Obnizenie autorytetu nauczycieli wigze sie zarowno z dewaluacjg
wyzszego wyksztatcenia jako obiektywnego dobra cenionego w spoteczenstwie, jak i brakiem
zaufania do nauczycieli, ktérzy z kolei nie ufajg uczniom, ani sobie nawzajem. W wyniku
specyfiki polskiej kultury, nauczyciele sg rowniez wyjgtkowo krytyczni wobec siebie samych,
majg zanizone poczucie wartosci i nie przyznajg prawa do popetniania btedéw ani uczniom,

ani sobie samym (Elbanowski 2012, Orange 2021).

Sytuacje dodatkowo komplikuje brak wsparcia ze strony srodowiska naukowego,
ekspertéw od pedeutologii i dydaktyki, ktére w wiekszosci prowadzi badania skupiajac sie
przede wszystkim na teorii i traktuje nauczycieli raczej jak klientéw, niz partneréw. Prawda
jest, ze na skutek negatywnej selekcji do zawodu obserwowanej od lat 2000. zaréwno pod

wzgledem finansowym (coraz wieksza nierébwnowaga ptci zwigzana miedzy innymi z tym, ze
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mezczyzni szybciej odptywajag z zawoddéw gorzej ptatnych) (Szkudlarek 2018), jak i
merytorycznym, coraz mniej nauczycieli ma potencjat na stanie sie ekspertami, jednak nie
znaczy to, ze nalezy ich traktowac catkowicie przedmiotowo czyli doktadnie tak samo, jak nie
chcemy zeby ci sami nauczyciele traktowali ucznidw. Jesli uznajemy, w oparciu o ontologie
Archer, ze badajgc system edukacji, nalezy oddzieli¢ sposdb organizacji i funkcjonowania
szkoty (struktura) od nauczycieli (sprawczosc), nalezy zaczgé traktowac edukatorow jako
ekspertow w ich wtasnej dziedzinie. Dobrym przyktadem takiego bardzo uproszczonego
obrazu jest opinia profesor Hanny Kostyto: ,Szkota — wszechpotezna instytucja, filtrujaca i
selekcjonujgca ucznidow wedtug kryterium daleko odbiegajgcego od ich mozliwosci i potencjatu
umystowego — spetnia skutecznie wiecej funkcji niezamierzonych, lezgcych w sferze ukrytego
programu, niz zamierzonych, dla ktérych realizacji zostata powotana. Organizm szkoty, jak
stwierdza wiele narodowych i miedzynarodowych raportéw oswiatowych, zyje niemal w
izolacji od catego spoteczenstwa, do ktérego przeciez powinien przygotowywaé ucznidw.
Podobny zarzut spotyka nauczycieli (jako grupe zawodowg): méwi sie, ze nie sg przygotowani
do nauczania, poniewaz nigdy nie wyszedtszy poza role szkolne, wtasciwie nie znajg $Swiata
rzeczywistego” (Kostyto 2010: 24). Dopdki badacze bedg réwnie krytyczni wobec systemu, jak
wobec nauczycieli i nie zaczng traktowaé ich jako partneréw w dazeniu do zmiany, dopdty

agenci zmiany bedg mieli mniej mozliwosci do dziatania.

Systemy edukacji w wiekszosci krajow cywilizacji zachodniej sg w trakcie przeksztatcen
i reform, mniej lub bardziej udanych. O ile na przykfadzie Finlandii, po 30 latach pracy, mozna
powiedzieé, ze te reformy sie powiodty, to w innych krajach bywa rdéznie. Odejscie od
ingerowania politykdw w tresci programowe udato sie w Finlandii i Holandii. Jednak w tej
ostatniej wcigz najwazniejsze jest rozliczenie sie przez szkoty z efektéw uczenia sie. Holendrom
udato sie odejs¢ od centralizacji, a w wielu szkotach realizujg nauczanie oparte o
rozwigzywanie probleméw (problem based learning). Niemniej za warto$¢ nauczania wcigz
odpowiedzialne i rozliczane sg szkoty, ktdrych zarzady zobowigzuje sie do stymulowania
ksztatcenia opartego na rezultatach (results-oriented teaching) (Wisniewska-Kun 2016: 132).
Szkoty brytyjskie sg z kolei bardzo mocno dotkniete wcigz silnym w tym kraju systemem
klasowym, ktéry mimo ze coraz bardziej ukryty, jest obecny w wielu dziedzinach zycia (Fox
2017). Na korzy$¢ systemu brytyjskiego przemawia fakt, ze w nauczaniu poczgtkowym,

nauczyciele nie dgzg do utrwalenia jednej linii interpretacyjnej, ale raczej sktaniajg uczniow do
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rozwijania umiejetnosci odpowiedzialnego argumentowania i uzasadniania swojego
stanowiska. Dzieki temu uczniowie wykazujg duzg swobode w ujawnianiu swoich przekonan i
wtasnych opinii (Klus-Staniska, cytat za: Wisniewska-Kun 2016: 133). Z kolei w Stanach
Zjednoczonych, gdzie rodwniez obowigzuje decentralizacji edukacji, mimo wartosciowych
rozwigzan programowych, traktuje sie edukatorow podobnie jak w Polsce. Sg wynagradzani
niewystarczajgco w stosunku do niezwykle odpowiedzialnej pracy, ktérg wykonujg, a takze nie

traktuje sie ich jako ekspertow od edukacji (Walker 2017).

Wyglada, wiec na to, ze sposobem na skuteczne przeksztatcenie systemu edukacji z
modelu transmisyjnego w model rozwijajgcy kompetencje przysztosci, to stopniowe
przeksztatcanie kazdego z elementdw struktury omowionych powyzej. W Finlandii udato sie
to osiggnac w catosci, tj. sprawi¢, ze wszystkie szkoty w catym kraju sg catkowicie bezptatne i
powszechnie dostepne; koncentrujg sie na nauczeniu praktycznym, bez nacisku na
encyklopedyczne szczegdty; bardzo ostroznie korzysta sie z systemu ocen, a do 5 klasy szkoty
podstawowej ocen nie ma wcale; ksztattujg i rozwijajg osobowos$é, a nie przekazujg wiedze;
oferujg duzg liczbe zajeé sportowych i artystycznych; a takze — co jest kluczowe dla préby
uruchomienia zmian w polskim systemie edukacji — obowigzuje bardzo wysoki prestiz zawodu
nauczyciela pofaczony z wysokim wynagrodzeniem i przekonaniem, ze to nauczyciele s3

najlepszymi ekspertami od nauczania (Hausner 2020: 92).

Wobec trwatosci struktury i dodatkowych czynnikdéw blokujgcych, opisanych powyzej,
trudno sie dziwi¢, ze polscy nauczyciele, mimo iz sSwiadomi tego, ze edukacja
konstruktywistyczna jest najbardziej efektywna w rozwijaniu u ucznidw kompetencji
przysztosci, nie przenoszg swojej wiedzy i przekonan do praktyki nauczania. A takze, ze w
polskiej szkole, mimo wyraznych zalecen ptyngcych od ekspertéw do uruchamiania u uczniéw
samodzielnego, krytycznego myslenia, zawartych w kolejnych podstawach programowych,
naucza sie przede wszystkim w paradygmacie dydaktyki obiektywistycznej. Nalezy teraz
odwrdci¢ pytanie. Skoro wiadomo dlaczego wiekszo$¢ nauczycieli nie stosuje praktyk
rozwijajgcych kompetencje przysztosci w szkotach, to co sprawia, ze sg tacy, ktérzy to robig i

jak mozna to wykorzysta¢ w dazeniu do zmiany?

Stager zapytany o przyktady krajow, ktérych systemy edukacji s3 godne nasladowania
podsumowuje: ,,Pojawiajg sie pewne przyktady i przypadki, ktére by¢é moze bedg miaty wiekszy
wplyw na reszte sSwiata. Na przyktad Nowa Zelandia niedawno zdelegalizowata standardowe
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testy. Mam tylko nadzieje, ze nie postanowig ich zastgpi¢ innymi testami. (...) Dostaje
wiadomosci z pytaniami o szkoty, ktére mdgtbym polecic¢ na catym swiecie, ale nie tedy droga.
Dobre pomysty pojawiajg sie tu i tam, ale sg niezwykle kruche i nalezy o nie dba¢, a jedna
zmiana dyrektora czy ministra moze naprawde szybko zniszczy¢ caty postep. Dlatego wtasnie
staram sie obserwowac przede wszystkim nauczycieli, ktérzy robig ciekawe rzeczy, natomiast
jesli chodzi o kraje i systemy, jest to duzo bardziej skomplikowane. Nie chce przez to
powiedzieé, ze decydenci nie wiedzg co nalezy robié. Prawda jest taka, ze wszyscy majg na to
jakies pomysty, ale znam tylko kilka miejsc, gdzie udato sie je faktycznie wprowadzi¢ w zycie.
Poza nimi na catym sSwiecie w szkotach i klasach dzieje sie doktadnie to samo. (...) Gdybym
stanat z zawigzanymi oczami przed jakgkolwiek klasg, w dowolnym miejscu na Swiecie, gdyby

nie réznice jezykowe, nie bytbym w stanie powiedzie¢ gdzie jestem” (Stager 2018: 10).

Projektujgc model transferu i planujgc wdrozenie narzedzi nalezy pamietac rowniez o
czynnikach stanowigcych bezposredni kontekst dla struktury mozliwosci zmian czyli
wydarzeniach z ostatnich pieciu lat, tj.: reformie edukacji z 2017 roku znoszacej gimnazja;
strajku nauczycieli z 2019 roku; pandemii COVID-19 i zdalnym nauczaniu z lat 2020, 2021 oraz
2022, a takze wojnie w Ukrainie od roku 2022 i przyjeciu do szkét znaczacej liczby dzieci

uchodzczych.
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Rozdziat 4. Rozwéj kompetencji przysztosci w programie KMO oraz potencjat opiekunéw
klubow jako agentéw zmiany. Wnioski do modelu transferu praktyk w swietle wynikéw

badan wtasnych.
4.1. Wstep

Program Klubu Mtodych Odkrywcéw Centrum Nauki Kopernik realizuje rekomendacje
badaczy i ekspertéw w zakresie pozgdanego w spofeczenistwie ryzyka kierunku zmian w
systemie edukacji (Federowicz 2015, Klus-Staniska 2018, Hausner 2020). Z kolei opiekunowie
klubéw to aktywni nauczyciele angazujgcy sie w udoskonalanie szkoty, ktérzy ,,swoje dziatania
wywodzg ze zrozumienia jej natury i bycia coraz bardziej Swiadomymi jej istoty” (Madalinska-
Michalak 2016: 14). W ujeciu Archer, sg oni hipotetycznie zdolni do krytycznej refleks;ji
kontekstu spotecznego oraz do twoérczego przeksztatcenia otoczenia spotecznego (Archer

2013: 311).

Celem rozdziatu 4 rozprawy jest przedstawienie potencjatu programu KMO w zakresie
rozwijania u jego uczestnikdw kompetencji przysztosci, oraz opiekunéw KMO jako
przedstawicieli grupy spotecznej nauczycieli i potencjalnych agentéw zmiany. W rozdziale
opisano réwniez strukture mozliwosci do zaistnienia transferu — czynniki wptywajace i

blokujgce zmiane.
4.2. Program Klub Mtodego Odkrywcy w swietle wynikow badan zastanych i wiasnych
Historia

Program KMO wywodzi sie z projektu Kluby Mtodego Odkrywcy realizowanego w latach
2002-2005 przez Ktodzkie Towarzystwo Oswiatowe (KTO) w ramach programu Réwnac szanse
finansowanego przez Polsko Amerykanska Fundacje Wolnosci, na bazie pomystu
wspotzatozyciela i lidera KTO, Janusza Laski. Ten geolog, spotecznik i nauczyciel geografii
rozumiat bardzo dobrze, ze: ,istnieje ogromna potrzeba wypracowania nowych, skutecznych
metod nauczania przedmiotdw przyrodniczych oraz zainteresowania wiekszej niz dotychczas
liczby ucznidw studiowaniem tych dyscyplin naukowych. Zaciekawienie mtodych ludzi
Swiatem nauki zaczyna sie w szkole, dlatego tak wazne jest, by zajecia lekcyjne i pozalekcyjne
z przedmiotdw przyrodniczych byty atrakcyjne i twoércze, z zastosowaniem aktywnych metod
nauczania” (Laska 2007: 3). Wymyslit wiec dla mtodziezy uczgcej sie w gimnazjach powotanych
do zycia reformg oswiaty Jerzego Buzka w 1999 roku, kluby, ktére miaty za zadanie miedzy
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innymi: ,rozbudzanie aspiracji twérczych i poznawczych mtodych ludzi; poprawianie jakosci
nauczania przedmiotéw przyrodniczych, dzieki stosowaniu aktywnych metod nauczania oraz
zaciesSnieniu wspotpracy nauczycieli z mtodziezg i rodzicami; podniesienie wsrdd nauczycieli
przedmiotéow przyrodniczych kompetencji warsztatowych, umozliwiajacych stosowanie
aktywnych metod pracy podczas lekcji oraz doprowadzenie do statej wspdtpracy i wymiany

doswiadczen miedzy klubowiczami z réznych miejscowosci” (tamze: 5).

W pierwszym okresie funkcjonowania, powstato kilkadziesigt klubéw na terenie catej
Polski. Trudno okresli¢ doktadng ich liczbe, poniewaz nie byto obowigzku formalnego zapisania
sie do programu. Czes¢ rejestrowata sie na platformie komunikacyjnej stworzonej dla KMO,
inne nie. Kluby pracowaty po swojemu, ich cztonkowie samodzielnie ustalali czestotliwosc¢
spotkan, zasady pracy i tematyke zajeé, zawsze jednak wspdlnie eksperymentowali szukajgc
odpowiedzi na pytania zwigzane z nauka. Regularnie, kilka razy w roku, wielu z nich
uczestniczyto w Festiwalach Mtodego Odkrywcy organizowanych w réznych miastach.
Festiwale gromadzity uczniéw i nauczycieli z kilkudziesieciu szkoét, okoto 1500-2000 oséb za
kazdym razem. Klubowicze wspdlnie przygotowywali doswiadczenia dla swoich kolegdw i
kolezanek. Ci ostatni mieli szanse samodzielnie przeprowadzi¢ nawet 60 doswiadczen z

zakresu nauk przyrodniczych.

Wielu opiekunéw dziatato spotecznie, bez dodatkowego wynagrodzenia. W miare wzrostu
popularnosci klubéw i sukcesdw organizowanych przez nie Szkolnych Festiwali Nauki, a takze
goscinnych wystepow na festynach, spotkaniach i warsztatach w spotecznosci lokalnej,
dyrektorom szkét czesto udawato sie pozyskiwac pienigdze na zaptacenie nauczycielom za
dodatkowe zajecia. | to sie nie zmienito, kiedy w 2009 roku, projekt przerodzit w program i

zaczat by¢ koordynowany przez Centrum Nauki Kopernik.

W ciggu kilkunastu lat opieki nad programem, CNK stworzyto metodyke KMO, wyszkolito
kilka grup trenerdow, ekspertow od idei programu i sposobu prowadzenia klubu oraz
zbudowato spoteczno$é obejmujgcy klubowiczéw, opiekunéw klubdw, a takze partneréw
ogolnopolskich, regionalnych i ds. rozwoju programu za granicg. Przez ten czas wspierato w
dziataniach przeszto 1000 opiekundw, naptywajacych i odptywajgcych z programu, organizujac
raz w roku konferencje Forum KMO w Warszawie, realizujgc warsztaty i konkursy oraz trzy z
kolei strony internetowe z inspiracjami i scenariuszami doswiadczen. Podstawowe zatozenia i

cele pozostaty takie same jak za czaséw KTO i Janusza Laski. Sitg klubow jest swoboda dziatania
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opiekundw oraz dzieci i mtodziezy w lokalnej przestrzeni, przektadajgca sie na ich
zaangazowanie, kreatywnosé w tworzeniu nowych form aktywnosci i realny wptyw na lokalne
spotecznosci. Z uwagi na wyrazisto$s¢ edukacyjnej idei dziatania klubédw potaczonej z ich
demokratyczng naturg, w 2017 roku sformutowano ramy programu w postaci tzw. ,Matej
Karty KMO”, w ktdrej zawarto misje i cele oraz zestaw regut w nim obowigzujgcych. W zwigzku
z rosngcym zasiegiem i osigganiem dojrzatosci przez program, Karta zostata gruntownie
przeredagowana w roku 2022 i nosi obecnie nazwe ,Karty programu Klub Mtodego
Odkrywcy”. Wprowadzono réwniez zasade rejestracji klubu dla wszystkich chcacych korzystac

z bezptatnych szkolen badz spotkan dofinansowywanych przez CNK lub PAFW.
Zatozenia

KMO ma przyczyniaé sie do rozwoju kompetencji przysztosci u dzieci, mtodziezy i
dorostych, a takze zapobiega¢ wykluczeniu spotecznemu. Program opiera sie na zatozeniach
konstruktywizmu edukacyjnego oraz zaznajamia klubowiczéw z metoda naukowa. Klub to
mikrospoteczno$¢ KMO, w sktad ktérej wchodzg osoba dorosta (opiekunka lub opiekun) oraz
dzieci i mtodziez (klubowicze i klubowiczki). Na zajeciach w klubach, dzieci i miodziez,
samodzielnie i we wspotpracy, przeprowadzajg doswiadczenia, najczesciej za pomoca
prostych, tanich i fatwo dostepnych materiatéw. Opiekunowie KMO facylitujg

eksperymentowanie i proces uczenia sie.
Program ma nastepujace cele:

1. Zapewnienie réwnych szans rozwoju i samorealizacji dzieciom i mtodziezy bez wzgledu na

miejsce zamieszkania, status ekonomiczny i spoteczny.

2. Rozbudzanie ciekawosci, zwiekszanie zainteresowania naukg i kulturg u wszystkich

cztonkdw i cztonkin spotecznosci KMO.

3. Rozwijanie kompetencji kluczowych dla zycia we wspdtczesnym Swiecie, m.in. efektywnej
komunikacji, wspotdziatania w grupie, krytycznego myslenia, radzenia sobie z wyzwaniami

i rozwigzywania problemoéw.

4. Stosowanie i rozwijanie metod nauczania i uczenia sie inspirowanych nauka, czyli
poznawania Swiata przez samodzielnie prowadzone obserwacje i eksperymentowanie

oraz wnioskowanie na podstawie wynikéw badan.
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5. Dzielenie sie wiedzg i wymiana doswiadczen w spotecznosci KMO.

Kazdy klub obowigzuje zestaw podstawowych zasad dotyczacych:

Prowadzenia klubu:

1.

10.

11.

Klub mozna zatozy¢ i zarejestrowaé w kazdej chwili. Formularz rejestracyjny jest
dostepny na stronie programu www.kmo.org.pl.

KMO ma charakter niekomercyjny i nie moze generowac zyskéw dla instytucji, w ktérych
dziatajg kluby.

Udziat w zajeciach dla klubowiczéw i klubowiczek musi by¢ bezptatny.

Klub moze dziataé¢ wytgcznie w miejscu zapewniajgcym bezpieczerstwo uczestnikom i
uczestniczkom zajec. Na przyktad w szkole, bibliotece, swietlicy czy domu kultury.
Przestrzen, w ktdrej odbywajg sie zajecia (sala, pokdj), powinna zosta¢ urzadzona
wspodlnie z klubowiczami i klubowiczkami.

Tematyka zaje¢ powinna by¢ ustalana wspélnie z klubowiczami i klubowiczkami.
Spotkania klubu powinny odbywac sie regularnie, minimum raz w miesigcu, najlepiej w
ciggu catego roku szkolnego.

Kluby zobowigzane sg do wykorzystywania spdjnej identyfikacji wizualnej KMO,
udostepnionej w ,Ksiedze znaku” na stronie internetowej www.kmo.org.pl.
Zachecamy do umieszczania informacji na temat dziatalnosci klubu na stronie
internetowej placéwki, w ktdrej dziata klub.

Zachecamy do dzielenia sie informacjami o dziatalnosci klubu z innymi cztonkami i
cztonkiniami programu, np. na tablicy klubu na stronie www.kmo.org.pl.

Opiekunowie i opiekunki, ktérzy zdecydujg sie zamkngé klub, zobowigzani sg do wystania

powiadomienia pod adresem kmo@kopernik.org.pl.

Opiekunek i opiekunéw klubow:

1. Opiekunem lub opiekunkg klubu moze zosta¢ kazda osoba dorosta, ktéra ma

kompetencje do edukacyjnej pracy z dzieémi i mtodziezg. Sugerujemy, aby opiekunami
i opiekunkami byli edukatorzy i edukatorki zwigzani z instytucja, przy ktérej powstaje

klub.
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2. Opiekunowie i opiekunki ponoszg petng odpowiedzialnos¢ za bezpieczenstwo
klubowiczéw i klubowiczek, przestrzeganie zasad BHP w klubie i podczas dziatan
prowadzonych przez klub.

3. Sugerujemy, zeby w klubie opiekunami i opiekunkami byty dwie osoby. Takie

rozwigzanie zapewnia lepszg trwatos¢ funkcjonowania i jakos¢ dziatania klubu.

Klubowiczow i klubowiczek

1. Wszelkie dziatania w klubie sg catkowicie dobrowolne i bezptatne.

2. Do klubu moga nalezec dzieci i mtodziez.

3. Sugerujemy, aby w klubie spotykaty sie co najmniej trzy osoby. W mniejszych grupach
nie mozna wykorzystaé catego potencjatu wspdlnego uczenia sie.

4. Zgode na udziat w zajeciach KMO dzieci i mtodziezy ponizej 18. roku zycia wyrazajg

rodzice.

Rozwdj kompetencji przysztosci w programie KMO na tle praktyk w edukacji formalnej

Wedle raportu ,,Poza horyzont. Kurs na edukacje” kluczowe wartosci, ktére powinny by¢
generowane w procesie edukacyjnym, to wolnos$é, podmiotowosé, otwartosé na innych oraz
samostanowienie i autonomia (Hausner 2020: 45). KMO wpisuje sie w te postulaty w catosci.
Program zapewnia autonomie wszystkim cztonkom sieci. W przypadku uczniéw i opiekundéw
oznacza to, ze sami decydujg o tym, jak bedzie dziatat ich klub. Na poczatku wspdlnie
wymyslajg nazwe, ustalajg zasady dziatania i spisujg je w kontrakcie, dyskutujg o tym, czym
bedg sie zajmowali, aranzujg przestrzen, a nastepnie planujg kolejne zajecia, szkolne festiwale
nauki i pikniki. Jak duze ma to znaczenie méwi opiekunka KMO, nauczycielka w szkole $redniej
i badaczka z uczelni wyzszej: ,,(...) to zasady razem z uczniem ustalane, razem z dzie¢mi. Na
zasady, ktore panujg w szkole, dziecko nie ma zazwyczaj wptywu. Wiesz, przychodzi i mu sie
mowi, ze w szkole trzeba to, to i to, a nie wolno tego, tego i tego, i ono niewiele ma tam do
powiedzenia. (...) W KMO nie ma tak, ze my im narzucamy, ze zasady sg takie. (...) tutaj ten
kontrakt to my budujemy wspdlnie. To jest tak jakby zupetnie inne poczucie tego momentu

rozwoju” (Lub_14: 14-15).

Sposdéb, w jaki odbywajg sie zajecia klubow znaczaco odbiega od praktyki szkolnej.
Klubowicze osobiscie i wspdlnie eksperymentujg, stawiajg pytania i szukajg na nie odpowiedzi,

najczesciej podazajac za wiasng ciekawoscia. Jest to model bardzo rézny od dominujgcego w
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polskiej edukacji modelu transmisyjnego, w ktérym nauczyciele najczesciej méwig do uczniéw,
oczekujac by ci stuchali i zapamietywali. To rdéznica miedzy paradygmatem dydaktyki
obiektywistycznej przewazajgcej w polskim systemie edukacji, a paradygmatem
konstruktywistycznym, zalecanym w KMO (Klus-Stariska 2018). Wedle zatozen dydaktyki
konstruktywistycznej ,nie jest mozliwe przejecie cudzego przekazu i sposobu rozumienia
Swiata. Dlatego sktanianie ucznidw by odgadli, co ma na mysli nauczyciel, jest znacznie mniej
owocne dla uczenia sie, niz komunikacja miedzy nauczycielem i uczniem, ktéra polega na
rozpatrywaniu przez nauczyciela, jak rozumuje i co ma na mysli jego uczen”. (Klus-Stanska
2018: 139). W KMO, starsi uczniowie czesto pracujg sami, zadaniem nauczyciela jest ich
wspieraé, kiedy o to poprosza. Mniej wiecej tak, jak opisuje to opiekun ze Slaska: ,(...) ja nie
prowadze tego na zasadzie wyktaddéw, wyktadam, o, tu dzi$ bedziemy robi¢ robota i tak dalej,
tylko podsuwam projekt od prostego, orientuje sie, czy dziecko jest zainteresowane, czy lubi
to, czy daje sobie rade, czy nie. Jak ma problemy to wiadomo, ze tam podchodze, kontroluje i
tak dalej. Poza tym z tych, bo tu sg dzieci, ktére juz 8 lat chodzg do nas na zajecia, one sie nie

nudza, oni caly czas co$ nowego wymyslaja” (Slask_4: 10).

Jedna z podstawowych trudnosci dla edukatorédw w przestawieniu sie na inny sposdéb pracy
wynika z rdznic strategii dojscia do wyniku aktywnosci poznawczej. Zaréwno habitus
nauczycieli, a takze ucznidéw i ich rodzicow, jak i pole edukacji, zawierajg informacje, ze istotg
nauki w szkole jest rozumienie cudzej wiedzy, zapamietanie jej i przypominanie. Z
perspektywy wyzwan spoteczenstwa ryzyka w pdznej nowoczesnosci, taki model jest wiecej,
niz btedny, jest szkodliwy. Zdecydowanie lepiej sprawdzi sie stosowanie zatozen
konstruktywizmu edukacyjnego, w ktdrym mniej wazne jest, by uczen dysponowat ostateczng
wiedzg (by wiedziat, ze...), a wazniejsze, by wiedziat, jak do takiej wiedzy dochodzi¢ (wiedziat,
jak...) (Klus-Stanska 2018: 139). W ten sposdb uczniowie majg okazje rozwija¢ kompetencje
przysztosci: do samodzielnego radzenia sobie z problemem i odkrywania prawidtowosci,

niekierowanego zewnetrznie, dyskutowania i negocjowania w grupie.

Wyobrazenie szkoty jako miejsca, w ktédrym wiedza jest przekazywana uczniom jest
niezwykle silne i stabilnie osadzone w strukturze. Z drugiej strony, wyrazna jest swiadomosé
nieadekwatnosci tego modelu we wspdtczesnosci. Na przyktad losowi maturzysci z
warszawskiego liceum tak o tym mowig na lekcji przedmiotowej: ,Szkota jest niepraktyczna.

Uczy wielu rzeczy, ktére sg nieprzydatne, a nie uczy tego, co jest przydatne”; ,Szkotfa nie jest
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przydatna dla mtodych, bo wszystkie potrzebne informacje sg w internecie. Nie trzeba sie ich
uczy¢ na pamiec.”; ,Zamiast uczy¢ sie na pamie¢, powinnismy ksztatci¢ umiejetnosci
krytycznego myslenia”; ,Powinno sie zmieni¢ sposdb przekazywania wiedzy. Dominuje
wyktad. Warto bardziej angazowaé uczniéw. Zostawi¢ dowolnos¢ w zdobywaniu wiedzy. O

wiele wiecej mozna sie nauczy¢, jak uczniowie sg bardziej zaangazowani” 2,

Osobiste eksperymentowanie i krytyczne myslenie jest kluczowe dla uruchomienia
procesdw myslowych ucznidéw, budowania ich rozumienia $wiata. Tymczasem w praktyce
szkolnej, zarowno dyskusja nad literaturg na jezyku polskim lub tekstami zrédtowymi na
historii czy doswiadczenia i eksperymenty na przedmiotach przyrodniczych i Scistych pojawiaja
sie bardzo rzadko (Federowicz 2015: 17-38). Nawet jesli nauczyciel fizyki czy chemii
wprowadza eksperymentowanie na lekcje, to raczej wykonuje pokaz, niz zaprasza uczniéw do
osobistego doswiadczania. W badaniu na temat stosowania metody badawczej na lekcjach
przyrody zrealizowanym przez CNK w 2015 roku, zaobserwowano, ze doswiadczenia, w
ktérych nauczyciel byt dominujaca strong procesu nauczania, stanowity 38,5% wszystkich. W
przypadku 40,4% doswiadczen uczniowie i nauczyciele mieli podobny udziat w ich realizacji.
Dzieci byty strong aktywng w przypadku 21,1%. Oznacza to, ze na kazde 10 wykonywanych w
klasie doswiadczen, cztery byty prowadzone przede wszystkim przez nauczyciela, a dwa przez

uczniéw (Pigtek 2015: 24).

W KMO jest odwrotnie, mozliwo$¢ osobistego eksperymentowania to fundament
programu. ,\W szkole niestety nauczyciel jest ograniczony programem, ktéry powinien, czy
musi zrealizowac i to bedg zawsze te ramy, on nie ma czasu sie wychylié. Nie ma czasu po
prostu, bo jak ma 1 czy 2 godziny jakiejs tam chemii, fizyki, no to sorry. Jakie robiliscie
doswiadczenia na fizyce? No zadnych. A zadanie jakie$ wyliczylisScie? Nie, pani nam tylko
podata wzory i tak dalej. To jest na tej zasadzie. Ja mowie, no to wez, kurcze, przyjdz do nas,
przynie$ sobie kulke jaka$ tam z tozyska, bedziesz puszczat, bedziesz mierzyt czas, czy
przyspieszenie tej kulki, przynajmniej jakies doswiadczenie porobisz, bedziesz wiedziat jak sie
liczy droge, czas, te podstawowe wielkosci fizyczne. | to jest gtéwny, no w klubach nie jeste$
ograniczona takimi formalnymi sprawami. On moze wzig¢ puszczac tg kulke, a moze zbudowac

robota i mierzy¢ predko$é poruszania sie tego robota (Slask_4: 17)”.

18 Notatki z odpowiedzi uczniéw na pytanie ,,Co zmienilibyscie w szkole” zadane na lekcji 28.01.22 r.
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Klubowicze eksperymentujg niemal na kazdych zajeciach. Mtodsze dzieci, czesto rowniez
poczatkujacy klubowicze, najczesciej zaczynajg od prostych doswiadczen, m.in. z balonami,
stomkami, maka czy sodg oczyszczong. Robig np. wybuchajacy wulkan, chemiczne jojo, nurka
Kartezjusza albo elektryzujacy balon. Na zajeciach jest rozgardiasz, dzieci sie brudzg i krzycza
z emocji. | to nie tylko przytoczone w cytacie dzieci z przedszkola: ,,One s3 tak
podekscytowane, jak wiedzg, ze bedzie KMO, to juz sie dzieje, juz tupig, juz krzyczg, po prostu
wariujg” (Maz_13: 5). Dzieki temu sie uczg, poniewaz mdzg uczy sie najlepiej w stanie
ekscytacji (Hausner 2020: 53). Uczg sie skutecznie rowniez dlatego, ze zajecia nie sg Scisle
zaplanowane przez nauczyciela. Zgodnie z zasadg dydaktyki konstruktywistycznej, wedle,
ktérej, proces uczenia sie jest silnie zindywidualizowany, planowanie lekcji staje sie
projektowaniem okazji dydaktycznych, bez mozliwosci precyzyjnego okreslenia czgstkowych
krokéw i efektéw (Klus-Stariska 2018: 138). Uczniowie mogg np. na witasne zyczenie, caty rok
eksperymentowacd z barkkami mydlanymi osobiscie tworzgc wiedze. Sami formutujg pytania i
szukajg na nie odpowiedzi: ,Jak zrobié¢ najwiekszg banke, a jak najmniejszg i od czego to
zalezy?”, ,Ktéra banka poleci najwyzej i dlaczego?”, ,Ktéra banka peknie najpdiniej i

dlaczego?”?°.

Uczenie sie jest wyzwalane przez konflikt poznawczy. Dlatego kluczowe dla uczenia sie jest
stawianie ucznia w sytuacjach problemowych i tworzenia warunkéw do ich samodzielnego
rozwigzywania. Préby kierowania rozumowaniem uczniéw za pomocg pogadanki i wyjasnien
nauczyciela sg nie tylko w znacznym stopniu jatowe, ale dziatajg tez hamujgco na procesy
zaciekawienia i myslenia (Klus-Stariska 2018: 138). Nawet najmtodsze dzieci, z pierwszych grup
przedszkolnych mogg eksperymentowad. Jesli bedg miaty jeszcze trudnosci z samodzielnym
formutowaniem pytan, mogg ¢wiczy¢ sztuke obserwacji i znajdowania odpowiedzi na proste
pytania zadawane przez opiekuna. Dobrym przyktadem takiej sytuacji jest projekt
przeprowadzony w przedszkolu na Lubelszczyznie dziatajgcym w catosci wedle zasad
programu KMO. Sredniaki uczyly sie o ruchu przy pomocy plastikowych wiatraczkéw w
roznych kolorach. Kazde dziecko trzymato swéj wiatraczek i prébowato odpowiedzieé na

pytanie: ,,Co wprawia wiatraczek w ruch?” przy wsparciu opiekuna testujgc rézne zmienne.

19 7 relacji nauczycielki, opiekunki klubu na warsztatach w CNK w 2021 roku.
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Dzieci sprawdzaty co wptywa na to, ze wiatraczek sie kreci. Czy kolor? Czy reka? Czy

dmuchanie? Czy wiatraczek kreci sie szybciej w budynku czy na dworze?

Dzieci eksperymentujg od urodzenia, w ten sposdéb ucza sie jesé, poruszaé, moéwic.
Powinnismy starac sie utrzymywad i rozwijac te naturalng umiejetno$é, a nie jg ttumic. Jest to
tak wazne, poniewaz ,,Pamiec ucznia zawiera przede wszystkim nie tyle wyniki jego aktywnosci
umystowej, ile poznawcze procedury dojscia do tych wynikéw. Dydaktycznie wazniejsze jest,
by uczen samodzielnie dziatat na rézne sposoby, nawet nie dochodzgc do wyniku, niz otrzymat
od nauczyciela gotowe lub sugerowane sposoby dziatania. Wypracowuje w ten sposdb zasoby
strategii, ktdrymi potem mozna dysponowac¢ w nowych sytuacjach” (Klus-Stariska 2018: 139).
Na poziomie szkoty ponadpodstawowej, zawodowej, okazuje sie, ze takie samodzielne
myslenie czesto przychodzi tatwiej ,stabszym” uczniom: ,Nawet ci stabi uczniowie, ktdrzy
gdzie$ tam nie majg tych sukceséw edukacyjnych, no bardzo dobrze odnajdujg sie w takim
Klubie Mtodego Odkrywcy, bo oni tak jakby, no podchodzg do wszystkich zagadnien
zwigzanych z fizyka od strony praktycznej. A ci stabi uczniowie sg bardziej praktyczni, niz tacy
teoretyczni uczniowie. Nawet powiem wiecej, ze uczniowie, ktérzy majg takie doswiadczenia
zyciowe, ze majg wiedze na zasadzie zakué, zda¢ i pamietaé, bo to chodzi o tych prymuséw,
wiec oni nie zapominaja, [ale] oni nie do korica umiejg potem tg swojg wiedze teoretyczng
przetozy¢ na tg praktyczng. (...) A ci stabsi szybciej sie odnajdujg w tej metodzie badawczej,
tych eksperymentach, no bo oni sg z kolei bardziej nastawieni na kombinowanie. Potrafig, no
od tej strony praktycznej, to sg przede wszystkim uczniowie, ktdrzy uczg sie w szkotach

zawodowych, wiec oni tez majg takiej praktyki zawodowej” (Slgsk_19: 5).

Opiekunowie na zajeciach KMO starajg sie podgzad za uczniami, by¢ ich pomocnikami. Nie
wyreczajg ich, ale rowniez nie zostawiajg samych sobie: , Bardzo wazne, jest to, ze jezeli
uczniowie sami eksperymentujg, no to nie jest tez tak, jak sie wydaje, ze rola nauczyciela jest
tylko staé z boku, a ja mam swiety spokdj, czy tam opiekuna, ja przeciez méwie, ze nauczyciela,
bo tez te doswiadczenia z lekcji, ale to nie jest tylko tak, bo trzeba obserwowacd uczniéw, trzeba
ich jakos tam naprowadzaé, trzeba bacznie do kazdego stolika podejs¢ i wiedzieg, co sie dzieje
w kazdym stoliku, no bo to, ze oni eksperymentujg w sposdb otwarty, no to kazda grupa idzie
jakas tam swojg sciezkg, no i czasami tez mogg dojs$é do sciany, albo gdzie$ to moze zejsé w

taka strone, ze przestaje miec to jakgs wartos¢ badawczg, a zaczyna by¢ zabawg, wiec tu jest
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taka cienka granica miedzy tym, dobrze sie bawie i co$ z tego wiem i co$ z tego wyniose, a

tylko dobrze sie bawie i fajnie mi mija czas” (Slask_19: 5).

Nauczycielom, zwtaszcza fizykom czy chemikom, przyzwyczajonym do tego, ze maj3 za
zadanie pokazaé i udowodnic¢ jakie$ zjawisko, trudno sie oprze¢ naginaniu warunkéw przy
demonstrowaniu doswiadczenia z podrecznika czy scenariusza, zeby mie¢ pewnos¢, ze
,wyjdzie dobrze”?%. W ten sposdb utrwalajg fatszywe przekonanie, ze eksperymenty wychodzg
zawsze tak samo bez wzgledu na zmienne, co stanowi przeciwienstwo rozwijania krytycznego
myslenia, uczenia sie na btedach, a przede wszystkim swiadomosci, ze swiat jest wielokrotnie
bardziej skomplikowany, niz wynika to ze szkolnego podrecznika. W atmosferze wolnosci,
zaufania i podazania za ciekawoscig mtodych ludzi, podrecznikowe scenariusze czy nagrania z
internetu takich ,idealnych” doswiadcze mogg by¢ przydatne, o ile s3 punktem wyjscia do
uczenia sie, a nie ostatnim elementem procesu: ,(...) uczniowie bardzo czesto zadawali mi
pytania, nie wiem, ogladajgc jakies filmiki doswiadczalne na YouTube, czy to jest mozliwe, a
czy to da sie zrobic, a czy pani widziata, a czy mozemy sprébowacé, oni mnie zagadywali, chcieli
to robi¢ na lekcjach, ale na lekcji mamy podstawy programowe, wiec nie zawsze jest taka
mozliwo$é, na takie wolne eksperymentowanie, no wiec postanowitam wykorzystaé ta
mozliwosé, ze zatoze klub i bede sie spotykac z uczniami, wtedy bede realizowata jakies ich
pomysty doswiadczalne, no i od tego sie u mnie zaczeto. Okazato sie, ze przy tych
doswiadczeniach, ktére sg gdzies tam publikowane w internecie, pofowa to jest prawda,
potowa to jest fikcja, nie zawsze wszystko wychodzi, wiec generalnie nawet same wyjasnienie
pdzZniej, probujg doswiadczenie, robig i co$ tam nie wychodzi i potem jest taka frustracja, a
tam im wyszto, a nam nie wyszto, wiec zaczetam poszukiwac tej drogi, zeby jednak wyszto,
albo co tam zamienic i zadajg sobie pytanie dlaczego, a czemu z tym tak, a czemu tak, no i
zaczyna sie taka, cate badanie, nie? Probujg réznych rzeczy, zamiennikdw, no a to przeciez jest
nic innego, jak taka metoda badawcza i potem sprawdzanie czemu z tym wychodzi, z tym nie
wychodzi, a potem nastepna droga to jest szukanie odpowiedzi, dlaczego tu tak, a tutaj tak?”

(Slask_19: 4).

Po swobodnym eksperymentowaniu, w KMO przychodzi czas na projekty badawcze i prace

metoda naukowga. W edukacji formalnej, na przedmiotach przyrodniczych, najwiekszy nacisk

20 Wypowied? nauczyciela zastyszana w czasie warsztatdéw ,,Jak prowadzié¢ klub” realizowanych w CNK
potwierdzona w wypowiedzi z wywiadu Slagsk_19, cytowanej ponizej.
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ktadzie sie na przekazanie uczniom konkretnych wiadomosci. Tymczasem z perspektywy
rozwoju kompetencji przysztosci najwazniejsze jest wyksztatcenie u ucznidéw warsztatu
rozumowania wywodzgcego sie z eksperymentu naukowego i zachowuje rygory
wnioskowania. Klubowicze, zgodnie z nazwg programu, majg poczué sie odkrywcami?!. Majg
doswiadczaé pozytywnych emocji oraz nabieraé umiejetnosci systematyzowania wtasnych
mysli i skojarzen, porzagdkowania ich w sposéb pozwalajacy na logiczne wnioskowanie, a takze
odrézniania udokumentowanych twierdzen i faktéw od opinii i nieweryfikowalnych

stwierdzen (Federowicz 2020: 29).

Badanie zjawisk przyrody metodg naukowg nadaje sie do tego idealnie, chociaz jest bardzo
trudne. Z doswiadczen pracownikdéw CNK omawianych na wewnetrznych spotkaniach i
warsztatach, wynika, ze wielu nauczycieli nie zna etapéw metody naukowej, nie potrafi
formutowac pytan badawczych, nie rozumie takich pojec¢ jak zmienne czy korelacja, mimo ze
to wszystko sg pojecia z podstawy programowej, ktére omawiajg na lekcjach. Wydaje sie
réowniez, ze wielu nauczycieli nie rozumie, ze cykl metody naukowej ma sens, jesli jest
realizowany w catosci, a nie tylko we fragmentach. Bardzo czesto, doswiadczenia
przeprowadzane na lekcjach nie prowadzg do wspdlnego wyciggania wnioskéw przez uczniow
i nauczyciela. Wedle wynikdw raportu na temat stosowania metody badawczej na lekcjach
przyrody zrealizowanego przez CNK, efektem etapu wyciggania wnioskow ma by¢
sformutowanie z goéry zatozonego wyjasnienia, ktére musi by¢ usankcjonowane akceptacjg
nauczyciela, czesto w postaci podyktowania notatki do zeszytu. W ten sposdb, wiedza nie jest
wypracowywana samodzielnie przez uczniow, ale przyjmuje postaé ksigzkowych definicji. W
rezultacie uczniowie czesto nie widzg zwigzku miedzy zrealizowanym doswiadczeniem, a
whnioskami (Pigtek 2015: 27-28). Okazuje sie, ze nie tylko uczniowie, ale réwniez nauczyciele
referujg tresci z lekcji, a nawet wykorzystujg je w znanych sytuacjach dydaktycznych (np. na
sprawdzianach), niewiele z nich rozumiejgc. Opiekunowie KMO mogg sobie te zagadnienia
przypomnieé, ¢wiczy¢ w ramach szkolen w Centrum Nauki Kopernik (w programach i
projektach KMO, Szkota Blizej Nauki, Nauka dla Ciebie i in.), a nastepnie bardziej Swiadomie

pracowac z uczniami.

21 Kazdy z osobna, a nie wszyscy jako grupa, dlatego program nazywa sie Klub Mtodego Odkrywcy, a nie Kluby
Mtodych Odkrywcéw.
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W sprzyjajacych okolicznosciach, klubowicze doswiadczeni w eksperymentowaniu i po
pierwszych projektach badawczych, biorg czynny udziat w festiwalach szkolnych badz
piknikach naukowych na skale dzielnicy, miejscowosci, a nawet wojewddztwa. Przez kilka
miesiecy przygotowujg doswiadczenia, ktére potem prezentujg lub zapraszajg publicznos$¢ do
wspodlnego eksperymentowania podczas wydarzenia. Wedle relacji klubowiczéw ze szkoty
podstawowej: ,Wszystkie doswiadczenia w naszym namiocie mozna bylo wykonac
samodzielnie, a nasze hasto przewodnie brzmiato: ,Zréb to sam!”. Zachecalismy wszystkich
uczestnikéw Pikniku Naukowego do znakomitej zabawy z nami i poszerzania swojej wiedzy”

(Michna 2010: 22).

Rozwijajg kompetencje wspodtpracy: ,Chetnie tez wspdtpracujg z dzieciakami, z ktérymi na
co dzien by nie wspotpracowaty, bo sg to dzieci z innej klasy. Wiec to tez fajnie wychodzi. Fajnie
widaé w ramach tez KMO, jak oni przygotowujg potem nasz piknik szkolny. Kiedy ésmak jest
w stanie dogadad sie z czwartakiem czy z pigtakiem, poprowadzié¢ razem stanowisko i nie ma
tutaj problemu. Tego nie bedzie widaé na lekcjach, bo nie ma takiej mozliwosci, a w KMO jest

(Maz_2: 3)".

Budujg poczucie sprawczosci, uczg sie dziataé w stresie, éwiczg umiejetnos$é wystgpien
publicznych i autopromocji, juz od najmtodszych lat czyli od przedszkola: ,,[Czy to dla nich jest
przezycie wielkie, czy to stres, czy raczej lubig wystepowac?] O nie, to jest taka ogromna
nobilitacja, tak, bo na festiwal to po prostu jest wiecej chetnych, niz mozna bytoby ich
pomiescié. Bo tak mam na przyktad dla siebie, tak, do mojego Klubu namiot i stolik i
powiedzmy festiwal trwa 2 do 3 godzin, wiec, no pierwszego roku chyba robitam taki btad, ze
zmiana co 15 minut i to byto tak troche bez sensu, bo nie zdazyly sie dobrze rozkrecic, a juz
musiaty sie zmienia¢. Wiec zostawat, bo jeszcze co$ tam robit, a juz byt nastepny. Wiec teraz
nie, teraz zmiana jest co pét godziny. Kazde tam, tak, z dzieci ma swoje p6t godziny i pracujg
parami, tak, jako animatorzy. Co pét godziny jest nastepna zmiana, przychodzg nastepni.
Rodzice gdzie$ tam podpatrujg, albo idg sobie do innych, tak, stanowisk, co$ tam poogladag,
cos$ poeksperymentowac. Wiec tak, ze starszymi dzieémi nie ma wiekszego problemu, one juz
naprawde sg po rdznych, tak, ¢wiczeniach, wycwiczone, wiedzg o co chodzi. Zresztg tak
naprawde tez, no sg przygotowywane do tego festiwalu, to nie jest tak, ze idziemy na goraco,
to co$ tam zrobimy. No nie. Wczeséniej ustalamy sobie, jakie to beda eksperymenty, co

bedziemy pokazywac i one tutaj w przedszkolu tez na przyktad, tak, robimy. Bardzo czesto
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robitam z X, tak, na przyktad ja miatam starsza grupe, ona mtodszg, to te starsze, ktére miaty
by¢ animatorami na holu rozstawiaty sobie stoliczek i juz éwiczyty, bo te mtodsze podchodzity

i one juz miaty taki trening. Wiec miaty takg mozliwos¢ przygotowania sie” (Maz_13: 13).

Organizacja piknikéw to tradycja KMO, z czaséw pierwszych klubéw. Stanowi kumulacje
rozwoju  kompetencji  przysztosci rozwijajgc  krytyczne myslenie  (przygotowanie
eksperymentéw), wspotprace (ustalanie eksperymentdw, podziat rél, organizacja
wydarzenia), komunikacje (j.w.), radzenie sobie z wyzwaniami (pokonywanie trudnosci i
rozwigzywanie probleméw w trakcie organizacji wydarzenia), autoprezentacje (rozmowy z
uczestnikami) oraz umiejetno$¢ uczenia sie, w tym umiejetnos¢ uczenia innych i uczenia sie od
siebie wzajemnie. W ten sposéb, w czasie festiwali i piknikdw organizowanych w ramach
programu KMO, badz takich, w ktérych klubowicze z opiekunami aktywnie uczestnicza,
realizowana jest rekomendacja z raportu Hausnera: ,Zmienia sie réwniez istota edukacji — od
nauczania przechodzimy stopniowo do indywidualnego uczenia i wzajemnego uczenia sie”
(Hausner 2020: 65). Opiekunka ze szkoty podstawowej tak to opisuje: ,,(...) dzieci niezaleznie
od wieku uczyty inne dzieci, czyli ze cata szkota podchodzita do wszystkich stanowisk, za kazde
stanowisko jest odpowiedzialny jakis klubowicz, albo para klubowiczéw, i podobato jej sie
[pani dyrektor] to, jak dzieci sobie nawzajem ttumacza. | ona zawsze marzyta o czyms takim. |
na KMO zobaczyta, ze jest to mozliwe. (...) Przeciez, znaczy ja przynajmniej wiem, ze najlepiej

cztowiek sie uczy, jak uczy inne dzieci, tak? (Maz_2: 13)".

Kolejng, wazng cechg charakterystyczng dla KMO wptywajgcg na rozwéj kompetencji
przysztosci, jest podejscie do popetniania bteddw. ,,program po prostu ma ten czar w sobie, tg
magie, ze daje dzieciakom dotkna¢, spréobowaé, pokombinowaé, tak na taki swdéj wiasny
sposob. Robig co$, czego w domu nie zrobig, mama nie pozwoli, tak, rozsypa¢ maki, no bo
przeciez wtasnie byto posprzatane, Swieza podtoga, gdziez by to. W przedszkolu mogg to zrobié
ze mng i ja jak im co$ sie nie uda, nie wyjdzie, to nie koryguje, nie powiem, o, musisz sie
poprawi¢, albo uwazaj, bo ci sie wyleje, rozsypie, nie udato ci sie, to jeszcze raz poprawka. No
nie, no tak ci po prostu wyszto, tak, i to jest tez normalne i dobre. Wiec to daje taki na pewno
duzy taki tadunek dla takiego dziecka, ktdre wie, ze moze popetnié btad tez i nikt go za to nie

bedzie, nie wiem, karcit, tak, czy nie bedzie méwit, ze zrobit zle” (Maz_13: 4).

W programie nie stawia sie stopni. Uwaza sie réwniez, ze btedy sg naturalnym elementem

uczenia sie. Wynika to z faktu, ze nie tylko sg nieuniknione podczas uczenia sie czegokolwiek,
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ale czesto prowadzg do zauwazenia sprzecznosci (a wiec wywotujg nowy konflikt poznawczy),
stymulujg myslenie i sprzyjajg przeksztatcaniu wiedzy. Moga tez petnic¢ funkcje diagnostyczna
czyli pomagac zauwazy¢ btedy gtebszego poziomu, uniemozliwiajgce wtasciwe rozumienie
(Klus-Stanska 2018: 139). W systemie edukacji formalnej, nastawionym na uzyskanie
mierzalnych dowoddw osiggniecia zatozonych w podstawie programowej celéw uczenia sie,
taka perspektywa jest niezwykle trudna. Tymczasem btgd aktywizuje w mézgu uktad nagrody,
motywujgc do wykonania w przysztosci tej samej czynnosci, ale juz prawidtowo. Popetnianie
btedéw pozwala zrozumieé, ze nie ma gotowych rozwigzan i trzeba do nich dochodzié
samodzielnie. Aby sie czegos nauczyé, trzeba podjagé ryzyko, poszukiwaé, myli¢. Dlatego szkota
powinna tworzy¢ srodowisko, w ktérym osoby uczgce sie nie bojg sie popetnia¢ bteddw,
traktujac je jako wyzwanie i szanse na rozwdj. Taka filozofia obowigzuje w KMO. | dotyczy ona
nie tylko klubowiczdéw, ale réwniez nauczycieli, ktérzy jako grupa sg traktowani i sami sie
traktujg niezwykle surowo odmawiajgc sobie prawa do jakichkolwiek pomytek??. Nadmierna
punitywnos$¢ znacznie utrudnia uczenie sie wszystkich uczestnikdéw procesu edukacji, a w
rezultacie obniza zdolno$¢ uczenia sie systemu edukacji jako catosci, wzmacniajac

zachowawczos$¢ instytuciji edukacyjnych wspoéttworzgcych ten system (Hausner 2020: 53).

Koncentrowanie sie na tropieniu btedéw w procesie edukacji jest szkodliwe, réwniez
dlatego, ze zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele potrzebujg poczucia akceptacji i zaufania,
ktore stanowig podstawe efektywnego uczenia sie i sg warunkiem budowania poczucia
satysfakcji ze wspdlnej pracy (Hausner 2020: 54). Wartosci te sg trudne do osiggniecia w
kulturze nastawionej na nieustanng kontrole, w szkole, w ktdérej celem jest uzyskiwanie
(uczniowie), wystawianie (nauczyciele) i wymuszanie (rodzice) jak najlepszych ocen. Bardzo
czesto stopnie stosowane sg w szkotach na zasadzie kary. Tymczasem z psychologicznego i
fizjologicznego punktu widzenia, zte oceny wywierajg olbrzymi, negatywny wptyw na
emocjonalne uktady mdzgu: zniechecenia, stygmatyzacji i poczucia bezradnosci (Dehaene
2021: 301). | nie chodzi tu wcale o méwienie wszystkim dzieciom, ze sg znakomite i naiwne
chwalenie za najmniejszg aktywnos¢, bo jest to réwnie szkodliwe co przeciwna strategia.
Chodzi o docenianie wysitkdw. Nalezy uswiadamiac uczniom robione przez nich z dnia na dzien
postepy, zachecanie ich do zaangazowania i nagradzanie ich staraid. Przy czym znowu,

nagradzanie nie musi oznacza¢ dobrych stopni czy korzysci materialnych. Spoteczny mozg

22 \Wypowiedzi w czasie warsztatéw prowadzonych w CNK.
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dziecka bedzie usatysfakcjonowany réwniez zwyktym usmiechem, pochwatg czy zacheta.
Poczucie, ze jest sie docenianym, oraz swiadomos$¢ czynionych postepdw sg same w sobie

nagrodami (Dehaene 2021: 341).

Licealisci z Warszawy, tak o tym mowig: ,Uczniowie w polskich szkotach sg czesto
krytykowani przez rodzicow i nauczycieli”, ,Dobrze bytoby doceniaé starania, to ze umie sie
cokolwiek [w systemie oceniania, w ktérym ocene pozytywna czyli 2 otrzymuje sie pod
warunkiem osiggniecia przynajmniej 50% prawidtowych odpowiedzi]. Bez wzgledu na wtozony
wysitek dostaje sie zawsze 1 co jest szalenie demotywujgce”. , lle by sie nie uczy¢, ocena jest
zawsze niedostateczna”, ,Nie ma rozmowy na temat tego, co byto Zle, zeby to wiasnie
poprawi¢. Nie ma dostepu do klaséwek”?3. Opiekun KMO ze szkoty ponadpodstawowej tak
opisuje efekty, jakie moze przynies¢ strategia doceniania: ,(...) miatem takiego ucznia, teraz
akurat go nie ucze, chociaz jest u mnie w szkole, ale ja akurat nie mam z nim zajeé, bo w
podstawdwce go uczytem. To byt uczen, tréjkowy, taki, ze trojke mu wystawiatem, to byt
system jeszcze 6-letni, w VI klasie wystawitem mu 4 tylko dlatego, ze widziatem, ze bardzo
intensywnie pracuje i tak on chce tg 4, ale teoretycznie wedtug tych procedur wedtug
szkolnego systemu oceniania, nie mogtem mu wystawic¢ 4. No ale wystawitem mu tg 4, w
koricu nauczyciel wystawia ocene, wiec ten. No i, a potem sie dowiedziatem, ze w gimnazjum
na pigtkach jechat, a dzisiaj jest u mnie w technikum mechatronicznym sie uczy, teraz do Il
klasy przeszedt. Wiec gdzie$ ta matematyka mu moze nie do korica dobrze szta, ale dostat taki
impuls, nie twierdze, ze na kazdego to zadziata, ale chyba w wiekszosci kazdy potrzebuje takiej

pomocy” (Wlkp_3:9).

Kolejng istotng cechg programu KMO jest interdyscyplinarnos¢. Zajecia najczesciej sg
powigzane z dziedzing, ktdrg zajmuje sie opiekun, ale zwykle sie do niej nie ograniczaj3.
Nauczyciele uwolnieni od koniecznosci realizacji programu chetnie zbaczajg na nowe,
interesujgce S$ciezki i podazajg za ciekawoscig ucznidw. Ma to szczegdlne znaczenie w
kontekscie rozwijania kompetencji przysztosci, poniewaz interdyscyplinarnos¢ pomaga
ogladac Swiat w catosci, w jego fascynujgcej ztozonosci, a nie podzielony na przedmioty.
Klubowicze zgtebiajg wybrany temat, a nie przedmiot. Opiekunka z Mazowsza opisuje to

nastepujgco: ,,[tego mi zabrakto, jak przysztam do nowej szkoty,] ,jest niby koto przyrodnicze

23 Notatki z odpowiedzi uczniéw na pytanie ,,Co zmieniliby$cie w szkole” zadane na lekcji 28.01.22 r.
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prowadzone przez panig od przyrody i od chemii, ale brakuje takich doswiadczen, takich
fizycznych, i takich tgczacych réine dziedziny nauki, nie tylko przyrodnicze, nie tylko
chemiczne, ale takie wifasnie powigzane (Maz_2: 1)”. Rdzinice miedzy typowym,
przedmiotowym kotem naukowym widzi wyraznie dyrektorka szkoty podstawowej, w ktorej
dziata klub. Widzi tez korzysci z tej réznicy: ,te zajecia opieraja sie na kilku przedmiotach, nie
tak, jakby to powiedziec.... Na przyktad, o, kétko biologiczne opiera sie wprost na biologii, tak,
kétko chemiczne na chemii. Tutaj trudno tak jednoznacznie powiedzied, ze to jest kotko, ktére
opiera sie na jednym, konkretnym przedmiocie, tak? (...) daje uczniom taki sygnat, moze
niezwerbalizowany, ze to sie tgczy w Swiecie, tak? To nie jest tak, ze uczysz sie matematyki
tylko dlatego, ze tak jest w programie i musisz, tylko uczysz sie matematyki dlatego, ze jak
potem robisz taki projekt, to trzeba to policzyé, przeliczy¢, przekalkulowac, skale zmienic, cos
pokombinowaé, przeliczenia zrobi¢ i okazuje sie, ze ta matematyka, no jednak nie tylko na

matematyce, tak?” (Slask_1: 25).

Interdyscyplinarnosé wynika z tego, ze opiekun nie wyktada, ale rozmawia z klubowiczami
o otaczajgcym Swiecie. Nauczycielka z prywatnej szkoty podstawowej na Mazowszu tak o tym
opowiada: ,Uczymy sie procesdw przemiany wody na podstawie piosenki Dawida Podsiadty,
Tréjkaty i kwadraty. | potem cata szkota $piewa mi na zakoriczenie roku te piosenke, bo ona
jest zwigzana z fizyka. Ogladajg film i juz mi méwig, pani X, tu jest co$ niezgodne z jakims
prawem fizyki, albo pytajg czy to jest prawda, ze to jest tak, jak jest pokazane w filmie. To jest
chyba najciekawsze, ze uczniowie zaktadajg takie okulary i patrzg na swiat zupetnie juz inaczej,
z takg wielkg dozg ciekawosci i szukajg w tym prawdy. (...) Bo reklamy, ktére na co dzien
ogladamy, nie zawsze sg zgodne z zasadami praw fizyki czy chemii. | szukamy tych rozwigzan.
My czesto robimy dygresje dygresji. Ja lubie wchodzié w takie putapki uczniéw. Bo to jest duzo
ciekawsze. Kiedy méwimy o cisnieniu i tym samym mowimy o pierwszej pomocy czy jak sie

ubraé na garden party. Po prostu. W zyciu codziennym to sie odnajduje.?*

Ostatnig znaczgcg cechg KMO majgcg wplyw na rozwdj kompetencji przysztosci, jest
okres$lona aranzacja przestrzeni. Nawet jezeli zajecia odbywajg sie w klasie szkolnej, CNK
rekomenduje przestawienie tawek w taki sposéb, zeby klubowicze mogli wygodnie pracowacd

w grupach, na wydzielonej, wspdlnej przestrzeni. Pomocne jest réwniez specjalne

24 Wypowied? opiekunki KMO w czasie panelu dyskusyjnego ,Jak uczymy sie w KMO”, na X Forum KMO,
20.11.2021r.
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pomieszczenie, w ktdrym opiekun i klubowicze moga trzymaé materiaty do doswiadczen. To,
ze przestrzen ma ogromny wptyw na nasze zachowanie wiemy od czasu badan Edwarda T.
Halla (2003). Jest to jednak czesto pomijany fakt w mysleniu o edukacji. Klasyczne pojecie
wprowadzone przez Bourdieu i Passerona, dotyczgce jezyka i innych elementéw kodu
kulturowego klasy $redniej, ,przemoc symboliczna”, ma swodj odpowiednik dotyczacy
przestrzeni. To ,ukryty program budynkéw szkolnych”, opisany w pracy Rolanda Meighana.
Szkotfa jest zaprojektowana podobnie do fabryki, dzieki czemu spetnia swojg podstawowg
funkcje, jaka jest, wedle strukturalistéw, socjalizacja. W budynku znajdujg sie rézne dziaty czyli
klasy, w ktérych uczniowie podlegajg ,obrdbce” przez kolejnych ,kierownikéw linii
produkcyjnej” czyli nauczycieli. Ci ostatni majg wieksze biurka i swoje miejsca z przodu, na
czele, klas. Pozycja, jaka zajmujg w przestrzeni nieintencjonalnie ksztattuje autorytarne
zachowania. Po to by szkota realizowata inny, gtéwny cel, adekwatny dla wymagan
spoteczenstwa pdznej nowoczesnosci, czyli rozwijata kompetencje przysztosci, potrzeba

procesu indywidualizacji uczenia sie i umozliwiania pracy w matych grupach.

Doswiadczenia KMO pokazujg, ze nie musi to by¢ dtugotrwaty i kosztowny proces. Jeden z
wywiaddw z opiekunkg klubu ze szkoty podstawowej odbywat sie w bardzo dobrze
wyposazonej sali przedmiotowej, w ktorej ustawiono stoliki wyspy do pracy w
czteroosobowych grupach: ,(...) na pewno ta sala juz jest szczytem moich marzen, bo nigdy
nie chciatam miec takich fawek jak s3 normalnie w szkole. Chciatam, zeby to byto bardziej
sprzyjajace w pracy w grupie. Na pewno to co ja teraz robie i w jaki sposéb prowadze lekcje,
tez jest troszeczke inaczej, przede wszystkim z fizyki i z chemii, bo mam duzo rzeczy wtasnie
takich, w ktérych moge sobie przygotowaé w skali mikro, chemie, ze oni sobie tam robig
eksperymenty, w buteleczkach mam przygotowane roztwory, tam pod dygestorium, wiec
mozna sobie juz co$ przygotowacd. (...) Wiec mysle, ze to jest bardzo taka, ta sala jest bardzo
sprzyjajaca do tego, zeby uczy, tak. | poza tym troszeczke w inny sposdb, wiec sie wchodzi i
troszeczke uczniowie tez widzg, ze to inaczej sie pracuje. | tez zauwazytam, ze muszg ze sobg,
skoro patrzg na siebie, muszg ze sobg rozmawiaé, no to bardziej sprzyja gadulstwu, ale
gadulstwo nie jest najgorszg rzecza. (...) Nie, nie jest najgorszg rzeczg, chodzito o to, zeby tez
komunikacja sie, widze, ze zmienita miedzy nimi, zaczeli sie tez zauwaza¢, jak siedza
naprzeciwko siebie, a nie tylko patrzg na plecy. No ale bardzo rzadko sie zdarza, zeby byta taka

sala, akurat udato sie z projektu jg wypracowac¢” (Slask_18: 5). Jak nie udaje sie z projektu, to
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mozna poprosi¢ uczniow o zestawienie zwyktych tawek w wyspy. Zajmuje to tylko chwile. W
czasie shadowingu, badaczka miata okazje obserwowac regularng lekcje fizyki w matej sali z
udziatem ponad 30 oséb. Uczniowie zestawili tawki i w czteroosobowych grupach robili model
obrotowy Ziemi, Ksiezyca i Storica ze styropianu, drucikdéw i plasteliny?®>. Nastepnie, przy
pomocy latarek w telefonach, obserwowali kat padania swiatta stonecznego na Ziemie w
zaleznosci od pozycji ksiezyca. Byto ciasno i gtosno, ale cel lekcji zostat zrealizowany. Dzieki
mozliwosci przebywania w pokoju nauczycielskim w czasie przerwy, badaczka zaobserwowata
przyktad wsparcia kolezenskiego. Nauczycielka fizyki, prowadzgca réowniez KMO, miata w
planie dwie lekcje fizyki z réznymi klasami, ale w tej samej sali lekcyjnej, przedzielone lekcja
biologii. Poprosita, wiec nauczycielke biologii o nie rozstawianie tawek. Nauczycielka biologii
planowata co prawda kartkéwke, ale zdecydowata sie przetozy¢ jg na kolejny tydzien, zeby
umozliwi¢ swojej kolezance poprowadzenie lekcji z eksperymentowaniem w grupach. Oba
przyktady to potencjalne kanaty transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci. W
klasach, w ktérych tawki ustawiono w wyspy, a nie kolumny, odbywaty sie rézne lekcje, nie
tylko te, prowadzone przez aktywnych nauczycieli prowadzgacych KMO. W ten sposdb, inni
nauczyciele i wielu uczniéw mogto zapoznac z mozliwosciami, jakie otwierajg sie dla uczgcych

sie dzieki takiej aranzacji przestrzeni.
Wptyw KMO na rozwdj kompetencji klubowiczow

Jedng z istotnych przyczyn trudnosci realizowania powyzszych praktyk w edukacji
formalnej jest to, ze ich faktyczne efekty sg trudno mierzalne, zwtaszcza w krotkiej
perspektywie, podczas gdy system wymaga twardych dowoddw, jak zostato to opisane w
rozdziale 3. Powstajg oczywiscie wskazniki do charakteryzowania poszczegélnych kompetencji
okreslajace szczegbétowo zasdb wiedzy, umiejetnosci i sktadowe postawy majgce Swiadczyé o
tym, ze jednostka dang kompetencje nabyta. | podobnie jak w catym problemie zwigzanym ze
standaryzacjg, trudnoscig nie jest tu sam wskaznik majgcy rozszerzy¢ rozumienie danej
kompetencji przez edukatora i wzbogaci¢ jego warsztat, ale powszechnie obserwowane w
praktyce nauczycielskiej i wynikajagce z niego usztywnienie ksztatcenia. Wyznaczanie
konkretnych wskaznikow danej kompetencji jest podstawg do konstruowania narzedzi

pozwalajgcych jednoznacznie mierzy¢ stopien jej osiggniecia przez dzieci, co w konsekwenciji

25 Wszystkie materiaty nauczycielka kupita za wtasne pienigdze
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niejednokrotnie prowadzi do uczenia ,pod testy”. Oznacza to, ze w praktyce edukacyjne;j,
szczegotowosé wskaznikdw do rozwijania kompetencji, to nie wasko rozumiana wartos$¢
dydaktyczna, ale narzedzie standaryzacji, podporzadkowania i unifikacji szkoty jako instytuciji,
a takze pojedynczych ucznidw. Tymczasem uprzywilejowanie procedur osiggania jasno
wyznaczonych celéw, upraszcza ztozonos$¢ i zréznicowanie zjawisk oraz wyklucza kontekst, w
jakim one wystepujg (Nowicka 2015: 42-43). Dlatego w niniejszej pracy, do okreslenia wptywu
uczestnictwa w zajeciach i aktywnosciach KMO na klubowiczéw, korzystano z wypowiedzi
opiekundw, ktérzy opisujg go swoimi stowami na podstawie doswiadczenia zawodowego i

znajomosci konkretnych dzieci w okreslonym, wyjatkowym kontekscie.

Wedle opiekundéw, KMO ma wyrazny wptyw na klubowiczéw chociaz zwykle nie na
osiggane wyniki w nauce. Zwracajg przede wszystkim uwage na wzrost ich aktywnosci. W
przedszkolu wydaje sie to stosunkowo proste, a jednak opiekunki tez widzg korzysci. W
przypadku realizacji projektu polegajgcego na tym, ze szesciolatki przygotowujg wystgpienia
na temat swoich pasji, a wymyslonego przez opiekunki KMO: ,Tak ze, no dzieciaki wzmacniajg
wiare we witasne sity, mogg pokazac, co je interesuje, inne dzieciaki, ktére nie majg swoich
zainteresowan i pasji tez mogg z tego korzysta¢, bo nagle okazuje sie, ze moze to jest co$
ciekawego. Wiec to wszystko jakby paczkuje witasnie z tej metody KMO, prawda, z tego
zwrdcenia uwagi na aktywnos¢, na bezposrednie doswiadczanie” (Maz_15: 15).

W szkole podstawowej zmiana widoczna jest najpierw na zajeciach pozalekcyjnych i
stosunkowo szybko, rowniez potem na lekcjach. Opiekunka pracujgca w klasach I-1ll: ,,No na
pewno chetniej te dzieci braty udziat w jakichkolwiek akcjach takich naukowych. Czyli jak
robitySmy festiwal nauki, to te dzieci sie zgtaszaty to bardzo chciaty. Jak byt jakis pokaz
talentow na przyktad, to dwdéch nalezgcych do KMO po prostu zaprezentowali eksperyment,
tak sami z siebie, no nikt im tego nie narzucat. Wiec to byto jakby efektem tego, ze lubig to i
jakby ich zarazitam tym, ze to mozna tez potraktowac jako swojg pasje, nie wiem, jaki$ swoj
talent”. [Pytanie badaczki: Czy oni dlatego zaprezentowali czy tez byli bardziej odwazni, bo byli
w KMO, czy dlatego byli w KMO, bo byli bardziej odwazni?] ,Nie, dlatego, ze byli w KMO,
mysle. Bo mysle, ze nie wpadtoby im do gtowy, gdyby nie byli w KMO, nie wpadtoby im do
gtowy zaprezentowac eksperymentu, mysle, na tym pokazie talentéw. To byt dla mnie taki
przyktad, ze rzeczywiscie to byto nastepstwo tego, zeby chodzili, doswiadczali i pdzniej chcieli

sie jakby tym podzieli¢. | tak samo widziatam na tych festiwalach nauki, ktére dwa byty. Tylko
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ze tu moze bardziej starsze dzieci, to po starszych dzieciach byto wida¢, bo to jednak tatwiej
jest zaprezentowac swoje I-lll, natomiast trudniej tak przed cata szkotg, na przykfad. Ale raz
byt taki festiwal nauki, gdzie dzieci po prostu musiaty przygotowaé jaki$ eksperyment,
wszystkie dzieci, kazda klasa i zaprezentowac innym, pokazaé. To dzieci miaty méwié, wiec te,
ktore byty w KMO byto im fatwiej, tak mysle, bo znaty i widziaty, jak to sie robi, a tym, ktérzy
nie byli w KMO, no to pewnie byto trudniej. (Maz_17:7)".

Opiekunka uczgca w starszych klasach szkoty podstawowej opowiada: , To znaczy tak,
[widze wptyw KMO na uczniéw] sg takie dzieciaki i ja to widze na przyktad w tych dzieciakach,
ktore teraz sg w VIl klasie. Mam przed oczami konkretnie cztery dziewczyny, ktére zaczynaty
KMO bedac w IV klasie. Ja ich wtedy nie uczytam zadnego przedmiotu, bo zajetam sie i nimi
dopiero od V klasy, aw IV klasie przychodzili do mnie na KMO. | te cztery dziewczyny zahukane,
malutkie dziewczyneczki, ktére baty sie w ogdle odezwaé, tutaj przychodzi do nich pani, ktdra
bedzie prowadzita zajecia, na ktére one sie zapisaty. Ale to jest pani od matmy, a matma ich
zawsze przerazata. Wiec jak to bedzie? | te dziewczyny w ciggu, to tak mniej wiecej do swiat,
tak sie przypatrywaty, przypatrywaty, a potem, jak tak zadaty pytanie, a czy my mozemy
poprowadzi¢ zajecia? Moéwie, tak. | to byt taki szok dla nich. (Maz_2: 3)”. ,S3 takie dzieciaki,
ktére do nas przychodzg, tak w srodku roku na przyktad i tez chcg sie zapisa¢ na KMO,
przychodzg najpierw stremowane, ale na tym KMO zaczynajg méwié, zaczynajg sporo mowic.
Kurcze, no caty czas sie to obija o te oceny. Nie sg tez oceniani przez réwiesnikdw, bo maja
wrazenie, ze to sg troche inne zajecia, tam nikt nikogo nie ocenia tak naprawde. Wiec kazdy
jest na réwnych prawach i kazdy ma mozliwos¢ wypowiedzenia sie, kazdy ma mozliwos$é
zrobienia doswiadczenia po swojemu. Bo jest jaka$ podstawa, ale potem sobie rozwijajg w
rézne strony te swoje doswiadczenia. Wiec ja mam wrazenie, ze oni nabierajg, nie dos¢, ze
wiary w siebie, to nabierajg troche odwagi do tego, zeby w ogdle zaczg¢ sie wypowiadac w
grupie (Maz_2: 4)". ,(...) zwykle dostaje informacje zwrotng [od rodzicéw] pod tytutem, ze te
dzieciaki sie rozwijajg, ze oni sg aktywniejsi, oni by chcieli w szkole, ale wie pan, no my w szkole
nie jesteSmy w stanie tego zrobi¢, dlatego dobrze, ze on tam do pana chodzi na zajecia”

(Slask_4:17).

Dzieki KMO, dzieci nabywajg odwagi, utrzymujg zainteresowanie $wiatem, co jest
szczegoblnie wazne dla tych osobowosciowo spokojniejszych i nieSmiatych. | to sie dzieje na

kazdym etapie edukacyjnym: ,pierwszg zmiane zobaczytam, bo ja tak sobie nie
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uswiadamiatam pewnych rzeczy, jak pojechaty na Festiwal KMO-wy do X dzieciaki nasze. |
zostata przyprowadzona grupa zeréwkowych dzieci tez na ten festiwal z tej szkoty. | te dzieciaki
usiadty na dywaniku i czekaty, co sie bedzie dziato. Nasza grupa, ktdra pokazywata, to
pokazywata, a pozostate po prostu chodzity, eksperymentowaty, zaczepiaty treneréw z
Kopernika. Bo byt ten wielki Generator Van de Graaffa?®, a one tak sie domagaty réznych
rzeczy. Jakie$ tam slimaki puszczaty na trasie, z licealistami, ze starszymi normalnie zagadywali
o robotach, o tym, o tamtym. Ja bytam w szoku, ze one majg w sobie takg odwage. Zresztg to
pdzniej na kazdym kroku byto widaé, ze nawet niektdrzy uczniowie przychodzili, nawet u Y w
Z to tez byto bardzo fajnie wida¢, niektdrzy podchodzili, skradali, nie wiedzieli, co majg z tym
zrobié¢, a moje przedszkolaki lecg tam. W ogdle klubowicze, bo w X to bylismy cata ekipg od
przedszkolaka po studentéw mielismy te kluby KMO-we, pokazywalismy sie. To wszyscy
otwarci, chodza, eksperymentuja, rozmawiajg, dopytujg, a tamci nie wiedzieli, co majg robic.
A poza tym jeszcze jeden fakt, ze na poczatku to byta nasza praca z dzieckiem zdolnym, ten
klub KMO, ale potem jak sie zaczety inne domagaé i zobaczytysmy, ze te takie dzieciaki
wycofane, nieSmiate zaczety eksperymentowaé, zaczety sie otwierac, zaczety méwié cos, jakies
witasne pomysty, zaczety sie wreszcie w ogdle odzywad, no to stwierdzitySmy, ze po prostu
trzeba rozszerzyé to. | to jest najwazniejsze, ta taka otwartos¢, taka odwaga. One idg teraz na
festiwal czy gdziekolwiek, podchodzg do starszych, normalnie eksperymentujg, robig sobie,

gadajg, czujg sie swobodnie. To tez jest takie wazne” (Lub_5: 7).

Wptyw KMO na otwarcie klubowiczéw na swiat jest bardzo wyrazny i przywotywany w
wiekszosci wypowiedzi. Osoby z KMO nie bojg sie osobiscie pytaé, sprawdzaé, testowaé czy
badaé. Nie boja sie, co czesto sie zdarza zaréwno dzieciom, jak i dorostym, ze Zle wypadna.
Wynika to z poczucia wartosci, jakiego nabywajg na zajeciach, na ktérych mozna uczy¢ sie
poprzez popetnianie btedéw oraz z tego, ze wielokrotnie majg okazje do eksperymentowania
i dyskutowania na temat wynikéw z opiekunem i réwiesnikami. ,(...) na tych piknikach KMO,
ktore robimy ostatnio razem z projektem Badaczy Wody, my widzimy to po dzieciach
chodzacych i ktore eksperymentujg, ze w ogdle ich podejscie jest catkowicie inne. Znaczy,
widzimy, Zze one po prostu juz sg zainteresowane, nie bojg sie niczego dotkngé, witasnie

wszystko dla nich jest do wziecia i w ogdle niewazne, co tam jest napisane, oby tylko cos robic.

26 Generator elektrostatyczny wysokiego napiecia wynaleziony w 1929 r. przez fizyka amerykarskiego Roberta
J. Van de Graaffa. https://pl.wikipedia.org/wiki/Generator_Van_de_Graaffa. Data dostepu 5.06.2022 r.
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Za to dzieci, ktére jakby nie uczeszczajg na te zajecia, no troszke wida¢, ze podchodzg z
rezerwg, nie wiedzg jak, boja sie, ze zrobig z tym cos nie tak, jak mozna, tak, ze to trzeba byto
inaczej, wyjdzie na gtupiego. A jednak klubowicz sie takich rzeczy nie boi. Po pewnym czasie
juz wie, ze nie ma na to przepisu, trzeba popracowaé, pokombinowac, poszukaé, préobowac,
jak nie wyszto, to szukajmy dlaczego i cos zmieAmy, jakis parametr, i to widaé. Rzeczywiscie
my to widzimy. Nawet zeSmy rozmawiaty razem z opiekunkami podczas pikniku i pdZniej na
koniec, ze od razu widaé, ktdre dziecko chodzi do KMO. (...) Nasze sie niczego nie boja, nie
wstydzg sie, nie boja, sg otwarte, wymyslg catkowicie cos innego, w ogdle niezgodnie, co tam
jest napisane, ale tak sie przy tym Swietnie bawia, i dodadzg do tego jeszcze odpowiednig
teorie i im sie wszystko ztozy. Ale to sg nasze, widac¢. Mdwie, na lekcjach rzeczywiscie mi jest

trudniej, ale tak na tych piknikach, to widzimy” (Maz_8: 14-15).

Wptyw dziatan podejmowanych w KMO na aktywnos¢ klubowiczéw, ich odwage i
zaangazowanie, jest niezwykle istotny z punktu widzenia kompleksowego rozwoju tych
mtodych ludzi. Potgczone zostajg dwie rzeczy, czesto rozdzielane w formalnej edukacji,
mianowicie uczenie sie i wychowanie. Ponadto, co réwnie wazne, jest to ksztafcenie, ktdre
angazuje emocje. A emocje, co do czego zgadzajg sie kognitywisci i neurobiolodzy, sg
niezbedne do tego, zeby sie uczy¢ (Dehanae 2021). (...) S nieodzownym czynnikiem poznania,
wyprzedzajgcym je i czeSciowo warunkujgcym. Emocje towarzyszg rowniez utrwalaniu sie
wartosci moralnych, poczuciu dobra i zta, a takze stopniowemu dojrzewaniu spotecznemu

(Federowicz 2015: 35).

Nastawienie na przekazanie i utrwalanie szkolnej wiedzy pozycjonuje ucznia w roli
odbiorcy i sprawia, zZe staje sie bierny, wycofuje swojg aktywnos¢ poznawczg poza sfere zajeé
szkolnych (Federowicz 2015: 37). Potwierdza to praktyka, dlatego najbardziej doswiadczeni i
refleksyjni nauczyciele, ktérzy, miedzy innymi dzieki KMO, osiggajg mistrzostwo w roli
mentoréw ucznidéw, widzg, ze dzieki innemu sposobowi prowadzenia zaje¢ pozalekcyjnych, a
z czasem i lekcyjnych, uczniowie po prostu lepiej sie uczg: ,,te metody, ze uczen sam powinien
dochodzi¢ do pewnych rzeczy eksperymentowac, doswiadczad i tak dalej, to sprawity, ze nie
wszystkie lekcje, bo nie wszystkie sie da tak zrobi¢, ale sporo, coraz wiecej lekcji mam takich,
ktorych nawet spedzamy, rozwigzujemy tylko dwa zadania raptem na catej lekcji, ale oni je
rozwigzujg od A do Z, na zasadzie dyskusji miedzy sobg, a dlaczego tak, a dlaczego nie tak. A

nie na zasadzie takiej, ze ja pokaze przyktad i oni potem powtarzajg to jak mantra, tylko
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ewentualnie z innymi liczbami. | to im bardziej, zauwazytem, ze uczniom bardziej zostaje w
gtowie, ze oni sami dojdg do tego, kolega co$ powie, drugi co$ podpowie, a moze ten i wigczaja
sie rowniez uczniowie w cudzystowie ,stabsi”, ktérzy wczesniej by sie nie odezwali. | to jest

akurat fajne” (Wlkp_3: 7).

Jednym z najwazniejszych elementéw ksztattowania umiejetnosci rozwigzywania
probleméw, jednej z kompetencji przysztosci, jest myslenie lateralne (rozbieine), czyli
tworzenie kilku rozwigzan tego samego problemu. W systemie edukacji, nastawionym gtéwnie
na sprawdzanie ,efektow ksztatcenia” w postaci sprawdziandéw i odpowiedzi ustnych na
stopien, ksztattuje sie przede wszystkim myslenie konwergencyjne, czyli poszukiwanie jednej
opcji, jednego rozwigzania. Klasyczna szkota, zwtaszcza w ostatnich klasach danego poziomu,
to w duzej mierze trening rozwigzywania testow. Przesuniecie punktu ciezkosci z myslenia
konwergencyjnego na lateralne, wptywa zaréwno na ucznidw, jak i nauczycieli: ,Wiesz czego
sie jeszcze nauczytam? (...), zeby otworzy¢ sie na rdézne rodzaje eksperymentéw, ze nie tylko
eksperymentu mozna zrobié¢ kilka i mnie to zaskakuje i to jest super, i ja sie bardzo ciesze,
poniewaz mnie co$ zaskoczy. | tez sie nauczytam, ze jak im dam wolng reke, uczniom, nawet
na zajecia doswiadczalne to czasem mnie tak zaskoczg znowu czyms$ nowym, to mnie na
pewno nauczytlo KMO, ze danie wolnej reki powoduje to, ze dowiaduje sie wiecej”
(Wlkp_20_17). Podobny gtos: ,,| wazne jest tez takie, mysle, dla nich to, ze to bedzie, nie wiem,
czy oni to wiedzg, moze nie, ze to przyda im sie w zyciu dorostym, takie wtasnie myslenie, ze
nie od razu 2+2 to jest 4, ze sg rézne wyjscia, ze kazde wyjscie jest dobrym wyjsciem i mozna
cos tam dalej pomysleg, jak kombinowad dalej. Jestem przekonana, ze to bedzie procentowato

W Zyciu, zZe nie taka sztampa” (War_10: 15).

KMO ma réwniez swdj istotny wktad w zapobieganiu wykluczeniu spotecznemu, co
zresztg byto jednym z celdw projektu z pierwszych lat finansowania go przez PAFW w ramach
dziatania ,,Réwnac Szanse” i nadal jest. Zajecia sg bezptatne dla klubowiczéw, dostepne dla
wszystkich chetnych, bez wzgledu na uzdolnienia czy predyspozycje. Budowanie poczucia
wartosci, promowanie aktywnosci, samodzielnosci i sprawczosci klubowiczéw jest szczegdlnie
cenne dla oséb z mniejszym kapitatem kulturowym i spotecznym w rodzinie: ,(...) to byto takie
pobudzanie ciekawosci, to na pewno pamietam, ze tego typu i zajecie sie dzie¢mi, ktore maja

stabe umiejetnosci uczenia sie, a z drugiej strony chciatyby cos robi¢, tylko im po prostu nie
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wychodzi. Wiec KMO jest po prostu do tego swietne, tak, bo nie ma oceny, nie ma zadnego
punktowania, a dziecko moze to robi¢. Mato tego, moze wychodzi¢ ze swojq inicjatywa, co jest
fajne. Na lekcjach nie ma do korica takich mozliwosci, a na zajeciach dodatkowych jest”
(Maz_2: 2). Opiekun KMO z bardzo matej miejscowosci na Dolnym Slgsku tak to ujat: ,Ja méwie
dzieciom, ze maja by¢ odwazne. Pytaé sie, jak czego$ nie wiedza. Zeby jak wyjadg od nas do
wiekszego miasta, na studia, zeby sie nie baty. Nie baty sie rozmawia¢ z profesorami. Bo

przeciez profesor, to taki sam cztowiek, jak kazdy inny”.%’

Kilka oséb z poziomu szkoty podstawowe] i ponadpodstawowej zwrdécito uwage na
wptyw KMO na dzieci w zaleznosci od pici, chociaz réwnie korzystny. W szkotach
podstawowych: ,Mam tez takie wrazenie, ze te dzieciaki, ktére chodzg na KMO (...) trzymaja
sie mocniej, w zwigzku z tym, jakby jak sg w tej grupie, to czujg sie takie silniejsze. Potem jak
przychodza na lekcje, gdzie s3g jeszcze chtopaki, to jest bardzo silna, bardzo mocna grupa,
naprawde inteligentnych osdb, to te dziewczyny sg takie sttamszone. Natomiast to, ze sg
razem, powoduje, ze nabierajg odwagi, zeby sie w ogdle wypowiedzie¢ na moich lekcjach. A
wiem, ze na innych lekcjach tak nie jest. Wiec mysle sobie, ze to KMO w tym pomaga (Maz_2:
4)”. ,Istotnym takim zjawiskiem tez jest to, ze te zajecia, u nas akurat bardzo dziatajg na
chtopakéw. Bo tak jest chyba tez dziwnie nasz system utozony, ze szkofa daje fory
dziewczetom, tak naprawde (Slask_1: 26)”. | w szkole ponadpodstawowej: ,(...) w moich
klasach, tak, tych, gdzie jest biologiczno-chemiczny profil, zawsze jest wiecej dziewczyn. Ale
chtopcy sg zawsze bardziej tacy nakreceni na te eksperymenty, ale trudniejsi do ogarniecia, w
sensie, no jakby to powiedzie¢, no jak mam juz zespot meski to zawsze sie dzieje, w sensie ze,
no koordynacja tych zajec jest trudniejsza z chtfopcami niz z dziewczynkami, zanim oni sie
ogarng. [Dlaczego?] ,[Chtopcy] popisujg sie przed sobg i przez to tez nie stuchajg, bo na
przyktad, wiadomo, ze jak masz pierwsze zajecia to gdzie$ to BHP zawsze musisz wprowadzic,
nie, no to jakiekolwiek by to nie byty zajecia to gdzie$ jakie$ zasady musimy ustali¢ pracy,
prawda. No i oni nie stuchajg, bo juz tam, wiadomo, wszyscy juz tam oni najlepsi, najmadrzejsi,
nie, kazdy samiec musi mie¢ swéj jakby ten, nie, a potem robig takie rzeczy, ze po prostu witos

sie na gtowie jezy (...)” (Slask_20: 9).

7 Notatka z wypowiedzi opiekuna w czasie X Forum KMO 19.11.2021 r.
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Eksperci i opiekunowie zwracajg uwage, ze uczestnictwo w klubie ma wptyw na ogdlny
rozwdj intelektualny, miedzy innymi ze wzgledu na interdyscyplinarnos¢ programu: ,,(...) moze
powiem tak, dlaczego az tak réznorodnie staram sie to prowadzi¢. Poniewaz sam, bedac
uczniem, wszystkich réznych rzeczy prébowatem, wszystkie zajecia, koétka, czy jakiekolwiek
rzeczy, ktére byty w szkole czy poza szkotg, z wszystkiego korzystatem. (...) Wiec ja réznych
rzeczy probowatem i mimo tego, ze niektére rzeczy to byto pét roku, 3 miesigce i stwierdzitem,
to mnie za bardzo nie interesuje, ale gdzie$ to tam zostato, gdzies$ te umiejetnosci zostajg i jak
nie w pracy, to moze w zyciu prywatnym moze gdzie$ tam sie to wykorzysta. (...) Wiec gdzies
te rzeczy tam zostajg, te umiejetnosci. Wiec chyba im to to samo daje, ze oni sprébujg réznych
rzeczy, moze nie do konca zostajg przy tym, ale gdzies$ sprébujg i wiedzg, ze cos takiego jest i
tam tez zakres wiedzy i znajomosci Swiata i przyrody gdzie$ tam im poszerza sie wtedy, mimo

tego, ze na lekcji na przyktad tego nie byto (Wlkp_3: 13)”.

Bywa i tak, ze zajecia sg traktowane jak rewalidacja: ,Z kolei jest kranncowa sytuacja,
przychodza dzieci z jakimis tam dysfunkcjami, jakie$ dzieci z Aspergerem mniejszym, wiekszym
i tak dalej, a sie okazuje, ze te dzieci sie kapitalnie realizujg tu, pod warunkiem, ze majg swojg
przestrzen i nikt im tej przestrzeni nie zaktdca. Wiec nawet co niektdérzy, miatem chtopaka i
mama to traktowata jako zajecia prawie, ze rewalidacja, ze on sie tu realizowat. Ona mdéwi, ze

on nigdy nie byt tak skupiony nad pracg, jak tu jest u pana na tych zajeciach” (Slask_4: 17).

Dzieki zajeciom w klubie, dzieci i mtodziez stajg sie aktywne, bardziej samodzielne i
zainteresowane $wiatem, niz wielu innych ucznidow. Nie bojg sie pyta¢, ani odpowiadaé, nie
wstydzg sie, ze Zle wypadng. Czesto petnig w grupie role lideréw, sg przyzwyczajone do
krytycznego myslenia i testowania réznych rozwigzan, a takze do rozwigzywania problemoéw.
Sg tez bardziej sprawne manualnie: ,(...) s3 bardziej otwarci na nauczanie i w inny sposéb
odbierajg ten. Widze, ze manualnie sg tez lepsi, potrafig narzedziami sie postugiwac, potrafig
zrobi¢ rézne rzeczy i jak sg w grupie oséb w klasie, to sg takimi liderami, ktorzy bardziej kieruja
tym catym zespotem juz w grupie. Ze oni pokazujg jak co$ zrobi¢ szybciej, nie. Majg taki jaki$
taki zmyst, tez wyrabiajg sobie. Ale to jest plus taki, ze narzedzia, bo teraz na technice raczej

nie postuguja sie narzedziami uczniowie” (Slask_18: 19).
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4.3. Opiekunowie KMO w swietle wynikéw zastanych i wiasnych

Realizm krytyczny odrzuca konflacje odgérng, oddolng i centralng w przekonaniu, ze
powigzania struktury i sprawczosci sg na tyle ztozone, ze nie wystarczy opowiedzie¢ sie po
jednej ze stron, czy nawet przyjgé pozycje srodka. W ujeciu Archer jednostka, podmiot
spoteczny, sktada sie z czterech warstw: jazni, osoby, podmiotu dziatania i aktora.
Wprowadzenie pojecia warstw podmiotu spotecznego pozwala duzo bardziej doktadnie bada¢
zaleznosci pomiedzy zmiang (morfogenezg), a utrzymaniem status quo (morfostazg). Bardzo
istotny jest tu rowniez fakt, ze w trakcie dziatania (proby przeksztatcenia struktury), podmioty
dziatania same ulegajg zmianie, przez co nastepuje podwdjna morfogeneza. Rzeczywistos¢
spoteczna jest przez to ciggle inna, nawet jesli pozornie nic sie nie zmienia. Program KMO nie
dostarcza edukatorom gotowych rozwigzan, odwotuje sie do inwencji nauczycieli i
kreatywnosci ucznidw. Jednak im wiecej samodzielnych projektdw realizujg opiekunowie, tym
wieksza zmiana zachodzi w nich samych, a ich postawa tym wyrazniej oddziatuje na otoczenie
spoteczne. Wptywa przede wszystkim na ucznidw, rodzicéw i dyrekcje, ale rowniez na innych
nauczycieli i catg spoteczno$é lokalng. To, czy ten wptyw bedzie wystarczajgco silny, zeby
zmieniaé strukture i doprowadzi¢ do morfogenezy, zalezy od uktadu sit w poszczegdlinych
warstwach i na kolejnych etapach dziatania. Po pierwsze, w jaki sposdb spoteczenstwo wptywa
na ludzka jazn czyli jak opiekunowie dojrzewajg do swoich rél agentéw zmiany; po drugie, w
jaki sposdb pierwotne podmioty dziatania zbiorowo przeksztatcajg siebie, starajgc sie zmienié
spoteczenstwo czyli jak przebiega proces zmiany opiekundw, ktdrzy starajg sie zmienic¢ swoje
Srodowisko pracy oraz w jaki sposéb reprodukcja lub transformacja wptywa na istniejgcy
wachlarz rél, a zatem i na potencjalne tozsamosci spoteczne dostepne jednostkom, czyli jaki
jest wptyw wystgpienia zmiany lub jej braku, na aktywnych opiekundéw klubow (Archer 2013a:

260).

Nie ma watpliwosci, ze podstawowym podmiotem edukacji jest dziecko, posiadajgce
unikalny zestaw predyspozycji, uzdolnien i pasji. Jednak kluczowa role w tworzeniu tych
warunkéw odgrywajg nauczyciele, ktérzy przez catoksztatt swoich zachowan i postaw
wptywajg na pozytywnie lub negatywnie na motywacje poszczegdlnych uczniéw do rozwijania
ich zdolnosci i zainteresowan. Relacja nauczycieli i ucznidow jest niezwykle istotnym
elementem skutecznego uczenia sie ucznidw i rozwoju ich kompetencji. W modelu

transmisyjnym w systemie szkolnym najwazniejszy jest nauczyciel podporzgdkowany
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resortowej hierarchii i od niej zalezny. Tymczasem podmiotowe traktowanie ucznia jest
mozliwe tylko wtedy, kiedy podmiotowos¢ i autonomie zachowuje nauczyciel, rozwijajac takze
relacje z innymi nauczycielami — wokdt konkretnych zagadnien i codziennych dziatan (Hausner
2020: 59). Badania grupy zaangazowanych nauczycieli, opiekunéw klubéw Miodego
Odkrywcy, wskazujg, ze sg to osoby wyspecjalizowane w omijaniu raf biurokracji i wymagan
systemu, a ich doswiadczenie zawodowe pomaga im w zachowywaniu autonomii zaréwno na

zajeciach pozalekcyjnych, jak i na lekcjach.
Profil spoteczno-demograficzny

Opiekunowie KMO, ktdrzy brali udziat w badaniach zastanych CNK i wtasnych —ilosciowych
i jakoSciowych — to typowi nauczyciele pod wzgledem pftci, wieku i poziomu wyksztatcenia,
zaréwno w porownaniu z edukatorami z Polski, jak i ze $wiata (Hernik 2013). Oznacza to, ze
udziat kobiet i mezczyzn odzwierciedla proporcje obecnosci kobiet i mezczyzn w zawodzie
nauczyciela, ktéra w Polsce wynosi 82% kobiet w stosunku do mezczyzn (SIO 2014/2015), aw
krajach TALIS 2013: 68%. Struktura wiekowa odpowiada strukturze wiekowej nauczycieli w
Polsce, ktdrych najwiecej jest w wieku 41-50 lat, co stanowi 32% populacji nauczycieli (SIO
2014/2015) i 45% grupy badanych w sondazu diagnostycznym. W krajach TALIS Srednia wieku
jest nawet wyzsza, m.in. we Wtoszech, gdzie srednia wieku wynosi 49 lat, a potowa nauczycieli
ma ponad 50 lat czy w Estonii ze $rednig wieku 48 lat. Generalnie starzenie sie nauczycieli

stanowi coraz powazniejszy problem dla systeméw edukacyjnych w Europie (Hernik, op.cit.).

Rycina 4.1. Wiek badanych nauczycieli - opiekunéw KMO

88 odpowiedzi

@ 20-25

® 26-30

31-35

1,4% @ 36-40

@ 41-45

| ® 46.50
® 51-55

® 56-60

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny, wiosna 2019 .
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Opiekunowie KMO reprezentujg cata Polske, pod wzgledem geograficznym oraz typu
miejscowosci (duze, srednie i mate miasta oraz wsie). Najwiecej jest edukatoréw z Mazowsza,
Wielkopolski, Podkarpacia, Lubelszczyzny i Slaska, co moze wynikaé z wielkosci i gestosci
zaludnienia tych regionédw oraz z dziatania partneréw na tych obszarach. Przewazajg
nauczyciele przedmiotow scistych i przyrodniczych ze szkét podstawowych, co z pewnoscig

wynika ze specyfiki programu nastawionego na eksperymentowanie.
Rozwdj zawodowy

Wszyscy badani ukonczyli studia wyzsze, magisterskie, co w przypadku wykonywania
zawodu nauczyciela jest oczywiste, bo wynika z ustawy?®. Ciekawe jest jednak to, ze wiekszo$é
z nich byta pierwszymi osobami w rodzinie z wyzszym wyksztatceniem. Mobilnos¢ spoteczng
w socjologii bada sie uwzgledniajgc wyksztatcenie ojca (Babbie 2019). Wedle sondazu

diagnostycznego opiekunéw KMO, formalne wyksztatcenie wyzsze ma zaledwie 18,2% z nich.

Rycina 4.2. Wyksztatcenie ojca

88 odpowiedzi Niepetne

/ wyzsze 3,4%

® Podstawowe
@ Zasadnicze zawodowe
Srednie
@ Wyzsze niepeine (skonczone studia lic./

inz./magisterskie bez obrony pracy
dyplomowej)

@ Wyisze
@ Nie wiem / nie pamigtam

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny, wiosna 2019 .

Biorgc mimo wszystko pod uwage wyksztatcenie matki, widaé, ze studia wyzsze

ukonczyto zaledwie 6,8% matek.

28 Przepis Art. 9 ustawy z 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (j.t. Dz.U. 2 2019 r. poz. 2215; zm.: Dz.U. z 2021
r.poz. 4).
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Rycina 4.3. Wyksztatcenie matki

88 odpowiedzi Wyisze 6,8% i
wyzsze niepetne
3,4%21,6%

® FPodstawowe

® Zasadnicze zawodowe

48,9% / @ Srednie
@ Wyzsze niepetne (skoriczone studia lic./
inz./magisterskie bez obrony pracy

dyplomowej)
@ Wyzsze
@ Nie wiem / nie pamietam

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny, wiosna 2019 r.

Dziedziczenie zawodu zdarza sie rzadko. Z badania diagnostycznego, N=88, wynika, ze

tylko sze$é osdb miato jednego z rodzicéw nauczycieli: dwie osoby ojca i cztery, matke.

Opiekunowie KMO to nauczyciele z dtugim stazem pracy. Najwiecej oséb z badane;j
grupy N=88, to osoby, ktdére pracujg w szkole ponad 16 lat, przynajmniej 10 i ponad 26 lat.

Najmniej to ci, ktérzy pracujg mniej, niz 5 lat.

Rycina 4.4. Staz pracy opiekunéw KMO

88 odpowiedzi

@ Do roku

® 1do5lat

® 6do 10 lat

® 11do151at

@ 16do 25Iat

@ 26 do 30 lat

® 31do35lat

@ 36 lat lub dtuzej

14,8%

|
18,2%

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny, wiosna 2019 r.

W zwigzku z tym, ze najwyzszy poziom awansu, czyli tytut nauczyciela dyplomowanego,
edukatorzy mogg osiggnaé juz po 10 latach pracy (Buchner 2021: 59, 60), dtugi staz pracy
przektada sie na najwieksze doswiadczenie zawodowe. Raport z 2015 roku podaje wyniki dla

N=223: 50% nauczycieli dyplomowanych, 27% nauczycieli mianowanych, 21% nauczycieli
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kontraktowych, a jedynie 3% nauczyciele stazysci (Elbanowski 2015: 26). W sondazu
diagnostycznym z 2019 roku proporcje ukfadaty sie nastepujgco dla N=88: 67% nauczycieli
dyplomowanych, 20,5% nauczycieli mianowanych, 8% nauczycieli kontraktowych, a tylko

jedna osoba to stazysta (Michalska 2020: 229).

Rycina 4.5. Stopien awansu zawodowego opiekunéw KMO

88 odpowiedzi

@ Nauczyciel stazysta

@ Nauczyciel kontraktowy
Nauczyciel mianowany

@ Nauczyciel dyplomowany

@ Nauczyciel bez stopnia awansu
zawodowego

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 r.

Wynika to z faktu, ze im bardziej doswiadczeni nauczyciele, tym bardziej sg pewni
siebie i gotowi na stosowanie praktyk nietypowych dla formalnego systemu edukacji.
(Kwiecinski, Sliwerski 2019). Tym samym, nie potwierdzito sie domniemanie, ze nauczyciele
zaktadajg kluby poniewaz jest im to potrzebne do wykazania sie w czasie zdobywania
uprawnien na nauczyciela dyplomowanego badz kontraktowego. Przeczg temu réwniez wyniki
sondazu przedstawione na Infografice 4.3: tylko 3 osoby na 88 wskazaty awans zawodowy jako

jeden z powoddw zatozenia klubu.

Opiekunowie klubéw to osoby intensywnie inwestujgce w swodj rozwdj zawodowy i
osobisty, bowiem w ich przypadku te sfery sie przenikajg. Bez wzgledu na stopient awansu,
regularnie uczestniczg w dodatkowych szkoleniach i kursach. W sondazu diagnostycznym
przeprowadzonym wiosng 2019 roku, na 88 oséb, 81 osdb uczestniczyto w warsztatach, 80 w
konferencjach, a 29 w programach podnoszacych kwalifikacje zawodowe w roku
poprzedzajgcym badanie. Trend ten jest widoczny od poczatku programu. W raporcie z
badania opiekunéw KMO z 2014 roku czytamy: ,,niemal wszyscy nauczyciele deklarowali udziat
w rdznego rodzaju konferencjach, spotkaniach, oraz warsztatach innych, niz organizowane w

CNK” (Elbanowski 2015:30).
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Konstruktywizm edukacyjny

By¢ moze to nastawienie na rozwdj i ciekawos¢ Swiata, a na pewno zaangazowanie w
program KMO wptywa na wysoki odsetek pogladdw wskazujgcych na uznawanie przydatnosci
paradygmatu konstruktywistycznego w edukacji.

Rycina 4.6. Odsetek opiekunéw KMO zgadzajgcych sie ze stwierdzeniami wyrazajgcymi
konstruktywistyczne podejscie do nauczania

Il Zdecydowanie sie nie zgadzam [l Nie zgadzam sie Zgadzam sie [l Zdecydowanie sie zgadzam
40

20

. i

1. Moja rola jako nauczyciela polega na utatwianiu uczniom witasnych dociekan: 36%
»,Zdecydowanie sie zgadzam”

2. Uczniowie uczg sie najskuteczniej poprzez samodzielne poszukiwanie rozwigzan dla
danego problemu: 50% — ,,Zdecydowanie sie zgadzam”

3. Uczniom nalezy pozwoli¢ na samodzielne wymyslanie rozwigzan praktycznych
probleméw/zadan, zanim nauczyciel pokaze jak sie je rozwigzuje: 49% —
»Zdecydowanie sie zgadzam”

4. Myslenie i rozumowanie s3 wazniejsze, niz konkretne tresci zawarte w programie
nauczania: 48% — ,,Zdecydowanie sie zgadzam”.

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 .

Wyrazna wiekszo$¢ opiekunéw KMO ,zdecydowanie zgadza sie” z prawdziwoscig
stwierdzi¢ wyrazonych w pytaniach 2, 3 i 4, odnoszacych sie do paradygmatu dydaktyki
konstruktywistycznej. Warto zwrdci¢ jednak uwage, ze w badaniu TALIS 2013, wiekszos¢
polskich nauczycieli réwniez uwaza, iz w procesie nauczania wazniejsze jest samo wycigganie
wnioskdw i rozumowanie, niz nabycie konkretnej wiedzy. S wiec deklaratywnie
konstruktywistami, podobnie jak opiekunowie klubéw. Jednoczesnie, rzadziej, niz pedagodzy
z innych krajow, stosujg techniki nauczania w najwiekszym stopniu angazujgce ucznidw (praca
w matych grupach, diuisze projekty). Zwaziywszy na dowody rozbieznosci pomiedzy
ugruntowang znajomoscig wspotczesnych teorii pedagogicznych, a praktyka polskich

nauczycieli (Gotebniak 2014, Klus-Stanska 2015), mozna przypuszczaé, ze wysoki poziom
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odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” i ,zgadzam sie” wyrazonych w ankiecie, nie
przektada sie na praktyke w szkole. Jak pisze Gotebniak omawiajgc badania empiryczne
zrealizowane przez jej doktorantke: ,nauczyciele w niewielkim stopniu zmieniajg praktyke
nauczania pod wptywem oficjalnej polityki oswiatowej czy kontaktu z najnowszymi teoriami
uczenia sie (...) i potrafig dostosowac sie na poziomie jezyka do percypowanej ,polityki”
(Gotebniak 2014: 155). W badaniach CNK nauczyciele wskazujg, ze rozbieznos¢ miedzy
deklaracjami, a praktyka wynika z braku czasu na lekcji i przetadowanego programu nauczania.

Rycina 4.7. Odsetek polskich nauczycieli zgadzajgcych sie ze stwierdzeniami wyrazajgcymi
konstruktywistyczne podejscie do nauczania

390 :
Moja ol ko rouczyciel sceoly podstanowe | RGN <
prowadzenia wiasnych dociekan.
——

Uczniowie ucza sie najskuteczniej

t - szkoly podstawowe
poprzez samodzielne poszukiwanie

T G TS o |

rozuiazar dla danego problemu gimno | OO 13 |
szkoly ponadgimnazjalne 26% 14% I

Uczniom nalezy pozwoli¢ na samadzielne
wymyslanie rozwiazan praktycznych szkoty podstawowe 33% "’4
problemow/zadan, zanim nauczyciel pokaze,

jak sie je rozwiazuje. gimnaza 2o %I

wazniejsze niz konkretne tresci

zawarte w programie nauczania. gimnazja 15% I
sakoly ponadgimnaziine 6% |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% S0% 100%

B 7decydowanie sie zgadzam B Zgadzam sie Nie zgadzam sie B Zdecydowanie sie nie zgadzam

Zrédto: Hernik 2015: 23

Nalezy zatem ostroznie podchodzi¢ do tych wynikéw, poniewaz pokazujg dane, ktére sg
deklarowane przez osoby wyspecjalizowane w udzielaniu takich odpowiedzi, jakich — jak sgdzg
— sie od nich oczekuje. Wielu nauczycieli wie jak powinno pracowac z dzieémi i mtodziezg i
zgodnie z tym wypowiada sie w ankietach, co nie znaczy, ze tak rzeczywiscie postepuje
(Gotebniak 2014, Pigtek 2015). Mozna réwniez przypuszczac, ze zaskakujgcy wysoki wynik w

sondazu diagnostycznym opiekunéw KMO ,zdecydowanie sie nie zgadzam” w pytaniu
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pierwszym o role nauczyciela, oznacza, ze szczerzy w tym wypadku opiekunowie, uwazajg, ze
chociaz chcieliby uczy¢ zgodnie z tg zasadg, to, ich zdaniem, nie tego sie od nich oczekuje w
szkole. Nie potrafiono wyjasnié znaczenia 13 odpowiedzi w pytaniach 1i 3 oraz 14 odpowiedzi
w pytaniach 2 i 4 ,zdecydowanie sie nie zgadzam”.

Rycina 4.8. Liczba opiekunéw, ktérzy stosujg ponizsze praktyki rozwijajgce kompetencje
przysztosci

I Nigdy [ Rzadko (1/2 x w roku) Czesto [ Bardzo czesto (na wiekszosci zajec)
60

1. 2. 3.

40

. Him _lI_L

1. Na moich lekcjach uczniowie pracujg w matych grupach wypracowujac wspélnie
rozwigzanie jakiegos problemu lub zadania

2. Na moich lekcjach uczniowie korzystajg z technologii informacyjno-komunikacyjnych
w pracy nad projektami lub pracy na lekgji

3. Uczniowie pracujg nad projektami, na ukoriczenie ktérych potrzeba przynajmniej
jednego tygodnia

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 r.

Zapytani wprost, opiekunowie klubow réwniez deklarujg czeste korzystanie z praktyk
rozwijajgcych kompetencje przysztosci. Mozna zaktadaé, ze jako osoby bardziej Swiadome
tego, co naprawde znaczy szczerze udzielali odpowiedzi. Nie jest to jednak pewne i powinno

zostac¢ potwierdzone w obserwacjach.
Motywacja

W badaniu diagnostycznym, w ktédrym postawiono pytanie otwarte ,Dlaczego
zostatem / zostatam nauczycielem / nauczycielkg oraz w wywiadach, testowano hipoteze, ze
opiekunami klubéw zostajg osoby silnie zmotywowane do wykonywania zawodu nauczyciela,

ktdra sie nie potwierdzita.
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Rycina 4.9. Motywacje opiekunéw KMO do zostania nauczycielami

Marzenie

Przypadek

Inne

» 10 byt méj cel zyciowy.
Moja pasja. Pragnienie
dzielenie sie wiedza.
Uczenie sie wzajemnie.”

»Niestety byt to przypadek -
ale teraz jest to moja pasja.”

Byt to zawdd, ktéry
zapewniat stabilnos¢,
poczucie bezpieczestwa i
prestiz.”

»Chciatam zawsze pracowa¢é
z dzie¢mi. Od kiedy
pamietam dzieci obracaty
sie w moim towarzystwie i
lubity proponowane
zabawy.”

»Jakos nic innego sie nie
trafito, a teraz juz nie
szukam bo podoba mi sie ta
praca.”

,Odkad skoriczytam 8 lat
zajmowatam sie dzie¢mi w
mojej rodzinie. Sprawiato mi
to duzo frajdy. Moje
podejscie do nich
owocowato tym, ze darzyty
mnie duzym zaufaniem.
Czesto w sytuacjach
problemowych miatam na
nie wiekszy wptyw niz ich
rodzice.”

,0d dziecka wiedziatam, ze
bede "Panig Nauczycielkg",
nie wiem dlaczego?
Niemniej jg zostatam,
bardzo lubie prace z
dzie¢mi.”

,Zbieg okolicznosci, nie
planowatam zostaé
nauczycielky.”

,Kocham dzieci. One mnie
odmtadzajg.”

,Marzenie z dziecinstwa.”

,Nic lepszego nie byto... A
teraz pokochatam te prace i
dziekuje Bogu ze tak sie
stato.”

»Nie planowatam pracy w
szkole, ale po podjeciu pracy
biurowo-administracyjnej
stwierdzitam, ze jestem
stworzona do innego
rodzaju pracy. Pracy z
ludZmi. Zaczetam prace w
szkole i mozliwos$¢ wptywu
na postawy i ksztattowanie
mtodych ludzi, nauczanie i
odkrywanie na to sposobow
okazato sie moim
powotaniem :)”

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 .

Podobny trend wida¢ w wywiadach. Cze$¢ oséb mowita, ze od dziecka marzyta o

zostaniu nauczycielem, bawita sie w szkote, pomagata dzieciom sgsiadéw w odrabianiu lekcji,

itp., np.: ,Zawsze chciatam by¢ nauczycielkg, odkad posztam do szkoty. Miatam taka

fantastyczng panig Basie [nauczycielka 1-3], ja sie po prostu zakochatam w tej kobiecie (...) | to

takie marzenie dzieciece. Potem poprositam tate, zeby zrobit mi tablice i tata zrobit mi tablice.

Przychodzili do mnie koledzy, kolezanki, bawilismy sie w szkote. Potem okazato sie, ze
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niektdrzy z nich potrzebowali zwyczajnie takich douczek, wiec ja zawsze bytam dobra w szkole,
w zwigzku z tym, najzwyczajniej w $wiecie, ta zabawa w szkote przerodzita sie w takie domowe
korki. No i tak zostato” (Maz_2: 4). Dla czesci z kolei, ten zawdd wynikt przez przypadek,
réwniez dlatego, ze do niedawna byt bardziej atrakcyjny, niz obecnie. Z relacji opiekunki KMO
ze Slaska: ,No ogdlnie to jest tak, ze ja nie chciatam byé nauczycielem, ale to tak wiele 0séb, z
tego co wiem. (...) do szkét ztozytam podanie, co byto wtedy akurat, te 10 lat temu, nauczyciele
nie byli tak przyjmowani z otwartymi rekami jak teraz. Teraz jest juz sytuacja taka, w sumie jak
sie sktadato te CV to kazdy sie Smiat, ze gdzie tam znalez¢ jak nie ma miejsc, ze hoo, a i tak
ptacili wtedy tragedia, na wstepie to byty zarobki bardzo niskie, ale, no jednak byto duzo

nauczycieli” (Slask_9: 2).

Wida¢ wptyw znaczacego innego, czyli nauczyciela, ktéry fascynowat przysztego
opiekuna / opiekunke, tak jak ,pani Basia” z wywiadu i to sie powtarza kilkakrotnie, ale nie
jest reguta. W badaniu jakosciowym pojawit sie réwniez trend zdobywania doswiadczenia i
pasji do pracy z mtodziezg w harcerstwie. Nie jest to jednak regutfa: na 15 oséb, wiele lat w
harcerstwie byto pieé. Wskazuje to wiec raczej na to, ze opiekunami KMO zostajg aktywni
nauczyciele lubigcy mtodziez, a wiele aktywnych oséb lubigcych mtodziez realizowato sie w
mtodosci w harcerstwie. Harcerstwo ma zresztg podobny program wychowawczy, co KMO,

wiec przeptyw opiekundw pomiedzy organizacjg, a programem jest zrozumiaty.

Rycina 4.10. Trzy najwazniejsze motywacje do prowadzenia klubu

88 odpowiedzi

Dla awansu zawodowego

Zeby przeciwdziata¢ wypaleniu...
Mam wigcej swobody, niz na le...
Lubig robic¢ eksperymenty

Lubie uczniow

Moge jezdzi¢ na bezptatne szk...
Moge poznac podobnych do m...
Moge sie rozwijac

Z polecenia stuzbowego dyrekt...
dzieci lubig eksperymenty i dos...
Uwielbiam patrzec, jak dziwci s...
Lubie nowe wyzwania i udziat...

3 (3,4%)
19 (21,6%)

64 (72,7%)
60 (68,2%)
21 (23,9%)

66 (75%)

0 (0%)
1(1,1%)
1(1,1%)
1(1,1%)

0 20 40 60 80

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 .
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Trzy najwazniejsze motywacje do prowadzenia klubu wskazane w kafeterii badania
diagnostycznego, to ,,Moge sie rozwijac”, , Lubie robi¢ eksperymenty” i , Lubie uczniow”. W
kazdym z tych trzech przypadkdéw jest znacznie powyzej potowy odpowiedzi, co oznacza
wyrazny trend: opiekunowie KMO przede wszystkim sami lubig eksperymentowad i lubig
dzieci / mtodziez. Potwierdzajg to odpowiedzi na pytanie otwarte w tym sondazu: ,Dlaczego
zostatem nauczycielem / nauczycielky”? Na 88 — 36 napisato, ze ,lubi”, a nawet ,uwielbia”
prace z dzie¢mi lub mtodziezg. W wywiadach mozna przeczyta¢ miedzy innymi: ,Zreszta w
ogole w szkole sredniej jest duzo tatwiej o ten kontakt z mtodziezg, bo mtodziez tego kontaktu
taknie. | jak sie chwyci ten kontakt, to naprawde mtodziez potrafi zadziata¢ cuda, tutaj
wszystko mozna z nimi zrobi¢ wspdlnie i jak jeszcze im sie pokaze, ze to jest fajne, chodzcie,

pomazcie i tak dalej” (Wlkp._4: 10).

Na fakt, ze prowadzenie klubu sprawia opiekunom przyjemnos¢ i jest traktowane jako
rozwijajgce hobby, wskazuje réwniez to, ze w wiekszosci przypadkéw opiekunowie sg
wolontariuszami. Nikt od nich nie wymaga zaktadania klubu, to ich wtasna decyzja. Zazwyczaj
tez nikt im za to nie ptaci. 72,7% grupy, ktéra wzieta udziat w sondazu prowadzi klub za darmo,
8% dostaje wynagrodzenie ze srodkdéw samorzadow, a 6,8% z funduszu dyrektora. Pojedyncze

wskazania to fundusze unijne i sktadki rodzicéw.

Jeden z opiekundéw, zapytany skad mu przyszto do gtowy, zeby dodatkowo pracowacd
za darmo, odpowiedziat: ,,Znaczy sig, to nie jest za darmo, bo to jest caty usmiech tych dzieci,
jak oni sie cieszg jak oni wygrywajga. Jakbys$ widziata, jak oni byli na tym trzecim slgskim i wygrali
ta nagroda, potem poszli na ta scena, to normalnie te guziki tak sie otwieraty w tych koszulach”

(Slask_6:11).
Refleksyjnosc¢

Jak omdwiono szerzej w rozdziale teoretycznym, refleksyjnos¢ wedle Margaret Archer, to
mechanizm posredniczgcy miedzy strukturg, a sprawczoscig (Archer 2007: 4). Wedle uczonej,
ludzie nie sg biernymi odbiorcami, ale mogg by¢ aktywnymi konstruktorami kontekstu
spoteczno-kulturowego, w ktérym zyja. Ich aktywnosc¢ zalezy od tego, w jaki sposéb, za sprawa
konwersacji wewnetrznej, zastanawiajg sie nad tym kontekstem i jakie podejmujg wobec
niego refleksyjne dziatania, indywidualne badZz kolektywne. Oznacza to, ze kazda osoba

refleksyjnie rozwaza — w omylnych kategoriach — swoje osobiste troski w relacji do
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spotecznego kontekstu, w ktérym sie znajduje i swdj spoteczny kontekst w Swietle swoich
trosk. W toku tego procesu jednostki ksztattujg siebie same i przyczyniajg sie do ksztattowania
i przeksztatcania Swiata spotecznego. Proces refleksyjnosci nie jest postrzegany jako
jednorodny lecz jako czynnos¢ o réznych odmianach — ,komunikacyjnej”, ,,autonomiczne;j” i
,metarefleksyjnej”; to ktdra bedzie dominowata u okreslonej osoby wynika z charakteru jej
zwigzku z kontekstem rodzinnym w powigzaniu z jej troskami osobistymi (Archer 2013a:

LXVII).

Testujgc hipoteze o predyspozycjach opiekundéw KMO do bycia agentami zmiany, nalezato
sprawdzi¢ ich refleksyjnosé. Dlatego, zardwno w badaniu ilosciowym, jak i jakosciowym,
respondenci wypetniali kwestionariusz ICONI — narzedzie stuzace do pomiaru refleksyjnosci
stworzone przez Margaret Archer. Przyjeto, ze skoro sg to zaangazowani, aktywni nauczyciele
pracujacy z dzieémi w ramach wolontariatu, to bedg to osoby z przewagg metarefleksyjnosci
— pragnace zmieniac $wiat na lepsze.

Rycina 4.11. Zestawienie danych na temat typow refleksyjnosci w badaniach jakosciowym i
ilosciowym

Refleksyjnosé Sondaz diagnostyczny / IDI / liczba oséb. N=15
liczba oséb. N=88
Autonomiczna 33 (37,5%) 4 (28%)
Peknieta 22 (25%) 6 (42%)
Metarefleksyjnosé 19 (21%) 3 (21%)
Komunikacyjna 5 (5,6%) 1(7%)

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 r. i IDI 2020/2021 r.

Ta hipoteza sie nie potwierdzita. W sondazu diagnostycznym, najwiecej oséb, 38, to
nauczyciele o przewadze refleksyjnosci autonomicznej; duzo mniej, 22, reprezentuje
refleksyjnos¢ frakcyjng; tylko 19 — metarefleksyjnos¢; a najmniej, pieé, to osoby z
refleksyjnoscig komunikacyjng. Cztery osoby uzyskaty wynik ponizej 4 w kazdym z typow i nie
zostaty zakwalifikowane do zadnego z nich. W indywidualnych wywiadach pogtebionych,
najwiecej oséb — 6 —to nauczyciele o refleksyjnosci peknietej, 4 — autonomicznej, 3 — meta, a
jedna — komunikacyjnej. Jedna osoba uzyskata wynik powyzej 4 w kazdym z typéw i nie zostata
zakwalifikowana do zadnego z nich. Oznacza to, ze opiekunowie KMO to w wiekszosci osoby

nastawione na rozwadj osobisty, awans, zdobycie uznania poprzez ciezkg prace i inwestowanie
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w siebie. Mimo wszystko, w potaczeniu z wyrazng sympatig do ucznidw i powotaniem do
zawodu, rokuje to bardzo dobrze w kontekscie wprowadzania ewentualnych zmian.

Rycina 4.12 Refleksyjnos¢ opiekunéw KMO w podziale na kohorty wiekowe w badaniu
iloSciowym

Opiekunowie KMO (N=84): refleksyjno$¢ dominujaca
w podziale na kohorty wiekowe

10

[
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26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 56-60
Kohorty wiekowe

]

Liczba Opiekunow
O N B OO

ORefleksyjno$¢ autonomiczna Refleksyjnos¢ peknieta/frakcyjna

B Meta-refleksyjnosé m Refleksyjnos$¢ komunikacyjna
Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 r. (za: Michalska 2020: 231).

W sondazu diagnostycznym, badajac czy typ refleksyjnosci zmienia sie wraz z wiekiem
badanych stwierdzono, ze niemal we wszystkich kohortach wiekowych refleksyjnoscia
dominujgcy jest autonomiczna. Tylko w nielicznie reprezentowanej grupie 26-30 lat (N=3),
dominuje refleksyjno$é frakcyjna. Ten ostatni typ jest tez wyrainy, na drugim miejscu, w
kohorcie wiekowej 41-50 lat. W pozostatych kohortach, 31-40 lat i 51-60 lat na drugim miejscu

znalazfa sie metarefleksyjnosé.

W obu badaniach, zwraca uwage wysoka liczba oséb o przewazajgce] refleksyjnosci
frakcyjnej. Mamy jednorodng grupe zawodowg (N=88) wsrdd ktdrej przewazajg osoby pewne
siebie, dziatajgce samodzielnie i zdecydowanie, czesto wbrew kontroli spotecznej (N=38), a
jednak na drugim miejscu znalazty sie w niej osoby niejako zamrozone w rozwoju, niepewne
siebie i petnionej roli (N=22). W kwestionariuszach wypetnianych przez respondentéw
pogtebionych wywiadow indywidualnych, refleksyjnos¢ peknieta charakteryzuje wrecz
wiekszos¢ w grupie 15 oséb, bo az 6 na 14 waznych formularzy. Byé moze taki wynik mozna
ttumaczy¢ rozdarciem wewnetrznym wielu opiekundw klubow, ktérych troski indywidualne
(cheé pracy z dzieémi i mtodziezg z wykorzystaniem eksperymentowania czyli potrzebg zmiany
praktyk) zderzone z troskami spotecznymi (blokada zmiany przez czynniki zewnetrzne)

skutkujg frustracjg i zniecheceniem czyli refleksyjnoscig frakcyjna.
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Opiekunowie z przewaga metarefleksyjnosci (N=19 i N=3) czyli ci, ktérzy nieustannie dazg
do zmiany pragnac, aby swiat byt lepszy, a oni sami idealni, znaleZli sie dopiero na trzecim
miejscu pod wzgledem liczby wskazan w obu badaniach. Rdwniez w obu badaniach, najmniej
respondentow prezentuje refleksyjno$¢ komunikacyjng (CAWI=5 i IDI=1) czyli tych jednostek,

ktore przegladajg sie w oczach spoteczenstwa i nie dgzg do zmian.

Wydaje sie, ze wobec zbyt matej préby badanych, zeby wyjasni¢ przyczyne tak duzej liczby
odpowiedzi wskazujacych refleksyjno$é peknietg, nalezy bra¢ pod uwage jedynie wyraznie
niska liczbe odpowiedzi wskazujacych na refleksyjnosé komunikacyjng. Opiekunowie KMO nie
wydajg sie by¢ osobami ulegajgcymi wptywom, mocno zaleznymi od opinii zewnetrznej.
Jednak i w tym wypadku nie ma petnej jasnosci. W obu badaniach, w ostatniej czesci,
przewazajgca wiekszosé opiekundéw, jako jeden z trzech najwazniejszych obszaréw, ktére sg
najwazniejsze obecnie w ich zyciu, napisato ,rodzina”: CAWI=51 i IDI=7. Wedtug metodologii
Archer, takie wskazanie jest charakterystyczne wtasnie dla oséb z refleksyjnoscia
komunikacyjng. Moze zatem narzedzie ICONI powinno zostac jeszcze lepiej adaptowane do
polskich warunkéw? Moze osoby widzgce potrzebe zmiany i gotowe na dziatanie pod prad,
jednoczes$nie najbardziej cenig sobie rodzine i zdrowie? A moze sg w takim punkcie, ze
chciatyby co$ zmieni¢, a jednoczesnie nie czujg sie na sitach i to jest przyczyna ich frustracji i

rozdarcia? Odpowiedzi na powyzsze pytania wymagajg dalszych badan.
4.4. Sciezka rozwoju opiekuna KMO i stawanie sie agentem zmiany

Prowadzenie klubu jest dobrowolne. CNK zdecydowanie rekomenduje, zeby decyzja o
zatozeniu KMO wyptywata z motywacji wewnetrznej nauczyciela, chociaz idealnie jest, jesli
oprocz tego odbywa sie to z poparciem dyrekcji szkoty. Staz pracy i poziom awansu
zawodowego opiekundw swiadczg, ze jest to krok przemyslany i wynika z potrzeby rozwoju

aktywnych i refleksyjnych nauczycieli.
Pierwszy kontakt

Badania wskazujg dwie gtéwne drogi, ktdrymi przyszty opiekun dowiaduje sie o
istnieniu programu KMO: - internet i rekomendacja innego opiekuna. Z sondazu
diagnostycznego wynika, ze z internetu dowiedziato sie o programie 34 osoby (N=88), a od
kolezanki / kolegi, 30 oséb. Pozostate osoby to pojedyncze wskazania, m.in. informacja od

dyrektora czy z prasy. Podobny trend wida¢ we wczesniejszych badaniach.
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Opiekunka, ktéra prowadzi klub w przedszkolu od 2012 roku, tak opowiada o swoich
poczatkach: ,Pamietam, ze od zawsze robitam z dzieciakami takie projekty rézne, jakis maty
odkrywca, maty badacz, i to mnie witasnie fascynowato, jak dzieciaki same co$ tam
eksperymentuja, odkrywaja, badaja, eksplorujg catg tg przestrzen, tacy mali odkrywcy. Potem
przedszkole miato mozliwos¢ zdobycia certyfikatu Szkota Odkrywcéw Talentdw, bo nie ma
podziatu, tylko jest Szkota Odkrywcéw Talentéw. | byty te talenty u nas w przedszkolu
promowane takie plastyczne, artystyczne rézne, a takie matematyczno-logiczne, takie ze
smykatka do konstruowania, o tych talentach jakos$ sie nie méwito. | ja postanowitam znalez¢
wiasnie takiego wtasnie partnera, gdzie$ tam w internecie szukatam, kto tam co$ takiego
podobnego ma, no i oczywiscie wygooglowatam sobie Centrum Nauki Kopernik Klub Mtodego
Odkrywcy. (...) W listopadzie zatozytysmy klub, w 2012, a w grudniu przyjechali do nas juz na
szkolenie, bo wybtagatam, wyjeczatam te szkolenia dla opiekunéw KMO. No i tak sie zaczeto”
(Lub._5: 1). Opiekun ze szkoty podstawowej wspomina: ,No ale gdzies w kazdym razie to do
mnie trafito, ale na pewno poprzez $rodki elektroniczne. To nie byto tak, ze sie gdzie$
dowiedziatem od kogos$, no bo mdwie, no nie miatem od kogo” (WIkp._3: 11) i kolejny:
,Znalaztem informacje w internecie, ze co$ takiego w Warszawie dziata, przy Centrum
Kopernika i postanowitem dotgczyé do tej ekipy, poniewaz od razu wydawato mi sig, ze to jest
wiasnie dla ludzi takich pozytywnie zakreconych, ktdrzy chcg co$ zrobié wiecej, niz ta nasza

szkota daje” (Slask_4: 1).

Ci, ktérzy ustyszeli o programie od znajomych, méwia: , Kolezanka mi powiedziata, ze
ona prowadzi klub, i ze mam zatozy¢, bo nie ma zadnych formalnosci, tak ze brak formalnosci
i pisania raportéw i sprawozdan i tak dalej, to mnie tez przekonato” (Slask_19: 4); ,(...)
prowadzitam to koto [przyrodnicze] do momentu, kiedy mi kolezanka powiedziata, ze jest cos
takiego przy Centrum Nauki Kopernik, to sie nazywa KMO i ze to jest wiasnie takie zrzeszajgce
takie kofa. | ja sobie to poczytatam o tym i sie zapisatam” (Maz_17: 3). Warto w tym miejscu
wspomnie¢ rowniez takich opiekundow, ktérych do zatozenia klubu zachecity nieznane
wczesniej osoby spotkane na konferencjach edukacyjnych badz warsztatach dla nauczycieli:
,»(...) pojechatam na szkolenie do Warszawy, byto szkolenie o tworzywach sztucznych, 2014 rok
chyba i tam spotkatam dziewczyne, ktéra..., no mdéwie, ze spotkatam tg dziewczyne na tych
zajeciach, ona gdzies byta z zupetnie innych stron i ona mnie namowita, zeby zatozy¢ to KMO.

(...) nigdy sie wiecej z nig nie spotkatam” (Wklp._20: 4).
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S3 nauczyciele, ktérzy majg szczegdlny dar do zachecania innych i weciggneli do
programu kilka, a nawet kilkanascie osob. Bywa i tak, ze te zaproszone przez kogos, zachecaja
kolejne. W ten sposdb tworzg sie diady opiekundw dziatajgcych najczesciej w jednej szkole.
Parom tatwiej jest jezdzi¢ na pikniki i festiwale, przewozi¢ sprzet i materiaty, a takze same
dzieci. Tworzg sie tez wieksze, lokalne grupy wsparcia, wymieniajgce sie doswiadczeniami i
wzajemnie zachecajgce do dodatkowych aktywnosci. Oddzielnym typem wspdtpracy w
klubach jest wecigganie przez opiekunéw do pomocy i wrecz wspotprowadzenia klubu,

matzonkdow.

Rycina 4.13. Przykfad oddolnego promieniowania KMO ze Slgska

Opiekunka A —_— Opiekunka AB | ——» Opiekunka AB1
Opiekunka AC Opiekunka AD | —— Opiekunka AD1

Zrédto: opracowanie wtasne.
Opiekunowie KMO w Srodowisku lokalnym

Niektdrzy opiekunowie postrzegajg sie jako outsiderzy. Metaanaliza badan KMO z 2015
roku zwraca uwage, ze: ,w Srodowisku opiekunéw KMO istnieje stosunkowo silna swiadomosé
pewnej grupowej odmiennosci od ogétu nauczycieli. Jak wynika z wywiaddow, opiekunowie
majg poczucie przynaleznosci do specyficznej grupy edukatoréw, ktérych taczy podobne
nastawienie do nauki i przekazywania wiedzy oraz cechy decydujgce o tym, ze poswiecajg swoj
czas (najczesciej catkowicie poza pensum) na prowadzenie klubu” (Elbanowski 2015: 27).
Wedle wynikéw sondazu diagnostycznego z 2019 roku wiekszo$¢ opiekundw postrzega sie
nawet jako , dobra kolezanka / dobry kolega”, po prostu ,,dobry kolega / dobra kolezanka”, a
nawet ,autorytet”. Tylko cztery osoby sgdzg, ze sg dla otoczenia zawodowego outsiderem, a

dwie, wrecz zagrozeniem.
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Rycina 4.14. Odpowiedzi opiekundw na pytanie ,Kim jestem dla moich kolezanek i kolegéw”

88 odpowiedzi 4.5%

2,3% ® autorytetem

A @ dobrym kolegg / kolezankg
kolega / kolezanka
@ outsiderem / outsiderkg
= 4| 11% @ zagroZzeniem
@ nie wiem
@ Wspierajacym dyrektorem

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 r.

Mozna sgdzi¢, ze opiekunowie majg poczucie swojej wyjgtkowosci i tego, ze moga by¢
postrzeganijako szaleni czy zakreceni, ale raczej w pozytywnym tego stowa znaczeniu. Bardziej
jako osoby, ktérym sie chce (co jest traktowane z uznaniem), niz jako ci, ktérzy ustawiajg wyzej

poprzeczke (co spotyka sie najczesciej z niechecig), cho¢ obie reakcje sie zdarzaja.
Dojrzewanie

Nauczyciel, ktéry zatozy klub, zaczyna najczesciej od tego, ze bierze udziat w
osmiogodzinnych warsztatach ,Jak prowadzi¢ klub” prowadzonych przez CNK badzZ jednego z
partnerow regionalnych. Tam w aktywny sposéb po raz pierwszy ma okazje przekonad sie o
sile i korzysciach ptynacych z osobistego eksperymentowania, o uczeniu sie poprzez zadawanie
pytan, o konstruktywizmie edukacyjnym i metodzie naukowej. A takze o tym, ze mozna uczyé
sie na btedach i ze on jako nauczyciel, tez ma prawo czegos$ nie wiedzie¢, a nawet rowniez
popetnia¢ btedy. ,(...) zawsze myslatam, ze nauczyciel musi by¢ takim mentorem, ktéry musi
wszystko wiedzieé i [by¢] takg wyrocznig wszystkich, i musi zna¢ odpowiedz na kazde pytania.
A tak naprawde dzieki klubowi sobie uswiadomitam, ze mam prawo czegos nie wiedzie¢, moge
kogos zapyta¢, jakiegos eksperta, ktéry bedzie wiedziat lepiej, nie musze po prostu robié z
siebie wariata. Bo to takie jest troche niepowazne, bo cztowiek nie wie wszystkiego. W jakich$
aspektach jest dobry, z czegos jest dobry, ale z drugiej strony cos tam mu lezy na sercu, ze z

czego$ nie musi, nie musi by¢ ze wszystkiego super” (Slask_18: 5).

Wiele elementéw z tych warsztatdw jest dla nauczycieli doswiadczeniami

formatujgcymi. Pamietajg je latami i wracajg do przemyslen z tych zaje¢ na kolejnych
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spotkaniach. Co nie znaczy, ze szybko zaczynajg wprowadzaé w zycie wszystko, czego sie
wowczas dowiedzieli i przetestowali na sobie. Mimo bogatego doswiadczenia zawodowego,
zaangazowania, otwartosci na eksperymentowanie i poznawanie Swiata, przejscie ,od
nauczyciela do kaemowca?®” jest bardzo dtugim procesem. Opiekun ze szkoty
ponadpodstawowe] tak o tym mowi: ,,(...) moze to jest dosy¢ $Smiate twierdzenie, ale chyba
raczej tak, chyba bym tak powiedziat, ze to we mnie urosto. Bo kiedys, nie wiem czy pamietasz
jak rozmawiali$my, zresztg wielokrotnie to chyba gdzie$ tam powtarzatem, ze praca przy
zajeciach Klubu Mtodego Odkrywcy, we mnie to dojrzewato iles lat, zanim dopiero
zrozumiatem, na czym polega idea KMO i to pomimo tego, ze prowadzitem, no i fajnie, bo
dzieciaki sie cieszyty, bo fajne rzeczy robilismy, to ta idea KMO po ilu$ latach dopiero jakby,
dopiero bytem pewien, ze to jest to. A wczesniej, pierwsze moze niektére zajecia, nie byty do
korica zgodne z ideg KMO, chociaz byty bardzo podobne. Wiec wydaje mi sie, ze kazdy
nauczyciel gdzies tam sobie ten warsztat wypracowuje, wtasnie, moze nie do konca pod tym

katem co ja méwie, ale ten swdj system pracy” (Wlkp._3:9).

Wielu opiekundw zwraca uwage na to, ze zmiana nastepuje powoli, krok po kroku:
,2awsze sobie obiecywatam, ze nie bedg takg nauczycielky fizyki, jak moja pani z fizyki w
liceum, ktdra siedziata tylko za biurkiem i po prostu czasem sie ktécita ze mng, bo ja miatam
racje w rozwigzywaniu zadan, wiec nie byto to przyjemne i takie dziwne odczucie. Wiec ja
postanowitam by¢ troche inna, a z racji tego, ze miatam takie towarzystwo, ktére wszedzie
widziato nauki $ciste, wiec miatam tatwiej. No i staratam sie [uczyé inaczej]. Ale dopiero jak tak
zaczetam prowadzi¢ Klub Mtodego Odkrywcy, to zauwazytam, ze mam taka wiekszg
dowolnosc i to ze tak duzo dziatatam w tym Klubie Mtodego Odkrywcy, przeniosto cate moje

lekcje w inny sposéb” (Slask_18: 2).

Mimo licznych przyktadéw kolezenskiego polecania sobie programu, réwniez
wspotpraca miedzy opiekunami nawigzuje sie stopniowo i raczej w diuzszej perspektywie. W
najlepszym przypadku trwa to rok, ale czesto kilka lat. Niektorzy inspirujg sie przyktadem:
,Kolezanka sie wystawiata na Dniach Otwartych i tak jedne, drugie i potem tak patrze i jest
tak, poszedtem sie zapytaé, jak oni to robig, bo po prostu nigdy sie tym nie interesowat, czy

ona ma tutaj jakies zajecia dodatkowe, czy juz po prostu tak, robota swojg drogg i do domu

2 Tytut prezentacji opiekuna KMO wygtoszonej na konferencji ,Nauczanie przez eksperymentowanie. Dlaczego
warto i jak efektywnie prowadzi¢ Klub Mtodego Odkrywcy w szkole i w przedszkolu?” 20.05.2021 roku, on-line.
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(...). No i podszedtem do niej i to tak od stowa do stowa, no i mi gada to wez przyjedz do nas
na zajecia, nie. No dobra, no to przyjade, to jest pigtek, co tam na 4 my mieli, dobra,
przyjechatem na te zajecia, tak patrze, stuchaj, a nie potrzebujecie na przyktad wyrzynarki albo
miotkdw nie potrzebujecie? No. No to idziemy, przyjedziemy na warsztat, poszliSmy na
narzedziownie, pach pach to byty narzedzia, ktére tu by byty w jak najblizszym czasie moze i
wyrzucone. Ja gadam, po co, tu z tego nie korzystajg, tam sie to przyda. No i tak potem patrze,
a wiertarka stotowa by wam sie tez przydata? X, chcesz wiertarka stotowa? Co masz to dawaj,
no i tak od stowa do stowa i potem gada, zeby mnie wprowadzita i zeby zosta¢ opiekunem tez,
no i fajnie, no i zaczatem jezdzi¢, ja juz z rok czasu jezdzit z nimi zanim sie zdecydowat, ze po
prostu mnie tam gdzies wpiszg. Bo ja nie lubie, zeby mnie tam fotografowali i tak dalej”
(Slask_6: 11). Inni sg intensywnie namawiani do wspétpracy: ,potem sie pojawit X, nie
wiadomo skad i tak bardzo mailowo mnie tam napastowat, ze chce kontakt nawigza¢, nie, ze
mng, bo ja tez bytam jedyna co tez prowadzi KMO oprdcz niego. (...) bo ja oficjalnie zatozytam
Klub przez strone waszg, to jest mapa i bytam tylko ja i on w [naszej miejscowosci], rozumiesz.
| on mnie tak szukat, ale nie odpuszczat, chyba z 5 maili mi wystat, zanim ja sie odwazytam w

ogole odpisa¢” (Wlkp. 20: 5).

Aktywni nauczyciele, to ludzie bardzo zajeci, zaangazowani w wiele pozaszkolnych
inicjatyw, szkolen i projektow. Ci mniej aktywni muszg z kolei dojrze¢ do zaangazowania sie w
co$ nietypowego i wymagajgcego. Zwykle trwa to jakis czas, zanim opiekun nawigze trwatg
relacje z opiekunem z innej szkoty czy (co nawet czesciej), z innej miejscowosci. Z takiej
wspotpracy wynikajg festiwale i miedzyszkolne pikniki naukowe, regularna aktywnos¢
promieniujgca na otoczenie. Zdarza sie rowniez, ze taka wspodtpraca jest krucha i nierzadko
zrywana z powodu nieporozumien pomiedzy liderami. Mamy do czynienia z osobami
ambitnymi, indywidualistami nastawionymi na rozwdj, bardzo potrzebujgcymi uznania i
doceniania. Sg réwniez opiekunowie, ktérzy po prostu nie sg przyzwyczajeni do skracania
dystansu, nie majg praktyki nawigzywania pozaszkolnych kontaktow: ,[nie mam bariery w
kontaktach z uczniami], natomiast jezeli ja wystepuje, i ty to na pewno zauwazasz, jezeli ja
wystepuje w gronie osdb dorostych, to mam zawsze dystans do drugiej strony. Nie wynika on,
co czasami jest tak odbierane, z tego, ze, nie wiem... To wynika ze mnie, z mojego wychowania,
z szacunku dla drugiej osoby, dlatego mi jest czasami bardzo trudno na przyktad bardzo szybko

przechodzi¢ na ,ty”. Zawsze zachowuje ten dystans z szacunku dla drugiej osoby, z ktdrg sie

167



spotykam, z ktérg rozmawiam i czasami trudno mi jest tak jakby..., co mi sie ogromnie podoba,
tylko to jest we mnie i to pewnie juz nigdy nie zniknie, chociaz mysle, ze troche juz teraz tatwiej
mi jest podchodzi¢ i mowic, X, czes¢, a nie, dzier dobry, XY, bardzo mi mito. To tego mnie tez

uczycie” (War_10: 13).

Proces przechodzenia od transmisji do wspétpracy i od kontroli do wolnosci jest nie
tylko dtugi, ale wymaga pracy nad sobg i archerowskiej refleksji, analizy sytuacji na poziomie
wszystkich porzadkéw i warstw. Dobrze opowiada o tym opiekunka z diugim stazem,
nauczycielka w szkole sredniej i wyktadowczyni akademicka: , najbardziej to, co mnie zachecito
do KMO, to powiem ci szczerze, ze wolnos¢. Dla mnie wolnos$¢, taka swoboda
eksperymentowania, to byto wtedy, w Koperniku, dla mnie co$ tak odtwdrczego, na co ja na
poczatku w ogdle nie dawatam sobie zgody. (...) pamietam, ze byty wtasnie ustawione wszelkie
mozliwe, wiesz, garnki, kubki, jakies opakowania, wszystko po prostu stato i mozna byto to po
prostu wzigé. Dostalismy tylko scenariusze, takie dosyé okrojone, bo to te pierwsze
scenariusze, gdzie faktycznie nie byto nic wyjasnione. Nawet do kornca nie wiedzieliSmy, jak
mamy zrobi¢ doswiadczenie, a wiasnie wtedy te nasze dziewczyny prowadzace powiedziaty
nam, ze macie petng wolnos¢ w interpretacji, tego, jak chcecie to zrobi¢ po prostu, co i jak. No
i na poczatku mnie to bardzo zirytowato, bo po prostu, wiesz, to jest na zasadzie, no ale jak
to? To nikt mi nie powie, jakie sg zasady? Ale dlaczego? No to ja nie rozumiem, co mam robic
w tym momencie. Ale o co chodzi? Powiem ci, ze dla mnie byto to na poczatku bardzo takie
stresujace (...). To trwato dostownie chwile, to byt ten moment, wiesz, takie przestawienia sie
z myslenia szkolnego, na myslenie o tym, ze, no ale chwile, ale o co ci tak naprawde chodzi?
Po co ci sg te wszystkie zasady? Powiedziane byto, ze masz zrobié¢ eksperyment, wiec
eksperymentuj. Po prostu eksperymentuj i zréb to tak, jak chcesz to zrobi¢, a w zasadzie tak,

jak twoj zespodt chee to zrobi¢. Powiem ci, ze dla mnie to byto takie odkrywcze” (Lub_14:5).

Dlatego tak bardzo istotna w programie KMO jest mozliwos¢ swobodnych, osobistych
kontaktéw i ich regularnosé. Zaréwno spotkan opiekuna z klubowiczami, jak i opiekunow
miedzy sobg, na warsztatach, konferencjach i w miare mozliwosci, rowniez na spotkaniach
organizowanych przez partnerdw regionalnych. Regularnos¢ kontaktdw z inspiracjami z CNK i
od innych opiekunéw, znacznie zwieksza prawdopodobienstwo coraz bardziej Swiadomego i
refleksyjnego wykorzystywania praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci na zajeciach

klubow, a z czasem na lekcjach w edukacji formalnej. Wedle opiekundéw decyduje rowniez o
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przewadze nad programami, w ktdrych sieciowanie ekspertéw jest narzucone odgdérnie i ma
nastgpi¢ w zwykle dos¢ krétkim, i z géry okreslonym, czasie trwania danego projektu: ,No tam
jeszcze tez jakas byfta proba takiego innego projektu, gdzie tez na platformie Moodle’a
budowato sie jakas$ tam spotecznosé, ale to tez nie przetrwato to w ogdle, jakos tak nawet nie
pamietam, jakbym sie miata teraz zalogowac, to juz nie pamietam hasta do tego. Tak ze
wszystko co gdzie$ tam miato istnie¢ potem w takiej przestrzeni wirtualnej, to mysle, ze to nie
przetrwa. Brakuje tych bezposrednich kontaktéw. A w przypadku KMO, to te bezposrednie
kontakty s3. (...) sg spotkania, albo u partneréw, wiec sg to te regionalne kontakty, no albo jest
wiasnie to, co mowitas, nie, ze jest to forum, ze sg te takie cykliczne wydarzenia, ktére sie
dzieja. | to sprzyja na pewno utrzymaniu tych kontaktéw, i utrzymaniu takiej spotecznosci, ze
chce sie pdzniej wymieniaé ze sobg doswiadczeniami, no i takie poznanie, no bo to jest tez
takie fajne, no ze biore ksigzke ostatnio z PP na przyktad i, o, to jest ta opiekunka, tg znam, tg
znam, a to jest ta, potrafie z imienia wymienic¢ albo gdzies tam przynajmniej z twarzy kojarzyc,
ze to jest ktos, kogo znam. No ale bez tych bezposrednich kontaktéw by tego nie byto, ze sie
znamy, nie? Bo dla mnie to jest to, ze to musi by¢ to bezposrednie spotkanie. Mysle, ze
problemem wtasnie, to tez, jak tak ci powiedziatam, to gdzies tam wynika z tego, to sobie
zapamietaj, ze problemem tego sieciowania jest to, ze my przenosimy to sieciowanie do tego
Swiata wirtualnego. No chyba nie jesteSmy nauczycielami z pokolenia tego wirtualnego,

jednak potrzebujemy pogadac z cztowiekiem. Z cztowiekiem, twarza w twarz”. (Slask_19b: 2).

Im wiecej kontaktéw, tym wiecej przyktaddw praktyk rozwijajgcych kompetencje, i tym
bardziej realny wptyw na porzadek spoteczny wedtug Archer. ,Ja pamietam, jak pierwszy raz
pojechatam na [Forum KMO] (...) z X, i pamietam, ze ona po prostu zapisywata sobie rézne
doswiadczenia, o ktérych tam dziewczyny moéwity, zbierata stomki, jakies tam rdzne rzeczy i
tak dalej. Ja tak na nig patrzytam i mysle, Boze kochany, przeciez ona sama juz potrafi tyle
rzeczy zrobi¢, a ona... Po prostu ja widziatam, jak ona sie duzo uczyta. Ona w ogdle miata taka

postawe takiego czerpania od innych tam nauczycielek” (Lub_14: 14).
Transfer z edukacji pozaformalnej (KMO) do formalnej (lekcje w szkole)

Aktywni nauczyciele, zanim zatozg klub, najczesciej robig juz na lekcjach przynajmniej
pokazy doswiadczen. Na wspdlne eksperymentowanie z uczniami w klasie przychodzi jednak
zwykle czas po testach w klubie: ,zaczyna[ta]lm od pokazu, bo to nie byto tak, ze ja dawatam

uczniom zestawy i oni mogli sami robié, bo uwazam, ze do tego tez trzeba dojrzeé. Niestety,
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ale studia, nawet bardzo dobrze prowadzone przygotowanie pedagogiczne jakie przesztam,
uwazam, ze byto bardzo dobre, to nie uczg nauczyciela jak uczyé. (...) Najpierw bawitam sie z
uczniami na KMO, a potem dopiero zaczetam wprowadzac te doswiadczenia w taki sposob,
zeby uczniowie mogli sami wykonywac. (...) Klub Mtodego Odkrywcy, to byt od samego
poczatku dla mnie taki poligon doswiadczalny” (Slask_19: 3). Takie testowanie w bezpiecznym
Srodowisku umacnia opiekuna i dodaje mu odwagi, ktéra jest niezbedna do przenoszenia
praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci na lekcje i poradzenia sobie z sytuacjg, w ktorej
doswiadczenie wychodzi inaczej, niz napisano w podreczniku: ,(...) do czego musiatam dojrze¢,
to po prostu mi sie wydaje, ze to jest pewnego rodzaju odwaga, dlatego ze takie zajecia, gdzie
uczniowie sami eksperymentujg, to sg zajecia, ktére sg nieprzewidywalne, wiec trzeba byto
tego doswiadczenia klubowego, zeby mnie przekonaé, zebym ja sie sama przekonata do tego,
Ze jestem w stanie panowac nad tym procesem, ktéry sie dzieje. To byto dla mnie takie bardzo
wazne i nabrac takiego przekonania, ze jestem w stanie nad tym panowac, i wtedy poczutam
t3 odwage, ze moge wprowadzi¢ to na lekcje. Bo generalnie, gdzies tam, mysle, ze w ogdle
jako nauczyciele i ja takie przekonanie miatam, ze, no pisanie scenariusza, na przyktad ja sie
zawsze bardzo buntuje, ze do IBSE (Inquired Based Science Education) nie da sie napisac
scenariusza, mozna pewne rzeczy zaplanowaé, ale on musi by¢ otwarty i napisanie scenariusza
do lekcji, a mnie tak uczono, ze musiatam miec scenariusz do kazdych zaje¢ na poczatku, wigze
sie z tym, ze ja musze przejsé przez wszystkie etapy, musi sie to zamkngé jakims konkretnym
whnioskiem, konkretnym, narzuconym wynikiem, bo tu w takim eksperymentowaniu nie
zawsze tak jest, no bo przede wszystkim pewne rzeczy nie wychodzga. Jak ja je robieg, to ja
umiem troszke zafatszowac tg rzeczywistosé i zrobic tak, zeby wyszto, ale jezeli to majg robié
uczniowie, to ja musze by¢ przygotowana na to, ze im co$ nie wyjdzie i teraz tutaj, jak
przekonatam sie, nabratam takiej odwagi, ze nawet jak co$ nie wyjdzie, to ja to umiem przekué
w to, ze mimo wszystko oni sie czegos$ nauczyli, albo wyttumaczyé¢ im, dlaczego to nie wyszto,
albo zacheci¢ do tego, zeby prébowali w inny sposdb to zrobi¢, to moze wyjdzie, to dopiero
jak sie przekonatam o tym, to bytam w stanie takie rzeczy wprowadzac na lekcji, zeby oni sami
eksperymentowali, w taki dosy¢ otwarty sposdb. Bo tu nie chodzi o takie eksperymenty..., bo
takie eksperymenty, typowo ze scenariuszem, to one sie pojawiaty, ale zawsze potem byt...,
no bo to sg takie lekcje, nie wiem, doswiadczenie z wahadtem, ktére trzeba zrobi¢,
wyznaczanie przyspieszenia ziemskiego za pomocg wahadta i potem liczenie niepewnosci

pomiarowych i potem sie okazuje, ze przyspieszenie ziemskie, wszyscy wiemy, ze to jest w
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przyblizeniu 10 metrow na sekunde kwadrat, a im wychodzi 20. No i teraz trzeba im
wyttumaczy¢ dlaczego tak jest, wiec ja sie musiatam przekona¢ do tego, dlaczego takie
niepewnosci wychodzg, i jak bytam taka odwazna, no to zaczetam to wprowadzac na lekcje”

(Slask_19: 6).

W programie KMO podmiotowo traktowani sg wszyscy cztonkowie spotecznosci:
uczniowie, nauczyciele, eksperci oraz przedstawiciele instytucji partnerskich. Dzieki temu,
potrafig wspierac i towarzyszy¢ w dziataniu tym, ktérymi sie opiekujg, zamiast przekazywaé im
gotowg wiedze, kontrolowaé i nadzorowac (Hausner 2020: 59). Droga do takiej praktyki jest
bardzo dtuga i w zasadzie nigdy sie nie konczy, poniewaz wigze sie z ciggta pracg nad sobg:
poczuciem witasnej wartosci, poczuciem zaufania do siebie i innych, refleksyjnosciag oraz statym
doskonaleniem warsztatu pracy. Dla nauczycieli, zwtaszcza tych mtodych, przesigknietych
teorig, najtrudniejsze jest jednak chyba przestawienie sie z praktyki postrzegania szkoty jako
miejsca transmisji, na miejsce, w ktédrym uczniowie rozwijajg kompetencje: ,,z KMO faktycznie
mozna bardzo duzo przenie$é do szkoty, mozna sprébowac byé troche bardziej otwartym na
samodzielne projektowanie procesu edukacyjnego, zeby odejs¢ od tego, co jest na przyktad
zmorg wczesnej edukacji, czyli kart pracy, gotowych podrecznikéw (...). To po prostu jest jakas
totalna zmora. Na zadnym, stuchaj, etapie edukacyjnym, nie ma tyle pomocy dydaktycznych,
tyle gotowcdw dla nauczyciela. | to faktycznie bardzo mocno zabija tg takg wolnos¢, wolnos¢
zaréwno w nauczycielu, a jak on sie nie czuje wolny, no to on jakg wolnos$¢ da uczniowi? No
nie da nic, skoro sam czuje sie, wiesz, skrepowany tym, ze on ma cztery karty pracy do
zrobienia, a widzi, ze tam, nie wiem, jakie$ dziecko mu sie ocigga na pierwszej i juz jest
zdenerwowany tym, ze mu czas leci, a tutaj nie idzie ta praca do przodu, tak jak powinno byc¢.
To jest wiasnie ten moment przestawienia sie, ze tak naprawde to ty nie masz zrealizowac czas
pracy, ty masz zrealizowac same tresci, ktére mozesz sobie dowolnie zaprojektowaé. | teraz
zastanow sie, czy nie wiecej osiggniesz robigc to doswiadczenie, takie jak w KMO. Jak juz
cztowiek troche nasigknie KMO, to zaczyna mie¢ odwage do tego, zeby samodzielnie
podchodzi¢ do projektowania proceséw. Ja sama tez widze, przez na przykfad badaczy KMO.
Jak robiliSmy pierwszy projekt z X, wiasnie tych odkrywcow przyrody, i tam zeSmy wprowadzili
wiasnie te elementy narzedzi (...), budowania gatazek logicznych, to ja pamietam na poczatku
wiasnie, jak dziewczyny [opiekunki klubdw] byty przerazone tym, ze, no ale jak to? To w ogdle

nie sg podstawy programowe przedszkola. No tam te elementy tej przyrody, to tak, jak sie
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dato, to spokojnie, ale ta reszta rzeczy, to w ogdle po co, na co i jak. Dopiero pdzniej zobaczyty,
ze to budowanie gatazek logicznych to jest tak naprawde wnioskowanie, to jest w podstawie

programowej, tylko trzeba to znalez¢” (Lub_14: 16).

Zmiana wyuczonych praktyk, ich transfer z edukacji pozaformalnej do formalnej, z
pewnoscig nie sg tatwe, ale moga by¢ bardzo rozwojowe, nawet jesli wymagaja przekroczenia
strefy komfortu ,,Wiesz, jak im pokazesz KMO, to nagle one widzg, ze one majg moc sprawczg.
Szczegdlnie jeszcze takie, wiesz, ktére juz majg troche doswiadczenia, sg takimi obytymi
nauczycielkami, to one dostajg skrzydet, wiesz, w takim rozkwitnieciu jako nauczyciel, ze nagle
to nie jest tak, ze ja wszystko musze mie¢ dane, ja wszystko musze mie¢ opisane, ja do
wszystkiego musze miec karty pracy, tylko ja moge po prostu zrobi¢ zwykte wycinanki z
papieru i osiggne lepsze efekty, bo widze, co sie dzieje z moimi dzieciakami, tak jak ja odkrytam
kiedys, ze, nie wiem, w mojej zawoddwce najfajniej liczy sie na kasztanach i klockach, i ze
dzieciaki maja taki fun z tego, ze ja ich szybciej nauczytam tych utamkdw, niz, nie wiem, bym
kombinowata przy tej tablicy ile$ tam godzin. Wiesz, prébowatam najpierw zrobié, na wszelkie
sposoby, piszgc im, a to w ogdle nie docierato, a wystarczyto raz przyniesc klocki i kasztany, i
po prostu jak za dotknieciem czarodziejskiej rézdzki. To byto niewiarygodne, wiesz, poziom
rozumienia, (...), ze po prostu te dzieciaki potrzebowaty, zeby to w taki sposdéb im po prostu
pokazaé. Dlatego KMO potrafi zainspirowaé w drugg strone dziewczyny i potrafi wtasnie ich
otworzy¢, wiesz, w takiej gotowosci do bycia wolnym nauczycielem. Wiesz, ja tak czasami
mowie, ze, no w koncu wy zaczetyscie faktycznie rozmawiaé ze mng jak nauczycielki, a nie jak

niewolnice” (Lub_14:17).
Podsumowanie

Podstawowe czynniki wyrdzniajgce aktywnych nauczycieli, w tym opiekunéw KMO, od
kolezanek i kolegdw nie angazujgcych sie w dziatania na rzecz zmian w edukacji, to gotowosé
do ciggtego rozwoju zawodowego i osobistego (przewaga refleksyjnosci autonomicznej i
minimalna obecnos¢ oséb z przewagg refleksyjnosci komunikacyjnej) w potaczeniu z
ogromnym poczuciem odpowiedzialnosci za ucznidéw i sympatiag do nich. Wplyw na
prowadzenie klubu ma réwniez staz pracy i posrednio stopiert awansu zawodowego oraz etap
edukacyjny. Najwiecej klubéw dziata w szkotach podstawowych i przedszkolach, przede
wszystkim dlatego, ze uczniowie majg wiecej czasu, niz ci ze szkét ponadpodstawowych.

Pewne znaczenie ma réwniez wielko$s¢ miejscowosci, w ktorej dziata KMO — z badania
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sondazowego wynika, ze im mniejsza miejscowos$¢, tym wiecej klubow, ale zeby to
potwierdzi¢, trzeba by to przeanalizowa¢ na wiekszej prébie. Jesli chodzi o region, wydaje sie,
ze na ich liczebnos¢ wptywa obecnos$é partnera w okolicy. Wokét najbardziej preznych
partnerow mozna obserwowac wieksze skupiska klubdw. Nie majg natomiast wptywu pteé
opiekuna, motywacja do zostania nauczycielem, ani wielko$¢ szkoty. Bez wzgledu na zmienne
niezalezne, opiekunowie sg jednak zgodni: ,Kazdy nauczyciel sie zmienia jak prowadzi klub.
Zmienia sie podejscie do ucznia. Nie da sie juz prowadzi¢ lekcji tak, jak wczesniej, jest inaczej.
Dopuszczam teraz, ze uczen nie musi wiedzie¢ wszystkiego czy uczy¢ sie na moich lekcjach na
100%. Bardziej interesuje mnie, zeby przeszli jaki$ proces. Nie musi do korica zrozumieé,
wazne, zeby mu co$ zaswitato. To uczen ma mi powiedzie¢, czego sie nauczyt. Kazdy uczen jest
inny. Kazdy uczy sie inaczej.”3 Jednak zeby ta zmiana nastgpita potrzeba kilku lat. Tym wiecej,

im mniejsze wsparcie w Srodowisku szkoty i w jej otoczeniu.

W praktyce i z perspektywy nauczycielki ze szkoty sredniej, a takze nauczycielki
przysztych nauczycieli z uczelni pedagogicznej, mechanizm zmiany przebiega nastepujgco:
,Jezeli moje intencje sg takie, ze ja naprawde chce wspieraé te dzieciaki i szukam réznych
mozliwosci, i nie trafiam, no bo czasami nie trafiam, no mam do tego prawo, ale daje sobie,
wiesz, takie przyzwolenie na to, to ja faktycznie bede uczy¢ tej wolnosci, ja bede miata taka
odwage na to. Wiesz, jezeli tego mnie nikt nie nauczyt, nie wychowat mnie tak, nie mam takich
cech osobowosciowych, to nie jest tatwo wtedy go nauczyé, to KMO naprawde tego musi
dtugo uczyé. To jest tak, ze taka osoba najpierw przyjdzie na to szkolenie, zobaczy, ze mozna
inaczej, ale jeszcze nie dowierza i jeszcze troche, wiesz, probuje tam zobaczyé, jakis jeden, dwa
eksperymenty zrobi, jeszcze nie zatozy klubu, ale juz bedzie prébowata robié eksperymenty.
Wiesz, ta osoba bedzie musiata przejs¢ proces dojrzewania siebie, do tego, zeby by¢ takim,
wiesz, zeby mie¢ takg odwage w tej zmianie myslenia, wiesz, takiego nauczyciela, nie wiem,
opisanego, takiego okreslonego nauczyciela, na bycie sobg jako nauczyciela, na danie sobie tej
przestrzeni na stawanie sie nauczycielem, takim, jakim ja chce by¢, autentycznym, no takim,
jakie mam cechy, takie, jakie mam, nie wiem, stabosci, takie, jakie mam pasje, no po prostu
zeby stac takim autorytetem dla tych dzieciakdw” (Lub._14: 21).

Przy czym, czynnikiem prowadzgcym do zmiany, wskazanym bezposrednio przez

respondentke, jest spotecznos¢ nauczycieli zorganizowana w sie¢ wsparcia: ,,| moim zdaniem

30 Notatka z wypowiedzi ustnej opiekunki w czasie rozmowy z dnia 14.07.2020 r.
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KMO daje takg szanse, daje takg mozliwos¢ pokazania tego nauczycielom, jezeli oni tego nie
dostali, wiesz, nie majg takiej na przyktad cechy osobowosciowej, bo wychowali sie w takim,
a nie innym srodowisku, nie wiem, wyszli na przyktad z takiej uczelni, ktéra tak ich
przygotowata, czy uczelni, czy w ogdle, nie wiem, no srodowiska, ktore tak ich przygotowaty,
bo to wczesniej byty rézne instytucje, ktore przygotowywaty nauczycieli, jezeli to faktycznie
byto tak mocno, hermetycznie zamkniete, w jakim$ takim schemacie, ktéry daje im poczucie
bezpieczenstwa, to teraz wyjscie z tego schematu wcale nie jest takie tatwe, bo to wymaga,
wiesz, jakby przetamania tej swojej strefy komfortu i powiedzenia sobie, no dobrze, ale ja chce
zrobic cos$ wiecej, niz tylko to, co robitam dotychczas. | tutaj wsparciem, faktycznie, jest sie¢,
wsparciem s, wiesz, te doswiadczenia innych dziewczyn, wsparciem jest to, ze jakby tez
mowimy otwarcie, ze masz prawo do btedu, ze wsparciem jest to, ze jakby pokazujemy, ze to
nie znaczy, ze mam by¢ ekspertem, tylko ze mam miec¢ odwage, ze mam mieé potrzebe takiej
wolnosci i dawac wolnos$é, ze mam tworzy¢ przestrzen, ze mam sie wycofaé, ze mam by¢
bardziej moderatorem, ze mam by¢ bardziej uwazna, ze mam bardziej by¢ obserwatorem, ze
ja mam sie nauczy¢ bycia takim nauczycielem, jakim chce by¢. Jezeli ja Swiadomie sie decyduje
na KMO i widze, ze ja sie realizuje w tym, to ja po prostu sie zmieniam jako nauczyciel”
(Lub._14:21).

W procesie rozwoju refleksyjnego nauczyciela, edukatora i wychowawcy, opiekunowie
KMO zaczynajg petnié role lokalnych agentéw zmiany poprzez rozpowszechnianie praktyk
rozwijajgcych kompetencje przysztosci. Spetniajg bowiem wszystkie trzy warunki przewidziane
dla agentéw mikrozmian spotecznych w swoich spotecznosciach, opisane przez autoréow
publikacji Migrants as Agents of Change (Grabowska, Garapich, Jazwinska,
Radziwinowiczéwna 2017). Po pierwsze, dziatajg aktywnie i regularnie zaréwno w strukturze
zastanej (edukacji formalnej), jak i wspéttworzonej (edukacji pozaformalnej). Po drugie, cieszg

sie akceptacjg swoich srodowisk lokalnych i po trzecie, majg szerokga sie¢ kontaktow.

4.5. Struktura mozliwosci: co sprzyja transferowi?

Czynnikami majgcymi wptyw na to czy nauczyciel stosuje na lekcjach w szkole praktyki
rozwijajgce kompetencje XXI w., ktére trenowat w KMO, sg omdwione powyzej cechy
indywidualne: doswiadczenie zawodowe, dobry kontakt z mtodziezg, dojrzato$¢ osobista,
refleksyjnos¢ inna niz komunikacyjna, umiejetno$¢ i gotowos$é do wspdtpracy z innymi

opiekunami oraz korzystania z inspiracji w programie. Do tego nalezy dodac¢ czynniki
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zewnetrzne, takie jak czas potrzebny do zmiany praktyk, wsparcie dyrekcji, wspotpraca z

Centrum Nauki Kopernik, postawa rodzicéw oraz zaufanie.
Dyrekcja i Organ Prowadzgcy

Opiekunka z szkoty sredniej moéwi: ,ten nauczyciel sam widzi, ze s3 jeszcze inne
mozliwosci w ogdle pracy z tymi dzieciakami i jezeli szkota mu stworzy takg szanse, czy tam
przedszkole, no bo to tez niestety zalezy jeszcze od decyzji tego dyrektora i troche tez od
spotecznosci, wiesz, od rady pedagogicznej, bo to tez jest tak, ze jezeli, wiesz, w radzie
pedagogicznej bedzie to postrzegane jako faktycznie takie dziatanie, ze (...) to jest, wiesz, jakie$
takie zagrozenie dla innych osdb, ktére s mniej aktywne w radzie pedagogicznej, to tez tam

réznie to funkcjonuje, bo tez mamy takie przyktady tutaj (...), to to sie przenosi” (Lub_14: 13).

Dyrektor / dyrektorka szkoty odgrywa ogromna role w organizacji pracy nauczycieli. W
szkole nic sie nie zadzieje bez wiedzy i zgody dyrektora. Wedle raportu Orange ,Miedzy pasja,
a zawodem” z 2021 roku, nauczyciele doceniajg dobrych dyrektoréw. Tam, gdzie praca jest
dobrze zorganizowana, czujg wiekszg przynaleznos¢ do szkoty i chetniej angazujg sie w
organizowane dziatania (Buchner 2021: 20). Doswiadczenia programu KMO potwierdzajg te
regute. Tam, gdzie wspotpraca uktada sie dobrze, opiekunowie czujg sie bezpiecznie, a ze szkdt,

gdzie nie znajdujg zrozumienia dla swoich metod pracy, odchodza.

Rycina 4.15. Nastawienie dyrektora szkoty, w ktérej pracuje opiekun, do dziatan w klubie

88 odpowiedzi

@ Wspiera i motywuje

@ Nie przeszkadza
Chwali sie klubem na zewnatrz, ale nie
pomaga

® Jest obojetny

@ Jest niechetny

Zrédto: badania wtasne, sondaz diagnostyczny wiosna 2019 r.

Z ankiety diagnostycznej wynika, ze wiekszo$¢ opiekundw czuje wsparcie ze strony
dyrekcji, chociaz liczba takich przetozonych, ktérzy nic nie robig dla klubéw tez jest wysoka.

Ciekawa jest spora liczba dyrektordw, ktoérzy nie pomagaja, ale wykorzystujg KMO do promociji
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szkoty. Najczesciej jest jednak tak, ze kiedy klub z opiekunem wygrywa w konkursach i osigga
sukcesy na festiwalach i piknikach, to poczatkowo ,obojetny” czy ,nieprzeszkadzajacy”
dyrektor widzac realne korzysci z dziatania swojego nauczyciela w KMO, zaczyna w nich
inwestowac: ,,dobry dyrektor, to powinien nie przeszkadzac i tak zaczynatam, ze mi dyrekcja
nie przeszkadzata w prowadzeniu zaje¢, dostatam zielone swiatto, pod warunkiem, pytanie
byto tylko, a kto to bedzie prowadzit? No ja, a wiesz, ze bezptatnie, wiem, dobrze, to zaktadaj,
tak byto powiedziane. No i tak sobie to robitam na takiej zasadzie. Potem, ja tez nigdy nie
prositam o zadne jakie$ fundusze, mysle, ze to tez jest wazne bo to zalezy od dyrekcji. Akurat
w moi wypadku wiedziatam, ze nie mam co liczy¢ na te rzeczy, musze sie finansowaé sama i
tak to szto, ale jak zaczety sie realizacje projektéw i zaczeto sie dofinansowanie, zaczety
powstawac projekty konkursowe, bo to wtasnie jest tez wazne, ze uczniowie, na przyktad robili
cos$ na zajeciach Klubu Mtodego Odkrywcy i wygrywali konkursy [to] dyrektorka byta coraz
bardziej zadowolona i teraz generalnie to, tak jakby mam przyzwolenie na wszelkiego rodzaju
takie dziatania i takie zaufanie ze strony dyrektorki, ze wie, ze jak ja cos$ robie, albo sie jakim$
projektem zainteresuje, to jest wart zainteresowania i zainwestowania czasu, zainwestowania
pienigzkéw na przykfad, zeby przewiez¢ X do Warszawy na konkurs, bo to jest cos, czym warto
sie chwali¢. No tak ze to sie podoba dyrekcji, bo jest ta promocja szkoty i duzo sie dzieje. Tu
tez, no w sumie to dzieki tym zajeciom w Klubie Mtodego Odkrywcy i tym wszystkim dzietom

projektowym, konkursowym, no to mamy sie czym pochwali¢” (Slgsk_19: 20).
Autorytet Centrum Nauki Kopernik

Wsparcie dyrektora moze wynikaé z autentycznej potrzeby dobrego pedagoga
wprowadzania nowych praktyk do szkoty, ale znacznie czesciej wyptywa z mozliwosci
chwalenia sie na zewnatrz wspétpracg z CNK. Bywa, ze jedno nie wyklucza drugiego: ,moja
pani dyrektor, bardzo ciepto, przychylnie patrzy na to, co sie dzieje, na to, ze uczniowie
pracujg, nie tylko na lekcjach, nie tylko przygotowujg sie do matury, ale rowniez rozszerzajg
swoje pasje, zainteresowania. Ona wielokrotnie byta na tych moich zajeciach, no i wspiera
mnie bardzo. Wazne tez to jest dla szkoty, ze mozemy poinformowaé spotecznos¢ przy na
przyktad rekrutacji, czy promocji szkoty, ze w szkole prowadzony jest taki Klub Mtodego
Odkrywcy, dzieki czemu wspotpracujemy z Centrum. Rowniez pracujgc w Klubie, wydaje mi
sie, ze mam tatwiejszy dostep, jako opiekun, do réznych innych przedsiewzie¢ organizowanych

nie tylko przez Uniwersytet X-Y, ale rowniez przez inne instytucje. Jestescie dobrg marka. Jezeli

176



ide i mowie, ze ja jestem opiekunem Klubu Mtodego Odkrywcy, to zawsze stysze, o, tak, znam.”
(War_10: 8). Inny opiekun okresla to tak: ,,zachecito mnie to, ze, no jednak taka instytucja jak
Centrum Nauki Kopernik, no to fajnie by byto moze pod takim szyldem tez sie pokazywaé, to
tez w jaki$ sposdb potem pomogto mi w nawigzaniu kontaktu z instytucjami, czy z firmami,
ktdre gdzie$ tutaj w okolicach sie znajduja, ktdre tez mi pomogty z klubem odkrywcy. Przeciez
chodziliSmy do pizzerii, dostawialiSmy do dyspozycji catg kuchnie, na zapleczu kuchennym
pizze robilismy wspdlnie, metodg préb i btedow. (...) Gdzies$ z klubem odkrywcy poszlismy do,
tez nie wiem jak to sie fachowo nazywa, ale to sg takie, to jest w ogdle parstwowe obory
mleczne i tam po 200-iles krow jest w jednej oborze i tam poszliSmy ogladac jak to w ogodle
ten proces produkcji mleka sie odbywa. Nawet (..) poszlismy do firmy wtasnie takiej
zajmujacej sie serwisem samochodowym, gdzie pozwolili nam tez co$ tam pomajstrowaé, czyli
odkreci¢ koto, przykreci¢. No bo méwie, to byta podstawdwka, czyli w zasadzie ich wszystko

interesowato” (Wlkp_3:12).

Autorytet naukowy CNK ma znaczenie nawet poza wsparciem dyrekcji, co wynika z historii
opowiedzianej przez opiekunke z Podlasia: ,Do nas do szkoty przyszedt nowy nauczyciel, starej
daty. Zajrzat do magazynku i powiedziat, ze trzeba wyrzucic¢ te wszystkie Smieci, plastikowe
butelki i inne niepotrzebne rzeczy. Powiedziatam, ze nie, ze to jest mi potrzebne, bo u mnie na
lekcji kazde dziecko robi doswiadczenie. Ale miatam odwage to powiedzieé tylko dlatego, ze
ja wspotpracuje z Centrum Nauki Kopernik”.3!

Rodzice

Obok wsparcia dyrekcji i autorytetu CNK, oddzielnie, badz w sprzezeniu zwrotnym, dla
transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci na lekcje w szkole, istotna jest
postawa rodzicow. Trzeba w tym miejscu podkresli¢ z catg mocg, ze zalezy ona od typu
edukacji. W edukacji pozaformalnej rodzice odgrywajg role dobrych wrdézek, a w formalnej,
czarnych charakteréw. Z tego powodu zostang omoéwieni zarébwno w czesci sprzyjajacej

transferowi, jak i w tej go blokujacej.

Rodzice pomagajg przede wszystkim w dostarczeniu materiatéw do eksperymentowania,
przewozeniu dzieci i sprzetu na pikniki i festiwale w innych miejscowosciach oraz posrednicza

w kontaktach z potencjalnymi sponsorami bgdz gospodarzami spotkan interdyscyplinarnych.

31 Notatka z wypowiedzi opiekunki KMO na warsztatach w CNK.
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Jeden z opiekunéw, ktéry prowadzit KMO w szkole podstawowej i ponadpodstawowej, méwi
tak: ,pomoc rodzicéw w zasadzie jest tu kluczowa, no bo bez tego nauczyciel nie jest w stanie
pociggnac dalej. Bo jezelibysmy sie tylko skupili na zajeciach, ktére miaty sie odbywac w szkole,
no to cos to dziecko musi przynies¢ ze sobg, nauczyciel nie jest w stanie wszystkiego kupic iim
da¢, zeby przeprowadzié jakies doswiadczenie. Potem idzie to jeszcze dalej, bo rodzice gdzie$
w jakichs firmach pracujg, no to tez jak ten kontakt z tymi rodzicami masz, to rodzic tez jest w
stanie pomdc, chociazby, tak jak wczesniej wspomniatem, w zatatwieniu jakiegos fajnego
wyijscia, w jakie$ fajne miejsce, do fajnej instytucji, albo pomdc w postaci materiatow, ktore
mozemy wykorzysta¢ na zajeciach” (Wlkp_3: 19). W omawianym przypadku, pomoc rodzicow
jest powigzana ze stanowiskiem dyrekcji: ,dyrektor tez musi w jaki$ sposdb sie przychyli¢ ku
temu, bo jezeli jest to sprzedane na Radzie Szkoty, no to rodzice wiedzg, ze jest taki klub,
puszczajg dzieci, jak widzg, ze dzieci przychodzg z usmiechem na ustach i petni takie
entuzjazmu, ze to fajnego zrobiliSmy, pokazujg jeszcze co robili na tych zajeciach, to rodzice

sie potem tez dotgczajg” (op. cit.).

Opiekunka ze szkoty Sredniej wspomina: ,,w kolejnych latach zaangazowali sie w to rodzice,
ze byli zadowoleni, ze ich dzieci mogg prezentowac to, co zrobili, Zze nie zostaje to gdzie$
zamkniete w klasie, nie zostaje, nie wiem, prezentacja wrzucona z pendrivem gdzies tam do
szuflady nauczyciela. Wiec to byt ogromny pozytyw, ze rodzice chcieli i sie w to angazowali.
Gdy trzeba byto, na przyktad, do mojego projektu, bo jeden z projektéw to byt taki o zdrowe;j
zywnosci, ale w takim kontekscie wykrywania zwigzkdéw, ktére s3, czyli witamin,
mikroelementéw, no i potrzebowatam zachecenia, wiec potrzebowatam jabtek, marchewek,
bananéw. Tam byty takie karteczki przyczepione, jakie sg wtasciwosci. To nie tak, ze kazdy
dostawat marchewke i nic wiecej, tylko na takich chorggiewkach byty wtasnie te informacje,
dotyczgce tych waloréw owocow i warzyw. No to zostato zakupione przez rodzicéw. Bez
zadnego problemu, bardzo chetnie. Kiedy trzeba byto jakichs$ innych, dziwnych rzeczy, typu
kokardek, wstgzeczek, mtotka, do zrobienia tego stanowiska, to rodzice sie wtaczali” (War_10:

11).

Dobre nastawienie i wsparcie rodzicow to jednak w duzej mierze zastuga opiekunéw lub
dyrekcji i opiekundéw. Wielu z nich, przy sprzyjajgcych okolicznosciach zewnetrznych, potrafi
przekonac rodzicow, ze KMO, a takze nowe metody uczenia sie, to najlepsze co mogto spotkad

ich dzieci. Robig to uzywajac praktyki KMO czyli zapraszajg ich do czynnej wspodfpracy. Zdarza
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sie, ze efekty sg wieksze od spodziewanych: ,,0d poczatku to tak nie byto, bo rodzice do tego
podchodzili tak sceptycznie. (...) Ale my mamy sposéb na rodzicéw, bo przeciez robimy to
pasowanie na Matego Odkrywce i wtedy sg przy tym rodzice. Czes¢ eksperymentéw robig z
dzie¢mi, bawig sie przednio. To jest problem, bo po prostu oni siedzg w przedszkolu nawet i 3
godziny, nam sie juz tutaj czas konczy, za oknami juz ciemno, a oni dalej siedzg i

eksperymentujg” (Lub_5: 7).

Poparcie rodzicdw, to rowniez szansa na transfer idei KMO do placéwek na kolejnych
etapach edukacyjnych: ,rodzice sg zorientowani, co to jest to KMO. Mato tego, odchodzj z
przedszkola, zapisujg dziecko do szkoty i pytajg, czy w tej szkole jest KMO. Ja mdéwie, juz jest,
tak ze mozecie do tej szkoty. | faktycznie mamy wielu absolwentéw w klubach, bo spotykam
ich po prostu na réznych takich spotkaniach naszych warsztatowych, albo podczas réznych
imprez KMO-wych, to wiem, ze sg absolwenci dalej. (...) Wiec rodzice sg zachwyceni po prostu,
bo nawet jezeli ten eksperyment nie jest tak typowo KMO-wo poprowadzony, ze co$ odkryto,
ze widzg t3 pasje, to zaangazowanie, tg radosé. Czasami to nie idzie tak, jak by$my chciaty, ze
stawiamy hipoteze co bedzie dalej, czasami zanim skonczysz méwic ktéres juz tam dosypato
tej sody czy octu juz dolato, juz zrobito po swojemu, no nie ma czasu, ale potem cos jeszcze
zmieniajg. Tak ze widzg rodzice potencjat po prostu w tym, ze dzieciaki same po prostu uczg
sie tej samodzielnosci, uczg sie tez tego odkrywania, eksperymentowania. To nie zawsze musi
by¢ takie, ze odkrywaja jakies zjawisko, wystarczy, ze one na przyktad otwierajg sie, mowig, ze
to takie kolorowe, to wybuchto, to syczy, to babelkuje. | majg takie fajne sformutowania, ze
rodzice czasami sg zaskoczeni, bo im by do gtowy nawet nie przyszto, ze to mozna tak opisac.
Wiec wydaje mi sig, ze rodzice sg bardzo zadowoleni i w ogdle kojarzg przedszkole z KMO. | w
ogole jak sie rzuca hasto Mtodego Odkrywcy to moze ci nowi rodzice nie wiedzg, ale starsi to
doskonale wiedza. | nie mamy tez problemu jak na przyktad czegos potrzebujemy, bo sie moze
zdarzy¢ tak, ze nam po prostu czegos tam zwyczajnie po ludzku zabraknie, wiec oni tam sg w
stanie to tez nam doniesc¢ i dac. Jak robitysmy ten projekt z badaczy, no to jakies tam cebulki,
sadzonki, tego wszystkiego to miatySmy zatrzesienie po prostu, oni nam to znosili. No i
wiasciwie projekt sie skonczyt, a oni dalej nam przynoszg jesienig te cebulki, zeby na wiosne

cos$ tam kwitto” (op. cit).

Warto na koniec doda¢, ze wiekszo$¢ omdwionych czynnikdw sprzyjajacych

transferowi praktyk, znalazta sie na liscie opracowanej przez aktywnych nauczycieli, nie tylko
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z KMO, w czasie warsztatow eksperckich przeprowadzonych przez badaczke w 2019 roku. Na
pytanie zadane na warsztatach ,Co sprawia, ze nauczyciele lepiej uczg”, uczestnicy
odpowiedzieli: poczucie bezpieczenstwa, kreatywnosé, komunikacja, wspotpraca wewnatrz i

na zewnatrz szkoty oraz mozliwos¢ samodoskonalenia i rozwoju.
4.6. Struktura mozliwosci: co blokuje transfer?

Czynnikami blokujgcymi transfer sg przede wszystkim omodéwione w rozdziale 3
uwarunkowania kontekstowe: zaleznos¢ systemu edukacji od wtadzy panstwowej i
funkcjonowanie szkoty w systemie testéw, ktére w potaczeniu z obnizeniem autorytetu
nauczycieli oraz niskim poziomem zaufania w spoteczenstwie, uniemozliwiajg edukatorom
dziatanie w paradygmacie dydaktyki konstruktywistycznej najpetniej ksztattujgcym
kompetencje przysztosci w procesie uczenia sie. Opdr wystepuje w postaci niecheci,
sprzeciwu, badz wrecz zakazu zmian praktyk wyrazanych przez zwierzchnikéw nauczycieli, ich

kolegdw i kolezanek, rodzicdw oraz uczniéw.

Na przetomie XX i XXI wieku Polska wykonata skok edukacyjny, osiggajac wielokrotnie
wyzszy, niz kiedykolwiek wczesdniej, odsetek oséb posiadajgcych wyzsze wyksztatcenie. W
1988 roku jedynie 6.5% Polakéw miato wyksztatcenie wyzsze, a w 2009, byto to juz 18%
populacji (Baczko-Dombi, Zéttak 2012: 83). Wynika to z faktu utrwalonego przekonania, ze
wyksztatcenie wyzsze jest istotnym krokiem w karierze, determinujgcym osigganie wysokich
zarobkdéw w przysztosci oraz droge do awansu spotecznego. Takie przekonanie powoduje
intensyfikacje staran rodzicéw, zeby zapewni¢ dzieciom jak najwieksze szanse edukacyjne w
postaci dobrej szkoty, ktdra zagwarantuje tym dzieciom dostanie sie na jak najlepsze studia
(Bourdieu 2009:29). To z kolei pocigga za sobg rywalizacje miedzy szkotami o pozycje w
rankingu skutkujgcg rywalizacjg pomiedzy wuczniami i nauczycielami. Celem tak
zaprojektowanej edukacji staje sie wytgcznie jak najwyzsza $rednia ocen, a wyscig zaczyna sie
od pierwszych klas szkoty podstawowej, mimo, ze ustawowo w klasach 1-3 obowigzuje ocena
opisowa. W wielu szkotach zamiast stopni stosuje sie zatem infografiki czy litery, ktére bez

trudu mozna zamienié na tradycyjne stopnie.

Szkodliwos¢ takiej rywalizacji oraz fetyszyzowania rankingdw i sprowadzania edukacji
do kontroli mierzalnych efektéw nauczania wskazujg najnowsze metaanalizy oraz wielu

ekspertow od edukacji, opisane w rozdziale 3. Paradoksalnie, Swiadczg o tym réowniez mierniki
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czyli wyniki testow PISA, miedzynarodowego badania umiejetnosci uczniow w wieku 15 lat.
Regularnie, najwyzsze wyniki osiggajg w tym badaniu uczniowie z Finlandii, gdzie szkota jest
inkluzywna. Wszystkie dzieci majg zapewniony rowny start, szkofa publiczna jest catkowicie
bezptatna, a szkoty prywatne niemal nie istniejg. Nie ma rankingéw i rywalizacji, a ocenianie
zaczyna sie od 6 klasy szkoty podstawowej. Dzieki takim regulacjom, nauczyciele — swojg droga
najlepiej optacani, ksztatceni i szanowani w Europie — skupiajg sie przede wszystkim na
rozwijaniu osobowosci ucznidw i ksztattowania u nich kompetencji przysztosci zamiast na
przekazywaniu wiedzy, ktérej przyrost jest teoretycznie fatwy do zmierzenia. System fifski
umozliwia réwniez rozwijanie wspomnianego wczesniej myslenia dywergencyjnego, ktore
mozna ¢wiczy¢ jesli szkota dopuszcza popetnianie btedédw czy rézne sposoby dochodzenia do

rozwigzania problemu.

Oproécz korzysci w postaci rozwijania tych kompetencji, ktére sg potrzebne we
wspotczesnym swiecie, taki model edukacji zapewnia Finlandii jeden z najnizszych wskaznikow
stresu szkolnego na Swiecie. | jest to wskaznik, ktdry powinno sie analizowaé réownolegle ze
$rednimi uzyskanymi w testach merytorycznych. PISA, wykazuje bardzo dobre wyniki polskich
pietnastolatkéw. W 2018 roku, w badaniu w ktérym wzieto udziat 78 krajéw, jesli chodzi o
wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci matematycznych Polska zajeta 10 miejsce na Swiecie, w
rozumieniu czytanego tekstu, rowniez 10, a w rozumowaniu w naukach przyrodniczych — 11.
Jednak z tego samego badania wynika, ze 54% polskich uczniéw ma sie gorzej niz lepiej;
wiekszos¢ nie czuje satysfakcji z nauki (o 5 punktéw procentowych wiecej, niz tych, ktérzy
cieszg sie nauka), a takze przestaje wierzy¢ w swoje mozliwosci, kiedy poniesie porazke
(réznica 12 punktéw procentowych). Alarmujgce jest rowniez to, ze wiekszos¢ polskich
ucznidw z najlepszymi wynikami nie sgdzi, ze osiggnie powodzenie w pracy. Wiare w swoj

sukces zawodowy deklaruje zaledwie 14% chtopcéw i 12% dziewczat (PISA 2018).

Jak mozemy przeczytaé w poscie z grupy ,Szkota Minimalna” na Facebooku,
umieszczonym przez nauczyciela matematyki i chemii, Piotra Nowaka-Przygodzkiego
2.04.2022 r.: ,Wielu nauczycieli kompletnie nie uwzglednia czynnika strachu i stresu, ktory
wywotujg, czasami mimowolnie, a czasami wcale nie mimowolnie, u swoich uczniéw. A ten
czynnik jest kluczowy w procesie poznawania swiata. Poznawanie $wiata ze stresem czy w
stresie nie jest zadnym poznawaniem, dziecko jest wystraszone i zablokowane mentalnie, wiec

informacje wcale nie docierajg prawidtowo do jego komdrek pamieci, a do tego jest tez taki
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skutek, ze zastraszone dziecko na cate zycie hoduje w sobie fobie przed poznawaniem nowych
rzeczy. | w ten sposdb rozwdj takiego dziecka ulega kompletnej destrukcji, wbrew
oczekiwaniom takiego zaslepionego swoimi opresyjnymi przekonaniami i metodami
nauczyciela."3? Trudno sie dziwi¢ zatem, ze kondycja psychiczna polskiej mtodziezy jest jedna
z najgorszych w Europie. Wedle badan, prawie 40% polskich nastolatkéw odczuwa
powtarzajgce sie dolegliwosci o podtozu psychicznym lub somatycznym (Sajkowska 2017:
125), a pod wzgledem liczb prob samobéjczych podejmowanych przez dzieci i mtodziez ponizej
19. roku zycia zakonczonych zgonem, Polska w 2014 roku zajmowata drugie miejsce w Europie,
za Niemcami (op. cit.: 115). Wiele wskazuje na to, ze jednym z najpowazniejszych przyczyn
takiego stanu jest stres w tym stres szkolny wigcznie z presjg rodziny na osigganie jak

najlepszych wynikéw w nauce (Hausner 2020: 39).

Presja rodzicéw i dyrektorow szkét na nauczycieli i ucznidw, zeby generowad jak
najwyzsze Srednie ocen oraz jak najwiecej laureatéw konkurséw kuratoryjnych i olimpiad
przedmiotowych oraz odpowiednio pozycjonowaé szkoty w rankingu, jest czynnikiem
niezwykle silnie blokujgcym wszelkie préby zmian i uniemozliwiajgcym zaistnienie zmian
punktowych czy realizowanych w krétkich odcinkach czasowych. Do tego dochodzi brak
wspotpracy pomiedzy rodzicami, a szkotg i jej Srodowiskiem, a takze traktowanie sie z

wzajemng nieufnoscig lub w najlepszym przypadku instrumentalnie.

Tradycyjna szkota funkcjonowata w modelu, w ktérym nauczyciele, urzednicy
panstwowi, mieli za zadanie przekazac uczniom zestandaryzowang wiedze i dopetnié procesu
socjalizacji, natomiast rolg rodzicdw byto dostarczenie przysztych obywateli do systemu. Po
roku 1989, w Polsce, ten model zostat jeszcze wzmocniony. Wyksztafcit sie obraz szkoty —
przedsiebiorstwa ustugowego, w ktérym rodzice czesto przyjmujg role coraz bardziej
wymagajacych klientow. Rodzic — klient jest bierny, do czasu, kiedy jego potrzeby (wysoka
Srednia ocen dziecka i wysokie szanse edukacyjne) sg zaspokajane i aktywizuje sie, jesli co$
dzieje sie nie po jego mysli. Cze$¢ nauczycieli jest niechetna aktywnosci rodzicéw, co budzi
ztos$¢ tych ostatnich. Nieche¢ jest jednak czesto uzasadniona brakiem wiedzy rodzicéw o

edukacji i roszczeniowoscig (Hausner 2020: 63).

32 https://www.facebook.com/groups/2009000565845242, dostep z dnia 2.04.2022 r.
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Opiekunka KMO ze szkoty sredniej tak opisuje kontakty z rodzicami: ,rodzice sg trudni,
coraz trudniejsi, takie rozmowy na przyktad po zebraniu sg trudne czasami. (...) Mam wrazenie,
a mam juz 18 lat pracy w szkole, ze coraz rzadziej, ze ja mam tam by¢, zrobic¢ swoje i to jest
moj obowigzek, i nikt nie bedzie tego doceniat, rozumiesz, to jest tak jakby, to nie wynika ze
mnie, wynika z tego, ze bardzo spadfo jakby w catym spoteczenstwie mamy bardzo niskie
notowania jako nauczyciele, w sensie nasz zawdd jest bardzo niedoceniany, jest bardzo, no
my jestesmy jako roszczeniowi traktowani, jako tacy darmozjady, co 18 godzin w tygodniu
pracujg. Jest taki negatywny koto nas caty czas klimacik. | to jest bardzo przykre. Bo ja méwie,
ja tez znam wielu nauczycieli i rézni nauczyciele sie zachowuja i nie ma samych dobrych i
samych ztych, ja tez popetniam btedy, ale, no nie ma takiego wsparcia znikad dla nas
nauczycieli. To jest takie wtasnie przykre. (...) jestes bardzo krytycznie oceniana i nawet nie
masz szans obrony, bo gdzie$ caty czas jestes pod presjg, ze naskarzg do kuratorium i tak dalej”
(WIkp_20: 20). Podobne odczucia ma opiekunka KMO ze szkoty podstawowej, z innego
regionu kraju: ,musze z rodzicami, znaczy, nad rodzicami jeszcze troche popracowa¢, zeby
rodzice nie mysleli, ze jak sie nie robi w ksigzkach, to nic nie robimy. Bo to jest bardzo meczace,
bo jak pdzniej mi pisze, dlaczego tyle nie ma w ksigzce zrobione. No bo robiliSmy co innego,
robilismy, nie wiem, projektem. Jednym projektem zatatwiliSmy pot ksigzki na przyktad. No
wiec takich rzeczy, takich, zeby tez rodzicom pokaza¢, ze mozna nawet bez tych ksigzek, mozna
inaczej. | to jest trudne, takie wyjscie, noitego, ze jednak tu mi bardziej brakuje takiej swobody
w wyborze. No to jest szkota katolicka, wiec jest bardzo tak restrykcyjne, w tym sensie, ze to
co powie pani dyrektor, trzeba sie o wszystko pytac, wiec nie ma takiej swobody prowadzenia
lekcji. | tego mi brakuje troche. To miatam [w innej szkole] i wiem, ze mi tego brakuje. Bo to
ogranicza. No i kontrola jest ciggle, wiec mamy lekcje online i notorycznie mam kontrole”

(Maz_17:18).

Blokada zmian w postaci braku zrozumienia ze strony rodzicow wigze sie z blokadg
zmian wywofang przez podstawowg role, jakg w polskim systemie edukacji petni ocenianie.
Dlaczego jest to czynnik nie do pominiecia i dlaczego jest nieracjonalny, ttumaczy historia
opowiedziana przez opiekuna ze szkoty ponadpodstawowej: , System rekrutacji jest dosy¢
straszny, bo przeciez tam sie liczg punkty, Swiadectwo, egzamin z VIII klasy, przeliczamy to na
punkty. | co zrobic¢ z uczniem, ktory, teraz mielismy taki przypadek, ktéry miat 115,05 punktu,

a od 115,25 punktu przyjmowalismy do technikum informatycznego i co nie przyjgé go? No to
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az, a z drugiej strony juz za ciasno jest w tej klasie i teraz co dalej. No ale udato sie akurat go
przyjac, bo ktos tam, jezeli gdzies tam zmienit profil i okej. No ale trzeba sie pochyli¢ nad tym,
no bo, ja zawsze podaje to jako przyktad. Bo kto$§ moéwi, o, egzamin 8-klasisty mi stabiej
poszedt. No ale co z tego, co to dla nas za informacja, ze uczen na przyktad na 100% napisat
matme na egzaminie 8-klasisty, znaczy, ze on jest dobry z matmy? No mozna tak domniemaé,
a moze trafit w zadania, a moze tak wykut, ze po prostu, on to tylko wykut, i on tego nie czuje

i w szkole sredniej wcale nie musi mie¢ tej pigtki” (Wlkp_3: 9).

Tymczasem, badania neuronaukowcdéw sg jednoznaczne: wptyw, jaki zte oceny
wywierajg na emocjonalne uktady mdzgu: zniechecenie, stygmatyzacja, poczucie bezradnosci,
jest jednoznacznie negatywny. Oceny sg wyjgtkowo nieprecyzyjng formg okreslenia czy
uczniowie rozumiejg dany materiat i umiejg zastosowaé w praktyce to, czego sie nauczyli, czy
nie. Stopnie wystawiane bez komentarza, to utomne zrédto informacji zwrotnej. Nie mdéwig
nic o przyczynie, z ktérej popetnilismy btad, ani o tym, jak mamy sie poprawié. Na dodatek,
czesto pojawiajg sie dopiero w kilka tygodni po sprawdzianie, kiedy wielu uczniéw juz nie
pamieta jakie aspekty rozumowania mogty ich zawie$¢ (Dehaene 2021: 300). Metaanalizy
Johna Hattiego wskazujg, ze jednym z najistotniejszych wyznacznikdéw sukcesu edukacyjnego,
jest konstruktywna informacja zwrotna, z ktérej uczniowie moga sie dowiedzie¢ co zrobili Zle
i jak to poprawié. Suchy komunikat o popetnieniu btedu i co za tym idzie, kara w postaci porazki

i ztego stopnie, dziata wrecz przeciwnie (Hattie 2008).

Niestety udzielenie rzetelnej informacji zwrotnej wymaga od nauczycieli czasu i
umiejetnosci. Przy niemozliwej do przerobienia objetosci materiatu w podstawach
programowych wszystkich przedmiotédw oraz liczebnosci klas, pisemna informacja zwrotna
zamiast stopni, to nieosiggalny luksus. Mimo wielu lat promocji i szkolen dla nauczycieli w
programie Ocenianie Ksztattujgce (OK), realizowanym przez Fundacje Centrum Edukacji
Obywatelskiej oraz programu Szkoty Edukacji ksztatcgcych nowoczesnych nauczycieli, nie

udaje sie wprowadzié w Polsce tej praktyki, niewatpliwie korzystnej z punktu widzenia nauki.

Maturzystka ze szkoty sredniej mowi: ,,Nauczyciel ciggle pedzi z materiatem. Zawsze
brakuje czasu i nikt sie nie wyrabia. (..) Nie ma czasu na ttumaczenie czegokolwiek”.
Nauczycielka ma podobne odczucia: ,Rdznica [w uczeniu] jest duza, jezeli jest mniej ucznidw.

To zbyt duzg liczebnos¢ klas jest powodem probleméw”. (...) Sg studia, ktore tez sg jak szkotka
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i nawet mozna nie zauwazy¢ réznicy. Reforme powinno sie zaczgé od géry. Od odchudzenia

programow i odchudzenia klas”.33

Skoro fundamentami skutecznej zmiany spotecznej sg refleksyjnos¢ (Archer) i zaufanie
(Sztompka, Giddens), to brak zaufania réwniez jest czynnikiem zmiane blokujgcym:
,Chcielibysmy taki finski model, no ja bym chciata taki finski model, opierajacy sie..., bo nic
innego bym nie chciata z finskiego modelu, najbardziej bym chciata to, ze tam majg na
pierwszym miejscu zaufanie do ucznia, do nauczyciela, rodzic ma do nauczyciela, rodzic ma do
ucznia, my mamy do ucznia, dyrektor ma do nas. | ze to jest takie wymienne, ze tam po prostu
wszyscy sobie ufajg. No ale to jest nierealne, moim zdaniem, w naszym spoteczenstwie,
jestesmy zakompleksieni i nie mamy do nikogo zaufania. To nie jest problem tylko szkoty tej,
tylko ogdlnie spoteczny troche. To tego mi brakuje, tak, to mi przeszkadza bardzo jakby w tym,
ze mozna catg jakas swojg twdrczos¢, kreatywnosé, nie wiem, cos rozwing¢, bo jestesmy
ograniczeni podstawowag programowa... No juz podstawowag programowa to juz bym sie mniej
przejmowata, bo mozna realizowa¢ inaczej. Ale wtasnie stosunkiem rodzicow,

przyzwyczajeniem, ze to tak szkota to jest tawki, ksigzki i wszystko” (Maz_17: 19).

4.7. Whnioski

Nauczyciele zrzeszeni i aktywni w programie KMO sg dojrzali spotecznie, przewaza u nich
refleksyjnos¢ autonomiczna, majg wiele przemyslen na temat edukacji. To osoby pracujgce w
przedszkolach i szkotach wiele lat, bardzo doswiadczone i potrafigce godzi¢ ze sobg rzeczy
czesto niemozliwe. Autentycznie lubig dzieci i mtodziez, lubig swojg prace i daje im ona wiele
satysfakcji. Od mniej zaangazowanych, bgdz wcale nie zaangazowanych nauczycieli, roznig sie
przed wszystkim tym, ze traktujg ucznidéw podmiotowo i te podmiotowosé w nich rozwijaja.
Dziatajg w ten sposdb wbrew tradycyjnej roli nauczyciela, ktory ma by¢ dysponentem wiedzy,
straznikiem jej poprawnosci i autorytetem z nadania. Wbrew praktyce: ,nie wystarczy
wiedzie¢, by zyskac¢ aprobate ze strony nauczyciela, trzeba jeszcze wiedzieé i wyrazi¢ to w
okreslony sposob” (Klus-Stariska 2012: 27) i generalnie wbrew i pomimo praktyk stosowanych
przez innych nauczycieli. Nauczycielka ze szkoty $redniej tak opisuje wptyw jaki miata na nig
opiekunka praktyk na poczatku jej pracy w zawodzie: ,Ona bytfa takga, jaka ja nie jestem, czyli

taka... Wiesz, jezeli ja przygotowatam sobie scenariusz w 45 minut, to ja nie siadatam z kartka

33 Wypowiedzi ucznidw i nauczycielki w czasie zogniskowanej dyskusji grupowej 28.01.2022 r.
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i nie trzymatam sie sztywno tych swoich wczesniej, nie wiem, ustalen, pomystéw. Nie bytam
nigdy nauczycielka, ktéra kazataby prowadzi¢ notatki uczniom. Ona to robita. Wiec jesli chodzi
o to takie praktyczne prowadzenie lekcji, to sama sobie ten warsztat budowatam,
zdecydowanie. Ona pomogta mi, jakg nauczycielka ja nie chce by¢. Patrzac na nig wiedziatam,
jaka nauczycielka ja nie chce byé. | to byto tez dobre, bo pokazywata mi, ze ona robi tak i tak,
to ja wiedziatam, ze moge teraz pomysleé, co robic¢ inaczej” (War_10: 5). Z kolei nauczyciel ze
szkoty $redniej tak o tym maowi: ,(...) pierwsze 2 lata jak zaczynatem uczyé, to takim moim
wprowadzajgcym nauczycielem do tego zawodu, byta moja kolezanka, ktéra z duzo wiekszym
stazem, bo obecnie juz jest na emeryturze, ktéra mnie wprowadzata w ten $wiat uczenia, to
réwniez matematyczka i przejmowatem na poczatku jej metody, bo obserwowatem ja, jak
pracuje i tak dalej. Natomiast potem, zaczynatem jakby wprowadza¢, udoskonalaé pewne
metody i wprowadzac pewne zmiany i juz od wielu lat nie zadaje zadan domowych na przyktad
(...)” (Wlkp_3: 5). ,Na poczatku jak zaczatem uczy¢, to bratem ten przyktad z kolezanki, ktora
byta takg dosy¢ bardzo restrykcyjng nauczycielkg i tam sprawdzata za kazdym razem, czy uczen
ma podrecznik, to byta szkota podstawowa, moze pierwsze 2 lata, sprawdzata podrecznik, czy
uczen ma podrecznik, czy ma zeszyt, czy ma zadanie domowe, czy ma przybory geometryczne
jak byta geometria, a czego nie masz cyrkla, to minus, bo nie masz cyrkla i tak dalej. Wiec ja
juz od tego odszedtem i teraz, no w szkole sredniej jest to duzo tatwiej zrobié, niz w szkole

podstawowej czy w gimnazjum” (Wlkp_3: 7).

Potrzeba rozwoju i osobista pasja do eksperymentowania opiekunéw KMO sg na tyle silne,
ze mimo przeszkdd: braku wynagrodzenia, koniecznosci zorganizowania sobie zaje¢ wiacznie
z kupnem materiatéw, najczesciej za wtasne pienigdze, decydujg sie na prowadzenie klubu w
swoim czasie wolnym. Sg w stanie wytrwaé¢ w tym dziataniu, bo stoi za nimi powszechnie
rozpoznawalna, jednoznacznie pozytywna, marka najwiekszego w Polsce centrum nauki,
Centrum Nauki Kopernik. Poparcie CNK jest istotne dla nich jako nauczycieli, poniewaz
wzmachnia ich poczucie wartosci i zaspokaja ped do wiedzy i rozwoju oraz jako pracownikow —
wspotpraca z Kopernikiem jest rowniez bardzo dobrze postrzegana przez dyrekcje oraz
decydentow z Organéw Prowadzgcych.

Z biegiem lat i w miare trenowania praktyk rozwijajacych kompetencje przysztosci na
zajeciach klubu, kiedy czujg sie w nich coraz pewniej i swobodniej, zaczynajg uczy¢ inaczej

rowniez na swoich lekcjach w edukacji formalnej. Jedni decydujg sie na to szybciej, innym
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zajmuje to lata, ale jak juz przestawig sie na inny system, koncentrujg sie na wspieraniu
uczniow w dochodzeniu do rozwigzania, zamiast na przekazywaniu gotowych odpowiedszi, i
pozostajg przy tej praktyce. Czynniki blokujgce zmiany w systemie formalnym w postaci
systemu oceniania oraz naciskdw rodzicéw sg jednak tak mocne, ze moze je tagodzi¢ jedynie
silne wsparcie dyrekcji. Wsparcie dyrekcji z kolei wynika albo z refleksyjnosci i doswiadczenia
samego dyrektora, albo — znacznie czesciej — ze Swiadomosci korzystnej dla placowki
wspotpracy z Centrum Nauki Kopernik.

Zaleznosci te dobrze podsumowuje opisany ponizej przyktad. Nauczyciel, ktéry prowadzi
klub od 5 lat i ktéry stopniowo przenosi praktyki rozwijajgce kompetencje przysztosci z zajec
klubu na lekcje, opowiada: ,,Zauwazytem, ze przez pandemie oni (uczniowie) nic nie czytaja.
Przestali cokolwiek robié. Wprowadzitem, wiec taka zasade, ze zaczynam lekcje od tego, ze
kazdy sam czyta sobie po cichu fragment z podrecznika, a potem ma zrobié z tego notatke.
Taka forma odwrdconej lekcji, ale nie chciatem im zabieraé czasu domowego, wiec czytajg na
lekcji. Jezeli kto$ czegos$ nie rozumie, moze pytac. Po to jestem, zeby wszystko wyttumaczyc.
Ciezko to bardzo szto. Na poczatku nikt nie rozumiat do korica co ma zrobié, czego ja
wymagam. Po dwéch miesigcach sie ozywili, uaktywnili. Niektdrzy rodzice tez nie rozumieli o
co mi chodzi. Pewna mama przyszta do mnie i pytata, ale co moja cérka ma wtasciwie robié?
Ona nie wie co ma zapisac. Jesli nic nie rozumie, co jest napisane w podreczniku, to ma pytaé
o kazde stowo? Tak. Ma pyta¢ o kazde stowo. Ja wyttumacze. Ta mama byta bardzo
niezadowolona. Na szczescie moje dyrektorki rozumiejg co ja robie, wspierajag mnie. One
wiedzg, ze ja wspodtpracuje z Kopernikiem, ze wygrywam konkursy, ze szkofa na tym
korzysta”34,

Nauczyciel stosuje praktyke rekomendowang przez neurodydaktykow, kognitywistow i
innych specjalistéw od edukacji. Nawigzuje ona réwniez do wynikéw badan nowoczesnych
dydaktykéw, ktorym zalezy na tym, by szkota aktywizowata ucznidow, zamiast przyuczac ich do
biernosci. ,Uczenie sie nowych rzeczy jest zawsze zakorzenione w dotychczasowej wiedzy
ucznia. Dlatego dobrym punktem wyjscia uczenia jest aktywnos¢ ucznia, a nie nauczyciela,
gdyz pobudza ona aktywizacje wiedzy osobistej (przyjmowanych przez niego zatozen,
sposobdéw rozumienia, punktéw widzenia, zgromadzonych doswiadczen itd.). Sprzyja to

przepracowywaniu nowej wiedzy z uzyciem posiadanych narzedzi poznawczych, a takze

34 Notatka z rozmowy telefonicznej z opiekunem ze Slaska z 26.01.22.
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przeksztatcania i rozbudowywania juz istniejgcych struktur. Zatem lepiej, jesli wyjasnienia
nauczyciela sg poprzedzone samodzielnymi — nawet jesli nieudolnymi — prébami radzenia
sobie ucznidow z nowa sytuacjg poznawczy” (Klus-Stariska 2018: 138).

Tymczasem rodzice, operujgcy w paradygmacie dydaktyki obiektywistycznej i skupieni na
tym, zeby dziecko osiggneto przede wszystkim najwazniejszy z ich punktu widzenia cel edukacji
— zdobyto mozliwie najwyzsze oceny z jak najwiekszej liczby przedmiotéw — oczekuja, ze
nauczyciel podyktuje dzieciom notatke, zeby mogty zapisac jg w zeszytach i pdzniej nauczyé
sie jej na pamied. Ich doswiadczenia jako ucznidw i znajomosé wymagan struktury, wskazuja,
ze to jedyny sposdb, zeby wiedzie¢ czego sie nauczy¢ i gwarancja pozytywnej oceny. W
formalnej edukacji zas, kazda ocena prowadzi do upragnionego celu czyli przyjecia ucznia na
studia wyzsze, dlatego rodzice przywigzujg ogromng wage do postepdw dzieci juz od etapu
nauczania poczatkowego. Nie przekonuje ich fakt, ze nauczyciel, ktéry buduje swoja
samodzielnosc¢ i sprawczos$¢ dzieki KMO i wspétpracy z CNK, rozwija u ich dzieci kompetencje
przysztosci, ksztattujgc u nich odpowiedzialno$é za wiasny rozwdj i ze w dalszej perspektywie
wptynie to na sukces efektéw ksztatcenia (Hausner 2020: 50). Co wiecej, fakt ten, nie
przekonuje rowniez ucznidw. Nauczyciel stosujgcy praktyki rozwijajgce kompetencje
przysztosci musi sie zatem mierzy¢ z niezrozumieniem zaréwno ze strony ucznidw, jak i
rodzicéw. To niezrozumienie budzi frustracje i zniechecenie, fagodzone jednak przez wsparcie
ze strony przetozonych. To wsparcie z kolei wynika z sukceséw odniesionych we wspdtpracy z
Kopernikiem przektadajgcych sie czasem nawet w co$ w rodzaju lokalnej stawy, zwtaszcza w
matych miejscowosciach. Takie sukcesy dotyczg jednak pojedynczych nauczycieli. Wystarczg,
zeby wytrwat ten jeden, ale kolejni nie przekonaja sie tatwo, zeby go nasladowac.

Czynniki blokujgce zmiane sg zatem tak mocne, ze mato prawdopodobne s3
jednostkowe punkty transferu, przyktad ptynacy od pojedynczych nauczycieli, nawet
najbardziej uznanych, ktdry rozleje sie na catg placowke. Zmienia¢é musi sie wszystko
jednoczes$nie — nauczyciele i ich otoczenie. Potrzebna jest refleksyjnos¢ zbiorowa spotecznosci
podobnie myslgcych i dziatajgcych osdb w sprzyjajgcym i wspierajgcym otoczeniu. Podobne
whnioski znalazty sie w raportach IBE z 2014 i 2015, oraz w metaanalizie zespotu profesora
Hausnera z roku 2020. Dziatania jednego typu nie majg szans powodzenia. Dlatego nalezy
potozy¢ nacisk na kompleksowo$é wielu skorelowanych ze sobg dziatan i powigzanie
rozproszonych zasobdw, zaréwno aktywnych nauczycieli, jak i osrodkéw metodycznych,

uczelni, oraz witadz lokalnych, przy wsparciu i koordynacji wtadz centralnych (Federowicz
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2015: 38). Te kompleksowe dziatania powinny réwniez by¢ przewidziane na dtugi czas, nie
ograniczac sie do jednorazowych projektow.

Taka wspdlnota, spotecznos¢, jest potrzebna réwniez dlatego, zeby zapobiegac
wypaleniu i catkowitemu zniecheceniu zaangazowanych nauczycieli. Niezwykle trudno jest im
funkcjonowa¢ w statym dysonansie poznawczym wynikajgcym z ich rozumienia potrzeby
stosowania praktyk rozwijajacych kompetencje przysztosci, a wymaganiami systemu, ktory
domaga sie praktyk wynikajgcych z tradycji dydaktyki obiektywistycznej, bo takie jest
zapotrzebowanie pracodawcy (panstwo) i klientéw (rodzicéw oraz uczniéw).

Wdrozenie modelu i narzedzi wspdtpracy wielu podmiotéw zainteresowanych tym,
aby w edukacji formalnej zaistniaty praktyki rozwijajagce kompetencje przysztosci uczniow i
nauczycieli, ma szanse powodzenia, o ile bedzie nadal cierpliwie realizowane w dfugotrwatej
perspektywie czasowej. Jak podkreslajg bowiem eksperci od edukacji, zmiany nagte i szybkie

nie sy mozliwe (Federowicz 2015: 38).
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Rozdziat 5. Model i prototypy narzedzi transferu praktyk

Celem rozdziatu 5 jest przedstawienie charakterystyki prototypow narzedzi transferu
praktyk rozwoju kompetencji przysztosci w spotecznosci uczacej sie programu KMO. Przy
czym, narzedziami sg schematy dziatania uogdlnione na dwa typy oddziatywan projektowych
— wymiany doswiadczen i inspiracji oraz wsparcie zewnetrzne. Prototypy zostaty opracowane
i wdrozone w ramach dziatan profesjonalnej sieci wspdtpracy programu KMO, funkcjonujacej
na podstawie modelu transferu opracowanego w badaniach zrealizowanych w projekcie i

opisanego w rozdziale 1 rozprawy (patrz strona 51).
5.1. Wstep

Z metaanaliz zespotdw Federowicza i Hausnera wynika, ze najbardziej istotnymi
utomnosciami systemu edukacji sg niezamierzone, lecz utrwalone prowokowanie biernosci
uczniow (Federowicz i in. 2015: 16) oraz, mimowolne odbieranie im inicjatywy i ciekawosci
Swiata, niesprzyjanie otwieraniu sie na przysztosc¢ i brak celowego ukierunkowania dziatan
edukacyjnych na wyksztatcenie poczucia sprawczosci (Hausner 2020: 78). Tymczasem
wewnatrzsterownos$é, umiejetnosc krytycznego rozumowania, odrdzniania prawdy od fatszu,
oraz podejmowania samodzielnych decyzji przez jednostki to kompetencje, bez ktérych nie
sposob tworzyé spoteczenstwa potrafigcego zmierzy¢ sie z wyzwaniami pdinej
nowoczesnosci. Przyzwyczajanie ucznidw do biernosci, przed ktédrym przestrzegat juz John
Dewey w latach 1920. (Dewey 2005: 13, 30, 34), wynika w duzej mierze z wyksztatconej w
procesie edukacji — podstawowej i zawodowe] — biernosci nauczycieli oraz rodzicow,
absolwentow szkét. W ten sposéb, poprzez reprodukcje kulturowg (Bourdieu 2006; lllich 2010;
Klus-Stariska 2012) nauczyciele, uczniowie i rodzice nabierajg przekonania, ze szkotfa to
miejsce, w ktérym nie ma mowy o samodzielnosci. Nauczyciel nadaje przekaz, a uczniowie

bezrefleksyjnie go przyjmuja.

To zakonserwowane mentalnie i kulturowo wyobrazenie akceptowalnej szkoty jest oparte
na rekomendacji ujednoliconych dla wszystkich tresciach, dominacji przekazu nauczyciela i
kierowania krok po kroku uczniowskg aktywnoscig (Klus-Stariska 2016: 54). David Tyack i
William Tobin (1994) nazwali to wyobrazenie ,gramatyka edukacji”. Pojecie to opisuje
regularng strukture i state zasady organizacji pracy szkoty, w tym standardowe praktyki

edukacyjne dotyczace podziatu czasu i przestrzeni, dzielenie wiedzy na przedmioty, ocenianie
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i klasyfikowanie oraz gromadzenie uczacych sie w grypach wiekowych (Tyack, Tobin 1994: 454
[cytat za:] Czerepaniak-Walczak 2021: 15). Zasady ,,gramatyki edukacji” uksztattowane przez
stulecia uwazane s przez nauczycieli, ucznidw, rodzicdw i instytucje samorzadowe za
oczywiste. Na catym S$wiecie, niezaleznie od kultury, jezyka czy poziomu zamoznosci
spoteczenstwa, szkota to miejsce z wydzielonymi pomieszczeniami, w ktdrych zbierajg sie

uczacy sie, aby wykonywac polecenia nauczyciela.

Wzorzec jest tak silny, ze omawiane powyzej wyniki badan naukowych, reformy
oswiaty podejmowane przez politykdw, akademickie ksztatcenie oraz liczne szkolenia
nauczycieli, nie przynoszg rezultatéw. Wynika to z tego, ze ,gramatyka edukacji” rzadzi sie
swoimi zasadami, ktére nie wymagaja rozumienia ich specyfiki. Podobnie, jak wiekszo$¢ ludzi
nie zna precyzyjnie zasad gramatyki jezyka ojczystego, postuguje sie nim automatycznie.

Przeciwnie do Bourdieu, Margaret Archer stoi na stanowisku, ze reprodukcja nie jest
aktem pasywnym ze strony podmiotu dziatania, nie dzieje sie bezmyslnie. Uwaza, ze w duzym
stopniu jest zalezna od dziatan refleksyjnych i ze nasze dziatania podejmujemy swiadomie.
Nasze osobiste sity przyczynowe realizujg sie poprzez refleksyjny dialog wewnetrzny.
Konwersacja wewnetrzna jest odpowiedzialna za ksztattowanie sie naszych trosk,
definiowanie naszych projektéw i ostateczng determinacje naszych praktyk w spoteczenstwie
w zaleznosci od tego, jak realizujemy naszg zdolno$é do refleksji. Dlatego proces ten nie daje

jednolitych i przewidywalnych rezultatéw. (Archer 2013b: 32).

Rycina 5.1. Tréjfazowy proces zaposredniczenia wg Archer

1. Wtasnosci strukturalne i kulturowe obiektywnie ksztattujg sytuacje, z ktérymi mimowolnie
konfrontujg sie podmioty dziatania (agents); witasnosci te posiadaja moc generowania
ograniczen i mozliwosci w stosunku do

2. Wtasciwej podmiotom dziatania konfiguracji trosk, subiektywnie okreslonych w stosunku
do trzech porzgdkow rzeczywistosci naturalnej (patrz rycina 1.5: 35) — przyrody, praktyki i
spoteczenstwa;

3. Przebieg dziatania jest wynikiem refleksyjnego namystu podmiotéw decydujacych

subiektywnie o swoich praktycznych projektach w relacji do obiektywnych rzeczywistosci.

Zrédto: Archer 2013b: 33.
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Wielu nauczycieli (Gotebniak 2014, Hernik 2014, Pigtek 2015,) ma Swiadomos¢ brakow
i niedoskonatosci systemu edukacji oraz potrzeby wprowadzenia zmiany spotecznej w swoim
otoczeniu. Cze$¢ z nich, prdébujac uczyé inaczej, zniecheca sie, napotykajagc na mur
niezrozumienia z réznych stron (uczniéw, rodzicéw, dyrekcji szkoty i innych nauczycieli),
ograniczajgcg kreatywnos¢ biurokracje oraz przesadzony, ale wcigz rosngcy lek o
bezpieczenstwo dzieci. Ogranicza ich porzadek spoteczny. Inni, chociaz sg otwarci na zmiany,
po prostu nie wiedzg co mieliby zrobi¢, zeby co$ zmienié. Przyzwyczajeni do tego, ze system
edukacji, system ksztatcenia nauczycieli oraz szkolenia zawodowe, dostarczajg na wszystko
instrukcji i wytycznych, oczekuja gotowych przepisdéw na skuteczne dziatania. Ogranicza ich

porzadek naturalny.

Mechanizm ten dobrze obrazuje wymiana zdan w grupie ,Szkota Minimalna” na
Facebooku. Administrator grupy, Tomasz Tokarz?, napisat: ,Wprowadzam nowg zasade trzy
razy Z — zawiera ona sekret motywacji. Zamiast Zakuj-Zdaj-Zapomnij od teraz bedzie:
Zainteresowanie (cztowiek chetnie uczy sie tego, co go interesuje, co go bawi, co pozwala mu
sie doskonali¢), Zysk (cztowiek chetnie uczy sie tego, co przynosi mu konkretng korzys¢,
pozwala osiggac to, co daje mu biezgce profity lub pozwala osiggna¢ dalekosiezne cele) oraz
Znaczenie (cztowiek chetnie uczy sie tego, co nadaje jego zyciu sens, dzieki czemu moze sie
poczué zauwazony i doceniony). Motywacja przyjdzie sama jesli uczen bedzie mégt uczyc sie
tego, co go interesuje, tego, co jest przydatne, tego, dzieki czemu jego zycie nabierze
wiekszego sensu”.

W komentarzu pojawito sie pytanie: ,Super. To czego Pan by uczyt w szkole, bo jak
klasa liczy ok. 30 ucznidw, tak kazdy z nich ma inne zainteresowania, inne pasje, co innego ma
dla niego znaczenie, ale tez sg tacy, ktérych nic nie interesuje i nie majg zainteresowan. Sg tez
w klasie osoby z réznymi dysfunkcjami, potrzebami, opiniami i orzeczeniami. Ciekawa jestem
jaki program nauczania by Pan zaproponowat, konkrety, by w klasie np. 6, 7, 8 zainteresowac
mtodych ludzi, wszystkich, najlepiej uwzgledniajgc proponowane nowe zasady 3 razy Z. Moze
ktos inny z Panistwa bedzie miat jakie$ KONKRETNE pomysty, nie tylko zyczenia”. Pod pytaniem
o konkretne pomysty w ciggu jednego dnia pojawito sie 59 odpowiedzi. Bylty wsrdd nich

propozycje zréznicowania sposobu prowadzenia lekcji, tak aby byty ciekawe i angazujace, od

35 https://www.facebook.com/groups/2009000565845242 /permalink/4245884878823455, dostep z dnia
31.03.2022r.
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nauczycieli réznych przedmiotéw, ale przede wszystkim komentowano, czesto obcesowo,
brak kreatywnosci osoby pytajacej. Wéréd wypowiedzi mozna przeczytaé: ,W poscie nie ma
zyczen, jest fundament, na ktérym mozna budowaé nowg jako$é. Stowem kluczem jest
kreatywnos$¢, przede wszystkim nauczyciela. Bo wiesz..., jedni odtwarzajg nuty, a inni
improwizujg tworzac nowg jako$é”, ,Praktycznych pomystdw na co? Komizm postaw
nauczycielskich jest porazajacy. ZAORAC”, ,,Wybacz, ale jak czytam Twoje komentarze, musze.
Malkontent potrafi zrazi¢ kazdego do wszystkiego, co méwi...”, , Kreatywnos¢, a podawczosé.
Cafa tajemnica szkolnych zmagan”, ,Czego bezradny nauczyciel moze nauczy¢ dziecko?

Bezradnosci. Ogarnijcie sie ludzie lepiej i wezcie w gar$é, zamiast biadolié”.

Grupa ,Szkota minimalna” zatozona przez dr. Tomasza Tokarza, nauczyciela i
wyktadowce akademickiego oraz trenera kompetencji spotecznych, jest jedng z wielu grup
dyskusyjnych edukatoréw w mediach spotecznosciowych i jedng z bardziej wyrazistych w
swojej kategorii. W lipcu 2021 r. gromadzita ponad 23.000 cztonkéw. Zatozyciel grupy, ktéry
gtosi hasto ,Szkota ma by¢ dla ucznia”, bardzo negatywnie wypowiada sie o polskim systemie
edukacji i bez ogrédek wytyka nauczycielom biernos¢. Wielu cztonkéw grupy ma podobne
zdanie, sg tez tacy, ktorzy prébuja siebie (i innych nauczycieli) broni¢ czy ttumaczy¢ oraz tacy,
ktorzy starajg sie udziela¢ rzetelnych informacji czy rad. Przytoczony przykfad,
charakterystyczny w wymowie dla grupy ,,Szkota Minimalna”, ale obecny réwniez w innych
grupach poswieconych edukacji na Facebooku, pokazuje podziat Srodowiska nauczycielskiego
i wspomniang bezradnos¢, bardzo pogtebiong przez niepowodzenie najwiekszego w
powojennej historii Polski protestu nauczycieli. Przypomina rdéwniez teoretykom

specjalizujgcym sie w dydaktyce, jak bardzo zawéd nauczyciela jest rolg spoteczna.

Wiele wnikliwych badaid nad procesami uczenia sie pomija konteksty spoteczne,
kulturowe i edukacyjne, w ktérych uczenie sie zachodzi i rozwija (Instance, Dumont 2013: 481).
Tymczasem nauczyciele funkcjonujg w ztozonym s$rodowisku spotecznym — wsrdd innych
nauczycieli, rzeszy uczniéw i ich rodzin, przetozonych, do ktérych nalezg zaréwno dyrekcja
szkoty, jak i przedstawiciele organu prowadzacego i innych. Nieliczni prébujg wprowadzaé
zmiany, ale nie sg w stanie wiele zdziata¢ w pojedynke. Presja otoczenia przyzwyczajonego do
innej rzeczywistosci jest zbyt silna. Do tego dochodzi brak przyzwolenia na btedy, pytania czy
proby widoczny zaréwno u zwolennikdw obecnego systemu, jak i u jego zagorzatych

przeciwnikow. Dlatego chcgc spozytkowac sprawczos¢ tych edukatoréw, ktorzy chcieliby
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uczy¢ inaczej, ale wytamanie sie zdominujgcego wzoru nauczyciela stanowi zbyt wysoki koszt,
nalezy stworzy¢ im, ale réwniez ich otoczeniu spotecznemu, warunki do trenowania i
pogtebiania refleksyjnosci oraz namystu nad zmiang. Nie wystarczg pojedynczy nauczyciele czy
pojedyncze szkolenia czy nawet projekty edukacyjne, ktére pojawia sie i znikng. Otoczenie
agentéw zmiany réwniez powinno regularnie rozwazaé obowigzujgcg sytuacje i dostrzegaé
mozliwos$¢ korygowania obowigzujgcych praktyk. W trzecim etapie tréjfazowego procesu
zaposredniczenia, zaprezentowanego przez Archer, podmioty dziatania, dzieki zdolnosci do
refleksji, rozwazajg obiektywne okolicznosci w stosunku do swoich subiektywnych
zainteresowan. Konsultujg swoje projekty zyciowe, aby ustali¢ czy zdotajg je zrealizowad,
adaptujgc, dopasowujac, porzucajgc lub rozszerzajac je w tym procesie. Zmienig swoje
praktyki o ile podjeta Sciezka dziatania przynosi dobre rezultaty. Jesli powoduje zte skutki, staja
sie bardziej ostrozni (Archer 2013b: 34). Oznacza to, ze nalezy wytworzy¢ wtasciwy klimat dla
»dobrych rezultatéw” dziatajagc jednoczesnie w porzadku naturalnym, poprzez tworzenie
warunkéw do pogtebiania refleksyjnosci indywidualnej, i spotecznym, poprzez modelowanie

otoczenia spotecznego nauczycieli i uczniow.
5.2. Nauczycielskie sieci wspotpracy jako spotecznosci uczace sie

W sierpniu 2019 roku odbyty sie warsztaty eksperckie, ktdre pozwolity okresli¢, ze aby
wspiera¢ nauczycieli u nauczaniu, nalezy im da¢ sposobnos¢ do regularnej wymiany
doswiadczen, praktyk i inspiracji; zapewnié wsparcie instytucji zewnetrznych oraz mozliwos¢
samoksztatcenia i rozwoju. Uczestnicy warsztatow moéwili: ,(...) zeby sie cokolwiek zadziato w
rozwoju warsztatu nauczyciela, to muszg zaistnie¢ czynniki sprzyjajgce, czyli pasja nauczyciela
i cel. My musimy wiedzie¢, po co sie uczymy. (...) zeby rozwija¢ swéj warsztat, to sg réznorodne
samodoskonalenie, czyli kursy, szkolenia, ale tez literatura, kursy online i co za tym idzie w
zwigzku z tym, wspotpraca w kolektywie z innymi. Poniewaz czesto trafiamy na kiepskie kursy
i szkolenia, wiec warto mieé grupe nauczycieli, z ktérg mozna porozmawiaé, zainspirowaé sie
(...). Wspodtpraca rozumiana jako wspotpraca w szkole, ale réwniez poza szkotg (...). Inspiracja”.
(...) ,Sie¢ wspotpracy pozwala przezy¢”, (..) ,Daje poczucie bezpieczenstwa”. Podobnie
uwazajg eksperci, praktycy z innych krajéw. Timothy Walker, amerykanski nauczyciel czasowo
pracujgcy w Finlandii cytuje w swojej ksigzce kolege historyka, ktory nastepujgco pisze na
temat technologii w edukacji: ,politycy chcieliby, by edukacja byta problemem, ktéry mozna

rozwigza¢ odgérnie. Chcieliby powiedzieé: ,Jesli wiozymy duzo pieniedzy w technologie
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edukacyjng, otrzymamy takie a takie wyniki. Chcemy wspinac¢ sie w rankingach, dlatego
naci$niemy ten oto guzik”. Ale moim zdaniem nalezy zacza¢ od samych podstaw, od korzeni.
Nauczyciele powinni komunikowa¢ sie z nauczycielami, dzieli¢ rdéznymi rzeczami,

komunikowac sie z uczniami. Wtasnie na to nalezy potozy¢ nacisk” (Walker 2017: 147).

Najlepszym srodowiskiem, ktére spetnia powyzsze warunki jest spotecznosé uczaca sie.
Kruse i Louis definiujg zawodowag spotecznos¢ uczaca sie nauczycieli, jako majgcg na celu
pogtebianie uczenia sie i interakcji miedzy nauczycielami i instytucjami wspierajgcymi, aby
poprawiac wyniki uczenia sie i nauczania w placéwce. Badaczki zdefiniowaty pie¢ zatozen takiej
spotecznosci: Refleksyjna rozmowa poswiecona praktykom nauczania w celu zachecenia
nauczycieli do dzielenia sie doswiadczeniami i zastanawiania sie nad tym, jak udoskonali¢ swaj
warsztat pracy. Uczen w centrum czyli stata koncentracja na rozwoju wszystkich ucznidw.
Wymiana doswiadczen z kolezankami i kolegami zachecajgca cztonkdw sieci do uczenia sie od
siebie nawzajem i pomagania sobie. W tym elemencie zawierajg sie m.in. zaproszenia na lekcje
otwarte. Wspodtpraca, w ramach ktérej nauczyciel przyzwyczajony do dziatania w pojedynke
przed grupg uczniéw, dzieli sie swoim doswiadczeniem, opowiada o stosowanych metodach i
technikach, wzbogaca warsztat pracy wszystkich cztonkéw sieci. | wreszcie, wspélne wartosci,

stanowigce spoiwo grupy.

Rycina 5.2. Ksztattowanie zawodowej spotecznosci uczgcej sie

Cechy spotecznosci uczacej sie

Charakterystyka Refleksyjna rozmowa

Uczen w centrum

Wymiana doswiadczen

Wspdtpraca

Wspdlne wartosci

Konieczne warunki Czas na spotkania i rozmowy

Dobre relacje miedzyludzkie

Brak zaleznosci stuzbowej miedzy cztonkami
grupy

Autonomia nauczycieli w szkole
Otwarte kanaty komunikacyjne

Zasoby ludzkie / spoteczne Gotowosc¢ do rozwoju

Zaufanie i szacunek

Wspierajgce przywoédztwo

Socjalizacja

Znajomos¢ teorii nauczania i uczenia sie

Zrédto: Kruse, Louis 1995: 32.
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Z kolei Harvard University Center on the Developing Child definiuje spotecznos¢ uczaca
sie (bez wskazania specjalizacji zawodowej) jako zapewniajgcg przestrzen i strukture, w ktorej
ludzie mogg sie skupi¢ na wspdlnym celu. tgczy ona ludzi i organizacje, ktére chcg wspdlnie
uczyc sie i pracowac dzielgc miedzy siebie odpowiedzialno$¢. Umozliwia rdwniez jej cztonkom
dzielenie sie wynikami i uczenie sie od siebie nawzajem. Taka spotecznos¢ petni pieé funkgji.
Po pierwsze faczy ludzi. Spotecznosci uczace sie gromadza agentéw zmiany z rdéznych
sektoréw, dyscyplin i obszaréw geograficznych, aby taczy¢ sie, dzieli¢ pomystami i wynikami
oraz uczyc sie od siebie nawzajem. Spoteczno$ci mogg wspodtpracowac osobiscie i wirtualnie.
Po drugie wyznacza cele i mierzy wspdlny postep. Spotecznosci te zapraszajg uczestnikéw do
realizacji wspolnych celéw i osiggania miernikéw, teorii zmiany i obszaréw praktyki. Po trzecie
Umozliwia wspdlne uczenie sie. Spotecznosci dzielg sie doswiadczeniami z udanych i
nieudanych dziatan, aby pogtebi¢ wspdlng wiedze. Po czwarte Wspiera rozproszone
przywodztwo. Zasieg spotecznosci uczgcej sie pozwala jej oferowac szeroki zakres rol
przywodczych i mozliwosci rozwijania umiejetnosci. | po pigte utatwia dziatanie na duzg skale.
Spotecznosci te utatwiajg uczenie sie w trybie szybkim, mierzg wyniki, aby zrozumie¢, co dziata
dla kogo, i taczg kluczowych interesariuszy, ktérzy mogg osiggna¢ zmiane na poziomie

systemu.3®

Tworzenie sieci uczacych sie ma te przewage nad najlepszymi nawet szkoleniami czy
kursami doskonalenia dla nauczycieli, ze jest to proces majacy na celu przejscie od dziatan
masowych do dziatan zbiorowych, a nawet dziatan zorganizowanych. Nie tylko dlatego, ze
szkolenia i kursy projektowane przez kadre zarzadzajgca oswiatg, dziatajg punktowo i jak
pokazujg badania, sg réwniez jedng z najmniej efektywnych metod rozwoju zawodowego
(Leenheer 2012: 14). Jak wskazujg nauczyciele, doksztatcanie sie z kolegami podczas pracy —
poprzez refleksje i dyskusje, a nie bierne stuchanie zewnetrznych fachowcéw — jest podstawg
W organizacyjnym uczeniu sie. Sieci, w ktorych profesjonalisci dzielg sie istniejacg wiedzg i
opracowujg nowg, sg mocnymi S$rodkami promujgcymi ten rodzaj uczenia sie (ibid.).
Nauczyciele uczestniczacy w konferencji ,Nauczyciele jako uczaca sie spotecznos¢ zawodowa”

zorganizowanej przez ORE w pazdzierniku 2012 roku, zwracajg jednak uwage, ze dziatanie w

36 https://devhcdc.wpengine.com/collective-change/key-concepts/learning-communities/. Data dostepu:
27.07.2021r.
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sieci wspotpracy niesie za sobg trudnosci takie jak: przecigzenie pracg, czasochtonnos¢ oraz
duze oczekiwania zwigzane ze zmianami. Jesli sie¢ organizowana jest odgdrnie, oraz gdy nie
ma instytucji trwale wspierajgcej dziatanie sieci od strony organizacyjnej, trudnosci te
najczesciej doprowadzajg do zamierania jej po zakonczeniu projektu, nawet jezeli uczestnicy

byli zadowoleni z efektéw.

Ekspertki, ktére wziety udziat w badaniu wtasnym, nauczycielki z kilkunastoletnim
stazem i dyrektorki szkét, w ktérych dziata program KMO, opisujg swoje doswiadczenia z
sieciowaniem srodowiska edukatoréw w sposdéb nastepujgcy: ,, Kiedys uczestniczytam w takim
projekcie, ktory nasz powiat tez prowadzit, takiej sieci wsparcia dyrektorow. | to byty takie
spotkania dyrektoréw réznych placéwek o réznym charakterze, naprawde, od przedszkola
zaczynajac, i tam mieliSmy réznego rodzaju zajecia. Ale one mndéstwo nam daty dzieki naszym
rozmowom, dzieki takiemu dowiedzeniu sie, jak to ty robisz, a jak to ty robisz? No swojg wizje
jako$ musi w tym dyrektor wypracowaé, bo przepisy oswiatowe sg tak niejednoznaczne, ze,
no niejednokrotnie co wojewddztwo w ogdle albo delegatura, kazdy robi sobie troszeczke
inaczej. Natomiast, no gdzie$ ta wiedza, no j3 trzeba budowad. (...) Inicjatorem tego byta
6wczesna chyba pani wicestarosta. to byt typowo projekt samorzgdowy wtasnie. (...) [A potem
projekt] dobiegt konca. (...) Dyrektorzy troche tam miedzy sobg na zasadzie kolezenskiej to
[dalej] robig, natomiast nikt w taki zorganizowany sposdb nie za bardzo ma czas na to. (...) To
nie byto tez co tydzien ile$ tam tych zajeé, prawda, tylko tam, o ile pamietam, raz w miesigcu
sie chyba spotykali§my. Natomiast nam tyle doktadajg w tej chwili tego wszystkiego, ze juz

chyba kazdy ma dosy¢ po prostu, najzwyczajniej, po ludzku” (Slask_11: 5).

»Mamy (...) wypracowang takg forme dzielenia sie dobrymi praktykami, dzielenia sie
doswiadczeniem, gdzie nauczyciele placéwek oswiatowych zapraszajg nawzajem do siebie
nauczycielki z innych przedszkoli, tak jak w naszym przypadku to przedszkoli i oddziatéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych, ewentualnie klas I-11l, jezeli tematyka interesuje te
nauczycielki. Zapraszamy, pokazujemy, to co uwazamy, ze nam wychodzi dobrze, wtasnie po
to, zeby zacheci¢ albo innych do wspétpracy, tych, ktérzy w tej samej dziedzinie czujg sie
mocni, albo chcg sie podzieli¢ czyms, ewentualnie tych, ktérzy raczkujg w danym zakresie i
chca po prostu skorzystaé z doswiadczen innych na zasadzie niewywazania otwartych drzwi,
prawda. Lepiej sie rozwijaé, niz zaczynac¢ od poczatku i popetnia¢ te same moze btedy, ktdre

my popetniatysmy. Wiec tak to wyglada, takie zajecia organizujemy witasnie rowniez w formie
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warsztatéw terenowych, wiec pokazujemy tez nauczycielom jak korzysta¢ z tego naszego
ogrodu. Wtedy juz, ze tak powiem, rodzg sie nowe pomysty i nauczycielki mogg juz
zapowiedziec sie, przyjs¢ i ewentualnie z naszg niewielkg pomocg samodzielnie skorzystaé z

tego, co my oferujemy” (Mazowsze_15: 3).

[Taka forma wspdtpracy trwa] okoto 5 lat. (...) Nasza poprzednia pani naczelnik, ktéra
jakby chciata, zeby to zafunkcjonowato w taki troche bardziej formalny sposéb, czyli my
deklarujemy jakby na poczatku roku, rozmawiam z Radg pedagogiczng i deklarujemy, co w tym
roku chciatyby$my pokazac. Z tego powstaje taki szkic tych wszystkich rzeczy, ktére sie
wydarzg w danym roku w réznych placéwkach i nasi nauczyciele wybierajg sobie, gdzie
chcieliby by¢, gdzie chcieliby pdjsé, co chcieliby zobaczy¢. | pojedyncze osoby, prawda, czy po
kilka osdb, no jezeli sg jakie$ takie spotkania, ktore bardzo interesujg, no to tutaj ktopot
dyrektora jak zorganizowaé prace, zeby puscié troche wiecej nauczycielek. No ale udaje sie,
wiec mysle, ze to fajna rzecz, gdzie nauczyciele swojg drogg chodzg na szkolenia, na jakies tam
seminaria i tak dalej, gdzie zdobywajg wiedze bardziej teoretyczng, ale zupetnie inng wartoscia
jest to, jezeli pdjde gdzies, do szkoty, do przedszkola i zobacze cos, co zostato przefiltrowane
przez praktyke. Przez praktyke kontaktu z rodzicami, z dyrektorem, ze $rodowiskiem, przez
wszystkie trudnosci, o ktérych mi powie nauczyciel, przez to, w jaki sposéb ominat te
trudnosci, lub nie udato mu sie oming¢ tych trudnosci, to chyba wartos¢ zupetnie jakby nie do

przecenienia” (ibid.: 4).

»,Nie ma obowigzku [braé¢ w tym udziat] i zakres tematyczny jest zupetnie dowolny, nikt
tego nie narzuca. (...) Moze w tym tkwi wiasnie powodzenie tego, ze zostato to w jakis sposdb
sformalizowane, prawda, ze skoro zobowigzujemy sie, rozmawiamy o tym na poczatku roku,
wyznaczamy sobie jakies kierunki, jest to sformalizowane, zapisane, zadeklarowane, wszyscy

o tym, to ciezko sie z tego potem nie wywigzac¢” (ibid.: 6).

Nie wystarczy zatem odgdrnie zaprojektowadé sie¢ zawodowg i zaprosi¢ do niej
fachowcéw. Wbrew zyczeniowo okreslonemu punktowi nr 2, ,,0 wyznaczaniu celu i mierzeniu
wspodlnego postepu”, definicji spotecznosci uczacej sie Harvard University Center on the
Developing Child, sieci nie sg inteligentne. Nie posiadajg cech pozgdanych przez twércow
modeli, czyli nie s SMART — konkretne, mierzalne, realistyczne ani terminowe. Sg przydatne,

ale nie rozwijajg sie systematycznie i nie dostarczajg automatycznie pozagdanych rezultatow i
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efektéw. Istotnymi warunkami stabilnosci sieci wspotpracy nauczycieli sg zatem dobrowolnos¢
uczestnictwa zaréwno dla szkét, jak i poszczegdlnych dyrektorow czy nauczycieli oraz
koordynator, ktory dba o regularne spotkania w sposdb ciggly nie ograniczajac sie do

okreslonych w czasie projektow.
5.3. Spotecznosc¢ uczaca sie w sieci wspotpracy KMO

Jak wynika z badan zastanych i wfasnych, zawodowa sie¢ wspodtpracy moze staé sie
srodkiem promocji i wspierania wspdlnego uczenia sie, pod warunkiem, Zze bedzie
wykorzystywana umiejetnie i cierpliwie. To projekt na lata, nienastawiony na szybkie,
mierzalne efekty. Znaczgcym czynnikiem wspierajgcym skutecznosc takiej sieci jest jej oddolny
charakter, chociaz jednoczesnie powinna ona mieé strukture i zasady dziatania. Idealna sie¢
taczy indywidualnosé z partnerstwem, jej cztonkowie (zaréwno jednostki, jak i zbiorowosci) sg
refleksyjne i obdarzajg sie zaufaniem. Bowiem ,trwata wspdlnotowos¢ rodzi sie tylko wtedy,
kiedy dopuszcza sie wielos¢ punktéw widzenia i myslenie refleksyjne, kiedy jest dobrowolna,
nie wymuszona, a jednocze$nie otwarcie na innych przekracza czysto instrumentalny

charakter relacji miedzy ludzmi” (Hausner 2020: 8, punkt 19).

Skuteczna sie¢ spotecznosci uczgcej sie powinna opierac sie na modelu edukac;ji relacyjnej
zaproponowane] przez zespot pracujacy nad raportem ,Poza horyzont. Kurs na edukacje.
Przysztos¢ systemu rozwoju kompetencji w Polsce” pod redakcjg prof. Hausnera (2020). Jak
pisze profesor lzabela Grabowska, w ujeciu Margaret Archer, relacje spoteczne sg ekspresjg
cztowieka, jako podmiotu relacyjnego. Cztowiek nie jest istotg samowystarczalng, ale tez nie
jest catkowicie uzalezniony od spoteczenstwa. Jego cztowieczenstwo jest tworzone poprzez
relacje z innymi ludZmi, dlatego nie mozna rozpatrywa¢ jego dziatan odrebnie od relacji, ktére
tworzy, ani od kontekstu relacyjnego, w ktdrym funkcjonuje. Dziatania, ktére budujg relacje,
oraz relacje, ktore budujg dziatania, mogg oddziatywaé na zdolnosci ludzkie i powodowac ich
ciggtg korekte. Spoteczny kontekst relacyjny zawsze przynosi informacje zwrotng, ktdra moze
prowadzi¢ do transformacji. Kontekst relacyjny zawsze jest refleksyjny, poniewaz zawsze
stwarza mozliwos¢ spojrzenia na siebie z dystansu, ale réwniez oczami innych ludzi

(Grabowska 2019: 35).

Wiasnie dlatego, w sieci relacyjnej, mozna budowac relacje i wiezi spoteczne, ktore

wyzwalajg synergie miedzy trzema potrzebnymi dzi§ formami edukacji: formalnej,
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pozaformalnej i nieformalnej (Hausner 2020: 9, punkt 32). Przede wszystkim jednak, jest w
niej czas i miejsce na refleksyjne przepracowywanie warsztatu pracy przez nauczycieli oraz
trening nowych umiejetnosci w bezpiecznym srodowisku. Co wiecej, instytucje i edukatorzy
obecni w sieci réwniez refleksyjnie przepracowujg swoje dziatania, co wszystko razem
prowadzi do pozgdanej zmiany. Najpierw w samej sieci, a nastepnie w edukacji formalnej, do

ktérej nastepuje transfer.

Rycina 5.3. Edukacja relacyjna
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Zrédto: Hausner 2020: 11.

Ponadto, warunkami dla dziatania skutecznej sieci s3: zaangazowanie profesjonalistow, ich
wiedza i praktyczna umiejetno$é zawodu; spotecznos¢ praktykdw, czyli grupy osob, ktére
posiadajg wspdlne zainteresowania i pasje robienia czego$, a regularne kontakty umozliwiaja
im uczenie sie, jak robi¢ to lepiej oraz sieci miedzyinstytucjonalne (sieci szkdt); struktura

wspomagajgca, tgczenie spotecznosci praktykéw i instytucji (Leenheer 2012: 17).

Przyktadem takiej sieci, jest sie¢ wspodtpracy dyrektordw dziatajgca w jednej z miejscowosci
na Mazowszu. Badana opowiada o niej nastepujgco: ,,(...) powiem o takiej wspdtpracy, bo
oprocz takich normalnych, utartych form typu jakies konferencje, szkolenia, jakies tam e-
learningowe formy, czy ewentualnie jakies prenumeraty dostepu do portali oswiatowych,
gdzie rzeczywiscie mndstwo informacji jest, to mysle, ze tez nie do przecenienia jest taka

wspotpraca miedzy dyrektorami. Mam to szczescie, ze jestem dyrektorem juz pare lat [od 1998
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r.], wiec te nasze kontakty, moje z niektédrymi dyrektorami sg jakby blizsze i rzeczywiscie coraz
wiekszy przerost, bo nie powiem, ze wzrost, ale przerost dokumentacji, koniecznos¢ tworzenia
pewnych dokumentacji wszystkim dyrektorom doskwiera. Jakby ja bardziej to widze, bo mam
perspektywe wielu lat, prawda. Ale takich dyrektoréw jak ja jest kilka i w pewnym momencie
dosztysmy do wniosku, ze tatwiej nam bedzie razem pewne rzeczy wypracowywac i po prostu
spotykamy sie, w takim nieformalnym zespole kilku dyrektoréow. Czesto jest tez tak, nie
ukrywam, ze sie dzielimy po prostu pewng robota. | jezeli s3 dokumenty, i chcemy na przyktad
wypracowac¢ sobie pewne wzory, schematy dokumentacji, ktéra bedzie jak najmniej
absorbujgca nauczyciela, ale odpowiadajgca na wszystkie wymagania przepiséw oswiatowych,
to po prostu albo siadamy, dyskutujemy nad tym i opracowujemy sobie jakby szkic takich
dokumentéw, albo dzielimy sie po prostu pracg, po czym spotykamy sie, przynosimy te swoje
przemyslenia i z tego co$ powstaje, co da sie, jakby wykorzystaé w kazdej z naszych placéwek,
co jest takie uniwersalne, taka baza dokumentéw, ktére po prostu mozemy wykorzystac¢”
(Mazowsze_15: 10). (...) , To jest taka nasza, powiedziatabym, w zasadzie niemalze prywatna
inicjatywa” (...) ,To tak nie funkcjonuje, to tez tutaj tak nie dziata, ze to sg przedszkola najblizej
siebie potozone, nie. To chyba tez ma bardzo duze znaczenie, tak jakby nadawanie na tych

samych falach towarzysko i zawodowo tez” (ibid.: 11).

KMO to nie tylko program, ktérego celem jest rozwdj kompetencji dzieci, mtodziezy i
edukatoréw, ale takie sie¢ wspodtpracy budowana od 2015 roku, obecnie o zasiegu
miedzynarodowym. Jak opisano w rozdziale 4, pierwszy klub Mtodego Odkrywcy powstat w
1998 roku w Ktodzku w wojewddztwie Dolnoslgskim. Unikalno$é KMO wynika nie tylko z jego
wartosci edukacyjnej nastawionej na rozwdj kompetencji przysztosci, ale réwniez z tego, ze
poczgtkowo zarowno program, jak i wspdtpraca nauczycieli, miata charakter oddolny. Jego
zatozyciel i wspétautor idei KMO, Janusz Laska, przedstawiat swdj pomyst kolezankom i
kolegom edukatorom. Dzieki temu, na poczatku lat 2000 funkcjonowato juz okoto stu klubow,
a pomyst przybrat forme projektu, ktdry uzyskat dofinansowanie Fundacji Réwnac¢ Szanse. Tym
sposobem, w 2003 roku odbyt sie pierwszy Festiwal Nauki zorganizowany w Ktodzku przez
Ktodzkie Towarzystwo Oswiatowe i kolejne — w Swidnicy, Szczytnej, Krynicznie, Biesiekierzu i
Watbrzychu — gromadzac ucznidw i nauczycieli z kilkudziesieciu szkét, okoto 1500-2000 oséb
za kazdym razem. Kluby dziataty przede wszystkim na Slasku, ale réwniez w Wielkopolsce, na

Lubelszczyznie, Podlasiu czy Pomorzu Zachodnim. Organizacja nadrzedna wobec Rownac
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Szanse, Polsko-Amerykaniska Fundacja Wolnosci, uznata, ze aby program mogt sie dalej
rozwijaé¢ potrzebuje wsparcia uznanej instytucji edukacyjnej, dostatecznie duzej, aby objac
swym zasiegiem catg Polske, a takze zaszczepia¢ ide KMO za granicg, na wschdd od Polski.
Misji podjeto sie powotfane do zycia w 2005 roku, Centrum Nauki Kopernik z siedzibg w

Warszawie.

Fakt, ze idea klubow Mtodego Odkrywcy powstata oddolnie, w Srodowisku nauczycieli, jest
niezwykle istotny, dlatego jednym z zadan koordynatora programu jest dbatos¢ o zachowanie
tej oddolnosci. Zgodnie z modelem transferu zaprezentowanym w rozdziale 1, sita i potencjat
opiekundéw klubéw i klubowiczéw, stanowig naped konstruowanej w nieustajgcym dialogu
spotecznosci, pomyslanej jako rusztowanie i narzedzie transferu pomiedzy jej poszczegblnymi
udziatowcami, w ktérych wymiana teorii i doswiadczenn odbywa sie w obu kierunkach.
Edukatordw wspierajg instytucje i organizacje rozwijajagce KMO w miejscach oddalonych od
Warszawy, w ktérej Kopernik ma swojg siedzibe. Sie¢ gwarantuje wyzszg jakos¢ i trwatosc

programu, a takze utatwia do niego dostep na terenie catej Polski.

CNK, koordynujgce program KMO od 2009 roku, od 2016 zaprasza do wspdtpracy przy jego
rozwoju kolejne instytucje z Polski i zagranicy, zwane partnerami programu KMO. Dzieki
partnerom, opiekunowie i klubowicze KMO zyskujg szybszy i wygodniejszy dostep do
warsztatow szkoleniowych, moga bra¢ udziat w konferencjach, piknikach naukowych i
spotkaniach blizej swojego miejsca zamieszkania. Instytucje partnerskie majg réwniez petnié¢
role osrodkéw umozliwiajgcych lokalnym klubom regularng wymiane doswiadczen i czuwac
nad optymalnym rozwojem sieci w regionie. Sie¢, podobnie jak kluby KMO, powstaje w
oparciu o zaangazowanych pracownikéw instytucji edukacyjnych, ktérzy sami wyrazajg cheé
wspotpracy. Istotna jest réwniez lokalizacja i specjalizacja instytucji pragngcej nawigzac

partnerstwo.

Cztonkowie, cztonkinie i instytucje w sieci KMO: klubowicze i klubowiczki; opiekunowie
KMO; partner strategiczny (PAFW); koordynator programu; partnerzy regionalni (instytucje);
partnerzy ogdlnopolscy (instytucje); partner ds. rozwoju KMO na wschodzie (instytucja);
partnerzy zagraniczni (instytucje). Sg wspierani réwniez przez osoby, instytucje i organizacje z

otoczenia lokalnego formalnie pozostajgce poza sieciag KMO.
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Zadaniem CNK jest zachowanie réwnowagi pomiedzy indywidualizmem i wspdlnotowoscig
oraz dobrowolnoscig i strukturg. Dlatego miedzynarodowa sie¢ wspotpracy programu KMO
dziata w dialogu i tworczej dyskusji z partnerami oraz w oparciu o dokumenty okreslajace role,
prawa i obowigzki instytucji funkcjonujgcych w jej ramach. (Zatacznik nr 6: Karta Sieci
Programu KMO i Zatacznik nr 7 Model Rozwoju Sieci KMO Zagranicg). Sie¢ wspotpracy w
ramach ktérej dziata spotecznos¢ uczaca sie KMO, funkcjonuje wedtug modelu przyjetego w
2020 roku. Jednym z jej zadan jest transfer narzedzi rozwoju kompetencji klubowiczéw i

opiekundéw w ramach edukacji pozaformalnej (KMO) i formalnej poprzez agentéw zmiany.

Cele dziatania sieci spisane w Karcie sieci programu KMO dzielg sie na trzy grupy i sg

nastepujace:

1) Promocja i rozwdj programu
a) Zwiekszenie dostepu dzieci, mtodziezy i dorostych do programu KMO w Polsce i
zagranicay
2) Opieka organizacyjna i merytoryczna nad opiekunami i klubowiczami
a) Rozwdj kompetencji przysztosci dzieci, mtodziezy i dorostych
b) Wsparcie opiekundow KMO w rozwoju kompetencji potrzebnych do pracy z

klubowiczami i klubowiczkami

3) Transfer kompetencji przysztosci
a) Wsparcie spotecznosci KMO w prowadzonych przez nig dziataniach oddolnych.
b) Dzielenie sie wiedzg i doswiadczeniem w sieci KMO i innych s$rodowiskach

edukacyjnych.

Wymiana teorii i dosSwiadczen jest réznorodna, tak aby kazdy opiekun KMO bez
wzgledu na etap edukacyjny czy specjalizacje mogt znalezé oferte dla siebie. Przeptyw
powinien odbywac w obie strony, tak aby kazda miata mozliwos¢ by¢ strong inspirujgcy oraz

mac tworczo przetworzyé materiat wyjsciowy stanowigcy inspiracje.

Do sieci programu KMO, zapoczatkowanej w 2015 roku przez instytucje z Olsztyna i
Rzeszowa, od roku 2017 zapraszano sukcesywnie kolejnych cztonkéw wedle klucza
geograficznego oraz branzowego. Geograficznie sie¢ KMO pokrywa juz niemal catg Polske —
Pomorze Gdanskie, Warmie i Mazury, Podlasie, Lubelszczyzne, Podkarpacie, Mazowsze,

Kujawy, Slask, Wielkopolske i Matopolske. Jeéli chodzi o specjalizacje, w sktad sieci wchodza
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Centra Nauki nastawione na wspoétprace ze szkotami, Osrodki Doskonalenia Nauczycieli
wspierajgce rozwdj nauczycieli, Uczelnie Wyzsze w podziale na Politechniki i Uniwersytety
zajmujgce sie naukami Scistymi i przyrodniczymi oraz uczelnie zajmujgce sie dydaktyka i
ksztatceniem nauczycieli, a takze instytucje dziatajgce w szkolnictwie zawodowym.

Rycina 5.4. Typologia partneréw regionalnych w sieci ze wzgledu na specjalizacje w podziale
na miasta.

1. Centra
Nauki 2. ODNy 3. Uczelnie wyisze
!—‘—\
Szkoty |}— Nauczyciele]— STEM Dydaktyka
L Chorzow ||-{Bydgoszcz
Olszt
Warszawa S
— Wroctaw |H Chetm
Niepotomice 4,
Szkolnictwo tédz Gdansk
zawodowe
R ,
Zeszow | | Biatystok
Kalisz | |Leszno

Legenda: ODN: Osrodek Doskonalenia Nauczycieli; STEM: (ang. Science, Technology Engineering, Mathematics),
akronim ktory powstat od pierwszych stow w jezyku angielskim: nauki, technologii, inzynierii i matematyki
okreslajacy nauczanie przedmiotdw Scistych w odrdznieniu od przyrodniczych, humanistyczny i spotecznych oraz
sztuki.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Obecnie w sieci dziata 12 partnerdw regionalnych, wymienionych ponizej w kolejnosci

przystgpienia do programu:

2015
1. Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Olsztynie (obecnie Olsztynskie Centrum Edukacji
Nauczycieli OCEN);
2. Stowarzyszenie Upowszechniania Wiedzy ExploRes w Rzeszowie;

3. Politechnika toédzka — tédzki Uniwersytet Dzieciecy

2017
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2018

2019

10.
11.
12.

2020

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Chetmie;

Politechnika Wroctawska;

Zespot Szkot Technicznych Centrum Ksztatcenia Zawodowego i Ustawicznego w
Lesznie;

Uniwersytet w Biatymstoku;

Uniwersytet Slaski w Katowicach — Slgskie Miedzyuczelniane Centrum Edukacji i Badan
Interdyscyplinarnych;
Mtodziezowe Obserwatorium Astronomiczne im. Kazimierza Kordylewskiego w

Niepotomicach;

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy;
Centrum Wsparcia Rzemiosta, Ksztatcenia Dualnego i Zawodowego w Kaliszu;
Porozumienie Wyzszej Szkoty Bankowej w Gdansku oraz Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej

we Wroctawiu.

Plan pozyskania kolejnego partnera, moggcego objgé¢ zasiegiem Pomorze Zachodnie i

specjalizujgcego sie we wspodtpracy z nauczycielami, najchetniej ODN, odtozono na czas

nieokreslony w zaleznosci od sytuacji epidemiologiczne;j.

Trzynastym partnerem regionalnym jest CNK, majgce pod opieka Mazowsze.

Partnerzy regionalni odpowiadajg za:

1) wspieranie rozwoju kompetencji klubowiczéw i klubowiczek oraz opiekunéow KMO, w tym:

a)

b)

c)

organizacje minimum jednego w roku wydarzenia skierowanego do opiekunéw KMO
(profil wydarzen ustalany jest z Centrum Nauki Kopernik w formie dyskusji nad
ztozonym Planem dziatania), ze szczegdlnym wskazaniem na warsztaty/szkolenia dla
opiekunéw KMO, lokalne pikniki/festiwale oraz wydarzenia o profilu sieciujgcym
lokalne kluby;

organizacje wydarzen dla lokalnych klubow KMO (w tym zapewniajgcych interakcje z
naukowcami i naukowczyniami);

wspieranie klubéw we wspotpracy z partnerami spoza sieci KMO (np. udziat w SPiN Day
lub Festiwalach Nauki);
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2)

3)

4)

d)

e)

wspieranie klubédw w przedsiewzieciach realizujgcych cele programu opisane w Karcie
programu KMO;

rozwijanie zasobdéw edukacyjnych, m.in. scenariuszy i inspiracji KMO na stronie
www.kmo.org.pl;

stworzenie i wspieranie grupy treneréw i trenerek — dwéch, trzech dorostych oséb

przeszkolonych przez specjalistow Centrum Nauki Kopernik — ktdrzy bedg prowadzili

szkolenia i warsztaty, w tym warsztaty pn. ,Jak prowadzi¢ KMO”;

koordynowanie sieci spotecznosciowej opiekunédw KMO w swoim regionie, w tym:

a)

b)

c)

d)

f)

g)

h)

wyznaczenie w swojej organizacji osoby kontaktowej do prowadzenia komunikacji z
Centrum Nauki Kopernik;

wyznaczenie w swojej organizacji osoby kontaktowej do prowadzenia komunikacji z
lokalnymi klubami (moze by¢ to ta sama osoba co w poprzednim podpunkcie);
komunikacja wewnatrz sieci KMO w regionie poprzez m.in. udostepnianie w lokalnych
kanatach edukacyjnych informacji na temat aktywnosci KMO, nowych projektéw
oferowanych opiekunom KMO, w tym aktywnos$ci wymagajgcych wsparcia Centrum
Nauki Kopernik;

monitorowanie aktywnosci klubéw w regionach, aby modc lepiej odpowiadaé na
potrzeby klubow;

uczestnictwo w przynajmniej jednym w roku spotkaniu partneréw KMO;

do dnia 30 maja kazdego roku przedstawienie Planu dziatania w ramach partnerstwa
(wg wzoru dostarczonego przez Centrum Nauki Kopernik);

do ostatniego dnia czerwca kazdego roku przygotowanie i przestanie do Centrum
Nauki Kopernik Raportu rocznego z realizacji zadan zadeklarowanych w Planie
dziatania na dany rok (wg wzoru dostarczonego przez Centrum Nauki Kopernik);
zapewnienie ochrony danych osobowych uczestnikéw i uczestniczek programu
zgodnie z obowigzujacym prawem;

zaznaczanie w wyrazny sposob przynaleznosci do programu KMO przy wykorzystaniu

systemu identyfikacji wizualnej KMO zgodnie z ksiegg znaku KMO.

Kolejng grupa udziatowcdw sieci wspotpracy programu KMO sg Partnerzy ogdlnopolscy —

uznane i doswiadczone instytucje oraz organizacje dziatajgce na rzecz rozwoju edukacji o

zasiegu krajowym. Angazujg sie oni w rozwoj catego programu KMO, bezposrednio w rozwdj

kompetencji opiekunéw KMO, ponadto promujg idee programu w srodowiskach, gdzie

prowadzg swojg dziatalnos¢ programowg i wzajemnie, zapraszajg opiekunéw KMO do

wspotpracy w ramach swoich dziatan statutowych. Obecnie partnerzy ogdlnopolscy programu

KMO to: Krajowy Fundusz na Rzecz Dzieci (od 2016 r.), Fundacja Uniwersytet Dzieci (od 2017

r.), Polsko-Niemiecka Wspodtpraca Mtodziezy (od 2018 r.), Szkota Edukacji Uniwersytetu

Warszawskiego i Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci (od 2019 r.).
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Obszary dziatan partneréw ogoélnopolskich:

1. tworzenie i udostepnianie zasobdéw edukacyjnych;

wymiany miedzynarodowe;

dziatania adresowane do opiekunéw KMO, m.in. spotkania, warsztaty, konferencje;

P wnN

animowanie wspotpracy opiekundéw KMO z naukowcami i naukowczyniami.

Ponadto, w sieci wspotpracy KMO dziatajg partnerzy zagraniczni. Program KMO dziata poza
granicami Polski od 2009 roku. Idea trafita na podatny grunt w wielu krajach na wschodzie,
szczegblnie w Gruzji. Potrzeby samodzielnosci, sprawczosci, innego sposobu nauczania niz w
panstwowym systemie edukacji s3 podobne jak w Polsce. Kluby powstawaty w Litwie, w
Ukrainie i w Biatorusi. Pierwsze porozumienia z zagranicznymi partnerami, z llia State
University w Tibilisi w Gruzji oraz Vytautas Magnus University w Kownie w Litwie, Centrum
Nauki Kopernik zawarto odpowiednio w 2014 i 2016 roku. Chcac usprawni¢ upowszechnianie
i rozwdéj programu na wschodzie, Centrum Nauki Kopernik, partner ds. rozwoju KMO na
wschodzie, Fundacja Szkota z Klasg oraz partner strategiczny Polsko-Amerykanska Fundacja
Wolnosci stworzyty dokument pn. ,,Model rozwoju programu za granicg”. Za wdrazanie
modelu przyjetego w dokumencie odpowiada Fundacja Szkota z Klasg, prace finansuje Polsko-
Amerykanska Fundacja Wolnosci. W sieci KMO jest tez Etiopia. Porozumienie o wspotpracy z

Uniwersytet w Mekkele w Etiopii Centrum Nauki Kopernik podpisato w 2019 roku.

Partnerzy programu KMO w danym kraju majg za zadanie wypromowac i upowszechni¢
program w ciggu trzech lat. W ich dziataniach wspiera je Centrum Nauki Kopernik, Fundacja
Szkota z Klasg oraz Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci. Po uptywie trzech lat partnerzy
zagraniczni samodzielnie rozwijajg lokalny program KMO w oparciu o wtasne kompetencje,
zasoby finansowe i zdolnosci organizacyjne. Robig to we wspdtpracy w miedzynarodowe; sieci

spotecznosci KMO.

Partnerzy zagraniczni odpowiadajg za:

1. utrzymanie zespotu wspierajgcego rozwdj programu i prowadzone w nim dziatania (m.in.
instytucja koordynujaca, zespot treneréw i trenerek);

prowadzenie ewidencji aktywnych klubdw;

pozyskiwanie, szkolenie i wspieranie opiekunéw KMO;

organizacje krajowego dorocznego Forum KMO;

AW

udziat swojego przedstawiciela w Forum KMO w Polsce i dorocznym spotkaniu partnerow
zagranicznych;
6. dzielenie sie wiedzg i zasobami merytorycznymi w spotecznosci KMO;
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7. sktadanie corocznego raportu z dziatan programowych;
8. kontakt z partnerami oraz aktywnymi opiekunami KMO z innych krajéw, pomoc w
nawigzywaniu wspotpracy.

W 2021 roku w sieci KMO dziatajg nastepujgcy partnerzy zagraniczni:

1. llia State University w Tibilisi w Gruzji (od 2014 roku);
Mekelle University w Mekelle w Etiopii (od 2019 roku);

3. Konsorcjum organizacji z Ukrainy: Centrum Nauki w Tarnopolu oraz Lwowskie Centrum
Dowzenka (od 2020 roku);

4. Konsorcjum z Armenii, w sktad ktérego wchodzg Jinishian Memorial Foundation oraz
Biurakanskie Obserwatorium Astrofizyczne (od 2021 roku).

Podobnie, jak w przypadku pozostatych partneréw, wymiana teorii i doswiadczen odbywa
sie w obu kierunkach. Instytucje zagraniczne inspirujg CNK i siebie wzajemnie, bedac

jednoczesnie inspirowane przez CNK.

Poszczegdlni cztonkowie sieci: klubowicze i ich rodzice, opiekunowie i partnerzy wszystkich
typdéw dziatajg indywidualnie oraz wspdlnie, w réinych konfiguracjach. Klubowicze,
opiekunowie i partnerzy organizujg festiwale i pikniki naukowe oraz projekty badawcze i
edukacyjne. Opiekunowie i partnerzy wspdtpracujg przy planowaniu programéw konferencji i
spotkan dla opiekunéw, partnerzy wspétpracujg jako sie¢ lub jako zespoty robocze, w grupach
krajowych badZ miedzynarodowych. Dziatania realizowane w sieci, te oddolne, inicjowane
przez klubowiczéw i partnerdw, i te odgdérne, projektowane przez partneréw we wspodtpracy
z opiekunami, uwzgledniajg kontekst spoteczny. Wigczajg rodzicéw, przedstawicieli
samorzgdow i szerzej, catg spoteczno$é lokalng. W ten sposéb zmieniajg otoczenie, sami

doswiadczajgc zmiany.
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Rycina 5.5. Wspotpraca w sieci
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Zrédto: opracowanie wtasne.

Koordynatorem sieci programu KMO jest Centrum Nauki Kopernik, ktére odpowiada za
przeptyw komunikacji w spotecznosci, zapewnienie kazdemu z udziatowcéw réwnych praw i
poczucia bezpieczeristwa oraz regularne spotkania na réinych poziomach, w rdéinych
konfiguracjach i o réznym charakterze. Oznacza to, ze: tworzy warunki sprzyjajgce efektywnej
komunikacji, w tym: zarzadza strong www.kmo.org.pl; przygotowuje newsletter KMO;
organizuje spotkania przedstawicieli i przedstawicielek spotecznosci KMO (stacjonarne i
online); rozwija i upowszechnia formaty dyskusyjne w spotecznosci KMO. Organizuje
spotkania miedzynarodowej spotecznosci KMO z udziatem opiekunéw KMO, aktualnych i
potencjalnych partneréw instytucjonalnych z Polski i z zagranicy oraz instytucji, organizacji i
firm zainteresowanych inwestowaniem w rozwdj spotecznosci KMO; dzieki spotkaniom CNK
tworzy okazje do dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem wsrdd aktualnych i potencjalnych
uczestnikdw i uczestniczek programu (przyktadem takiego spotkania jest Forum KMO).
Wspiera rozwdj kompetencji klubowiczéow i klubowiczek oraz opiekunéw KMO poprzez:
szkolenie i merytoryczne wspieranie trenerow i trenerek zwigzanych z instytucjami
partnerskimi; tworzenie i udostepnianie zasobdw i narzedzi edukacyjnych KMO; angazowanie
spotecznosci KMO w dziatania sprzyjajgce spotecznej partycypacji w nauce, m.in. poprzez
projekty badawcze, pikniki oraz festiwale nauki. Przygotowuje formalne zasady wspotpracy w

programie (m.in. porozumienia i umowy z partnerami, zasady udostepniania danych i
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eksponowania logotypdw). | wreszcie, obejmuje patronatem wydarzenia partnerow

realizowane w ramach programu KMO.

Szczegdlnie regularne spotkania wydajg sie by¢ niezwykle istotne w utrzymaniu i rozwoju
sieci, zapewnieniu sprawnej komunikacji w obrebie sieci i poza nig oraz dbaniu o statg

wymiane doswiadczen i inspiracji.
Rycina 5.6. Typy spotkan partnerdw i ich udziatowcy:

Spotkanie wszystkich cztonkow sieci, raz w roku

Spotkanie partnerdw, raz w roku
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Spotkanie partneréw zagranicznych, raz w roku

Centrum
Nauki
Kopernik
Partner ds
rozwoju Doroczne Partnerzy
wKs'l/lh?)dn;e S pOt ka n ie zagraniczni
partneréw
zagranicznych
KMO
Partner Wybrani
strategiczny partnerzy
PAFW regionalni

Spotkania roboczych zespotow wspétpracy regionalnej, co kwartat

Centrum Nauki

Kopernik
Robocze
spotkania Zespét
Aktywni , partneréw
Mo Zespolow - gros
wspotpracy spotkaniu 3
regionalnej

Trenerzy i
kandydaci na
treneréw KMO

Zrédto: opracowanie wtasne.

Spoteczno$é programu KMO stanowi profesjonalng sieé¢ wspdtpracy nauczycieli osadzong
w $Srodowiskach lokalnych. Realizuje swojg misje poprzez wspdlne projekty edukacyjne i inne
dziatania projektowane dla uczniéw, wspdlne projekty rozwijajgce kompetencje nauczycieli, a

takze regularne spotkania praktykow w bezpiecznym srodowisku.
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5.4. Narzedzia transferu praktyk z edukacji pozaformalnej do formalnej w programie Klub

Mtodego Odkrywcy przy CNK

W ujeciu niniejszej pracy, transfer praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci, to
przenoszenie zachowan, strategii, formutowanych celéw oraz organizacji przestrzeni, z

edukacji pozaformalnej (zaje¢ KMO) do edukacji formalnej (na lekcje w szkole).

Badania zastane i wiasne pozwolity rozpozna¢ wzory transferu poprzez dziatania oddolne,
przyktady praktyk doswiadczonych edukatoréw i we wspotpracy z instytucjami edukacyjnymi
popularyzujgcymi nauke oraz uczenie sie przez doswiadczanie i stosowanie metody naukowe;.
Uogdlnione wzory staty sie podstawg modelu i umozliwity opracowanie realizujgcych go
praktycznych rozwigzan: strategii oddziatywan. W pracy, strategie te sg okreslone mianem

narzedzi, czyli powtarzalnych i mozliwych do skalowania dziatan.

Celem narzedzi jest systematyczne oddziatywanie na porzadki naturalny i spoteczny
edukatoréw, zdefiniowane przez Margaret Archer. Planowane dziatania majg zatem w
zatozeniu wzmacniaé¢ nauczycieli gotowych do zmiany stosowanych przez nich praktyk
edukacyjnych poprzez pokazywanie edukatorom praktyk modelowych ich kolegdéw i kolezanek
oraz badaczy, a takze dawac okazje do trenowania samodzielnosci i kreatywnosci w
bezpiecznym otoczeniu. Jednocze$nie, dziatania powinny obejmowaé swym zasiegiem nie
tylko edukatoroéw i ich ucznidéw, ale réwniez cate Srodowisko spoteczno-kulturowe. Narzedzia
powinny faczy¢ prace teoretykéow (badaczy, ekspertow spoza szkoty) z praktykami
(nauczyciele, uczniowie) oraz nie tylko promowacé aktywnos¢ i sprawczosé, ale angazowacé do
dziatania i kreatywnosci wszystkich cztonkdéw sieci. Wychowanie i ksztatcenie aktywnych,
zaangazowanych i samodzielnych ucznidéw, cztonkdw spoteczenstwa XXI wieku, wymaga

bowiem praktykowania wspotpracy i rotowanie ekspertow w zaleznosci od tematu.

Cztery prototypy narzedzi transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci
zaprojektowano biorgc pod uwage nastepujgce elementy szczegétowo omowione w

poprzednich rozdziatach:

A. Czynniki wptywajgce na stosowanie przez nauczycieli praktyk rozwijajgcych
kompetencje przysztosci zidentyfikowane w badaniach danych zastanych i wtasnych,

tj.: doswiadczenie zawodowe, przyktad ptyngcy od innych nauczycieli praktykow,
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wsparcie wewnetrzne (w szkole) oraz zewnetrzne (od instytucji rzgdowych i
samorzgdowych, NGOséw specjalizujgcych sie w edukacji i in.);

B. Czynniki niezbedne do funkcjonowania efektywnej i trwatej, zawodowej sieci
wspotpracy opisane przez Leenheera, tj.: obecnos¢ profesjonalistow, regularne
kontakty, struktura wspomagajaca;

C. Relacyjnos¢ zaangazowanych podmiotéw opisana w raporcie Hausnera oraz przez
Kruse i Louis, tj.: czas na spotkania i rozmowy, dobre relacje, brak zalezno$ci stuzbowej,
autonomia i otwarte kanaty komunikacyjne;

D. Model transferu praktyk opracowany na podstawie ontologii refleksyjnosci Margaret
Archer, ktéry tworzy warunki do pogtebiania refleksyjnosci indywidualnej oraz
modeluje otoczenie spoteczne nauczycieli i uczniéw.

Rycina 5.7. Narzedzia transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z
wyszczegdlnieniem czynnikdw wptywajacych na transfer

Mistrzowie |Eksperci Reg::r:meMO
KMo KMO Badacze KMO
Doswiadczenie X X X
Czynniki Przyktad i inspiracje od
A.| wplywajace na |kolezanek ikolegéow X
transfer Wsparcie zewnetrzne X X X
Wsparcie wewnetrzne X
. Obecnosc profesjonalistow X X X
Trwata sie¢
B. , Regularne kontakty X X
wspotpracy
Struktura wspomagajaca X X
Czas na spotkania X X
Relacyjnos¢ Utrwalane relacje X X
C. | zaangazowanych |Brak zaleznosci stuzbowe;j X X
podmiotow Autonomia X X X
Otwarte kanaty komunikacyjne X X
Pogtebienie refleksyjnosci X X X
D.| Model transferu g ) v -
Modelowanie otoczenia X X X

Zrédto: opracowanie wtasne.

Narzedzia transferu czyli strategie powtarzalnych dziatan to cztery nastepujgce
projekty zaprojektowane do realizacji w ramach programu i w sieci KMO: Mistrzowie KMO,

Eksperci KMO oraz Regiony KMO, w tym Badacze KMO.
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5.4.1. Mistrzowie KMO

Pierwsze narzedzie transferu, projekt majgcy na celu przede wszystkim inspiracje i
wymiane pomystdw w catej spotecznosci, to Mistrzowie KMO: konkurs dla klubéw KMO —
opiekundw i klubowiczéw. W programie KMO w 2021 roku, w Polsce, zarejestrowanych byto
ponad 800 klubdéw, z ktérych jedynie utamek dziata w sposdb spektakularny. Zgodnie z filozofig
KMO, ani CNK, ani zaden inny partner nie narzucajg klubom tematu dziatania, ani nie
wymagaja realizowania instrukcji krok po kroku. Kazdy klub musi sobie sam wypracowad
najbardziej pasujgcg mu forme pracy. Nie chodzi tu o zbieranie zastug, dyplomoéw czy medali
tylko o wspdlne uczenie sie w praktyce i rozwéj w bezpiecznym otoczeniu. W systemie
edukacji, ktéry przyucza do biernosci i przyzwyczaja do korzystania z gotowcow, jest to bardzo
trudne, zaréwno dla nauczycieli, jak i dla ucznidw. Mozliwo$¢ postuchania czy obejrzenia
dokonan bardziej aktywnych nauczycieli i wychowawcéw czy samodzielnych i kreatywnych
klubowiczéw moze stanowic¢ okazje do inspiracji oraz upewnienia sie w przekonaniu podazania
wiasciwg drogg. Zebrane w konkursie historie majg stanowi¢ role-model, przyktad godny
rozpowszechniania i nasladowania. Majg rowniez promowac¢ program i zacheca¢ do
zaktadania klubéw nowe osoby, nie tylko poprzez wskazanie korzysci dla ucznidw i
edukatordéw, ale réwniez przez pokazanie, ze kluby nie dziatajg w prdézni, ale w bezpiecznym i
wspierajgcym Srodowisku. Konkurs stanowi tez forme docenienia zaangazowanych

edukatorow i ucznidow oraz uczennic.
Cele konkursu Mistrzowie KMO to:

1) promocja i upowszechnianie ciekawych dziatarn w programie KMO,
2) wspieranie szczegdlnie aktywnych klubéw i cennych inicjatyw,
3) upowszechnianie tych dziatan zaréwno w srodowisku KMO, jak i poza nim.

Odbiorcami sg wszystkie kluby (opiekunowie i klubowicze) dziatajgce w Polsce.
Zatozenia koncepcyjne:

1) zasieg ogdlnopolski,

2) szeroka promocja przez CNK oraz wszystkich partnerow,

3) przyznanie szesciu nagrdd rzeczowych o wartosci 1000 zt., do wyboru w zaleznosci od
potrzeb,

4) dodatkowg nagrodg, wymagajgca jednak naktadu pracy, jest udziat w materiale video
promujgcym idee KMO i upowszechniajgcym réine modele dziatania klubéw
zaprezentowane w spotecznosci lokalnej.
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Kryteria konkursu opracowane przez zespét KMO w CNK:

1)

2)

3)
4)

5)

dziatanie w sposdb nowatorski, przy wykorzystaniu nowych pomystdw na prowadzenie
spotkan w klubie,

zrédto inspiracji dla innych klubow, mozliwos¢ adaptacji stosowanych dziatan przez
inne kluby,

stosowanie metody badawczej na zajeciach w klubie,

wywieranie wptywu na spotecznosc¢ lokalng (np.: spotecznosé szkolng lub réwiesnicza,
rodzicéw, nauczycieli, itd.),

dziatanie we wspodtpracy z innymi Klubami Mtodego Odkrywcy lub/i partnerami
zewnetrznymi.

Przy czym ustalono, ze wystarczy iz klub spetnia jedno z nich.

Wskazniki oddziatywania i efektywnosci:

1)
2)

3)

4)

do udziatu w konkursie zgtosi sie minimum 20 klubéw,

wzrosdnie liczba praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci stosowanych przez
nauczycieli, na zajeciach KMO i na lekcjach w szkole. Wzorzec dziatania nauczycieli w
kontekscie ich $rodowiska lokalnego wzmocni przekonanie o stusznosci zmiany
warsztatu pracy, pokaze, ze jest to mozliwe, ze sg ludzie ktédrym to sie udaje i sg za to
nagradzani,

wzrosnie liczba klubow w roku szkolnym 2020/2021. Zmotywowani do zmiany
nauczyciele, by¢ moze osamotnieni i szukajacy oparcia w instytucji pozaszkolnej,
zyskajg przyktady, jak wiele jest aktywizujgcych sposobdéw pracy z dzieémi lub
mtodziezg,

wzrodnie wiedza koordynatora programu CNK i partneréw regionalnych na temat
spotecznosci opiekunéw i klubowiczéw — jakie majg sukcesy, problemu, w jakich
specjalnosciach dziataja.

5.4.2. Eksperci KMO

Kolejne narzedzie réwniez ma na celu zbieranie doswiadczen opiekunéw i

promowanie ich w sieci, ale takze stanowi mozliwo$¢ trenowania umiejetnosci prezentacji i

autopromocji w bezpiecznym s$rodowisku. Podobnie, jak w przypadku Mistrzow KMO,

partnerzy sieci programu KMO znajg opiekundw, ktérzy nie majg swiadomosci swojej

indywidualnosci i wyjgtkowosci, a takze faktu, ze moga by¢ przyktadem dla innych. Eksperci

KMO to autorskie webinaria z udziatem ekspertéw / opiekundw KMO z regionéw oraz

ekspertéw / naukowcéw z instytucji partneréw, przygotowywane przez partnerdw

regionalnych we wspdtpracy z opiekunami i zespotem KMO w CNK.
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Cele cyklu webinariéw Eksperci KMO:

1)
2)
3)
4)

5)

upowszechnianie praktyk rozwijajacych kompetencje przysztosci,

transfer tych praktyk z zaje¢ pozalekcyjnych (KMO) na lekcje,

wzmacnianie opiekundw lideréw,

wzmachianie sieci poprzez promocje partneréw regionalnych, ich specjalizacji i oferty
dla nauczycieli,

popularyzacja nauki i naukowcow.

Odbiorcy:

1)

2)

3)

4)
5)

opiekunowie KMO szukajacy inspiracji i pomystéw na prowadzenie klubow /
doswiadczenia na lekcje, w tym lekcje on-line,

opiekunowie KMO i inni edukatorzy, pragnacy pogtebi¢ kompetencje dydaktyczne i
przedmiotowe,

opiekunowie KMO szukajgcy kontaktu z naukowcami STEM, dydaktykami, ekspertami
branzowymi,

edukatorzy, ktérych poprzez webinaria mozna zainteresowaé programem KMO,
przedstawiciele sieci KMO szukajgcy inspiracji na wspoétprace z opiekunami.

Zatozenia koncepcyjne:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

12 webinariow / spotkan przez rok szkolny, mniej wiecej jedno na region,

webinaria bedga sie odbywaé nie rzadziej niz raz w miesigcu, nie czesciej, niz raz na 2
tygodnie,

webinaria bedg odbywac sie on-line. Wybér platformy nalezy do partnera i zalezy od
mozliwosci technicznych instytucji, ktorg reprezentuje. W szczegdlnych przypadkach,
webinaria mogg odbywac sie na platformie Zoom lub Teams wykupionych przez CNK,
webinaria odbedg sie z udziatem ekspertéw z instytucji partnerow (wkfad wtasny
partnera) oraz ekspertow opiekunéw KMO z regiondéw (dofinansowanie na materiaty
w wysokosci 400 zt. brutto z CNK, umowa zlecenie),

webinaria bedg nagrywane (o czym trzeba poinformowac uczestnikéw w materiatach
promocyjnych i przed spotkaniem) i stworzg pakiet praktyk i inspiracji dla opiekundw,
webinarium ma trwac nie mniej, niz pottorej godziny i nie wiecej, niz dwie godziny,
format zaktada jednolitg szate graficzng w postaci plansz tytutowych i koricowych z
nazwg formatu oraz logotypami CNK, PAFW i instytucji partnera oraz formatke
prezentacji. Materiaty graficzne zostang dostarczone przez CNK,

webinaria odbeda sie wedtug harmonogramu wypracowanego przez przedstawicieli
CNK wspdlnie z partnerami, tak, zeby ich terminy nie naktadaty sie na siebie,

tematy webinaridw nie bedg narzucane z géry. Zostang wypracowane we wspotpracy
przedstawicieli CNK, instytucji partnerdw oraz opiekundw z regiondw,

10) po ustaleniu terminu, tematu i oséb prowadzacych, przedstawiciele CNK i partnera

wspdlnie stworzg zaproszenie na wydarzenie, ktére zostanie rozpropagowane
kanatami informacyjnymi CNK, Partnera organizatora i innych partneréw. Partnerzy
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regionalni sg zobowigzani dotozy¢ wszelkich staran, aby informacja o webinariach
dotarta do jak najwiekszej liczby oséb,

11) uczestnicy webinarium mogg poprosi¢ o zaswiadczenie uczestnictwa. CNK wystawi

takie zaswiadczenia pod warunkiem przestania przez przedstawiciela partnera
kompletnej listy. Zaswiadczenia bedg miaty forme cyfrowa,

12) po kazdym webinarium uczestnicy dostang do wypetnienia ankiete ewaluacyjna.

Ankieta bedzie taka sama dla wszystkich webinaridow i zostanie przygotowana przez
CNK.

Tematyka:

1)

2)

3)

4)

opiekun klubu prezentuje dziatania, ktére stosuje na zajeciach klubu lub / i na lekcjach
lub projekt, ktory zrealizowat z klubowiczami lub / uczniami w taki sposdb, zeby
uczestnicy webinarium byli w stanie wykorzystac inspiracje w swoich klubach lub na
lekcjach,

dziedzina prezentowana przez Opiekuna eksperta jest dowolna, podobnie jak poziom
edukacyjny. Ma odzwierciedla¢ specjalizacje i aktualne zainteresowania opiekuna
eksperta,

czes¢ webinarium, prowadzona przez partnera eksperta rowniez jest dowolna. Moze
by¢ realizowana przez niego osobiscie i odzwierciedla¢ aktualne zainteresowania badz
kompetencje, w tym naukowe, moze rowniez zostaé poprowadzona przez
zaproszonego goscia, pracownika instytucji partnerskiej. Np. przedstawiciele
partnerow, Uczelni Wyzszych, mogg zaprosi¢ do wystgpienia naukowcéw,

partnerzy mogg rowniez zaprezentowaé oferte swoich instytucji dla nauczycieli, zeby
przyciggnaé odbiorcow ze swoich i innych regiondw.

Ramy scenariusza:

1) Gospodarzem webinarium jest przedstawiciel partnera organizujagcy wydarzenie i to on

2)

prowadzi spotkanie.

Proponowany ukfad webinarium jest nastepujacy:

a)
b)

c)

d)

f)
g)

plansza tytutowa,

przywitanie gosci i przedstawienie sie partnera (jaka role odgrywa w sieci KMO i jaka
role w sieci odgrywa instytucja, ktérg reprezentuje),

partner przedstawia opiekuna eksperta oraz robi krdtkie wprowadzenie do jego
prezentacji,

opiekun ekspert prezentuje swoje praktyki. Moze korzysta¢ z formatki prezentacji
KMO / CNK,

pytania od uczestnikdéw, w zalezno$ci od przyjetej formuty i platformy — gtosowo badz
na czacie. Nalezy pamieta¢, ze spotkanie ma by¢ nagrywane, co oznacza, ze formuta,
w ktorej widaé twarze uczestnikdw wymaga zgody na wykorzystanie wizerunku,
partner prezentuje swojg czes¢, badz przedstawia zaproszonego goscia,
przedstawiciel partnera lub zaproszony przez niego gos¢ ekspert prezentuje swoje
praktyki — moze to byé wyktad popularyzujacy nauke, pokaz naukowy, prezentacja

217



projektu edukacyjnego, inspiracja edukacyjna. Ekspert moze korzysta¢ z formatki
prezentacji KMO / CNK,

h) pytania od uczestnikdw, w zaleznosci od przyjetej formuty i platformy — mogg by¢
zadawane gtosowo badz na czacie. Nalezy pamietac, ze spotkanie ma by¢ nagrywane,
co oznacza, ze formuta, w ktérej widaé twarze uczestnikébw wymaga zgody na
wykorzystanie wizerunku,

i) partner podsumowuje krdotko spotkanie oraz zaprasza opiekundéw ze swojego regionu
do wspdtpracy, np. na planowane najblizsze spotkanie KMO, lub wydarzenie
edukacyjne. W tej czesSci moze réwniez zaprezentowaé oferte edukacyjng swojej
instytucji,

j) plansza koricowa z logotypami.

Mierniki efektywnosci:

1) w warsztatach weZmie udziat tgcznie co najmniej 400 osdéb w czasie rzeczywistym i
nieograniczona liczba oséb, ktére skorzystajg z nagran udostepnionych na stronie
programu KMO,

2) wzrosnie liczba praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci stosowanych przez
nauczycieli, na zajeciach KMO i na lekcjach. Wystuchanie opiekuna eksperta, mozliwos¢
konsultacji i zadawania pytan w czasie webinarium moze mie¢ wptyw na twodrcze
korzystanie z inspiracji na wiasnych zajeciach,

3) wzrosnie liczba klubéw w roku szkolnym 2020/2021. Webinaria beda nagrywane i
dostepne réwniez dla oséb spoza sieci, co moze mie¢ wptyw na zwiekszenie liczby klubow,

4) wzrosnie liczba aktywnych (realizujgcych jakie$s dziatanie) partneréw regionalnych.
Poprzez wtaczenie do akcji partnerédw zwieksza sie zasieg sieci, pogtebia sie jej rozumienie
u opiekundéw. Istotng korzyscig dla partneréw jest tez mozliwosé zaprezentowania swoich
instytucji i jej oferty dla nauczycieli.

5.4.3. Regiony KMO

Cele i zasady projektu Regiony KMO opracowano zgodnie z modelem sieci wspotpracy
opartym na réwnowadze pomiedzy indywidualizmem, na ktory sktadajg sie: podmiotowos¢
partnerow, ich specjalizacje, motywacja do wspottworzenia sieci, jednostkowy punkt
widzenia; a wspdlnotowoscig obejmujgcy: wspdlny cel rozwoju sieci KMO, kompetencji
opiekundw i klubowiczéw przektadajgcy sie na podnoszenie jakosci edukacji w Polsce. Jest to
konkurs grantowy, w ktdrym partnerzy regionalni mogg uzyska¢ dofinansowanie na dziatania
wymyslone i zaplanowane zgodnie ze swojg specjalizacjg, mozliwosciami, zainteresowaniami
i potrzebami, a jednoczesnie rozwijajagce kompetencje opiekundw i klubowiczéw, sprzyjajace

wymianie dos$wiadczen i praktyk, inspirujgce do dziatania.
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Cele konkursu grantowego Regiony KMO:

1) promocja idei KMO wsrod nauczycieli, edukatoréw i pasjonatéw nauki,

2) rozwdj i wzmocnienie sieci Klubow Mtodego Odkrywcy,

3) identyfikowanie i pozyskiwanie nowych opiekundw w otoczeniu partnera,

4) wtaczanie nowych opiekunéw do spotecznosci opiekundw w regionie i w sieci
ogdlnopolskiej,

5) wspieranie rozwoju kompetencji opiekunéw do pracy w programie — spotkania, szkolenia,
wymiana wiedzy i doswiadczen, sieciowanie, wspdtpraca w realizacji wspdlnych dziatan,
zwiekszanie aktywnosci KMO w regionach.

Odbiorcy bezposredni to instytucje nalezgce do sieci programu KMO w roli partnerow

regionalnych.

Odbiorcy posredni to opiekunowie KMO, edukatorzy zainteresowani zatozeniem klubu, a

takze otoczenie spoteczne partneréw.
Zatozenia konkursu:

1) partnerzy przesytajg zgtoszenia zawierajgce propozycje projektéw wraz z planem ich
przeprowadzenia na formularzu przygotowanym przez CNK,
2) czas realizacji projektu wynosi co najmniej 2 miesigce, ale nie dtuzej niz 6 miesiecy.

Kryteria konkursu:

1) zgodno$¢ projektu z celami konkursu (pozyskanie nowych opiekundw i/lub rozwoj
kompetencji opiekundw juz dziatajgcych),

2) zdefiniowanie korzysci dla uczniéw / klubowiczéow oraz ich opiekundw / nauczycieli ze
SWojego regionu,

3) zakres wspodtpracy instytucjonalnej przy realizacji projektu,

4) skala, zasieg projektu (liczba potencjalnych beneficjentéw, obszar objety projektem),

5) kosztorys, stanowigcy element kazdego Zgtoszenia, zostanie oceniony pod wzgledem jego
spdjnosci z przedstawionymi w Zgtoszeniu opisami dziatan,

6) wkfad finansowy badz pozafinansowy swojej instytucji w realizacje projektu, ktéry
powinien stanowi¢ przynajmniej 20% catej kwoty dofinansowania.

Mierniki efektywnosci:

Majac na uwadze ograniczone warunki dziatania spowodowane przez pandemie celem
powinno byé pozyskanie w sumie co najmniej 15 nowych opiekundéw w ciggu roku oraz objecie

projektem przynajmniej 15 klubdw.
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5.4.4. Badacze KMO

Ostatnie narzedzie stanowi szczegdlny przypadek inicjatywy regionalnej. W zwigzku z
tym, ze podstawowg kompetencjg Centrum Nauki Kopernik zwigzang z jego misjg, jest
popularyzacja wiedzy na temat metody naukowej oraz zachecanie do stosowania metody
badawczej w szkotach, regionalne dziatanie na Mazowszu to projekt edukacyjny rozwijajacy

kompetencje badawcze klubowiczéw oraz upowszechniajgcy program w regionie.
Cele projektu Badacze KMO:

1) upowszechnianie programu KMO na Mazowszu,
2) rozwijanie kompetencji spotecznych i badawczych klubowiczéw,
3) promocja stosowania praktyk rozwijajacych kompetencje przysztosci na lekcjach.

Odbiorcy:

1) klubowicze z klas 4 — 8 szkoty podstawowej,

2) Opiekunowie, ktérzy posiadajg niewielkie lub s$rednie doswiadczenie w realizacji
projektéw badawczych,

3) kluby z woj. mazowieckiego, zwtaszcza zlokalizowane poza Warszawa.

Zatozenia koncepcyjne:

1) w projekcie wezmie udziat od 10 do 15 klubdw,

2) projekt potrwa ok. 4 miesigce

3) kluby przeprowadzy projekt badawczy o tematyce przyrodniczej, przygotowany przez
zespo6t KMO do realizacji w warunkach edukacji zdalnej,

4) podczas projektu kluby bedg wspierane przez eksperta, naukowca. Zadaniem eksperta
bedzie facylitowanie prac klubdw i wspieranie ich w zachowywaniu procedur metody
naukowej,

5) kluby bedg sie regularnie spotykac on-line ze sobg oraz zespotem KMO i ekspertem, zeby
wymieniac sie informacjami z postepdéw projektu,

6) kluby bedg miaty mozliwos¢ réwniez indywidualnych konsultacji on-line,

7) kluby bedg opowiadad o udziale w projekcie oraz prezentowac swoje projekty badawcze
na Pikniku Naukowym CNK i PR, na Forum KMO, na konferencji CNK Pokazac-Przekazac,
na spotkaniach w regionach, podczas webinaridw, na stronie KMO i w mediach
nauczycielskich,

8) na zakoriczenie powstanie materiat zbierajacy dobre praktyki i rekomendacje do
realizowania podobnych projektéw w innych lokalizacjach.

Kryteria udziatu klubow:
1) kolejnosc¢ zgtoszen klubdw dziatajacych dla uczniéw klas 4-8 szkoty podstawowe,
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2) liczba klubow z Warszawy nie powinna stanowi¢ wiecej niz 1/3 wszystkich uczestnikow.

Mierniki efektywnosci:

1) w projekcje wezmie udziat co najmniej 10 klubéw i co najmniej 100 oséb,

2) publiczna prezentacja samodzielnie przeprowadzonych projektéw badawczych przez co
najmniej 5 klubéw: na spotkaniach uczestnikdéw projektdw oraz otwartych wydarzeniach
edukacyjnych,

3) wieksza znajomosc¢ spotecznosci KMO na Mazowszu w CNK.

Opisane prototypy narzedzi transferu praktyk rozwijajagcych kompetencje przysztosci
wdrozono w roku szkolnym 2020/2021 w sieci wspotpracy spotecznosci uczacej sie programu

KMO.
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Rozdziat 6. Wdrozenie narzedzi transferu praktyk rozwijajacych kompetencje przysztosci w

programie KMO. Opis procedury wdrozeniowej

Celem rozdziatu 6 jest zaprezentowanie procedury wdrozenia prototypdéw narzedzi
transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje XXI wieku w spotecznosci uczacej sie programu

KMO, zgodnie z modelem.
6.1. Wstep

Powszechnie identyfikowana w badaniach zagranicznych (Berliner 2008) i polskich
(Gotebniak 2014) przepasé¢ pomiedzy akademickg teorig pedagogiki, a praktyka szkolng
nauczycieli, Swiadczy o skali trudnosci préby zaimplementowania teorii do praktyki. Pokazuje
tez wyzwanie, jakim jest przenoszenie praktyk z edukacji pozaformalnej, w ktorej ta teoria jest
wdrazana, do formalnej. Nauczyciele s3 Swiadomi najnowszych teorii pedagogicznych i
dydaktycznych oraz oczekiwan $rodowiska naukowego, co widzimy w badaniach (Hernik
2014), a jednak pozostajacy pod presjg dominujgcej ,gramatyki edukacji” pracujg tak samo,
jak ich poprzednicy (Gotebniak 2011, Filipiak 2012). Wynika to z faktu, iz praktykowane od
setek lat metody nauczania s3 silnie zakorzenione w strukturach politycznych i
organizacyjnych. Dlatego powodzenie przeprowadzenia pozgdanych z perspektywy potrzeb
spoteczenstwa przysztosci zmian w edukacji zalezy nie od tworzenia kolejnych, najbardziej
nawet nowoczesnych i opartych na nauce, projektdw i szkolen, ale od oddziatywania na

srodowisko spoteczne, kulture i organizacje.

Rycina 6.1. Struktura mozliwosci dziatania aktywnych nauczycieli zaangazowanych w program
KMO — podsumowanie

Uwarunkowania struktury Cechy aktoréw i ich otoczenia

Dominujgca gramatyka edukacji (transmisyjnos¢ | Refleksyjni opiekunowie klubéw lubigcy
szkoty oraz nacisk na zapamietywanie informacji | eksperymentowac i lubigcy mtodziez.
kosztem rozwijania kompetencji).

Podlegtos¢ systemu edukacji agendom Doswiadczenie zawodowe opiekundw klubow.
rzgdowym, wspierajgcym dominujaca

gramatyke edukacji.

Standaryzacja nauczania. Rankingi uczniéw i Wspierajacy dyrektor szkoty (refleksyjny badz/i

szkét. Podporzadkowanie programdéw nauczania | zainteresowany promocjg placowki).
testom. Czynniki najbardziej utrwalane przez

rodzicow.
Przesadny lek o bezpieczenstwo ucznidw. Wspierajgcy Organ Prowadzgcy wspotpracujgcy
Czynnik utrwalany przez rodzicéw. z CNK lub innym partnerem KMO.
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Gotowe materiaty dla nauczycieli. Sie¢ wsparcia i rozwoju nauczycieli budujaca
sprawczos¢ i rozwijajaca refleksyjnosé oraz
kompetencje opiekundw.

Brak przyzwolenie na popetnianie btedéw przez
wszystkich aktorow w systemie edukacji.

Utrata pozycji ekspertow przez nauczycieli i
dyrektoréw szkét. Brak zaufania do
edukatoréw.

Brak wspodtpracy srodowisk akademickich z
nauczycielami.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Koncepcja modelu transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci, bedacego
tematem niniejszej rozprawy zaktada, ze planowany transfer to dtugotrwaty proces
angazujgcy wiele podmiotéw réznych specjalizacji i rozmaitych rolach, zaréwno na poziomie
makro (Srodowisko spoteczne), jak i mikro (rozwdj indywidualny). Proces, w ktérym zgodnie z
ontologig Margaret Archer, struktura ulegnie przeksztatcenie przez refleksyjne jednostki po
tym, jak podejmg $wiadomg decyzje zaprzestania reprodukcji przestarzatych praktyk. W
trakcie tego procesu, przeksztatceniu ulegng zarazem dokonujgce zmiany jednostki, co

zamknie cykl morfogenetyczny.

Rycina 6.2. Model transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z sieci programu
KMO do szkoty

SIEC RELACYJNA

_ Podmiotowos¢ Wspdlnota
Dazenie do Indywidualnosé Partnerstwo

Zmiany
SZKOLA Opiekunowie KMO Partnerzy KMO
wbym QK
Nauczyciele 1 lT 2 31 T 1
Uczniowie
Rodzice Klubowicze Rodzice
7 8
Samorzady
Utrzymywanie status m
quo 2
Samorozwaj Zaufanie
Refleksyjnosé Wiezi spoteczne

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych CNK oraz Hausner 2020: 11.
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Powyzszy model zaktada powstanie efektywnej, spotecznej koalicji wokdt szkoty,
ztozonej z instytucji kultury, nauki, samorzgadowych, uczelni wyzszych, organizacji
pozarzadowych i centréw doskonalenia nauczycieli, ktérej celem jest stworzenie wspdlnoty
oddziatujgcej na wszystkich cztonkéw z jednoczesnym poszanowaniem praw kazdego z
uczestnikdw. Cztonkowie wspdlnoty sg wspdlnie i indywidulanie odpowiedzialni za
promowanie wprowadzania zmiany, a takze za wspieranie edukatoréw w wytrwaniu w ich
dazeniu do zmiany oraz w rozwoju. Oznacza to, ze zaréwno tworzenie sie sieci, jak i
powstawanie narzedzi transferu i ich wdrazanie odbywato sie w dialogu i dyskusji pomiedzy

cztonkami sieci.

6.2. Procedura wdrozenia prototypow narzedzi transferu praktyk rozwijajacych

kompetencje przysztosci

6.2.1. Profesjonalna sie¢ wspoétpracy programu KMO

Sie¢ wspodtpracy programu KMO powstawata stopniowo. Od 2015 roku partnerami CNK
byty Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Olsztynie oraz Stowarzyszenie ExploRes z Rzeszowa.
Pierwsi partnerzy oraz kolejni kandydaci zostali zaproszeni na pierwsze spotkanie partneréw
programu KMO w Wildze pod Warszawg, ktére odbyto sie w maju 2017 roku. W tym samym
roku partnerzy podpisali wzajemne porozumienia, ktérych integralng czescig byta tzw. Duza
Karta KMO, dokument regulujgcy wspodtprace partnerdw regionalnych na terenie Polski.
Ustalono w nim zasady wspdfpracy, prawa i obowigzki cztonkdéw sieci oraz czestotliwos$é
spotkan — dwa razy do roku: w czasie Forum KMO w listopadzie, oraz w poblizu zakoriczenia
roku szkolnego, w czerwcu. Kolejne spotkania rozrastajgcej sie sieci odbyty sie w 2018 roku w
CNK, w Warszawie i w 2019 roku na Politechnice tddzkiej, w siedzibie jednego z partneréw
regionalnych. W 2020 roku, powstata nowa Karta sieci programu KMO, procedowana droga
wielu iteracji wewnetrznych w Pracowni Edukacji CNK, a nastepnie dyskutowana na czwartym
spotkaniu partneréw KMO, ktdre odbyto sie on-line. Omawiana w poprzednim rozdziale Karta
ma zasieg miedzynarodowy i reguluje wspotprace w sieci wszystkich podmiotéw
instytucjonalnych zaangazowanych w program KMO - partneréw regionalnych,
ogodlnopolskich, zagranicznych i partnera ds. rozwoju KMO na wschodzie.

Karta sieci programu KMO 2020 zostata zatwierdzona na spotkaniu partneréw on-line

14 lipca 2020 roku. Stanowi ona zatgcznik Porozumien o wspotpracy w ramach sieci KMO
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zawieranych z partnerami. Porozumienia z nowg Kartg sg zawierane sukcesywnie wraz z
wygasaniem poprzednich zawartych na dwa lata. Obecnie Porozumienia zawierane sg na czas
nieokreslony.

Dziatania realizowane w ramach sieci powstajg lub sg konsultowane z partnerami
indywidualnie lub grupowo, w czasie regularnych spotkan cztonkdw. Tak byto w przypadku
prototypow wszystkich narzedzi opracowanych na podstawie wynikow badan zastanych i
wtasnych w ramach wdrozenia w roku szkolnym 2020/2021. Nastepnie, do korica 2020 roku
opracowano procedury wdrozenia prototypdw narzedzi w ramach sieci i zrealizowano

wdrozenie od stycznia do czerwca 2021 roku.

Opisany proces pokazuje instytucjonalizacie modelu edukacji wedtug zatozen

programu KMO.

6.2.2. Mistrzowie KMO

Wedtug pierwszej koncepcji projektu, w konkursie wyfaniani mieli by¢ opiekunowie,
aktywni na polu wprowadzania zmiany w swoim otoczeniu. W wyniku licznych dyskusji w
zespole KMO w CNK i w gronie partnerdow, ostatecznie zdecydowano, ze nagrodzone zostang

kluby — klubowicze wraz z opiekunem.
Harmonogram wdrozenia:

1) burza mdézgdéw na spotkaniu partneréw 14.07.2020 .,

2) opracowanie regulaminu konkursu wraz z kryteriami i harmonogramem,

3) konsultacje eksperckie w CNK, PAFW i wsrdd wybranych partneréw ogdélnopolskich i
regionalnych,

4) ogtoszenie konkursu 22.01.2001 r.,

5) zebranie zgtoszen,

6) posiedzenie jury i wybor zwyciezcéw 19.03.2021 r.,

7) zakup nagréd rzeczowych i wysytka do klubéw kwiecier 2021 r.,

8) stworzenie materiatu video z historiami zwycieskich klubéw maj-czerwiec 2021 .
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Rycina 6.3. Tablica prezentujaca prace partneréw sieci KMO nad wdrozeniem narzedzi
transferu praktyk na spotkaniu partneréw 14.07.2020 r.

. Rekomendacja
MISTRZOWIE Poziomy -
o Caukacyine,  QPSSHTANTS  pumemanecd
kategorie kto zostal ' dzieci - filmiki, prezi

Zainspirowany przez

danego opiekuna
Osoby, zastuzone Zwiazek
we wprowadzaniu . bm“ ta Dzielenie sie
zmiany w kulturze Kryterla' i.m.ty't“::jq, = doswiadczeniami i
nauczania i uczenia trwatoséé Klubowicze s
sie w swoim wracaja

otoczeniu lokalnym.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Konkurs ogtoszono 22 stycznia, a rozstrzygniecie nastgpito 19 marca. Szes¢ zwycieskich
klubéw otrzymato nagrody rzeczowe o wartosci 1000 zt kazdy. Do udziatu w konkursie
nadestano w sumie 23 zgtoszenia. Komisja wyrdznita przede wszystkim kluby realizujgce
dziatania popularyzujace nauke (festiwale, pikniki — takze on-line) oraz mogace sie pochwalié
bogactwem partnerstw, sieci wsparcia, sponsoréw, ktére pomagajg im funkcjonowaé w
lokalnych spotecznosciach. Do konkursu zgtosito sie rdwnie duzo klubéw z duzych i srednich
miast jak i matych miejscowosci. Jesli chodzi o etap edukacyjny, to najwiecej zgtoszonych

klubéw dziata w szkotach podstawowych.

Komisja konkursowa w sktadzie:
1) reprezentant PAFW, partnera strategicznego KMO,
2) reprezentantka PNWM, partnera ogélnopolskiego KMO,
3) reprezentantka CNK, cztonkini zespotu KMO,

4) reprezentantka CNK, cztonkini zespotu KMO.

wybrata 6 klubéw:

1) KMO Gwiezdne Wrota, Zagan: wojewddztwo lubuskie,

2) KMO tropiciele, Legionowo: region Mazowsze,

3) KMO Przygoda, Ptaska: region Podlasie,

4) KMO Kolumbowie, Augustéw, region: Podlasie

5) KMO Klub Mtodego Przyrodnika, Plewiska, region: Wielkopolska,
6) KMO Zieleniarze, Chetm, region: Lubelszczyzna.
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Warto podkresli¢ réznorodnosé wyrdznionych klubow. Znalazty sie wérdd nich:
1) klub angazujacy sie w organizacje piknikdw naukowych, (najlepiej oceniony przez jury
sposrod nadestanych opiséw piknikow),
2) klub dziatajgcy na terenie wiejskim,
3) klub, ktéry zbudowat wokét siebie wielkg spotecznosé,
4) klub zmieniajacy w wymierny sposéb zycie miasta,

5) klub wspierajacy okreslong grupe dzieci.

Zwyciezcy reprezentujg rézne dyscypliny i zainteresowania, etapy edukacyjne oraz
macierzyste placowki: szkoty, biblioteki i domy kultury. Wéréd opiekunéw sg zaréwno
nauczyciele, jak i rodzice. Réznorodnos$¢ i szeroki zasieg programu doskonale widaé w
materiale video prezentujgcym Mistrzéw. Wypowiadajg sie w nim opiekunowie i klubowicze
oraz wspierajgcy ich rodzice, pracownicy instytucji kultury, a takze sponsorzy — lokalni
przedsiebiorcy. Opowiadajac o swoich dziataniach dzielg sie doswiadczeniami pracy klubu,
inspirujg do nawigzywania wspdtpracy z fachowcami badz sponsorami ze spotecznosci

lokalnej.

Materiaty zebrane w konkursie sg udostepnione na stronie internetowej programu KMO i
stanowig inspiracje oraz przyktad dla wszystkich opiekunéw. Wida¢ w nich, jak wsparcie
otoczenia, zarowno wewnatrz (w szkole, przedszkolu, od rodzicow), jak i z zewnatrz (od
przedsiebiorcéw, ekspertéw zewnetrznych) wptywa na sukces i jest motorem do dalszych
dziatan. Film prezentujacy laureatéw ztozony z wypowiedzi cztonkdw spotecznosci sktania do
refleksji nad uczeniem sie, budowaniem sprawczosci i wptywem $rodowiska spotecznego na

edukacje®’. Wszystko to prowadzi do realizacji celéw zaplanowanych wobec tego narzedzia.

6.2.3. Eksperci KMO

Cykl webinariéw realizowany przez partnerdw regionalnych programu wydawat sie by¢
najprostszym narzedziem do wdrozenia. Mimo to, prace przygotowawcze trwaty ponad pot
roku. Namoéwienie partnerdw do samodzielnego zorganizowania spotkania on-line z udziatem
eksperta opiekuna z ich regionu oraz eksperta z dziedziny, w ktérej specjalizuje sie ich
instytucja, okazato sie niezwykle trudne. Oprdécz braku czasu przedstawicieli partneréw, do

trudnosci nalezato znalezienie opiekuna, co wiecej, takiego opiekuna, ktéry po pierwsze

37 https://www.youtube.com/watch?v=G2YCr3la5uc&t=2s&ab channel=CentrumNaukiKopernik data dostepu
2.04.2022r.

227


https://www.youtube.com/watch?v=G2YCr3Ia5uc&t=2s&ab_channel=CentrumNaukiKopernik

wierzy w to, ze ma co$ wartosciowego do przekazania, po drugie odwazy sie wystgpic
publicznie. Partnerzy nie rozumieli tez, ze temat wystgpienia jest dowolny, ze to tylko i
wytgcznie do nich i ekspertéw zalezy zaplanowanie spdjnego wystgpienia bedgcego zrédtem
inspiracji oraz dyskusji dla innych opiekundw. Powyzsze czynniki wptynety na to, ze czes¢
informacyjna zaplanowana na jedno spotkanie rozrosta sie do kilku, a kazde webinarium
poprzedzaty liczne rozmowy telefoniczne. Ponadto, format rozpoczat sie nie we wrzesniu, jak

byto zaplanowane, a dopiero w styczniu.
Harmonogram wdrozenia:

1) organizacja modelowego webinarium w CNK 19.05.2020 r. i zamieszczenie
nagrania na stronie internetowej programu KMO,

2) burza mdzgdw na spotkaniu partneréw 14.07.2020 .,

3) indywidualne konsultacje telefoniczne z partnerami,

4) spotkanie informacyjne dla partneréw regionalnych 13.10.2020 r. Dyskusja i burza
mozgow,

5) opracowanie szczegdtowych zatozen koncepcyjnych i ram scenariusza,

6) opracowanie harmonogramu webinariéw,

7) konsultacje przy organizacji kolejnych webinariow,

8) wprowadzanie uzupetnien i zmian do modelu na biezgco po kazdym wydarzeniu.

Rycina 6.4. Tablica prezentujgca prace partneréw sieci KMO nad wdrozeniem narzedzi
transferu praktyk na spotkaniu 14.07.2020 r.

~ spotkanie z
) stypendysta Ela | Sylwia z Cheima
EKSPERCI #Kopernikw Funduszu + opiekun mowity 0 webinarze o
. Y z Inspiratorium + wykorzystaniu
KMO ktos 2 Funduszu. tez scenariuszy KMO do
e nie wiem na kiedy,
ale mozna nas miec

Spotkanie /
webinarium z
udzialem eksperta z
Waszej instytucji
(naukowca lub

Wjalim) orex * - L : PWSZ poszukam
doswiadczonego -Jani i naukowca z Ela M ja

~ - Lok
opiekuna KMO. m’o 'Z’.Zf,'.: ::vae

lekcjach

Pty i
""“w na
kartkach

Zrédfto: opracowanie wtasne.
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Formalnie, po raz pierwszy, format zostat zaprezentowany na oficjalnym spotkaniu
partnerow sieci KMO 14 lipca 2020 r. Na kolejnym spotkaniu, tylko dla polskich partneréw
regionalnych, ktére odbyto sie 13 pazdziernika 2020 r., jeszcze raz zaprezentowano jego cele
oraz warunki realizacji. Zespét KMO w CNK i przedstawiciele partneréw zastanawiali sie

wspodlnie jak najlepiej wykonac to dziatanie.

Kazde webinarium organizowata inna instytucja, partner regionalny sieci KMO.
Spotkania trwaty okoto poéttorej godziny i dawaty uczestnikom mozliwo$¢ zabierania gtosu i
zadawania pytan nie tylko na czacie. Projekt miat na celu miedzy innymi wzmacniac
sprawczo$¢ i rozwijaé¢ refleksyjnos¢ uczestnikéw. Dlatego format nie narzuca tematu
spotkania, sktada sie jednak zawsze z trzech czesci — prezentacji partnera i jego oferty
edukacyjnej dla nauczycieli, wystgpienia opiekuna KMO oraz eksperta (naukowca badz

specjalisty) zaproszonego przez partnera.

Rycina 6. 5. Webinaria z cyklu Eksperci KMO zrealizowane w 2021 roku

Data Partner Temat Liczba
uczestnikow

8.01.21 tédz Opiekunka KMO z klas 1-3: Kreatywnos¢; iluzje | 39
optyczne

29.01.21 Biatystok Rodzic 1-3; Metoda czynnos$ciowego | 31
nauczania matematyki

22.02.21 Kalisz Opiekunka KMO 4-8; Design thinking 140

27.02.21 Olsztyn Element Regionéw: Opiekunka KMO 4-8 i | 60
klubowiczka: Nauki przyrodnicze w
przystowiach

15.03.21 Chetm Element Regiondéw: Tutor i tutee, dialog | 24

partnera i Opiekunki KMO
6.04.21 Niepotomice | Opiekunka KMO 1-3: wspdtpraca 1z |40
wolontariuszami i rodzicami; Badania Marsa

30.04.21 Rzeszow Opiekun KMO 4-8: S$wiatto i diwiek w |22
tworzeniu filmow; Bioréznorodnosé
18.05.21 Chorzéw Opiekunka KMO 4-8: fizyka; | 13

interdyscyplinarne eksperymentowanie
25.05.21 Bydgoszcz Opiekunka KMO 4-8: biologia; dydaktyka | 26
konstruktywistyczna

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Ostatecznie, webinaria odbywaty sie od stycznia do maja, srednio raz na dwa tygodnie,
byty nadawane z catej Polski, a ich tematyka byta bardzo zréznicowana i dotyczyta ksztatcenia

na roznych etapach edukacyjnych. W dziewieciu spotkaniach wzieto udziat tgcznie 395 oséb.

Webinaria wptynety na wzrost poczucia sprawczosci czynnych uczestnikéw, a takze na
umocnienie sieci. Przedstawiciele partneréow regionalnych styszac ciekawe wystgpienia
opiekundw z innych regiondw zapraszali ich do kolejnych dziatan przez siebie realizowanych,
w ramach formatéw Eksperci i Regiony. Opiekunowie prelegenci mogli w ten sposdéb ¢wiczy¢
sie na kolejnych wystgpieniach. Odbiorcy spotkan podkreslali korzys¢ ptyngca ze stuchania
kolezanek i kolegéw podobnych do nich i mozliwos¢ inspirowania sie ich doswiadczeniami.
Format wytworzyt pozytywne sprzezenie zwrotne dajgce nauczycielom inspiracje oraz site i
odwage do stosowania praktyk wykorzystywanych przez nich na zajeciach pozalekcyjnych

rowniez na lekcjach, co stanowi cel wdrozenia.

6.2.4. Regiony KMO

Regiony KMO to narzedzie transferu o najwiekszym zasiegu i najwiekszej liczbie celéw.
Buduje sie¢ programu KMO, wzmacnia partnerdw regionalnych, angazuje ich w poznawanie
opiekundw z regionu oraz organizowanie dziatan rozwijajagcych kompetencje spotecznosci
KMO. Kluczowa w tym formacie jest autonomia partneréw — to oni decydujg jakie formaty
chcieliby zrealizowa¢, co jest ich specjalnoscig, co mogliby powigzac¢ z innymi dziataniami

realizowanymi dla edukatoréw.
Harmonogram wdrozenia:

1) opracowanie regulaminu konkursu dla partneréw wraz z harmonogramem,
2) konsultacje eksperckie w CNK i PAFW,

3) ogtoszenie konkursu 4.11.2020r.,

4) zakonczenie przyjmowania wnioskéow 13.11.2020r.,

5) posiedzenie jury i wybdr zwyciezcéw 19.11.2020rr.,

6) ogtoszenie wynikow konkursu 20.11.2020 .,

7) przelanie $rodkéw finansowych na realizacje projektéw 20.12.2020 .,

8) realizacja projektéw zgtoszonych przez partnerdw styczen — maj 2021 r.,

9) termin zakonczenia projektéow 16.05.2021 .,

10) termin przestania sprawozdania koricowego 31.05.2021 r.
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Rycina 6.6. Tablica prezentujgca prace partnerdéw sieci KMO nad formatem Regiony KMO

MOA:
REGIONY warsztaty z

PTYI
KMO howieciedimai

Byla konferencja

KMO/PROBOT w

SMCEBI na Polske i cykl tutoriali dla
S 0d 22.06-03 477 nowych opiekunow i
i chcemy powtorzyc < . gy
we wrzedniu. Co Wy rodzicow oraz Dzien
na to? Miodego Naukowca

PWSZ w Chetmie

Leszno: pudelko mocy Chelm:
dia pudetka mocy
yeh KMO #KMOc

sredniozaawansowan

Zrédfo: opracowanie wtasne.

Konkurs na dofinansowanie dziatan promujgcych program oraz rozwijajacych
kompetencje opiekunéw i klubowiczéw ogtoszono 4 listopada w mailu do wszystkich

partnerow. Informacja znalazta sie réwniez na stronie internetowej programu KMO.

Do konkursu zgtosito sie 5 instytucji partnerskich. 19 listopada odbyto sie posiedzenie
komisji konkursowej w skfadzie koordynatorka KMO jako przewodniczaca, kierowniczka

pracowni Edukacji CNK i koordynator projektéw PAFW.

Ocena jury:

1) Wielkopolska: 51 punktow

2) Warmia i Mazury: 51 punktéw

3) Lubelszczyzna: 48 punktéw

4) Slask: 47 punktéw

5) Podkarpacie: 27 punktéw / odrzucony

Whiosek z Rzeszowa na dofinansowanie w wysokosci 7.500 zt. zostat odrzucony z powodu
niespéjnosci uniemozliwiajgcych realizacje pomystu, znikomego zasiegu i braku uzasadnienia

dla czesci zaplanowanych kosztow.

Realizacja grantdw przez partnerdéw przeszta oczekiwania organizatoréw. Opiekunowie
KMO oraz edukatorzy w catej Polsce otrzymali mozliwos¢ poznania praktyk edukacyjnych

doswiadczonych, zaangazowanych w prace nauczycieli, ktorzy czesto stosujg dziatania
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aktywizujgce ucznidw i rozwijajgce ich kompetencje przysztosci nie tylko na zajeciach KMO,

ale na co dzien, na lekcjach w szkole.

Wielkopolska: Centrum Wsparcia Rzemiost, Ksztatcenia Dualnego i Zawodowego w Kaliszu

Partner regionalny z Wielkopolski CWRKDiZ postawit na promocje programu KMO w
catej Wielkopolsce realizujgc dziatanie ,Eksperymentujmy” — propagowanie idei Klubow
Mtodych Odkrywcéw w Wielkopolsce. W projekcie uczestniczyto tgcznie 432 osoby, w tym: w
spotkaniach subregionalnych 20, 24, 28 i 31 maja —tgcznie 212 oséb; w konferencji 10 czerwca

— 220 0s6b.

Partnerzy pozyskani do wspétpracy:
1) jednostki administracji samorzadowej,
2) jednostki organizacyjne UMWW w subregionach kaliskim, pilskim, konifskim i
poznanskim,
3) Osrodki Doskonalenia Nauczycieli,
4) Centra Doskonalenia Nauczycieli,

5) Biblioteki Pedagogiczne.

Realizacja projektu przyczynita sie réwniez do rozwoju wspdtpracy z Wydziatem Edukacji
Urzedu Miejskiego w Kaliszu. Wspdtpraca z ww. jednostkami dotyczyta wspdlnego
promowania spotkan subregionalnych oraz konferencji na temat programu Klub Mfodego

Odkrywcy.
Dziatania zrealizowane w projekcie:

1. Organizacja i przeprowadzenie czterech spotkan promujacych idee KMO na terenie
Wielkopolski. Tematyka spotkan: , Dlaczego warto prowadzi¢ Klub Mtodego Odkrywcy

w szkole, przedszkolu?”

Spotkania miaty ciekawg strukture opartg o etapy edukacyjne. Wprowadzenie robita
przedstawicielka CNK, koordynatorka programu KMO, nastepnie zabierali gtos nauczyciele z
Chetma (przedszkole), Olsztyna (szkota podstawowa) i Leszna (szkota ponadpodstawowa). Po
krétkim wstepie teoretycznym na temat kompetencji przysztosci i zatozen programu KMO,
praktycy — nauczyciele i opiekunowie klubow — prowadzili uczestnikdw przez zagadnienia

zwigzane z prowadzeniem KMO oraz nauczanie przez doswiadczanie i eksperymentowanie.
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Prelegentami byty osoby, ktére z duzymi sukcesami prowadza uczniowskie i dzieciece Kluby
Mtodych Odkrywcéw, realizujg na co dzien zajecia bazujace na eksperymentowaniu, a takze
wspotpracujg z Centrum Nauki Kopernik. Podczas spotkan prelegenci prezentowali ciekawe
pomysty na zajecia dla ucznidw w réoznym wieku. Adresatami webinarium byli nauczyciele i
dyrektorzy szkét podstawowych, ponadpodstawowych oraz przedszkoli, opiekunowie Klubdéw
Mtodych Odkrywcdw oraz rodzice, pracownicy bibliotek itp. zainteresowani nauczaniem przez

eksperymentowanie.

2. Przeprowadzenie konkursu dla Klubow KMO z terenu objetego projektem celem

wytonienia najaktywniej dziatajgcego klubu KMO w Wielkopolsce.

W dniach 02.04.2021 r.—24.05.2021r. przeprowadzono konkurs on-line ,,Najaktywniejszy Klub
Mtodych Odkrywcéw w Wielkopolsce”. Prace konkursowe tj. krotkie, 2 minutowe filmy —

mozna byto zgtaszaé i przesyta¢ do Organizatora w terminie od 02.04.2021 do 10.05.2021 r.

Nagrodzono:

Miejsce I: Klub Mtodych Odkrywcéw , Kolska Wyspa” w Szkole Podstawowej nr 2 w Kole im. A.
Mickiewicza,

Miejsce II: Klub Mtodych Odkrywcéw ,,ARCHIMEDES” Szkofa Podstawowa im. A. Mickiewicza
w Skokach,

ex aequo Miejsce Il:

Klub Mtodych Odkrywcéw , Klub Mtodego Przyrodnika” Szkota Podstawowa nr 2 im. Marii
Sktodowskiej-Curie w Plewiskach,

Miejsce IlI:

Klub Mfodych Odkrywcéw ,,Mali Odkrywcy”; Publiczne Przedszkole nr 3 ,Stoneczne”.
Wyrodznienia

Klub Mtodych Odkrywcow , Otwarte Gtowy"; Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy Nr 1
w Kaliszu,

Klubu Mtodych Odkrywcow ,Fluoryt” w Branzowe] Szkole | Stopnia przy Zespole Szkoét

Specjalnych w Lesznie,

Klub Mfodych Odkrywcéw ,Junior Odkrywca” ze Szkoty Podstawowej nr 1 w Lesznie.
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Konkurs byt dowodem uznania dla dziatan klubéw w Wielkopolsce, sposobem na
podzielenie sie sprawdzonymi pomystami na dziatanie, a takze pozwolit organizatorom lepiej

pozna¢ srodowisko opiekundéw i klubowiczéw w regionie.
3. Konferencja wielkopolskich KMO ,Kluby Mtodych Odkrywcoéw kuznig talentéw”

10 czerwca 2021 odbyta sie konferencja pt. , Kluby Mtodych Odkrywcéw kuznig talentéw.
Nauczanie przez eksperymentowanie”. Konferencja odbyta sie online, za posrednictwem
platformy Clickmeeting, w godz. 16.00 — 19.00. Konferencja byta bezptatna dla uczestnikéw.
Spotkanie miato na celu propagowanie idei Programu KMO oraz zwigzanego z tym nauczania
przez eksperymentowanie w szkotach rézinych typow i przedszkolach w Wielkopolsce.

Zaproszeni prelegenci omoéwili nastepujace tematy:

1) ldee programu KMO, oraz zasady dziatania klubdw przyblizyty przedstawicielki
Centrum Nauki Kopernik w Warszawie: zastepczyni Dyrektora Programowego ds.
edukacji CNK oraz koordynatorka programu Klub Mtodego Odkrywcy CNK (Warszawa),

2) ,Jak poprzez kluby KMO ksztattowac nowe pokolenie aktywnych, myslacych twoérczo,
kreatywnych i dobrze wyksztatconych ludzi”: prelegentka— dr Emilia Grzeda (Poznan),

3) ,Jak rozwija¢ kreatywnos¢ i twodrcze myslenie poprzez eksperymentowanie”:
prelegentka Jolanta Flakowska (Opole),

4) ,Jak dziatalnos¢ KMO przyczynia sie do rozwoju u ucznidw kompetencji XXI w.”:

prelegentka Urszula Zdrodowska (Putawy).

Adresatami konferencji byli nauczyciele i dyrektorzy szkét podstawowych,
ponadpodstawowych oraz przedszkoli, opiekunowie Klubéw Mtodych Odkrywcéw oraz
rodzice, pracownicy bibliotek oraz wszyscy zainteresowani prowadzeniem KMO i nauczaniem

przez eksperymentowanie.

Realizacja projektu przyczynita sie do propagowania idei i programu KMO docierajgc
do edukatoréw, ktérzy dotad nie spotkali sie z zatozeniami Programu KMO. Dziatania
realizowane przez wiodgcych opiekunéw KMO z innych regiondéw Polski — oraz przedstawiane
podczas spotkan i konferencji ,dobre przyktady” staty sie tez inspiracjg do dalszych dziatan

KMO w Wielkopolsce.
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Warmia i Mazury: Olsztynskie Centrum Edukacji Nauczycieli

Partner regionalny na Warmii i Mazurach, OCEN, zdecydowat sie upowszechnié
interdyscyplinarny projekt edukacyjny ,Nauka w przystowiach” autorstwa opiekunki KMO ze
szkoty podstawowej w Olsztynie, nauczycielki fizyki, zapraszajgc do niego edukatoréw z catego
regionu. Wyniki projektu zostaty zaprezentowane podczas 1. Olsztyriskiego Forum Klubéw

Mtodego Odkrywcy czyli konferencji regionalnej opiekundw klubow.

Partnerzy pozyskani do wspétpracy:
1) Uniwersytet Warminnsko-Mazurski,
2) cztonkowie Studenckiego Kota Naukowego Chemikdéw ,,Orbital” z Uniwersytetu

tédzkiego.

W projekcie wzieto udziat:
1) 5 opiekundw i 50 klubowiczéw — prowadzenie warsztatow/ doswiadczen,
2) 10 opiekundéw i 178 klubowiczéw — czynny udziat w Forum,

3) 15 nauczycieli i 300 uczniéw — obserwatorzy prowadzonych przez inne grupy zajec.

Zrealizowane dziatania:
1) spotkanie Eksperci KMO inicjujgce projekt, 60 edukatoréow, 27.02.2021 r.,
2) spotkanie na platformie Zoom, 10 opiekundéw, 7 kwietnia 2021 r.,
3) spotkanie na platformie Evenea, 12 opiekunéw, 6 maja 2021 r.,
4) konsultacje indywidualne dla 35 nauczycieli,

5) 1. Forum Olsztyriskich KMO, 286 osdb, 12 maja.

Klubowicze wspdlnie pracowali nad doswiadczeniami wokét popularnych przystéw. Ich
zadaniem byto sprawdzi¢ metodg badawczg czy wybrane przez nich przystowie jest prawdziwe
czy nie. Sprawdzali m.in.: ,Beben dlatego gtosny, bo pusty”, ,Kruchy jak skorupka jajka”,
,Oliwa sprawiedliwa zawsze na wierzch wyptywa”, ,Owies rzucaj w bfoto, nie w piach”. Projekt
byt interdyscyplinarny, co oznaczato, ze nie tylko przeprowadzali doswiadczenia wktadajgc do
bebna skarpetki i sprawdzajgc czy z zawartoscia nadal jest gtosny lub doswiadczalnie
sprawdzajac jaki nacisk sg w stanie wytrzymac jajka, ale rowniez nawigzywali do literatury czy
architektury. Spotykajac sie wirtualnie integrowali sie, doskonalili umiejetnosci wspodtpracy i
komunikacji. Rozwijali kompetencje przysztosci — umiejetnosci uczenia sie poprzez docieranie

do nowej wiedzy oraz jej zdobywanie, przetwarzanie i przyswajanie. Czerpali korzysci dzielenia
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sie nabytg wiedzg i umiejetnosciami z innymi. Brali udziat w interesujacych zajeciach w
ciekawej formule. Opiekunowie i nauczyciele doskonalili praktyczne umiejetnosci dotyczacych
realizacji kompetencji kluczowych na réznych zajeciach edukacyjnych. Otrzymali propozycje
przygotowania i prowadzenia ciekawych zaje¢ z dzie¢mi i mtodziezg w edukacji zdalnej i nie
tylko. Prezentowali na Forum dziatalno$¢ klubdw — rozszerzenie oferty szkoty/ placowki.
Otrzymali mozliwos¢ korzystania z materiatdw wypracowanych podczas realizacji projektu.

Mogli nawigzac wspétprace z uczelniami wyzszymi.

Zaréwno klubowicze, jak i opiekunowie mieli rzadkg i cenng mozliwo$¢ wystgpienia

publicznego na Forum, opowiedzenia o swoich projektach i wynikach badan.
Lubelszczyzna: PWSZ Chetm

Partner programu KMO na Lubelszczyznie réwniez postawit na upowszechnienie
programu KMO i rozwdj kompetencji cztonkdéw sieci poprzez realizacje interdyscyplinarnych
projektéw edukacyjnych wokét tematu ,Odkrywamy drzewa wokét nas — uczymy sie we
wspotdziataniu”. Projekt opierat sie na idei KMO oraz metodzie collaborative learning, zgodnie

z ktérg nauczyciele i starsi uczniowie pomagajg mtodszym dzieciom w obserwacjach przyrody.

Do projektu zgtosito sie 37 placdwek z catego regionu obejmujgcego Chetmska Sieé
KMO. Dziatania objety 41 opiekundéw i nauczycieli oraz 653 klubowiczéw, dzieci i ucznidéw.
Przekrdj uczestnikéw byt bardzo zrdznicowany: od grup przedszkolnych, przez szkoty
podstawowe, Srednie, po studentdw i mocno zaangazowanych rodzicéw. Wsrdd uczestnikdw
byty kluby dziatajgce od lat i te, ktére dopiero niedawno rozpoczety swojg przygode z KMO

oraz przygladajacy sie i zainteresowani ideg KMO.
Partnerzy pozyskani do wspotpracy:

Promocja projektu:
1) Urzad Miasta Chetm — Departament Edukacji i Sportu,
2) Kuratorium Oswiaty w Lublinie — Delegatura w Chetmie,

3) Lubelskie Samorzgdowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli,

Dziatania projektowe:
1) Nadlesnictwo Chetm,

2) Lubelskie Parki Krajobrazowe,
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3) Muzeum Ziemi Chetmskiej (Dziat Przyrody),
4) Centrum Nowoczesnej Edukacji SCHOLAR.

Pozyskani partnerzy uczestniczyli w spotkaniach online i zadeklarowali dalszg wspétprace;

zaproponowali ciekawe propozycje warsztatéw i wsparcie ekspertow.

Dziatania zrealizowane w projekcie:

1) 41 opiekundw i nauczycieli doskonalito swoje kompetencje opiekundéw do pracy w
programie poprzez wdrozenie praktyczne realizacji metody collaborative learning
(uczenie sie oparte na wspoétdziataniu).

2) Odbyto sie 5 spotkan online:

a) 11.02.202r. —spotkanie inauguracyjne, przedstawienie zatozen, celdw projektu,
odpowiedzi na pytania zainteresowanych oséb, ujednolicenie dokumentacji w
zakresie RODO oraz promocji i publikowania wizerunku klubowiczéw.

b) 4.03.2021r. — warsztaty dotyczgce usystematyzowania informacji na temat
metody badawczej oraz wprowadzenie do pracy metodg collaborative learning.

c) 15.03.2021 r. — webinarium na temat tutoringu w KMO (w ramach formatu
Eksperci KMO)

d) 25.03.2021r. — warsztaty na temat wdrozenia realizacji metody collaborative
learning.

e) 10.06.2021r. — spotkanie podsumowujace realizacje projektu.

Kazda grupa biorgca udziat w projekcie miata petng swobode jezeli chodzi o sposdb
jego realizacji. Wymogiem byt charakter badawczy projektu. Wszyscy opiekunowie rozpoczeli
projekt od sprawdzenia wiedzy swoich podopiecznych, powstaty ciekawe mapy mysli,
utworzono wystawy, kaciki badawcze. Pojawito sie mndstwo intrygujgcych pytan i pomystow
jak znalez¢ na nie odpowiedzi. Dodatkowo, w okresie ,,zamkniecia” placdwek, opiekunowie
korzystali z mozliwosci technologii, tworzac zestawienia wynikéw klubowiczéw w postaci
tablicy Padlet czy strony internetowej lub opracowujgc filmy instruktazowe, prezentacje
multimedialne (realizowane w rdéznych programach) bogate w zdjecia wykonane przez
rodzicéw i mtodziez. Kluby wspétpracujac ze sobg, inspirowaty sie wzajemnie, tworzgc pytania,

zagadki, quizy, podejmujgc wspdlne zadania.
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Systematyczne dziatania klubowiczéw w ramach projektu:

1) prowadzenie obserwacji przyrody (drzew) z wykorzystywaniem réznych narzedzi
badawczych do pomiardéw i opisow,

2) spotkania i warsztaty online z ekspertami klubowiczami z wyzszych etapdw edukacyjnych
oraz pracownikami instytucji — wymiana doswiadczen, inspiracje,

3) kreowanie wtasnego obrazu otaczajgcej rzeczywistosci przez klubowiczéw (prace

plastyczne, techniczno — konstrukcyjne, elementy dramy i pantomimy, taniec i ruch).

Przyktady zgtebianych zagadnien:

1) Od jak dawna drzewa sg na naszej planecie? Jak wygladaty? Co taczy drzewa i wegiel
drzewny?

2) Dlaczego choinka zostata drzewkiem Bozego Narodzenia? Drzewa iglaste i lisciaste-
réznice i podobienstwa.

3) Co to znaczy, ze drzewa zasypiajg na zime? Co dzieje sie wiosng? Jaki jest kod drzew-
liscie i kwiaty?

4) Drzewo drzewu nieréwne, czyli jak odréznic¢ ich gatunki?

5) Czego potrzebujg drzewa, aby rosngé?

6) Czy potrzebujemy drzew?

7) Historia jednego drzewa za oknem — jak sie zmienia?

8) Drzewa pomniki przyrody.

9) Jak drzewa walczg ze smogiem?

10) Za co cenimy drzewa?

11) Czy jako cztowiek jestem odpowiedzialny za drzewa? Co moge zrobié?

12) Jakg moc majg drzewa?

13) Jakie wtasciwosci ma drewno? Jak reaguje na rézne substancje?

14) Drzewo jako symbol i straznik czasu.

15) Czego uczg nas drzewa?

Projekt wptynat na zwiekszenie aktywnos$ci KMO w regionie poprzez wspdtuczestniczenie
w dziataniach opiekundw, nauczycieli z przedszkoli i szkét oraz rodzicdéw i zainteresowanych
przedstawicieli instytucji. Rozwingt tez kompetencje opiekunéw i klubowiczéw, przede
wszystkim w zakresie wspotpracy, komunikacji, znajomosci metody badawczej, a takze

cyfrowe.
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Slask: Uniwersytet Slaski Katowice (filia w Chorzowie)

Uniwersytet Slaski zdecydowat sie wykorzysta¢ $rodki z konkursu na realizacje
konferencji dla edukatorow ,,KMO blizej nauki” oraz Festiwalu KMO stanowigcego zarazem

forme przygotowania do Festiwalu Nauki w Katowicach.

W Konferencji wzieto udziat 51 oséb w tym 34 osoby w 2 lub 3 zajeciach. W zajeciach
wzieto udziat 28 opiekunéw KMO, zaangazowano 10 treneréw, przeprowadzono 3 wyktady
45minutowe, 1 wykfad 2-czesciowy (90 min), 2 warsztaty metodyczno-dydaktyczne 90 min, 2

warsztaty eksperymentalne 90 min.

W Festiwalu udziat wzieto 7 klubdw, kazdy z nich przygotowat sfilmowang prezentacje.
Uczestnikom zaprezentowano réwniez prezentacje ,Huragan w filizance” oraz ,, Astro Pi Space

Lab”, przygotowane przez zesp6t Mtodzi Naukowcy z Patacu Mtodziezy w Katowicach.

Korzysci z realizacji projektu:

1) 28 opiekunéw KMO miato mozliwos¢ podniesienia kompetencji dydaktycznych,

2) promocja innowacji edukacyjnych wsrdd cztonkdw $lgskich i zagtebiowskich Klubéw
KMO,

3) rozpropagowanie idei i dziatan KMO wsrdd nauczycieli regionu na wszystkich
szczeblach nauczania,

4) 7 Klubow miato mozliwos¢ prezentacji swojej dziatalnosci,

5) 8 opiekundw KMO zostato zaangazowanych w przygotowanie filmow/prezentac;ji

festiwalowych.

Regiony KMO znaczaco uaktywnity partneréow regionalnych sieci, dzieki czemu
opiekunowie i inni edukatorzy mogli wzig¢ udziat w kilkunastu dziataniach na terenie catej
Polski. Odbyty sie fora regionalne, konferencja edukacyjna, Festiwal nauki, dwa konkursy oraz

kilkanascie projektéw edukacyjnych. tacznie, wzieto w nich udziat ok. 1500 oséb.

6.2.5. Badacze KMO
Centrum Nauki Kopernik jako partner regionalny na Mazowszu zrealizowat w swoim
regionie projekt edukacyjny dla klubéw ze szkoty podstawowej dotyczgcy wptywu czynnikéw

zewnetrznych na zywotnos¢, rozmnazanie lub zachowanie rozwielitek.
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Projekt miat charakter hybrydowy. Klubowicze prowadzili hodowle i badania w
domach, planowanie i omawianie obserwacji obywato sie on-line, a po otwarciu szkét, na
zywo. Kluby pracowaty przy wsparciu eksperta, doktoranta w Instytucie biologii Uniwersytetu
Warszawskiego. Ponadto, opiekunowie spotykali sie regularnie ze sobg, ekspertem i zespotem
KMO z CNK. Istotnym elementem projektu byto podsumowanie, w czasie ktérego kluby

prezentowaty wyniki swojej pracy, napotkane trudnosci oraz mocne strony swoich badan.

W projekcie wzieto udziat 12 klubow, w tym 8 spoza Warszawy, w sumie ok. 120

uczestnikéw z klas miedzy IV, a VIILI.
Korzysci z projektu dla:

Klubowiczow:
1) zaangazowanie (hodowla, realizacja badan, prezentacja, dalsze zycie projektu),
2) zainteresowanie rozwielitkami i szerzej przyrodg,
3) odpowiedzialno$¢ (hodowla, realizacja projektu, aspekt etyczny),
4) samodzielno$¢ (hodowla, prowadzenie badan, rozwigzywanie problemoéw),
5) metoda badawcza (praktyczna znajomosc¢ cyklu, swobodne operowanie pojeciami),

6) prezentacja i dyskusja.

Opiekundw:
1) przeéwiczenie lub przypomnienie etapdéw metody badawczej i pracy projektowe;j z
uczniami,
2) rola opiekuna: oddanie odpowiedzialnosci dzieciom,
3) nowe doswiadczenia z realizacji projektu w edukacji zdalnej, ktére mozna

wykorzysta¢ w réznych warunkach.

Klubow:
1) aktywizacja lub reaktywacja,

2) zaangazowanie rodzicéw.

Zespotu KMO:
1) poznanie grupy opiekunéw (zaangazowanie, rézne doswiadczenie),

2) przetestowanie formy wspétpracy z klubami.
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Projekt uruchomit w uczestnikach zaangazowanie, wytrwatos¢, a przede wszystkim
cierpliwos¢ w zwigzku z tym, ze niektore kolonie rozwielitek wymieraty, niektére nawet kilka
razy. Dzieki temu, ze kazdy miat swojg hodowle w domu, dziatanie wptywato réwniez na
rozwdj odpowiedzialnosci i samodzielnos$ci. Zaréwno opiekunowie, jak i klubowicze mieli
okazje w praktyce przetestowac elementy metody badawczej, zapamietaé wage zwracania
uwagi wytgcznie na jedng zmienng w przeprowadzanym eksperymencie. Klubowicze rozwineli
réowniez kompetencje cyfrowe (wymiana materiatdw, filmowanie hodowli) oraz umiejetnosé
publicznego prezentowania wynikow badan. Wiekszo$¢ uczestnikow deklaruje chec
kontynuacji projektu w kolejnym roku. W planie jest promocja wypracowanego modelu wsréd
pozostatych partnerdw sieci i poza nig (konferencja organizowana przez Centrum Nauki

Kopernik dla edukatoréw i Srodowisk zwigzanych z edukacjg, ,, Pokazac-Przekazad).
6.3. Podsumowanie

Wdrozenie zrealizowano w roku szkolnym 2020/2021, w czasie pandemii COVID-19 i
nauczania w trybie hybrydowym. Mimo to, wstepna ewaluacja opisana ponizej, wskazuje na
wysoka skutecznosé projektéw opracowanych na podstawie omdwionych wczesdniej badan
zastanych i wiasnych. Narzedzia okazaty sie trafnie dopasowane, efektywne i uzyteczne.
tacznie we wszystkich projektach wdrozenia wzieto udziat okoto 2000 oséb nie liczac

odbiorcéw materiatéw video.
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Rozdziat 7. Wstepna ewaluacja uzyteczno$ci modelu i narzedzi transferu oraz rekomendacje

do dalszych dziatan.

7.1. Wstep

Pogtebiona ewaluacja modelu i wdrozenia narzedzi transferu po jednym roku, w
réznorodnym S$rodowisku edukacyjnym, w kontekscie pandemii COVID-19 oraz nauki
hybrydowej, nie jest mozliwa. Zrealizowano natomiast ewaluacje wstepng w formie analizy
dziatania modelu i narzedzi transferu wdrozonych w programie KMO, wedtug metodologii
opisanej w rozdziale 2 (patrz strona 89). Celami rozdziatu 7 sg zatem prezentacja trafnosci,
uzytecznosci i skutecznosci modelu oraz narzedzi transferu praktyk rozwijajgcych
kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej, a takie przedstawienie
rekomendacji rozwoju programu i spotecznosci KMO w oparciu o zrealizowane badania,

wdrozenie prototypéw i elementy ewaluac;ji.

7.2. Uzyteczno$¢ modelu transferu

Zasadniczg cechg omawianego modelu jest relacyjnos¢ uwzglednionych w nim
podmiotéw, to znaczy mozliwos$¢ dopasowywania sie zaréwno do warunkéw i potrzeb
spotecznosci, w ktorej znajduje zastosowanie, jak i mozliwosci — osobiste i spoteczne —
dziatajgcych w nim aktoréw. Oznacza to, ze nie istniejg uniwersalne scenariusze dziatan, ale
wiele wariantéw projektéw rozwijajgcych kompetencje przysztosci ucznidw, ciggle
udoskonalanych i przetwarzanych w spotecznosci, zgodnie z modelem i zasadami programu
okreslonych w Kartach. Jednoczesnie widzimy, ze program, w tym omawiane w dysertacji
narzedzia, rozwijajg nie tylko kompetencje przysztosci dzieci i mtodziezy, ale réwniez
dziatajgcych w nim edukatoréw. W ten sposéb nauczyciele stajg sie przekaznikami (carrier)

praktyk, ktére majg byc¢ transferowane do systemu edukacji formalnej.

W zwigzku z tym, ze program KMO opiera sie na zatozeniach edukacji
konstruktywistycznej, wedle ktdrej opiekun procesu uczenia sie podaza za uczacym sie, w
modelu funkcjonuje struktura pozioma. | podobnie, jak opiekunowie klubow nie wlewajg
dzieciom i mtodziezy wiedzy do gtowy, tak koordynator programu KMO, CNK, nie narzuca
gotowych rozwigzan partnerom regionalnym funkcjonujgcym w sieci. Rozwdj sieci przebiega

zatem dwutorowo. Z jednej strony jest to zapraszanie do wspotpracy kolejnych partnerow, tak
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aby w kazdym regionie Polski znajdowata sie instytucja wspierajgca KMO, z drugiej, zachecanie
partnerow do brania odpowiedzialnosci za rozwdj opiekundéw i klubowiczéw ze swoich

obszarow.

Partnerzy widzg sens takiej wspétpracy: ,Rozwdj sieci idzie w dobrym kierunku, no moze
troche teraz te plany sie pokrzyzowaty przez tg sytuacje, ktéra obecnie jest na $wiecie3?, ale
wczesniej to w fajnym kierunku zaczeto zmierza¢, bo zaczeli powstawaé partnerzy, partnerzy
pod sobg majg, no tez regionalni, pod sobg majg tych opiekundw, z ktérymi sie gdzie$ tam
spotykaja rzadziej lub czesciej. Rdwniez miedzy partnerami tez pewne wymiany nastepuja, bo
przeciez tez wspotpracujemy, my jako X z Y, przeciez w Z bytem warsztaty przeprowadzaé,
gdzie tez jest partner. Wiec to gdzie$ tam zaczyna w fajnym kierunku is¢” (Wlkp_3: 20). ,Jezeli
chodzi o budowanie sieci, to mysle, ze to sie dzieje i na pewno jest tak, ze te sSrodowiska sg
specyficzne. Jezeli chodzi na przyktad o wspdtprace z Kopernikiem, to moim zdaniem, to
funkcjonuje super. To wiasnie tez przez to, ze tam jestescie wy, czyli taki zespdt, ktory jest
zaangazowany. | przez to to dziata. Natomiast jezeli chodzi o samo sieciowanie, no witasnie
kontakty z partnerami merytorycznymi3?, na przyktad dla mnie to jest bardzo cenne, to jest

taka osobista korzys¢, ktérg wyniostam dzieki tej wspdtpracy”. (Slask_12:5).

Partnerzy rozumiejg, ze tworzenie sieci i spotecznosci, to jest proces, co$ co wymaga czasu
i nie zacznie dziata¢ w ciggu roku, czy dwdch: , Jeszcze taka jedna uwaga, wydaje mi sie, ze za
wczesnie na podsumowanie, ja widze, ze to jest proces, ze pewne rzeczy sie dziejg i pottora
roku, to troche mato, zeby pokazac efekty. (...) jest potrzebny czas, zeby pewne rzeczy po
prostu zafunkcjonowaty, zeby sie same toczyty i zeby to tez przynosito efekty. (...) | na pewno
to bedzie tak, ze w jednych regionach to bedzie funkcjonowaé lepiej, a w innych gorzej” (ibid.:
4-5). ,To oczywiscie to jest proces, dosy¢ dtugotrwaty, zeby byta taka sie¢ naprawde

wzajemnych powigzan, ale idzie to naprawde w super dobrym kierunku” (Wlkp_3: 20).

Do tej pory zaden z partnerow regionalnych nie zrezygnowat z udziatu w sieci. Nie wszyscy
sg jednakowo aktywni, ale kazdy realizuje chociaz jedno dziatanie w danym roku szkolnym,
zgodnie z wymaganiami Karty sieci programu KMO. Partnerzy sg réwniez w wiekszosci obecni

na cyklicznych spotkaniach, zwtaszcza na dorocznym, na ktérym prezentujg minione dziatania

38 Chodzi o pandemie COVID-19
39 Obecna nazwa: ogélnopolskimi
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oraz plany na kolejny rok. Koordynujgc tego typu sie¢ nalezy by¢ cierpliwym i mie¢ zaufanie.
Niektdrzy partnerzy s réwnomiernie aktywni i stale sie rozwijajg, inni decydujg sie tylko na
bardzo mate dziatania, jeszcze inni po dtugim braku aktywnosci, proponujg innowacyjne

projekty.

Wdrozenie pokazato, ze uczelnie wyzisze, skupione przede wszystkim na teorii, maja
ograniczony zasieg jesli chodzi o kontakty z nauczycielami. Obecnie model ewoluuje w strone
tréjporozumien obejmujgcych dwie instytucje z regionu w tym Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli oraz CNK. Idealnie jesli w Uczelni badZz Osrodku pracujg osoby, ktére prowadzity
lub prowadza kluby, dzieki czemu wiedzg doktadnie jak organizowac ich rozwéj: ,mysle, ze
model, jezeli partnerem jest instytucja, albo uczelnia, i w tym zespole, ktory sie zajmuje KMO,
sg ludzie, ktérzy faktycznie prowadza kluby, to jest bardzo dobre, nie wyobrazam sobie tego
inaczej. Gdyby nie byto tutaj dziewczyn [opiekunek klubow i doktorantek na uczelni], no to nie
miatoby to w ogdle szans zafunkcjonowaé, to musi by¢ taki tgcznik, ktéry na co dzien pracuje
z dzieémi i zyje tym programem. Mysle, ze to jest taki element wtasnie. [To jest takie wazne],
zeby nie traci¢ kontaktu z rzeczywistoscig. No zaczety$Smy od tej naszej wspétpracy ze szkotami
i czesto jest tak, ze my tutaj na uczelni jestesmy oderwani od rzeczywistosci. Wydaje nam sie,
ze robimy co$ dobrego i ze to w ogdle jest fantastyczne, innowacyjne i szkoty to powinny
wdrozy¢, no i potem jest mur. A one sg pomiedzy. Wtasnie majg biezgcy kontakt z uczelnia,
czy powiedzmy, w ramach programu z Kopernikiem, a z jednej strony caty czas sg przy
dzieciach, wiedzg jakie sg problemy. To sg prozaiczne rzeczy jak na przyktad kwestia terminu

konferencji” (Slask_12: 5).

Regularne spotkania opiekundéw, podobnie jak spotkania klubowiczéw i partnerdow,
rowniez sg okreslane jako wazne i potrzebne: ,,(...) nam sie wydaje, ze uczniowie chcg tego czy
tamtego, albo nauczyciele potrzebujg, a jednym z zaskoczen na przyktad na spotkaniu z
partnerami byto to, ze ludzie chcg witasnie sie spotykac. | oni nawet nie potrzebujg szkolnej
konferencji, wypasionego materiatu, oni chcg mie¢ przestrzen i takg jakby mobilizacje, tez taki
pretekst do spotkania, zeby sie spotkaé i porozmawiaé o réznych rzeczach. | to na przyktad
byto dla mnie zaskakujgce, bo ja bym to stawiata w tej hierarchii gdzies tam duzo nizej, a

okazuje sie, ze to jest wazne” (ibid).

244



Spotkania ufatwiajg wymiane doswiadczen i inspiracji miedzy nauczycielami. Jak
stwierdzita przedstawicielka partnera regionalnego: ,Nauczycielom pomagajg uczyé
inspiracje. Sie¢ jest wazna, inspiracje” (Slask_12: 1). Wielu respondentéw wskazywato, jak
bardzo jest to wazne z petng Swiadomoscig, jak jest trudne, zwtaszcza w tej grupie zawodowej:
»| tez, chociazby na tym naszym malutkim podworku (...), tez to zaczeto dziataé w postaci
chociazby wymiany sprzetu, czy jak sie spotykamy, a ja bym chciata takie doswiadczenie
przeprowadzié¢, a nie mam tego, to kolezanka z drugiego klubu moéwi, stuchaj, ja mam tego
troche, to moge ci pozyczy¢, a ty mi dasz to. Wiec to jest naprawde, pomoc, ktdrg nie jest sie
w stanie okresli¢, ale jest potrzebna. Bo my niestety, nauczyciele, i to gtdwnie my nauczyciele,
bo jestem nauczycielem, tak mam prawo powiedzieé, przez to, ze jesteSmy pozamykani, sg
indywidualisci, zamykamy sie w tych salach swoich i robimy swojg tg robote dobrg, a nie do
korica potrafimy wspodtpracowaé z innymi, a to naprawde pomaga i to jest wazne. A
wspotpracowad jeszcze z inng szkoty, to juz w ogdle, wiec tutaj ten proces jest dtugotrwaty,

ale wida¢, ze zaczyna dziata¢” (Wlkp_3: 20).

Dane pokazujg, ze w tgczeniu ze sobg opiekundéw, nawet przez partneréw regionalnych i
ogolnopolskich, ma swdéj udziat CNK, jako koordynator sieci: ,,Co jeszcze pomaga, no na pewno
takie wsparcie jak ze strony Centrum Nauki Kopernik. No jezeli sie zwigzemy z jakims tam
partnerem, to bardzo pomaga, no bo raz, ze witasnie daje pomysty, mozliwo$é wymiany,
wspotpracy i to nie tylko wtasnie z Centrum, tylko nawet z innymi nauczycielami, bo dzieki
temu poznato sie, w Warszawie poznatam ze Slaska mndstwo oséb i wspdlnie mozemy co$
zrobi¢, zorganizowac tutaj, na tym terenie. No pierwsze co to tez u Antka bytam na tym Yeti w

grudniu, jak poznaliémy sie, no to pojechatam (...)” (Slask_9: 14).

Kolejng cechg charakterystyczng sieci KMO, wyptywajgcg miedzy innymi z relacyjnosci
modelu, jest to, ze spotecznosé programu jest otwarta i przenika sie. Edukatorzy zaangazowani
w KMO dziatajg réwniez w programie edukacji kosmicznej ESERO, w Polsce koordynowanym
przez CNK, biorg udziat w konkursach CNK i Ministerstwa Edukacji i Nauki, np. Nauka dla
Ciebie, sg rowniez obecni w innych dziataniach edukacyjnych: ,Ja generalnie, to poza tymi
paroma opiekunami ze Slaska, z ktérymi tutaj wspotpracuje, to ja tez mamy cate mnéstwo
opiekunow z catej Polski, z ktdrymi sie tez wymieniamy informacjami, spotykamy sie w réznych
okolicznosciach, bo to tez nie jest tak, ze my sie spotykamy tylko na KMO w Koperniku, ale
jezeli to jest ta sama branza, to sg fizycy, to my sie spotykamy na jednym zjezdzie, my sie na
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Kongresie Nauczycieli Fizyki spotykamy i przy réznych innych okazjach, tak ze tego tez jest
sporo. Czy jedziemy na konferencje do Wiednia i tez jest trojka opiekunéw KMO-wych, wiec,
no to w jakis taki sposéb funkcjonuje, takie wsparcie zewnetrzne to tez mnie motywuje. To
jest taka grupa zakreconych, tak samo jak ja, i ze co robie jest dobre, fajne i trzeba
kontynuowac, to mnie motywuje do dalszego dziatania. | przypuszczam, ze innych nauczycieli
tez, bo tak jak rozmawiamy, to bardzo czesto sie pojawia to, ze jest ta sieé, ze jestesmy, ze sie

spotykamy, ze tadujemy akumulatory i jedziemy” (Slask_19: 21).

W modelu sieci znalazty sie rowniez samorzady. CNK zacheca partneréw do zapraszania
ich do wspdtpracy w rozwoju programu i niektdrzy to robig z duzg korzyscia: ,, wtasnie czekam
na telefon, bo miatem sie z panem Prezydentem Miasta X uméwié na dwa spotkania, bo on
tez miat jakas koncepcje, zeby mnie wspomadc w dziataniu tych klubéw, wiec tez widaé, ze to
inni zauwazajg z zewnatrz, bo widzg, ze te kluby dziatajg, poprzez rodzicéw, tam pocztg
pantoflowa. (...) wszystkie takie wydarzenia, ktére uwazam, ze mogtyby by¢ pokazane na
zewnatrz, w mediach lokalnych pokazujemy i chyba to tez przynosi efekt w postaci takiej, ze
kto$ chce to robi¢, albo chce, zeby dziecko jego na takie zajecia chodzito. A tutaj skoro pan

Prezydent Miasta X sie odezwat, to znaczy, ze tez widzi co$ w tym dobrego” (Wlkp_3: 14).

Nie zawsze przebiega to zgodnie z zatozeniami: ,,[Pani z samorzadu] po prostu zrobita na
zasadzie, kazda placéwka ma mie¢ KMO i niewazne, czy i jak bedzie go prowadzi¢. Powiem ci,
ze z jednej strony na poczatku to bytam taka troche zniechecona tym takim przymusowym
traktowaniem, ale z drugiej strony to, wiesz co, stwierdzitam, ze to jest naprawde bardzo
dobry pomyst, poniewaz tutaj nie chodzito o to, zeby zmusié nauczyciela. To bardziej chodzito
o presje dla dyrektora szkoty, bo to dyrektor szkoty wygenerowat bardzo duzo trudnosci
zwigzanych z tym, zZe, no ale jak to, no to bedzie musiat kogos wybraé, albo kogos wyznaczy¢,
albo, wiesz, nie wiadomo, czy kto$ sie trafi. Wiesz, jakby dyrektor juz sam na etapie podjecia
decyzji o tym, czy sie pojawi ten klub w placdwce, czy nie, on tworzyt bardzo duzo takich
trudnosci, ktére nie miaty pokrycia pdzniej, bo sie okazato, ze to nie jest zaden problem. U nas
w tej chwili kazda szkota i przedszkole ma Klub Mtodego Odkrywcy, wiec sitg rzeczy dato sie to
zrobic. | jak one prosperujg? Bardzo rdznie. To nie jest tak, ze wszystkie sg super, ale powiem

ci, ze, no jakby pierwszy krok zostat zrobiony” (Lub_14: 10).
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Dziata rowniez wcigganie do sieci rodzicow, ktdrzy poprzez to, ze ich dzieci nalezg do klubu,
zmieniajg swoje wyobrazenie o szkole: ,miatam bardzo duzo rodzicow, ktérzy sie bardzo
pozytywnie jakby... Czyli mam po prostu informacje zwrotng, ze dzieci sg zachwycone. W tej
chwili tez, jak mowilismy o wulkanach, no to jeden tata mi napisat, ze, no bardzo dziekuje za
taka lekcje, bo Michat wrdcit tak zafascynowany, ze im co$ pokazywat, wiec dzieci wracaty,
pokazywaty rodzicom, albo moéwity rodzicom (...) rodzice wiedzg, co sie dzieje. Szczegdlnie, jak
dzieci uczestniczyty w Spin Day*’, bo mysmy ze trzy razy byli. Wiec to dla nich byto takie

przezycie” (Maz_17_7).
7.3. Uzyteczno$¢ narzedzi transferu

Po zakonczeniu pierwszej edycji projektéw rozwijajgcych kompetencje przysztosci
opiekundw i klubowiczéw, realizowanych w sieci programu KMO i okreslanych w niniejszej
pracy narzedziami transferu, sprawdzono w jakim zakresie spetnity zatozone cele, co za tym

idzie, sprobowano okresli¢ ich skutecznos¢.

Regiony KMO

Konkurs na dziatania rozwijajgce kompetencje opiekundéw badz promujgce program
miat az pieé celdow. Zatozono, ze wystarczy, jesli partnerzy, ktorzy otrzymali granty, zrealizujg
przynajmniej dwa z nich. Okazato sie, ze niemal kazdy zrealizowat wszystkie. Osiggnieto
rowniez zatozone mierniki: objecie opiekg przynajmniej 15 klubéw i powstanie 15 nowych, z
tym zastrzezeniem, ze nie mozna z caftg pewnoscig stwierdzi¢ czy nowe kluby zatozono w
wyniku Regiondw KMO czy innego narzedzia. W roku szkolnym 2020/2021 powstato 80

klubéw w catej Polsce.

Wydarzenia zorganizowane przez realizatoréw: konferencje, projekty edukacyjne,
konkurs i forum regionalne, doskonale promowaty idee KMO w $rodowiskach edukacyjnych.
Projekty edukacyjne koordynowane przez partnera z Lubelszczyzny Drzewa i partnera z
warminsko-mazurskiego Nauka w przystowiach, daty mozliwos$é rozwijania kompetencji
przysztosci opiekunom i klubowiczom, a takze sprzyjaty wymianie doswiadczen i sieciowaniu.

Wspdlne dziatanie przez minimum jeden semestr, wzmacniato réwniez spotecznos¢ dotknietg

40 Miedzynarodowy Dzieri Centréw Nauki, obchodzony 11.11. W Polsce organizowany przez Porozumienie
Spoteczenstwo i Nauka (SPIN). CNK nalezy do sie¢ SPIN i w dniu $wieta organizuje dodatkowe aktywnosci na
terenie wystaw. Co roku jedna z atrakcji jest mozliwo$é eksperymentowania z klubowiczami z Mazowsza.
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pandemia. Cykl konferencji oraz konkurs, zorganizowane przez partnera z Wielkopolski
pozwolit na identyfikacje i pozyskiwanie nowych opiekundw, a fora regionalne dla opiekunéw
ze Slaska i Warmii, przyczynity sie do wtaczenia nowych opiekunéw do spotecznosci. Wiele z
pomystéw zrealizowanych w ramach Regiondw KMO przenikneto do edukacji formalne;j
zapewniajac pozadany transfer. Zaistniaty w srodowiskach lokalnych z markg partnera i CNK,
rozwijajgc kompetencje przysztosci. Jednoczesnie, opiekunowie i klubowicze, biorgcy udziat w
wydarzeniach, wzmocnili swoje poczucie wartosci i sprawczosci oraz rozwineli refleksyjnosc.
Istotg skutecznosci tego narzedzia jest fakt, ze uczestnicy projektéw rozwijajg sie w dziataniu.
Nie uczg sie poprzez udziat w jednorazowych szkoleniach na temat wystgpien publicznych czy
tego, jak prowadzi¢ lekcje wedtug gotowych scenariuszy. Uczg sie, kiedy wystepujg publicznie
oraz realizujg autorskie projekty w bezpiecznym i znanym sobie sSrodowisku spotecznosci KMO.
Majg tez mozliwos¢ wspdlnego przepracowania wnioskdow ze zrealizowanych dziatan,
zastanowienia sie co nalezy poprawi¢, co zmienic¢. Refleksyjnie analizujg to, w czym wazieli

udziat.

Innym bardzo istotnym efektem wskazujgcym na uzyteczno$é¢ narzedzia byto
zaktywizowanie parterow regionalnych, dostarczenie im impulsu do zaplanowania dtuzszych
aktywnosci dla klubow KMO. W kolejnej edycji, w 2022 roku, do konkursu ponownie
przystgpito trzech z czterech partneréw, ktorzy wzieli udziat w pierwszej, przy czym czwarty
rowniez zrealizowat nowy projekt, ale z wtasnych srodkéw finansowych. Ponadto, o granty

zawnioskowato dwdch kolejnych. Cata szdstka deklaruje udziat w trzeciej edycji.

Za sprawag partneréw, druga edycja konkursu zrealizowana w 2022 roku, stanowifa
kontynuacje pierwszej, jej tworcze przeksztatcenie wedle wspdtpracy rozpisanej w modelu
transferu. Partner z Lubelszczyzny po projekcie Drzewa zrealizowat kolejny — Ptaki. Partner z
Warmii zaprosit opiekundw i klubowiczéw do projektu badawczego Oko w oko z rozwielitkg,
realizowanego w poprzednim roku przez kluby z Mazowsza w ramach projektu Badacze KMO.
Podobnie, jak w 2021 roku, podsumowanie projektu odbyto sie w czasie regionalnego Forum
KMO na Warmii. Partner z Wielkopolski zaplanowat dziatania na trzy kolejne lata, w kazdym
roku dla edukatoréow z innego etapu edukacyjnego. Rok szkolny 2021/2022 przeznaczony byt
dla nauczycieli przedszkolnych. Kilkudniowe warsztaty przeprowadzity dla nich ekspertki w
dziedzinie KMO w przedszkolach, przedstawicielki partnera z Lubelszczyzny. Nastepnie,

nauczycielki i dyrektorki przedszkoli z Kalisza pojechaty do Chetma na wizyte studyjng
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przygotowang we wspotpracy partnerdw z obu regiondw za pienigdze z grantu. Kolejny
partner, z Podlasia, zaprosit do projektu edukacyjnego Jak ogieri z wodg, nie tylko opiekunéw
i klubowiczéw ze swojego regionu, ale réwniez edukatoréw z Podkarpacia, z ktérymi
,usieciowit” sie na roboczych spotkaniach partneréw. Pigty partner biorgcy udziat w
konkursie, Matopolska, nie tylko zrealizowat dwa dwudniowe warsztaty dla opiekundéw
klubéw, ale réwniez dwudniowe, doroczne, spotkanie partneréw programu KMO, ktére w

2022 roku odbyto sie na zywo.

Instytucje zawierajgce porozumienia z CNK na rzecz rozwoju programu KMO na swoich
obszarach na poczatku spodziewajg sie, ze bedg dziata¢ na podstawie wytycznych
koordynatora sieci wykorzystujgc gotowe rozwigzania. Dzieki poziomej strukturze okreslone;j
w modelu, regularnym spotkaniom w réznych konfiguracjach oraz narzedziom transferu,
przede wszystkim Regionom KMO, zaczynajg proponowac wiasne pomysty i wspoétpracowadé
ze sobg. Wspdlne dziatania Kalisza i Leszna, Leszna i Olsztyna, Kalisza, Chetma i Olsztyna,
Biategostoku i Rzeszowa oraz partnera ogdlnopolskiego z Chetmem, Kaliszem i Chorzowem
bez udziatu CNK, swiadczg o tym, ze model spetnia swojg role. Wspdtpraca partneréw oparta
na zaufaniu ksztattuje réwniez praktyki opiekunow klubéw zwiekszajgc tym samym szanse na

transfer tych przeksztatconych praktyk do edukacji formalne;.

Badacze KMO

Projekt edukacyjny realizowany przez Centrum Nauki Kopernik w roli partnera
regionalnego na Mazowszu miat trzy cele i osiggnat dwa z nich: rozwijanie kompetencji
spotecznych i badawczych klubowiczéw oraz modelowanie stosowania praktyk rozwijajacych
kompetencje przysztosci na lekcjach. Przyjete mierniki efektywnosci zostaty zrealizowane: w
projekcie wzieto udziat 120 osdb (= przynajmniej 100) i 12 klubdw (= przynajmniej 10).

Najmniej udato sie wykorzysta¢ go do upowszechniania programu KMO na Mazowszu.
Nauczycieli i ucznidw dotknietych trudnosciami zwigzanymi z nauczaniem hybrydowym,
trudno byto zaangazowaé w dodatkowe aktywnosci. Mimo to, wszyscy uczestnicy dotarli do
korica, a wielu z nich powtdrzyto projekt obserwowania i badan na hodowli rozwielitek w
kolejnym roku szkolnym juz na wtasng reke. Co najwazniejsze, ponad potowa z nich w ramach

edukacji formalnej, co oznacza, ze doszto do transferu.
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Na spotkaniu podsumowujgcym pierwszg edycje Badaczy, uczestniczki projektu,

opiekunki klubéw, przedstawity nastepujgce wnioski:

Rycina 7.1. Rozwdj kompetencji nauczycieli i uczniéw oraz zaobserwowane trudnosci w

projekcie Badacze KMO

Rozwdj kompetencji
nauczycieli

Rozwéj kompetencji
uczniow

Trudnosci

Czego sie nauczyfam w
projekcie?

Czego nauczyli sie
klubowicze?

Co byto najtrudniejsze?

Przypomnienie etapéw
realizacji projektu
edukacyjnego.

Solidnosé,
odpowiedzialnosg,
wytrwatos¢, samodzielnos¢.

Brak wiedzy o rozwielitkach
(sic!)

Poszerzenie wiedzy o
rozwielitkach. Projekt nie
tylko dla biologow.

Zainteresowanie,
aktywnos¢, duma.

Zamieranie kolonii.

Przypomnienie (sic!)
kolejnych krokéw metody
naukowe;j.

Zrozumienie na czym polega
praca naukowca i jak jest
ciezka, poznanie metody
naukowe;j.

Problemy techniczne.

Uswiadomienie sobie roli
koordynatora projektu. Rola
nauczyciela w projekcie.

Komunikacja, integracja,
zaangazowanie rodzicéw.

Problemy dzieci z analiza
danych. Brak skrupulatnosci.

Przeprowadzenie projektu
badawczego hybrydowo.

Rozwdj umiejetnosci
cyfrowych przy komunikacji
i prezentacji wynikow
projektu.

Kluby nie kontaktowaty sie
miedzy soba.

Szukanie odpowiedzi z
uczniami. Nie przeszkadzato
mi to, ze nie znatam sie na
rozwielitkach.

Zaistniata relacja, dzieci
niesmiate sie zachecity.

Cierpliwos¢.

Pewnosc¢ siebie.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie notatek ze spotkania online, ktdre odbyto sie
21.06.2021 r.

Dzieki temu, ze projekt skupia sie na procesie (rozwijaniu kompetencji krytycznego
mys$lenia poprzez realizacje etapdéw metody naukowej), a nie na wyniku (poznaniu
rozwielitek), uczestnicy odkrywali przyjemnos¢ z eksperymentowania i samodzielnego

250



zdobywania wiedzy. | to zaréwno klubowicze, jak i opiekunki. Jedna z nich przyznaje: ,,Dla mnie
jako niebiologa projekt na pewno nie byt oczywisty. Biolog pewnie by wiedziat, czego sie
spodziewad. Ja czutam sie tak naprawde jak dziecko, na rowni z moimi klubowiczami. Czutam
sie wiec jak uczestnik tego projektu. Wspdlnie rozwigzywaliémy problemy. Co zaskakujace,
nasze hipotezy w ogéle sie nie potwierdzity” (Jedra, Jurkiewicz, Kwiatkowski 2022: 7). A takze:
»,Powtdrzytam sobie przebieg projektu badawczego i usystematyzowatam wiedze na temat
tego, jak wyglada metoda projektowa. Teraz juz wiem, ze trzeba na spokojnie poczekaé, nie
ma co sie denerwowaé, mozna powtdrzy¢ eksperymenty i na to jest potrzebny czas. Nie trzeba

szybko dazy¢ do wyniku” (ibid.: 9).

Konieczno$¢ samodzielnego formutowania pytan badawczych i hipotez przez
klubowiczdéw i klubowiczki, rozwijata ich sprawczos¢ w sposéb nieprzewidziany w typowej
edukacji formalnej. ,,Na pierwszym spotkaniu rozmawialiSmy o wszystkim, co dzieci interesuje.
Tydzien pdzniej z tych pytan wybralismy te, ktére sg badawczymi. Dotyczyty gtdwnie wptywu
na funkcjonowanie rozwielitek substancji takich jak cukier, sél czy pokarm dla rybek” (ibid.:
26). W niektérych klubach wielkg wage zyskaty kwestie etyki badawczej: ,Klubowicze chca
pracowac nad problemem, ktéry nie przyczyni sie do Smierci rozwielitek, np. zmiana pokarmu
z drozdzy na glony, sprawdzenie, ile drozdzy rozwielitki sg w stanie zjes¢ albo jak bedga sie
rozwija¢ w wodzie z naturalnego zbiornika. Nie chcg zajmowad sie czynnikami, o ktérych z géry

wiadomo, ze usmiercg rozwielitki, takimi jak sol czy detergent” (ibid.: 25).

Podobnie, jak wiele innych dziatan realizowanych w KMO, format Badacze, rozwija
przede wszystkim pewnos¢ siebie i samodzielnos¢ klubowiczéw: , Byt taki moment, ze
zajmowalismy sie innym tematem na lekcji i odnositam sie do naszego projektu. Moje dzieci z
projektu rozwielitkowego wypowiadaty sie z petng swobodg i znawstwem rzeczy. Uwazam, ze
to tez jest zysk — pewnos¢ tego, o czym mowig, wystepowanie jako eksperci” (ibid.: 37). Co
ciekawe, nieprzewidziana poczgtkowo koniecznos¢ realizacji dziatan w formie hybrydowe;j,
wedtug wielu uczestnikdw, wyszta projektowi na dobre, pomagajac nauczycielom oddac
sprawczos$¢ w rece uczniow: ,,Z jednej strony dla wielu klubowiczéw projekt badawczy byt
czyms$ nowym, wobec tego wazne byto poznanie metody — co sie za nig kryje, jak wyglada taki
proces. (..) Z drugiej strony byta to tez préba ich samodzielnosci. Musieli samodzielnie
pracowac, przypilnowa¢ wszystkiego itd. Na poczatku trudnoscig byta forma online. Nie

mogtam jak ta kwoka siedzie¢ i tego pilnowaé. W szkole kazdy by przychodzit na przerwie,
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kazdy robit swoje stoiki, a ja miatabym to pod nadzorem. Ale mysle, ze dzieki temu dzieciaki
nauczylty sie tez pewnej samodzielnosci, musiaty by¢ za to odpowiedzialne. Wiec byé moze to,
co dla opiekunek byto trudnoscig, dla nich byto zyskiem. (...) Czasami my jako nauczyciele tak
szybko odpowiadamy, mimo ze méwi sie, zeby poczeka¢ 10 sekund. W szkole byé moze za
duzo bym podpowiadata, a dzieki formie online to oni musieli porozmawia¢, poszukac i
poczytac. Ja zawsze moéwitam: , A czytates?”, ,A czytatas?”, , A poszukates w Internecie?”.

Okazywato sie, ze oni czytali i szukali. To tez byto fajne.” (ibid.: 37).

Doswiadczenia z realizacji projektu zostaty zebrane i zaprezentowane w publikacji
Badacze KMO. Oko w oko z rozwielitkq, czyli jak zrealizowac projekt badawczy w Klubie
Mtodego Odkrywcy*!. Broszura ma 45 stron. Zawiera cze$¢ teoretyczng, w tym informacje na
temat realizacji projektdw badawczych i stosowania metody naukowej, oraz praktyczng, z
opisem realizacji projektu krok po kroku. Dzieki temu, inni partnerzy, a takze opiekunowie
moga rozwija¢ kompetencje ucznidéw i nauczycieli poprzez badanie zywotnosci rozwielitek w
kolejnych latach. W roku szkolnym 2021/2022 projekt zrealizowat partner regionalny z
Olsztyna pozyskujgc na to srodki w ramach Regionéw KMO. Z kolei CNK, w drugiej edycji
projektu Badacze KMO, zaprosito kluby z Mazowsza i ze Slgska do wspdlnej realizacji

projektéw badawczych na temat zanieczyszczenia powietrza.
Eksperci KMO

Format Eksperci KMO zostat pomyslany jako kanat rozpowszechniania praktyk
opiekundw oraz wzmacnianie ich pozycji w roli ekspertéw i te cele zostaty spetnione. Tego, czy
pomysty prezentowane na webinariach sg wykorzystywane przez innych opiekunéw i
nauczycieli w czasie zaje¢ klubow i na lekcjach, nie jesteSmy w stanie stwierdzi¢. Miernik
liczbowy w postaci minimum 400 uczestnikdw tgcznie wszystkich webinariéw zostat niemal
osiggniety, poniewaz w spotkaniach wzieto udziat 395 oséb. Warto tu zwréci¢ uwage, ze zostat
on przyjety na podstawie frekwencji na wydarzeniach online z pierwszego poétrocza pandemii,
kiedy to na spotkaniach gromadzity sie setki oséb. W drugim roku nastapit wyrazny przesyt i

zainteresowanie webinariami spadto.

41 Broszura dostepna jest na stronie KMO w tym miejscu: http://www.kmo.org.pl/wp/wp-
content/uploads/2022/02/Badacze-KMO_publikacja.pdf Data dostepu: 14.07.2022 r.
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Po kazdym spotkaniu on-line uczestnicy wypetniali ankiete ewaluacyjng z tymi samymi
pytaniami. W spotkaniach brali udziat zaréwno opiekunowie prowadzacy kluby, jak i
edukatorzy zaproszeni przez partneréw. Sposrdd 208 osob, ktére wypetnity ankiete, 86 nie
znato wczesniej idei KMO, co wskazuje na osiggniecie celu o rozpowszechniania idei programu
w catej Polsce. Na pytanie 4. ,,Czy wykorzystasz zaproponowane pomysty na prace z grupami
uczniéw/klubowiczami w swojej pracy?”, przy N=208, 177 oséb odpowiedziato ,tak”, a tylko

”

5 ,nie”. Na pytanie 7 ,,Co uwazasz za najbardziej wartosciowy element webinarium?”
przewazaty odpowiedzi na temat mozliwosci wymiany doswiadczen: ,Wymiana doswiadczen,
sposob na rozwijanie prowadzonego przeze mnie KMQ”, ,,zobaczenie jak inni prowadzg KMO”,
przywotywanie konkretnych przyktadéw, pomysty na zajecia, a takie elementy wsparcia i
motywacji. Uczestnicy stosunkowo czesto doceniali mozliwos¢ zabierania gtosu chociaz
praktycznie z niej nie korzystali, oraz pasje i doswiadczenie oséb prowadzacych: ,Pani Gosia
jest niesamowita”, ,,Prawdziwos¢ prowadzgcych”. Cieszyli sie, ze mogg sie spotkac z osobami
robigcymi podobne rzeczy: ,Kontakt z wartosciowymi ludzmi”. Wszystkie te odpowiedzi
najlepiej podsumowuje opinia osoby, ktéra wzieta udziat w webinarium zorganizowanym

przez partnera z Rzeszowa: ,, Wspaniate pomysty, przekazywane rewelacyjnie, nietuzinkowo

przez ludzi z pasjg. Oby wiecej takich spotkan”.

Rycina 7.2. Opinie uczestnikdw webinarium zorganizowanego przez partnera w Rzeszowie
7. Co uwazasz za najbardziej wartosciowy element webinarium?

10 Odpowiedzi

1 anonymous Warsztaty praktyczne Pana Mirka
2 anonymous Wszystko. Dzisiaj byto wspaniale!!!
3 anonymous Pomysty na zajecia klubu.

Konkretne wskazéwki do pracy, krecenia filmow, zaktadania taki, hoteli dla
4 anonymous

owadow.
5 anonymous Mozliwos¢ zadawania pytan na zywo.
6 anonymous Zaprezentowanie lokalnych atrakcji
7 anonymous wszystko jest ciekawe
8 anonymous praktyczne wskazéwki on line Tomka oraz Mirka

Zrédto: Ankieta ewaluacyjna zbierana po webinarium z cyklu Eksperci KMO z dnia
30.04.2021r.
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Na pytanie ,Co uwazasz za najstabszy element webinarium?” niemal wszyscy
odpowiadali, ze takiego nie byto: ,Hmmm, wszystko byto ciekawe”. Nieliczni zwracali uwage
na nietrafiony termin spotkania, problemy z potgczeniem lub formute online. Ponadto, przy
N=208, 185 osOb zadeklarowato zainteresowanie kolejnymi spotkaniami w takiej samej
formie, a tylko 5 oséb zaznaczyto, ze nie sg zainteresowane. | to jest bardzo ciekawe, bo w
kolejnym cyklu Ekspertéw KMO zrealizowanym w roku szkolnym 2021/2022, frekwencja byta
juz znacznie mniejsza. W o$smiu spotkaniach wziety udziat 153 osoby na zaplanowanych 200.
By¢ moze wynika to ze spadku popularnosci spotkan online oraz braku czasu nauczycieli,
ktorym do problemdw z nauka hybrydowa doszto wtgczanie do nauki uchodzcéw z Ukrainy, a

moze sg réwniez inne przyczyny.

Mistrzowie KMO

W programie KMO konkursy majg okreslony charakter — nie chodzi o to, zeby wyrdznié
najlepszych, przyznajgc im punkty i miejsca. Specyficznie, w konkursie Mistrzowie KMO, liczy
sie identyfikacja tych klubdw, ktére w danym roku sg szczegdlnie zadowolone ze swojej
dziatalnosci, albo po prostu chcg sie pochwali¢ czyms szczegdlnym. Nie ma miejsc pierwszego,
drugiego, trzeciego i kolejnych. Laureaci sg rdwnorzedni i tak naprawde kazdy klub ma szanse
znalez¢ sie w tym gronie. Wtasnie dlatego motto tego dziatania brzmi: ,,Wszyscy jestesmy
mistrzami”. Jednym z celéw konkursu jest oczywiscie docenienie staran klubowiczow, ich
pomystowosci, wytrwatosci czy wysitku wtozonego w realizacje jakiego$ projektu. Réwnie
wazne sg jednak promocja i upowszechnianie ciekawych dziatan w programie KMO. W edycji

konkursu 2020/2021 oba cele zostaty spetnione.

W celu sprawdzenia efektywnosci narzedzia przyjeto cztery mierniki. Dwa z nich w
widoczny sposdb osiggnieto od razu. Do konkursu przystgpito 36 klubow, a wiec wiecej, niz
zatozone minimum 20. Wzrosta tez wiedza koordynatora programu CNK i partneréw
regionalnych na temat spotecznosci opiekundéw i klubowiczéw — jakie majg sukcesy, problemy,
w jakich specjalnosciach dziatajg. Kolejne dwa sg trudniejsze do zmierzenia. Liczba klubéw
wzrosta w badanym roku, zeby jednak precyzyjnie okresli¢ jaki wptyw na to miat konkurs
Mistrzowie KMO, nalezatoby zapyta¢ opiekunéw nowych klubéw o powody przystgpienia do

programu. Jeszcze trudniej bedzie okresli¢ wptyw pomystéw prezentowanych przez laureatow
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w materiale filmowym na wazrost liczby praktyk rozwijajacych kompetencje przysztosci w

edukacji formalnej.

Nalezy zatem zwrdci¢ uwage na inne osiggniete efekty, nieprzewidziane w zatozonych
miernikach. W zwigzku z tym, ze konkurs odbywat sie w czasie pandemii, a ogtoszenie
zwyciezcow odbyto sie on-line, docenienie laureatéw nastgpito przede wszystkim poprzez
realizacje filmu opowiadajgcego historie wyrdznionych klubow. Film trwa 15 minut, ale
réznorodnos$¢ doswiadczen, rozmach dziatan podejmowanych przez kluby, a takze ogromne
zaangazowanie klubowiczow, opiekundw i ich otoczenia spotecznego, sprawiaja, ze oglada sie
go z zapartym tchem. Jeden z laureatéw, klub ,Tropiciele” z przedszkola w Legionowie, w
wojewddztwie mazowieckim, zostat nagrodzony za wspdtorganizacje lokalnego Festiwalu
Nauki. Opiekunka tego klubu ttumaczy do kamery: ,Festiwal Nauki to nasze swieto, jest to
zwienczenie catorocznej pracy w klubie”, a nastepnie dodaje ,,zapraszamy réwniez inne kluby
do zaprezentowania swoich osiggnie¢”. Mama klubowiczki i jej brata, ktory rowniez pomagat
w prezentowaniu doswiadczen, opowiada: ,,My jako rodzice, tez z checig uczestniczymy w tym
przedsiewzieciu. Staramy sie pomagaé przy montazu i demontazu stoisk, zapewniamy
transport, wspdlnie z dzieémi wykonujemy rdznego rodzaju eksperymenty”. Podsumowuje
dyrektorka placowki: ,Festiwal to wydarzenie, ktore integruje cate srodowisko przedszkolne.
Ma ogromng wartos¢ w budowaniu poczucia wtasnej wartosci u dzieci. Rodzice tez zyskujg
poczucie uczestnictwa czy wptywu na dziatania przedszkola (...), a nauczyciele nawigzuja
wspotprace z przedstawicielami sSrodowiska lokalnego”. Kazda z oséb wystepujacych w filmie
jest autentyczna, zaangazowana i szczera. Materiat niesie duzy fadunek emocjonalny i jest
wielokrotnie bardziej przekonujacy, niz wystgpienia teoretykdéw. Dzieki temu moze by¢
wykorzystywany przez CNK oraz partnerdw regionalnych do promocji programu oraz jako

Swiadectwo realnego wptywu jaki KMO ma na nauczycieli, uczniow i rozwdj ich kompetencji.

Innym wskaznikiem tego, ze narzedzie spetnia swojg role, jest uruchomienie efektu sw.
Mateusza (Merton 1968) w stosunku do opiekundw mistrzowskich klubéw. Dwoje z nich, po
zdobyciu tytutu, wystgpito w webinariach z cyklu Eksperci KMO, a inna opiekunka wraz z
klubem zgtosita sie do konkursu o mozliwos¢ wystgpienia na Pikniku Naukowym Centrum

Nauki Kopernik i Polskiego Radia. Wygrali i w 2022 roku wzieli w nim udziat po raz pierwszy.
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7.4. Rekomendacje dla rozwoju programu

Koordynujgc prace spotecznosci KMO, CNK powinno dba¢ przede wszystkim o
regularne spotkania partneréw w rdéznych konfiguracjach — regionalnych, ogdlnopolskich,
zagranicznych i wszystkich razem; on-line i na zywo. Wspdlnie planowac i realizowa¢ dziatania
dla opiekundéw i klubowiczéw, po to, aby coraz lepiej sie poznawac i wykorzystywac wzajemnie
swoje mocne strony. W kolejnych latach nalezy zaprosi¢ do wspotpracy chetne instytucje z
regionéw, ktdre nie majg jeszcze swojego przedstawicielstwa w sieci: wojewddztw opolskiego,
lubuskiego, swietokrzyskiego i zachodniopomorskiego, a na obszarach koordynowanych przez
Uczelnie Pedagogiczne doprosi¢ do wspotpracy Osrodki Doskonalenia Nauczycieli. Osoby
bezposrednio dziatajgce na rzecz rozwoju spoteczno$ci KMO w regionach powinny prowadzié
lub mie¢ za sobg doswiadczenie prowadzenia klubu, albo wspdétpracowaé z przynajmniej

jednym opiekunem liderem ze swojego obszaru.

Nalezy utrzymac konkurs Regiony KMO w przetestowanej formule i zachecaé instytucje
zrzeszone w sieci do brania w nim udziatu. Zaleca sie réwniez kontynuowad realizacje
projektéw w ramach Badaczy KMO w réznych wariantach w zalezno$ci od potrzeb i mozliwosci
oraz konkurs Mistrzowie KMO. Jesli chodzi o narzedzie Eksperci KMO nalezy zmodyfikowac
formute, aby zwiekszy¢ jego zasieg. Rekomenduje sie utrzymanie regularnego cyklu spotkan
on-line, raz w miesigcu, zawsze w tym samym dniu tygodnia. W roku szkolnym 2022/2023
bedzie to 10 spotkan. Ekspertami na pieciu z nich bedg opiekunowie KMO, laureaci konkursu
Mistrzowie, ktdrzy zamiast wystepu w filmie podzielg sie ze spotecznoscig inspiracjami z
dziatania swoich klubéw. W kazdym webinarium wezmie udziat Mistrzowski klub z Polski i
Mistrzowski klub z innego kraju spotecznosci KMO. Ekspertem na kolejnych trzech bedzie
pracownik CNK zapraszajacy opiekunéw do wspdlnego eksperymentowania i pogtebionej
refleksji na ten temat, a ostatnie dwa bedg poswiecone teorii dydaktyki i efektywnemu
uczeniu sie. W roli ekspertdw na tych ostatnich wystgpig przedstawiciele partneréw

regionalnych z Uczelni Pedagogicznych.

Nalezy réwniez przeprowadzi¢ testowanie modelu w innych programach edukacyjnych
w CNK oraz zainteresowaé nim placéwki skupiajgce wokét siebie spotecznosci edukatoréw.
Obecnie w CNK prowadzone sg dwa programy, w ktorych dziatajg rowniez miedzy innymi
opiekunowie KMO. To program edukacji kosmicznej ESERO koordynowany przez Europejska

Agencje Kosmiczng oraz program Ministerstwa Edukacji i Nauki, Strefy Odkrywania Wyobrazni
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i Aktywnosci (SOWA). Oba gromadzg wokét siebie spotecznosci edukatoréow, w tej chwili w
sposéb tylko czesciowo ustrukturyzowany. Autorka niniejszej pracy rozmawiata z
koordynatorami wymienianych programow z propozycjg wspotpracy oraz wymiany inspiracji i
planujemy wspotdziatanie. Poszerzanie koalicji koordynatoréw sieci dziatajgcych na rzecz

edukacji z pewnoscig moze by¢ kierunkiem rozwoju mogacym zintensyfikowac tempo zmian.
7.5. Podsumowanie

Klubowicze, opiekunowie i partnerzy w programie KMO rozwijajg kompetencje przysztosci.
Dziatajagc w lokalnych spotecznosciach dokonujg mikrozmian, wptywajgc na ekosystemy
jednoczesnie przeksztatcajgc siebie samych. Wyniki wstepnej ewaluacji, opisane powyzej,
wskazujg na to, ze dziatanie wedtug przyjetego modelu jest skuteczne i warto kontynuowac

obrany kierunek.

Rekomendacjg dla CNK w kwestii sprawdzenia uzytecznosci programu KMO, skutecznosci
modelu transferu oraz narzedzi opracowanych we wdrozeniu, jest wykonanie raportu wptywu
programu KMO na rozwdj kompetencji przysztosci klubowiczéw, najlepiej na podstawie teorii
programu (Chen, Rossi 1987). Opracowanie programu jest wystarczajaco konkretne, zeby
przeprowadzi¢ ewaluacje, i faczy sie bezposrednio z uczestnikami programu. Teoria programu
wyznacza punkty, za pomocg ktérych ewaluatorzy mogg potwierdzi¢, czy program dziata, co
umozliwia wyeliminowanie konkurencyjnych ze sobg hipotez i utatwienie atrybucji

przyczynowych (House 2014: 605).

Przy czym, sprawdzajgc uzytecznos¢ modelu oraz narzedzi transferu rozwijajacych
kompetencje przysztosci z programu KMO do edukacji formalnej, nie nalezy sie obawiac
,hienaukowosci” w braniu pod uwage zaréwno faktéw, jak i wartosci. Podobnie bowiem, jak
postulowana przez pozytywistbw nieskazitelna obserwacja jest niemozliwa do
przeprowadzenia, poniewaz wszystkie obserwacje dokonujg sie pod wplywem masy
przyjetych saddw, tak twierdzenia oparte na faktach i twierdzenia oparte na wartosciach
mieszajg sie we wnioskach badania i w trakcie samego badania. Badanie zbierajgce po prostu
informacje na temat opinii tych, ktérych program dotyczy, moze dostarczyé rzetelnych
informacji, chociazby dlatego, ze nie ma fizycznej mozliwosci zebra¢ danych

nieznieksztatconych przez ludzkie sady. Poglady, perspektywy i wartosci uczestnikow
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programu sg istotnymi informacjami o powodzeniu programu, pod warunkiem, ze zostang

wiasciwie przetworzone (House 2014: 609).
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Zakonczenie

Pomyst na projekt badawczy zrealizowany w ramach programu ,Doktorat
wdrozeniowy MNiSW”, wynikat z potrzeby wyjasnienia, dlaczego sposdb, w jaki funkcjonuja
szkoty w Polsce, tak mato sie zmienia, skoro $wiat wokdt zmienia sie bardzo szybko? Dlaczego
system edukacji funkcjonuje podobnie, jak w epoce przemystowej, skoro dokonata sie
rewolucja cyfrowa? Dlaczego odkrycia psychologéw, kognitywistéw i neurobiologdw nie majg
wptywu na organizacje nauczania? W perspektywie praktycznej, operacyjnej, byta to potrzeba
zaprojektowania, opartego na badaniach naukowych, sposobu pracy i modelu szkolen
edukatoréw zaangazowanych w program Klub Mtodego Odkrywcy, koordynowany przez
Centrum Nauki Kopernik, w taki sposdb, aby zmieniali swoje praktyki pracy z uczniami nie tylko

w edukacji pozaformalnej, ale réwniez formalnej.

Odpowiedzi na zadane pytania mogg sie rozni¢ w zaleznosci od dyscypliny, a jesli
bedzie nig socjologia, to rdéwniez od przyjetego paradygmatu. Socjolodzy pdinej
nowoczesnosci, ktdrych ontologie stanowity punkt wyjscia dla autorki niniejszej rozprawy,
mimo réznic w szczegdtach i drogach dojscia do ustalenia prawdy, sg stosunkowo zgodni co
do meritum. Bez wzgledu na to, czy determinacja struktury i mozliwo$é samostanowienia
jednostek przenikajg sie (Giddens 1984) czy oddziatujg na siebie sekwencyjnie (Archer 2013),
ludzie sg produktami kultury i historii, co jednak nie odbiera im mozliwosci samostanowienia

na kazdym etapie zycia.

Réwniez Bourdieu twierdzi, ze praktyki w zadnym wypadku nie mogg by¢ postrzegane
jako mechaniczne reakcje, bezposrednio zdeterminowane przez wczes$niejsze warunki,
poniewaz zachowujg wzgledng autonomie. Jego zdaniem praktyki sg produktem dialektycznej
relacji miedzy sytuacjg, a habitusem rozumianym jako system trwatych i przekazywanych
dyspozycji, obejmujgc wszystkie przeszte doswiadczenia. Dziatajg w kazdej chwili jako matryce
postrzezen, ocen i dziatan i umozliwiajg wypetnianie nieskofczenie zréznicowanych zadan
dzieki analogicznym transferom schematdow pozwalajgcych rozwigzywac podobne problemy i
dzieki statemu korygowaniu osiggnietych wynikdéw, dialektycznie wytwarzanemu przez te

rezultaty (Bourdieu 2007: 197).

Margaret Archer idzie jednak dalej. Uwaza, ze emergentne witasnosci kulturowe i

strukturalne oddziatujg na ludzi, ksztattujgc sytuacje spoteczne, z ktérymi ci ostatni sie mierza.
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Bez wzgledu na to, czy te konfrontacje sg niezalezne od naszej woli, czy dobrowolne, to
obiektywne czynniki warunkujgce sg przekazywane podmiotom dziatania przez ksztattowanie
sytuacji, w ktérych te podmioty zyjg. Czasami czynniki obiektywne oddziatujg jako
ograniczenia lub mozliwosci, a czasem przez dystrybucje réznych typéw utrwalonych lub
obiektywnych intereséw pomiedzy réznymi grupami ludzi zaangazowanych w reprodukcje lub
transformacje ich warunkéw spotecznych (Archer 2013b: 21). W obu wypadkach obecna jest
inna sita przyczynowa, a mianowicie osobista zdolnos¢ do refleksji nad danymi okoliczno$ciami
i decydowania o tym, co w nich zrobi¢ lub co z nimi zrobi¢ (ibid). Wedtug Bourdieu, praktyki sg
wytworem habitusu. Archer przekonuje, ze refleksyjnos¢ jako sita kierujgca nasza
sprawczoscig jest zdolna do przekraczania barier narzucanych przez strukture i kulture. | to

daje nam nadzieje na zmiane.

Jeden z wazniejszych wnioskow, jakie wynikajg z niniejszej pracy jest taki, ze wiedza i
umiejetnosci dostepne w procesie edukacji nauczycieli nie przenikajg do ich praktyki
zawodowej, poniewaz model tradycyjnej edukacji stanowi element ich habitusu. Habitus nie
zmienia sie, bo pole edukacji, w tym ksztatcenie nauczycieli, podlega takim samym warunkom
oceniania, jak inne etapy edukacyjne, co za tym idzie, skupia sie na wynikach (przy czym
miernikami sg najczesciej umiejetnos$ci pamieciowego opanowania materiatu teoretycznego),
a nie rozwoju kompetencji przysztosci. Ponadto, mimo, ze nauczyciele regularnie sie douczaja,
korzystajg przede wszystkim ze szkolen przedmiotowych, sadzac, ze powinni rozwijaé sie
przede wszystkim merytorycznie. Skupiajg sie na pogtebianiu wiedzy, zamiast na ksztatceniu
umiejetnosci miekkich — pedagogicznych, dydaktycznych i zwigzanych z samorozwojem. Do
tego dochodzg wszystkie ograniczenia struktury opisane w rozdziale 3. W ujeciu Archer
oznacza to, ze specyfika porzadkéw naturalnego i spotecznego aktoréw sprawia, ze nastepuje

reprodukcja strukturalna czyli morfostaza.

Jakie w takim razie powinny wystgpic czynniki i okoliczno$ci, zeby doszto do morfogenezy?
Odpowiedzi na to pytanie szukano miedzy innymi w rozmowach z nauczycielami, ktérzy
stosujg praktyki rozwijajgce kompetencje przysztosci na co dzien w swojej pracy, w edukacji
formalnej, i to zarobwno w przedszkolach i szkotach publicznych, jak i niepublicznych.
Pogtebione wywiady z tymi ludZmi oraz wyniki zebrane przez innych badaczy pozwolity
sformutowaé odpowiedz na pierwsze z gtdwnych pytan badawczych (PB1) ,Co wptywa na

stosowanie praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci przez nauczycieli”? Na to czy
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nauczyciele stosujg praktyki rozwijajgce kompetencje przysztosci wptywaja ich cechy osobowe
(porzadek naturalny w ujeciu Archer): dojrzatos¢ wynikajgca najczesciej z doswiadczenia
zawodowego; autentyczne szacunek i sympatia do dzieci i mtodziezy sprawiajace, ze
mozliwos¢ obserwowania rozwoju ucznidw, jest dla aktoréw podstawowym Zrédiem
satysfakcji zawodowej; ciekawosé¢ swiata, potrzeba samorozwoju i ciggte uczenie sie w
praktyce; gotowos¢ do realizacji dziatan wymagajacych wychodzenia ze strefy komfortu;
refleksyjnosc¢ inna, niz komunikacyjna, w ujeciu Archer, przektadajgca sie na zaangazowanie w
realizacje nowych projektdw oraz naturalne dazenie do zmiany. Otoczenie spoteczne
(porzadek spoteczny wedtug Archer): zaufanie wyrazajgce sie m.in. w przyzwoleniu na
popetnianie btedéw, wsparcie otoczenia spotecznego wewnatrz szkoty (dyrekcja, nauczyciele,
uczniowie) i poza nig (rodzice, Organ Prowadzacy, inni nauczyciele, CNK lub inna uznana
instytucja edukacyjna). | wreszcie, warunki zewnetrzne (porzadek praktyczny wedtug Archer):

czas potrzebny na testowanie, powtarzanie i twdrcze rozwijanie nowych praktyk.

Kolejnym wnioskiem z badani jest opisanie modelu Sciezki rozwoju zaangazowanego
edukatora. Nauczyciele pracujacy na zajeciach pozalekcyjnych wedle zasad programu KMO, to
osoby, ktére z wtasnej praktyki zawodowej, szkoler z CNK oraz kontaktéw z podobnymi sobie
edukatorami, majg Swiadomosc¢ efektywnosci, jak rowniez mozliwosci, uczenia uczniéw przez
doswiadczanie, nie tylko w sposéb transmisyjny. W praktyce nabywajg umiejetnosci
towarzyszenia uczniom w rozwijaniu przez nich kompetencji przysztosci. Wiekszo$é z nich, w
tym samym czasie prowadzi réwniez zajecia w edukacji formalnej przez co mniej lub bardziej
Swiadomie zaczyna uczy¢ inaczej rowniez na lekcjach szkolnych. Z biegiem lat obecnosci i
dziatania w programie, zmieniajg swoje praktyki. Specyfika ich warsztatu pracy oraz
wynikajgce z niej, wieksze zaangazowanie ucznidw w nauke, obserwowane przez otoczenie,
promieniuje na cate klasy. Istotne jest réwniez to, ze wiekszo$¢ nauczycieli KMO to nauczyciele
przedmiotow przyrodniczych i scistych, przede wszystkim biologii, fizyki i chemii, czyli
przedmiotéw o relatywnie niskiej liczbie godzin w przeliczeniu na klase. Oznacza to, ze uczg
oni w wiekszej liczbie klas, niz polonisci, matematycy czy anglisci. Dodatkowo sg to osoby
zaangazowane W nauczanie, zainteresowane uczniamiiich postepami, dbajgce réwniez o swdj
wiasny rozwdj. Sg widoczne w srodowisku szkolnym dla uczniow, dyrekcji, innych nauczycieli
oraz, co bardzo istotne, rodzicédw. Stosowanie przez tych nauczycieli praktyk rozwijajacych

kompetencje przysztosci rzadko wptywa na praktyki innych nauczycieli, moze jednak wptywac
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na zmiane habitusu uczniéw. Oznacza to, ze jest pierwszym krokiem do przepracowania

strukturalnego w procesie morfogenezy, ktéra moze zaistnie¢ w kolejnym pokoleniu.

W ten sposdb dochodzimy do drugiego, gtdwnego pytania badawczego (PB2) majacego na
celu okreslenie, jaka jest struktura mozliwosci potrzebna do zaistnienia i utrzymania zmiany,
ktére brzmi: ,Jakie warunki sg niezbedne, zeby doszto do transferu praktyk rozwijajgcych
kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej”? Jesli system edukacji
formalnej ma ulec zmianie, nalezy doprowadzi¢ do przepracowania strukturalnego czyli
morfogeznezy. W porzadku naturalnym, nauczyciele potrzebuja pogtebiania refleksyjnosci,
budowy poczucia wtasnej wartosci i treningu zaufania do otoczenia i wtasnych kompetencji
oraz mozliwosci. W porzadku spotecznym, tworzenia spotecznosci edukatoréw i instytucji
dziatajgcych na rzecz zmiany w edukacji. Wymaga to czasu i wytrwatosci, a takze wiary w
powodzenie, bo efekty nie tylko nie beda szybkie, ale najprawdopodobniej niewidoczne w
makroskali. Z pewnoscig jednak, nie ma co inwestowad w nieskuteczne interwencje w postaci
jednego szkolenia na dany temat, zwtaszcza takiego, w ktérych uczestniczy sg jedynie
odbiorcami. W przypadku dtuzszych projektéw nalezy przede wszystkim zadbaé o pogtebiong
refleksje w trakcie realizowanych dziatan oraz wsparcie otoczenia spotecznego, inaczej zmiana
jaka wytworzg bedzie miata charakter tymczasowy. Jednak najlepsze efekty przyniosg
dziatania state, przeznaczone dla nauczycieli w kazdym wieku i z kazdego etapu edukacyjnego,
dajgce im mozliwo$é aktywnego w nich uczestnictwa w charakterze ekspertéw badz

wspottworcow.

Odpowiedzi na gtéwne pytania badawcze nie potwierdzity hipotezy gtdwnej przyjetej
na poczatku projektu, wedle ktérej zaangazowani nauczyciele, opiekunowie KMO, edukatorzy
z bogatg praktykg majg potencjat staé sie agentami zmiany spotecznej. Zaangazowani
nauczyciele, dziatajacy zresztg nie tylko w programie KMO, ale kazdym innym, majacym
dtugofalowy charakter, mogg sta¢ sie agentami zmiany tylko pod warunkiem, ze nie beda
dziata¢ w pojedynke, ale jako cze$é spotecznosci uczacej sie. Dopiero ta spotecznosé, a w
zasadzie wiele podobnie dziatajgcych spotecznosci, ma szanse doprowadzi¢ do morfogenezy.

Dzieki temu, ze doktorat wdrozeniowy nie konczy sie wraz ze znalezieniem odpowiedzi
na pytania badawcze, ani potwierdzeniem bgdZ obaleniem hipotezy, badacz ma mozliwos¢

przetestowania w praktyce swoich pomystéw racjonalizatorskich opartych na teorii i wynikach

badan. Przeformutowanie hipotezy pozwolito na stworzenie modelu transferu praktyk
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rozwijajgcych kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do formalnej, ktéry zaktada
wspotprace wielu podmiotdw na rzecz wspierania nauczycieli. Dzieki temu, CNK moze rozwijac
tworzong od 2015 roku sie¢ programu Klub Mfodego Odkrywcy nie tylko w strone realizacji
strategicznych i taktycznych celéw swojej instytucji, ale réwniez jako realne narzedzie zmiany
w systemie edukacji formalnej. Na poziomie operacyjnym, powstaty cztery prototypy
wdrozenia czyli narzedzia transferu. To projekty edukacyjne dla edukatoréw zaangazowanych
w program KMO majace na celu rozwijanie kompetencji przysztosci opiekunéw i klubowiczéw.
Formuta narzedzi wpisuje sie w model transferu. Projekty edukacyjne, Regiony KMO,
Mistrzowie KMO, Eksperci KMO i Badacze KMO, wdrozono w 2021 roku, w sieci programu

KMO. W sumie, wzieto w nich udziat okoto 2000 oséb.

Wstepna ewaluacja modelu i wdrozenia narzedzi byta pozytywna. Badania jakosciowe,
ilosciowe oraz analiza realizacji celow i zatozonych miernikéw, wykazaty, ze zardwno siec
programu KMO, jak i realizowane w jej ramach projekty edukacyjne warto kontynuowaé w
przyjetej pierwotnie formule, wzglednie po pewnej modyfikacji. Model i narzedzia beda
wykorzystywane w kolejnych latach w programie KMO, a takze postuzg jako inspiracja dla
innych programoéw realizowanych w CNK. Wykazano réwniez zasadno$¢ przygotowania
pogtebionej ewaluacji w postaci opracowania raportu wptywu programu i sieci KMO na rozwdj

kompetencji przysztosci edukatoréw i uczniow.

Osiggnieto cele wdrozeniowe niniejszego projektu, jakimi byty stworzenie modelu i
narzedzi transferu praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci z edukacji pozaformalnej do
formalnej oraz wdrozenie wypracowanych narzedzi wspierajgcych wykorzystanie tych praktyk
w opracowanym modelu. Zaréwno model, jak i narzedzia zaprojektowano w taki sposéb, zeby
cztonkowie spotecznosci KMO wspdtpracowali ze sobg na rownych prawach. W oparciu o
refleksyjnos¢ i zaufanie oraz uznajac eksperckos¢ kazdego z osobna i sieci jako catosci. Do
wykonywania swojej ciezkiej i niezwykle potrzebnej pracy, nauczyciele potrzebujg bowiem
bardzo mocno uznania i mozliwosci rozwoju. Potrzebujg statych interwencji spotecznosci, zeby
rozwina¢ skrzydta. A wedle stéw jednej z opiekunek KMO: ,Zeby uczniowie mogli rozwingé
skrzydta, zeby zorientowali sie, ze je w ogdle majg, trzeba ich traktowaé po partnersku i daé

427

wolnos¢. Wtedy oni majg motywacje. Wtedy im sie chce®®”. Z nauczycielami jest tak samo.

42 Wypowied? nauczycielki, uczestniczki projektu Badacze KMO w czasie panelu dyskusyjnego na konferencji
Pokaza¢ Przekaza¢ w CNK, z dnia 27.08.21 r.
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Zatacznik nr 1.

Kwestionariusz badania ilosciowego wraz z kwestionariuszem ICONI oraz zgodg na
prowadzenie i wykorzystanie badan.

Tekst zaproszenia do wziecia udziatu w badaniu umieszczony na stronie internetowe;j
programu www.kmo.org.pl 4 kwietnia 2019 roku:

Czy Opiekunowie KMO rdznig sie od innych nauczycieli, a jesli tak, to czym? Czy jest ich wiecej
w jakim$ wojewddztwie, czy s w podobnym wieku? Czy przenosza swoje doswiadczenia z
zaje¢ w klubach na lekcje czy raczej nie? Mam do Panstwa wielkg prosbe o wypetnienie
zatgczonej ankiety. Postuzy mi ona do stworzenia fotografii wspaniatej grupy spotecznej, jaka
sg edukatorzy prowadzacy ciekawe zajecia pozalekcyjne dla dzieci i mtodziezy.

Szanowni Panistwo,

bardzo sie ciesze, ze jestescie czescig spotecznosci Opiekundédw programu Klub Mtodego
Odkrywcy koordynowanego przez Centrum Nauki Kopernik. KMO to nie tylko dobre pomysty
na towarzyszenie dzieciom i mtodziezy w samodzielnym odkrywaniu swiata czy mozliwosé
wymiany doswiadczen z podobnymi do siebie zapalericami, ale réwniez ciekawe zjawisko
spoteczne. W 2018 roku CNK wraz z Uniwersytetem SWPS dotgczyto do projektu doktoratéow
wdrozeniowych zainicjowanego przez Ministerstwa Nauki. Od pazdziernika mam przyjemnosé
studiowac na Interdyscyplinarnych Studiach Doktoranckich na kierunku socjologia i planowac¢
prace badawczg na temat aktywnych nauczycieli na przyktadzie Opiekunéw KMO. W zwigzku
z tym, mam do Panstwa wielkg prosbe o wypetnienie zatgczonej ankiety. Postuzy mi ona do
stworzenia fotografii wspaniatej grupy spotecznej jaka sg edukatorzy prowadzacy ciekawe
zajecia pozalekcyjne dla dzieci i mtodziezy. Czy Opiekunowie KMO rdznig sie od innych
nauczycieli, a jesli tak, to czym? Czy jest ich wiecej w jakims wojewddztwie, czy sg w podobnym
wieku? Czy przenosza swoje doswiadczenia z zaje¢ w klubach na lekcje czy raczej nie? Ta
fotografia przyczyni sie réwniez do stworzenia narzedzi edukacyjnych przydatnych dla
wszystkich edukatoréw w jeszcze lepszym pomaganiu uczniom sie uczyé. Ankieta jest dtuga i
whnikliwa, a niektore pytania zaskakujgce. Mam nadzieje, ze mimo to, poswiecg mi Panstwo
okoto 20 minut. Bede ogromnie wdzieczna za przejscie wszystkich pytan do konca i szczerosc.
Tutaj, podobnie jak w klubach, nie ma ztych odpowiedzi i wszystkie s3 wazne. Oczywiscie
ankieta jest anonimowa, a odpowiedzi uzyje wytgcznie do stworzenia zbiorczego zestawienia
statystycznego. | mozna jg wypetni¢ na smartfonie. Ankieta bedzie aktywna do 16 kwietnia.
Obiecuje, ze umieszcze podsumowanie wynikdw na naszej stronie.

Z powazaniem,
Zuzanna Michalska
Koordynatorka programu KMO w Centrum Nauki Kopernik
PS

Nawigzujgc do dobrej tradycji z naszych warsztatéw pozwolitam sobie dla uproszczenia sprawy
stawia¢ pytania w 2 osobie liczby pojedynczej. Mam nadzieje, ze to nie bedzie Panstwu
przeszkadzac.
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Tytut
Kim sg aktywni nauczyciele? Badania grupy spotecznej na przyktadzie Opiekunéw KMO.

Wstep
Ankieta jest dobrowolna, anonimowa i zawiera 52 pytania. Jej wypetnienie zabiera okoto 20
minut. Nie zbieram zadnych danych wrazliwych. Odpowiedzi uzyje do stworzenia zestawien
statystycznych, ktére wykorzystam w pracy doktorskiej przygotowywanej w ramach
Interdyscyplinarnych Studidw Doktoranckich, na kierunku socjologia, w SWPS, Uniwersytecie
Humanistycznospotecznym w Warszawie, pod kierunkiem pani profesor Izabeli Grabowskiej
oraz we wspofpracy z Centrum Nauki Kopernik. O wypetnienie ankiety prosze WYtACZNIE
nauczycieli. Na kohcu znajduje sie prosba o wyrazenie zgody na wykorzystanie informacji
zebranych w badaniu.
Z powazaniem,
Zuzanna Michalska

Zdjecia: Adam Kozak, Wojciech Surdziel, archiwum Google, Zuzanna Michalska, Monika
Borecka: CC.

Blok 1. Profil spoteczno-demograficzny

1. Ptec¢*
a. kobieta
b. meziczyzna

2. Wiek*
a. 20-25
b. 26-30
c. 31-35
d. 36-40
e. 41-45
f. 46-50
g. 51-55
h. 56-60
i. 61-65
j. 66-70
k. 71-75
. 76-80
m. 81-85

3. Wyksztatcenie ojca*®
a. podstawowe
b. zasadnicze zawodowe
c. Srednie
d. wyzsze niepetne (skonczone studia lic./inz./magisterskie bez obrony
pracy dyplomowej)
wyzsze
nie wiem / nie pamietam

L
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o

10.

11.
12.
13.
14.
15.

Wyksztatcenie matki*

a. podstawowe

b. zasadnicze zawodowe

c. srednie

d. wyizsze niepetne (skoriczone studia lic./inz./magisterskie bez obrony
pracy dyplomowej)

e. wyisze

f. nie wiem / nie pamietam

Zawdd ojca*
Zawdd matki*
Liczba rodzenstwa*

a. 0

b. 1

c. 2

d. 3

e. 4

f. 5iwiecej
Jestem™

a. Jedynakiem lub jedynaczka

b. Najstarszym dzieckiem

c. Srednim dzieckiem

d. Najmtodszym dzieckiem
Liczba dzieci wtasnych i przysposobionych*

a. 0

b. 1

c. 2

d. 3

e. 4

f. 5iwiecej

Wyksztatcenie*

a.

b.
C.
d.

Wyzsze niepetne (skoriczone studia lic./inz./magisterskie bez obrony pracy
dyplomowej)

Licencjat

Magisterium

Doktorat

Nazwa ukoniczonej uczelni*

Nazwa kierunku studiéw*

Wskaz swoj gtéwny zawdd, ktéry obecnie wykonujesz*

Ile prac na etacie wykonywates$ w zyciu (tacznie z obecng)?*

Wskaz jakich przedmiotow uczysz. Mozna zaznaczy¢ wiecej, niz jedng odpowiedz.*

a.

m =000 o

Biologia

Chemia

Edukacja przedszkolna
Edukacja wczesnoszkolna
Fizyka

Geografia

Historia
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Informatyka
Jezyk obcy
Jezyk polski
Matematyka
Przyroda

. Wychowanie techniczne

Inna odpowiedz

16. Staz pracy*

> PO Q0T W

Do roku
l1do5lat

6 do 10 lat
11 do 15 lat
16 do 25 lat
26 do 30 lat
31do 35 lat
36 do 40 lat

17. Stopien awansu zawodowego*

Nauczyciel stazysta

Nauczyciel kontraktowy

Nauczyciel mianowany

Nauczyciel dyplomowany

Nauczyciel bez stopnia awansu zawodowego

18. Wskaz formy rozwoju zawodowego, ktérym poswiecite$/-as co najmniej jeden dzien
w ostatnich 12 miesigcach poprzedzajgcych badanie. Mozna zaznaczy¢ wiecej, niz
jedng odpowiedz. *

a.

Sm 0o o0 T

Kursy, warsztaty

Konferencje, seminaria

Wizyty obserwacyjne w innych szkotach
Wizyty obserwacyjne w firmach, instytucjach
Programy podnoszgce kwalifikacje

Udziat w sieci wspotpracy nauczycieli
Indywidualne lub wspdlne badania
Mentoring, hospitacje, coaching

Zadne z powyzszych

19. Dlaczego zostate$/-as nauczycielem, nauczycielkg? Zapisz swoimi stowami w kilku
zdaniach.*

Blok 2. Usytuowanie KMO

20. Przy jakiej placowce dziata Twéj klub? Osoby, ktére prowadzg wiecej, niz jeden klub,
mogg zaznaczyc¢ kilka odpowiedzi.*

a.

@m =000 o

Przedszkole

Szkota podstawowa 1-3

Szkota podstawowa 4-6

Szkota podstawowa 7-8 lub 3 gimnazjum
Liceum ogdlnoksztatcgce

Liceum zawodowe lub artystyczne
Technikum
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h. Inna odpowied?
21. Jakiego typu to placéwka? Osoby, ktére prowadzg wiecej, niz jeden klub, moga
zaznaczy¢ kilka odpowiedzi.*
a. Publiczna
b. Spoteczna
c. Prywatna
d. Inna odpowiedz
22. Jaka jest wielko$¢é miejscowosci przy ktdrej dziata Twéj klub? Osoby, ktére prowadza
wiecej, niz jeden, mogg zaznaczy¢ kilka odpowiedzi.*
a. Wies
b. Miasto do 50 tys. mieszkanicow
c. Miasto 51-100 tys. mieszkaricéw
d. Miasto 101-500 tys. mieszkaricéw
e. Miasto powyzej 500 tys. mieszkanncow
23. W jakim wojewddztwie dziata Twoj klub?*
Dolnoslaskie
Kujawsko-pomorskie
Lubelskie
Lubuskie
tédzkie
Matopolskie
Mazowieckie
Opolskie
Podkarpackie
Podlaskie
Pomorskie
Slaskie
. Swietokrzyskie
Warminsko-mazurskie
Wielkopolskie
Zachodniopomorskie
ie dowiedziates/-as$ o KMO?*
Od kolegi / kolezanki pracujgcych w edukacji
Od dyrektora / dyrektorki szkoty
Od rodzicéw uczniow
Od osoby z rodziny
Od uczniow
Z Internetu
Z innych mediow
Nie pamietam
Inna odpowiedz
25.0d Jak dawna jestes Opiekunem KMO? Policz prosze od roku, w ktérym zatozyte$/-a$
pierwszy klub.*
a. Krdcej niz rok
b. 1-3lata
c. 4-5lat
d. 6-10lat

3T AT TSR0 a0 T

24. Jak si

T F® ™0 Q0T 2T OS5
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26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

e. 11-15lat
f. dtuzejniz 15 lat
Wskaz gtéwne zrodta finansowania Twojej pracy w KMO (nie klubu)?*
a. Fundusz dyrektora
b. Srodki gminy lub samorzadu
c. Srodki UE
d. Skfadki rodzicow
e. Prowadze klub spotecznie
f. Inna odpowiedz
Jakie jest nastawienie szefa placéwki, w ktorej pracujesz, do Twoich dziatan w
klubie?*
a. Wspiera i motywuje
b. Nie przeszkadza
c. Chwali na zewnatrz, ale nie pomaga
d. Jest obojetny
e. Jest niechetny
Wskaz trzy najwazniejsze motywacje do prowadzenia klubu.*
a. Dla awansu zawodowego
b. Zeby przeciwdziata¢ wypaleniu zawodowemu
¢. Mam wiecej swobody, niz na lekgji
d. Lubie robi¢ eksperymenty
e. Lubie uczniéw
f. Moge jezdzi¢ na bezptatne szkolenia do CNK
g. Moge poznaé podobnych do mnie edukatoréw i korzystaé z ich doswiadczen
h. Moge sie rozwijac
i. Zpolecenia stuzbowego dyrektora
j- Inna odpowiedz
Jak czesto odbywajg sie zajecia w Twoim klubie? Jesli prowadzisz kilka klubow,
wybierz ten, w ktérym pracujesz najczesciej.*
a. Czesciej niz raz w tygodniu
b. Raz w tygodniu
c. Rzadziej niz raz w tygodniu, ale czesciej niz raz w miesigcu
d. Raz w miesigcu
e. Rzadziej niz raz w miesigcu
Ile czasu trwajg Srednio zajecia w Twoim klubie?*
a. Okoto 45 minut
b. Okoto 60-90 minut
c. Powyzej 90 minut
d. Inna odpowiedz
Ile Srednio dzieci przychodzi na jedne zajecia w Twoim klubie? Jesli prowadzisz kilka
klubéw, wez pod uwage tylko jeden.*

a. Do10
b. 11-20
c. 21-30

d. Inna odpowiedz
Czy zachecite$/-as kogos do prowadzenia klubu? Jesli tak, to kogo? Mozna wskazac
wiecej, niz jednqg odpowiedz. *
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33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

Nauczyciela lub nauczycieli ze szkoty, w ktérej pracuje
Kolezanki, kolegow ze studiow
Osobe, osoby z rodziny
Jeszcze nie udato mi sie nikogo zachecié
e. Inne
Razem z klubowiczami bratem/-am udziat w wydarzeniu edukacyjnym lub
popularyzujagcym nauke zorganizowanym dla:*
a. rodzicow klubowiczow
catej szkoty
mieszkancdw mojej miejscowosci
mieszkanncéw regionu
jeszcze nie bratem/-am udziatu w zadnym wydarzeniu z klubowiczami
f. inne
Jak czesto umieszczasz inspiracje lub/i dobre praktyki na stronie KMO lub/i grupie
Opiekunéw KMO na FB?*
a. Nigdy nie umiescitem/-am
Raz na kilka lat
Raz w roku
Raz na kwartat
Kilka razy w miesigcu
f. Raz w miesigcu
Jak czesto korzystasz ze scenariuszy umieszczonych na stronie KMO na zajeciach
klubu:*

©oo o oo oo

© oo o

a. Nigdy
b. Rzadko (raz, dwa razy w roku)
c. Czesto

d. Bardzo czesto (na wiekszosci zajec)
Jak czesto korzystasz ze scenariuszy umieszczonych na stronie KMO na lekcjach

szkolnych:*
a. Nigdy
b. Rzadko (raz, dwa razy w roku)
c. Czesto

d. Bardzo czesto (na wiekszosci zajed)
Wykorzystuje inspiracje z Forum KMO na zajeciach klubu:*

a. Nigdy
b. Rzadko (raz, dwa razy w roku)
c. Czesto

d. Bardzo czesto (na wiekszosci zajed)
Wykorzystuje inspiracje z Forum KMO na lekcjach szkolnych:*

a. Nigdy
b. Rzadko (raz, dwa razy w roku)
c. Czesto

d. Bardzo czesto (na wiekszosci zajed)

e. Nie bratem/-am udziatu w Forum KMO
W jakich projektach bierzesz udziat z klubowiczami? Mozna wskazac wiecej, niz jedna
odpowiedz. *

a. ESERO
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Konstruktorzy Marzen
Badacze KMO (zaréwno jako uczestnik/-czka konkursu, jak i projektu kogo$

innego)

Piknik Naukowy Polskiego Radia i Centrum Nauki Kopernik

Lokalny Festiwal Nauki

d.
e. Piknik szkolny
f.
g

Nie biore udziatu
h. Inne, jakie?
40. W jakich projektach szkolnych lub pozaszkolnych biore udziat z uczniami z klas, ktoére

uczysz?

Blok 3. Praktyki nauczania

41. Co sadzisz na temat ponizszych twierdzen?

Zdecydowanie sie
nie zgadzam

Nie zgadzam
sie

Zgadzam sie

Zdecydowanie
sie zgadzam

Moja rola jako
nauczyciela
polega na
ufatwianiu
uczniom
prowadzenia
wtasnych
dociekan

Uczniowie uczg
sie najskuteczniej
poprzez
samodzielne
poszukiwanie
rozwigzan dla
danego problemu

Uczniom nalezy
pozwoli¢ na
samodzielne
wymyslanie
rozwigzan
praktycznych
problemow /
zadan, zanim
nauczyciel pokaze
jak sie je
rozwigzuje
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Myslenie i
rozumowanie sg
wazniejsze, niz
konkretne tresci
zawarte w
programie
nauczania

42. Na ile udaje Ci sie stosowac ponizsze metody pracy na lekcjach w szkole?*

Nigdy

Rzadko (1/2
razy w roku)

Czesto

Bardzo czesto
(na wiekszosci
zajed)

Na moich
lekcjach
uczniowie
pracuja w
matych grupach
Wypracowujac
wspodlnie
rozwigzanie
jakiego$
problemu lub
zadania

Na moich
lekcjach
uczniowie
korzystajg z
technologii
informacyjno-
komunikacyjnych
w pracy nad
projektami lub
pracy na lekcji

Uczniowie
pracujg nad
projektami, na
ukoniczenie
ktorych potrzeba
przynajmniej
jednego
tygodnia
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Blok 4. Identyfikacja kapitatéw

43. Mieszkam:* Zaznacz tylko jedna odpowied?.

a.
b.
c.
d.
e.

u rodzicéw lub tesciéow

we wiasnym mieszkaniu / domu

w mieszkaniu / domu na kredyt

w mieszkaniu / domu, ktéry wynajmuje
Inne

44. Wskaz ktére z ponizszych stwierdzen najlepiej opisuje Twojg sytuacje materialng.*
Zaznacz tylko jedna odpowied?.

a.

e

g.

Pieniedzy nie starcza mi nawet na najpilniejsze potrzeby

Musze odmawiac sobie wielu rzeczy, aby pieniedzy starczyto na zycie

Na co dzien starcza mi pieniedzy, ale nie sta¢ mnie na wieksze wydatki
Pieniedzy starcza mi na wszystkie wydatki, ale nie jestem w stanie nic odtozy¢
Pieniedzy starcza mi na wszystkie wydatki, a czes¢ moge odtozy¢

Mam na tyle duzo pieniedzy, ze nie musze oszczedzac nawet na wieksze
wydatki

Trudno powiedziec¢

45. Wskaz zawody wykonywane przez osoby z grona Twoich blizszych i dalszych
znajomych.*

S3 T AT TSRO0 T

0.

Pielegniarz / pielegniarka

Naukowiec / badaczka

Ksiegowy / ksiegowa

Aktor, pisarz lub artysta / aktorka, pisarka lub artystka
Pracownik call-center / pracowniczka call-center
Pracownik budowlany

Sprzedawca / sprzedawczyni

Prawnik / prawniczka

Dziennikarz / dziennikarka

Lekarz / lekarka

Kierowca takséwki lub autobusu

Programista / programistka

. Kurier

Urzednik / urzedniczka
Nie znam zadnego z powyzszych

46. Rodzicami chrzestnymi mojego dziecka / dzieci s3...*:

b.
C.
d.

e.
f.

osoba lub osoby z rodziny

przyjaciel, przyjaciétka lub przyjaciele domu
osoba lub osoby z pracy

moje dzieci nie majg rodzicow chrzestnych
nie mam dzieci

Inne, jakie?

47. Wskaz aktywnosci, ktére wykonujesz przynajmniej raz w roku. Mozna zaznaczy¢
wiecej, niz jedng odpowiedz.*

a.
b.
C.

Ogladam teleturnieje
Chodze do teatru
Cwicze na sitowni
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[
j.
k.
l.
m.

48. Poza d

Czytam ksigzki

Stucham muzyki klasycznej

Chodze na wystawy czasowe do muzeum

Chodze na koncerty polskich muzykéw rozrywkowych

Mam hobby zwigzane z rekodzietem (majsterkuje, wyszywam, robie na
drutach itp.)

Zwiedzam zabytki

Chodze na wycieczki krajoznawcze

Ogladam filmy akcji badz komedie romantyczne

Ogladam filmy, ktére dostaty Oscara badz byty nominowane do tej nagrody
Zadne z powyzszych
omem najchetniej jem...* MozZna wskazac¢ wiecej, niz jedng odpowied?z.
pierogi
sushi
schab panierowany

pizze
danie z duzg iloscig warzyw najchetniej bez miesa

kebab
dania kuchni gruzinskiej
dania kuchni hinduskiej

nie jem poza domem
inne, jakie?

Q
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Blok 5. Refleksyjnos¢

49. Dla kolezanek i kolegdw w miejscu pracy jestem:* Zaznacz tylko jedna odpowied?z.

a.

L

g.
50. Wskaz

autorytetem

dobrym kolegg / kolezankg

kolegg / kolezanka

outsiderem / outsiderka

zagrozeniem

nie wiem

inne, jakie?

czy zgadzasz sie, aby uczniowie wymienieni w wierszach chodzili do szkoty w

miejscach opisanych w kolumnach. W tabeli mozna zaznaczy¢ od jednego do szesciu
kwadratow w kazdym wierszu.*

Poza wW W Twojej Do Do Do KMO,
granicami | Polsce | miejscowosci | szkoty, | klasy, w | ktory
Polski w ktérej | ktérej prowadzisz

uczysz | uczysz

Osoby

homoseksualne

Muzutmanie

Ukraincy
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Uczniowie SPE

Uczniowie z
oceng z
zachowania
"nieodpowiednie"
lub "naganne"

Kwestionariusz ICONI. Pytania 51-53 to badania refleksyjnosci opracowane przez Margaret
Archer.

51. Czasami rozwazamy sobie po cichu rézne rzeczy w gtowie. Méwimy sobie, ze musimy
cos$ sobie porzadnie przemysleé. Czy Tobie tez zdarzajg sie takie przemyslenia? Zaznacz
tylko jednqg odpowiedz.*

a. Tak
b. Nie

52. Ponizej znajduje sie kilkanascie stwierdzen. Prosze zaznacz na skali od 1 do 7 w jakim
stopniu zgadzasz sie z kazdym z nich. 1 oznacza, ze zdecydowanie sie nie zgadzasz, a 7,
ze zdecydowanie sie zgadzasz.* Zaznacz tylko jednq odpowiedz w rzedzie.*

1 2 3 4 5 6 7

Marze o wygraniu
w totka.

Nawet w czasie
wolnym duzo
mysle o pracy.

Dtugo i
intensywnie
roztrzgsam
dylematy moralne.

Raczej staram sie
zapomniec o
trudnosciach,

niz sie nad nimi
zastanawiac.

Pracuje wytgcznie
po to, zeby méc
zapfacic za rzeczy,
ktore sg dla mnie
wazne.
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Stanowczos$¢ nie
przychodzi mi
tatwo.

Prébuje dazy¢ do
ideatu, nawet jesli
mnie to duzo
kosztuje.

Kiedy rozwazam
swoje problemy,
emocje biorg gore.

Jesli tylko wiem,
ze waznym
ludziom w moim
zyciu nie dzieje sie
krzywda, to nic
innego niema
dla mnie
specjalnego
znaczenia.

Denerwuje sie, bo
zadne moje
dziatania i tak nie
majg wptywu na
rozwdj wydarzen.

Nie jestem
zadowolony/-a z
siebie ani ze
swojej drogi
zyciowej. Mogtoby
by¢ lepie;j.

Wiem, ze
powinienem /
powinnam
aktywnie dziata¢
na rzecz
zmniejszania
niesprawiedliwosci
spotecznej.
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Czuje sie bezsilny/-
aibezradny/-aw
obliczu swoich
probleméw,
niezaleznie od
tego, jak bardzo
staram sie je
rozwigzac.

53. Jakie trzy obszary sg obecnie najwazniejsze w Twoim zyciu? Na czym najbardziej Ci
zalezy? Prosze uszereguj wskazania od najwazniejszego.*

Sekcja 2. Formalnosci.

Na przeprowadzenie badania potrzebuje kilku zgdd. Jesli ich nie wyrazasz, nie wysytaj prosze
ankiety.

54. Rozumiem, ze moje dane osobowe pozostang anonimowe.* Zaznacz tylko jedng
odpowied?.
a. Tak
55. Rozumiem i jednoczesnie wyrazam zgode na uzycie udzielonych przeze mnie informacji
jako danych w projekcie badawczym. Uzyskane informacje moga by¢ (wytgcznie w
formie anonimowej) uzyte podczas konferencji, sympozjow, a takze w publikacjach
naukowych i innych oraz dla celéw dydaktycznych.* Zaznacz tylko jedng odpowied?.
a. Tak
56. Niniejszym wyrazam mojg Swiadomg zgode na udziat w projekcie badawczym.*
Zaznacz tylko jedng odpowied?.
a. Tak

Pieknie dziekuje! Bardzo mi pomogtes / -as.

Zuzanna Michalska
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Zatacznik nr 2.

Zatozenia do badan jakosciowych.

BLOK 1

Refleksyjnosc i sprawczo$é w zyciu prywatnym

Zagadnienia do omdwienia danym bloku tematycznym:

1.
2.
3.

BLOK 2

Motywacje do podjecia zawodu nauczyciela.
Sciezka zawodowa: czas pracy, stopief awansu, rozwéj zawodowy.
Najwieksze marzenie.

Refleksyjnosc i sprawczos$é na zajeciach KMO, w edukacji pozaformalnej

Zagadnienia do omowienia w danym bloku tematycznym:

oA wWwNPRE

BLOK 3

Motywacje do prowadzenia klubu.

Sposéb trafienia do programu.

Miejsce klubu w szkole.

Relacja z klubowiczami.

Jakie praktyki najbardziej wspierajg rozwéj kompetencji przysztosci u klubowiczéw?
Wptyw stosowanych praktyk na rozwoj klubowiczéw obserwowany przez Opiekuna na
kolejnych zajeciach klubu oraz na lekcjach edukacji formalne;j.

Refleksyjnos¢ i sprawczo$é w zyciu zawodowym. Praca w szkole.

Zagadnienia do omodwienia w danym bloku tematycznym:

1. Motywacje do pracy w szkole.

2. Relacja z dyrektorem. Jaki mam wptyw na sposdb prowadzenia zaje¢ w szkole?

3. Relacja z gronem pedagogicznym. Jaki mam wptyw na sposéb w jaki prowadzg zajecia
moje kolezanki i koledzy?

4. Relacja z uczniami niebedgcymi klubowiczami.

5. Zaobserwowane momenty lub tematy lekcji, kiedy pojawia sie mozliwosc
wykorzystania praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci.

6. Czynniki stwarzajgce srodowisko dogodne do stosowania praktyk rozwijajacych
kompetencje przysztosci w ramach edukacji formalnej.

7. Czynniki utrudniajgce stosowanie praktyk rozwijajgcych kompetencje przysztosci w
ramach edukacji formalnej.

METRYCZKA

1. Imieinazwisko

2. Nauczany przedmiot / przedmioty

3. Staz pracy

4. Wiek
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Stopien awansu zawodowego
Etap edukacyjny

Wielkos¢ miejscowosci
Wielkos¢ szkoty
Wojewddztwo
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Zatacznik nr 3.

Wz6r formularzy zgéd na prowadzenie badan.
3.1. Formularz zgody na wywiad indywidualny, pogtebiony na temat nauczycieli w programie KMO.

Udziat w badaniu jest dobrowolny i anonimowy. Nie zbieram zadnych danych wrazliwych.
Dane respondentdéw zostang ukryte, a odpowiedzi zakodowane. Zebrany materiat postuzy mi
do pracy doktorskiej przygotowywanej w ramach Interdyscyplinarnych Studidw
Doktoranckich, na kierunku socjologia, w SWPS, Uniwersytecie Humanistycznospotecznym w
Warszawie, pod kierunkiem pani profesor Izabeli Grabowskiej oraz we wspétpracy z Centrum
Nauki Kopernik.

Imie i nazwisko:

a. Rozumiem, ze moje dane osobowe pozostang anonimowe.

b. Rozumiemijednoczesnie wyrazam zgode na uzycie udzielonych przeze mnie informacji
jako danych w projekcie badawczym. Uzyskane informacje mogg by¢ (wytgcznie w
formie anonimowej) uzyte podczas konferencji, sympozjéw, a takze w publikacjach
naukowych i innych oraz dla celéw dydaktycznych.

Niniejszym wyrazam mojg $wiadoma zgode na udziat w projekcie badawczym.

3.2. Formularz zgody na udziat w warsztatach eksperckich: Warszawa 23.08.2019.

Udziat w badaniu jest dobrowolny i anonimowy. Nie zbieram zadnych danych wrazliwych.
Dane respondentdéw zostang ukryte, a odpowiedzi zakodowane. Zebrany materiat postuzy mi
do pracy doktorskiej przygotowywanej w ramach Interdyscyplinarnych Studidw
Doktoranckich, na kierunku socjologia, w SWPS, Uniwersytecie Humanistycznospotecznym w
Warszawie, pod kierunkiem pani profesor Izabeli Grabowskiej oraz we wspétpracy z Centrum
Nauki Kopernik.

Imie i nazwisko:

a. Rozumiem, ze moje dane osobowe pozostang anonimowe.
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b. Rozumiemijednoczesnie wyrazam zgode na uzycie udzielonych przeze mnie informacji
jako danych w projekcie badawczym. Uzyskane informacje mogg by¢ (wytacznie w
formie anonimowej) uzyte podczas konferencji, sympozjow, a takze w publikacjach
naukowych i innych oraz dla celéw dydaktycznych.

c. Niniejszym wyrazam mojg $wiadomg zgode na udziat w projekcie badawczym.

3.3 Formularz zgody na wykorzystanie odpowiedzi na pytanie: ,,Co zmienitabym / zmienitbym w
szkole?” udzielonych na lekcji Historia i Spoteczenstwo w klasie maturalnej, 28.01.2022 r.,
zanotowanych przez badaczke.

Zebrany materiat postuzy mi do pracy doktorskiej przygotowywanej w ramach
Interdyscyplinarnych Studidw Doktoranckich, na kierunku socjologia, w SWPS, Uniwersytecie
Humanistycznospotecznym w Warszawie, pod kierunkiem pani profesor lzabeli Grabowskiej
oraz we wspofpracy z Centrum Nauki Kopernik. Dane respondentéw nie bedg ujawnione, a
odpowiedzi zakodowane.

Imie i nazwisko:

a. Rozumiem, ze moje dane osobowe pozostang anonimowe.

b. Rozumiem ijednoczesnie wyrazam zgode na uzycie udzielonych przeze mnie informacji
jako danych w projekcie badawczym. Uzyskane informacje mogg by¢ (wytgcznie w
formie anonimowej) uzyte podczas konferencji, sympozjow, a takze w publikacjach
naukowych i innych oraz dla celéw dydaktycznych.

Niniejszym wyrazam mojg swiadomg zgode na udziat w projekcie badawczym.
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Zatacznik nr 4.

Karta programu Klub Mfodego Odkrywcy
KARTA PROGRAMU KLUB MtODEGO ODKRYWCY
I
Program Klub Mtodego Odkrywcy

Klub Mtodego Odkrywcy, w skrécie KMO (ang. Young Explorer's Club YEC, ros. Kny6 Monodozo
Omkpsisamena KMO), to miedzynarodowy program edukacyjny koordynowany przez
Centrum Nauki Kopernik przy wsparciu Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci.

Pierwszy klub, zrzeszajgcy ucznidow i uczennice z Ktodzka, zatozyt pod koniec lat
dziewiecdziesigtych XX wieku gimnazjalny nauczyciel geografii — Janusz Laska. Kolejne kluby
prowadzili nauczyciele i nauczycielki z Ktodzkiego Towarzystwa Oswiatowego.

W 2002 roku w ramach programu ,Réwnaé¢ Szanse” KMO uzyskato wsparcie Polsko-
Amerykanskiej Fundacji Wolnosci oraz Polskiej Fundacji Dzieci i Mtodziezy. Od 2009 roku
spotecznosé KMO wspiera Centrum Nauki Kopernik.

Zasady wspotpracy w spotecznosci i w programie okresla ,,Karta sieci programu KMQO”. Zasady
wspotpracy w klubie i w programie okresla , Karta programu KMO”.

I
Wizja i misja programu KMO
Wizja

Tworzy¢ spotecznosé, w ktérej ludzie stajg sie sprawczy, uczg sie samodzielnie i od siebie
nawzajem.

Misja

Zaciekawienie naukg oraz wspieranie rozwoju i doskonalenie kompetencji spotecznych dzieci
i mtodziezy oraz opiekundéw i opiekunek przez samodzielne odkrywanie swiata.

Hasto
Kazdy Moze Odkrywadé
1]

Wartosci i cele programu KMO

Spotecznosci KMO przyswiecajg wspdlne cele i wartosci. Wspétpraca odbywa sie wedtug
modelu wypracowanego przez catg spoteczno$é programu.
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Cele KMO

e Zapewnienie rownych szans rozwoju i samorealizacji dzieciom i mtodziezy bez wzgledu na
miejsce zamieszkania, status ekonomiczny i spoteczny.

e Rozbudzanie ciekawosci, zwiekszanie zainteresowania nauka i kulturg u wszystkich
cztonkow i cztonkin spotecznosci KMO.

e Rozwijanie kompetencji kluczowych dla zycia we wspodfczesnym swiecie, m.in. efektywnej
komunikacji, wspétdziatania w grupie, krytycznego myslenia, radzenia sobie z wyzwaniami
i rozwigzywania problemoéw.

e Stosowanie i rozwijanie metod nauczania i uczenia sie inspirowanych nauka, czyli
poznawania Swiata przez samodzielnie prowadzone obserwacje i eksperymentowanie
oraz wnioskowanie na podstawie wynikow badan.

e Dzielenie sie wiedzg i wymiana doswiadczen w spotecznosci KMO.

Wartosci KMO
Réznorodnosé

KMO taczy ludzi z réznych krajow i narodowosci, o zréznicowanym statusie spotecznym i
ekonomicznym. Ta réznorodnosc i wielokulturowos¢ ma swoje odzwierciedlenie w dziataniach
spotecznosci KMO. Kazdy klub jest inny. Funkcjonuje w innym otoczeniu, ma inne potrzeby,
inne sg zainteresowania klubowiczéw i klubowiczek oraz opiekunéw i opiekunek. To potencjat
do wymiany wiedzy i doswiadczen, co przyczynia sie do rozwoju catej spotecznosci.

Dziatania KMO sg interdyscyplinarne. Klubowicze i klubowiczki w swoich aktywnosciach
przekraczajg granice miedzy przedmiotami szkolnymi w edukacji formalnej. Mogg realizowaé
swoje pasje, nie bedgc ograniczeni jedng dziedzing. Dzieki temu mogg lepiej poznac i rozumiec
ztozonosc swiata.

Podmiotowos¢

KMO zapewnia autonomie wszystkim uczestnikom i uczestniczkom programu. Klubowicze i
klubowiczki wraz z opiekunkg lub opiekunem klubu wybierajg rodzaj aktywnosci, w ktérg chca
sie zaangazowac. Instytucjonalni partnerzy regionalni, ogdlnopolscy i zagraniczni wspdlnie z
Centrum Nauki Kopernik tworzg lokalne i krajowe sieci wspdétpracy. Zasady wspdtpracy okresla
,Karta sieci programu KMO”.

Dialog i wspdtdziatanie

Podstawag rozwoju spotecznosci KMO jest wymiana wiedzy i doSwiadczen, m.in. na corocznym
Forum KMO; forach krajowych i regionalnych organizowanych przez partnerow
instytucjonalnych; spotkaniach i webinariach; we wspdlnie prowadzonych przedsiewzieciach,
takich jak projekty badawcze czy pikniki naukowe.

Nauka

Program KMO faczy edukacje i nauke. Promuje metody uczenia sie inspirowane procesem
badan naukowych, m.in. prowadzenie obserwacji i badanie zjawisk zachodzacych w Swiecie
otaczajgcym osobe uczacy sie. Klubowicze i klubowiczki prowadzg projekty badawcze we
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wspotpracy z naukowcami i naukowczyniami. Uczestniczgc i organizujgc pikniki i festiwale
nauki, dziatajg na rzecz komunikacji nauki. Tak realizowane aktywnosci programowe pomagajg
lepiej poznac i zrozumieé, jak dziata nauka, jak powstaje wiedza, w oparciu o jakie zasady
buduje sie spoteczne zaufanie do nauki.

v

Zatoienia pedagogiczne KMO

KMO dziata wedtug zasad konstruktywizmu.. Ten pedagogiczny kierunek zaktada, ze ludzie
konstruujg wtasne rozumienie i wiedze o $wiecie poprzez doswiadczanie rzeczy i refleksje nad
tym doswiadczeniem. Konstruktywizm wyrasta z psychologii poznawczej i spotecznej
psychologii rozwojowej cztowieka. Jest jednocze$nie teorig uczenia sie i teorig procesu
poznania.

W podejsciu konstruktywistycznym odchodzi sie od powielania gotowych wzoréw i
poznawania instrukcji na rzecz poszukiwania, modyfikowania, interpretowania i sprawdzania.
Uczenie sie jest tworzeniem wtasnych struktur wiedzy przez uczacego sie. Umyst cztowieka nie
jest aparatem fotograficznym rejestrujgcym rzeczywistos¢. Sam tworzy wiedze w postaci
obrazéw, pojec, saddéw i emocji. Wazne jest nie tyle, co jest poznawane, ale w jaki sposéb jest
poznawane. To wfasnie droga poznania jest tu istota.

W pedagogice konstruktywizm stat sie synonimem znanych strategii i metod dydaktycznych
(Inquiry-Based Learning, Problem Based Learning, Inquiry Based Science Education)
zaktadajgcych samodzielng, autonomiczng i aktywng role ucznia lub uczennicy w procesie
uczenia sie. Nauczyciele i nauczycielki sg tu partnerami i partnerkami, ktorzy prowadzg dialog
z uczacymi sie. Rolg nauczycieli i nauczycielek jest budzenie naturalnej ciekawosci, stawianie
pytan pomocniczych, inspirowanie do korzystania z posiadanej przedwiedzy.

Strategie i metody dydaktyczne
Inquiry-Based Learning (IBL)

Uczenie sie przez dociekanie (naukowe) jest strategig uczenia sie opartg na rzeczywistym
poznaniu i rozumieniu problemu. Wymaga stworzenia warunkdéw i organizacji Srodowiska
(przestrzeni) wspomagajacych prace poznawczg, proces myslenia teoretycznego i aktywne
konstruowanie wiedzy poprzez dziatanie. Uczenie sie przez dociekanie rozwija umiejetnosci
myslenia teoretycznego i krytycznego.

Problem Based Learning (PBL)

Uczenie sie przez odkrywanie i rozwigzywanie problemow jest strategig opartg na procesie
samodzielnego dochodzenia do wiedzy. Uczniowie i uczennice stykajg sie z autentyczng
sytuacjg problemowa osadzong w realnym zyciu. Takie Srodowisko uczenia sie ma pobudzaé
ciekawos¢ poznawczg i motywowac do pracy. Proces uczenia sie jest tu zblizony do procesu
badania naukowego. PBL rozwija umiejetnosci badawcze, myslenie twdrcze i krytyczne,
pomaga przyjgé¢ odpowiedzialnos¢ za wlasne uczenie sie.
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Inquiry Based Science Education (IBSE)

IBSE mozna okresli¢ jako uczenie sie przedmiotow przyrodniczych przez odkrywanie,
organizowanie procesu nauczania i uczenia sie. Uczniowie i uczennice wykorzystujg teorie
naukowa do rozumienia i interpretacji zjawisk, z ktérymi sie na co dzien spotykaja.

\/
Jak dziata klub

Klub to mikrospotecznos¢ KMO. Do klubu nalezg dzieci i mtodziez (klubowicze i klubowiczki)
oraz osoba dorosta (opiekun lub opiekunka). Na zajeciach dzieci i mtodziez prowadza
doswiadczenia, do ktérych wystarczg proste, tanie i tatwo dostepne materiaty. Opiekunowie i
opiekunki KMO facylitujg (wspieraja, utatwiajg) eksperymentowanie i towarzysza w procesie
uczenia sie.

Prowadzenie klubu

e Klub mozna zatozy¢ i zarejestrowaé w kazdej chwili. Formularz rejestracyjny jest dostepny
na stronie programu www.kmo.org.pl.

e KMO ma charakter niekomercyjny i nie moze generowac zyskéw dla instytucji, w ktérych
dziatajg kluby.

e Udziat w zajeciach dla klubowiczéw i klubowiczek musi by¢ bezptatny.

e Klub moze dziata¢ wylgcznie w miejscu zapewniajgcym bezpieczedstwo uczestnikom i
uczestniczkom zajec¢. Na przyktad w szkole, bibliotece, swietlicy czy domu kultury.

e Przestrzen, w ktérej odbywajag sie zajecia (sala, pokdj), powinna zostaé urzgdzona wspdlnie
z klubowiczami i klubowiczkami.

e Tematyka zaje¢ powinna by¢ ustalana wspdlnie z klubowiczami i klubowiczkami.

e Spotkania klubu powinny odbywac¢ sie regularnie, minimum raz w miesigcu, najlepiej w
ciggu catego roku szkolnego.

e Kluby zobowigzane sg3 do wykorzystywania spdjnej identyfikacji wizualnej KMO,
udostepnionej w ,Ksiedze znaku” na stronie internetowej www.kmo.org.pl.

e Zachecamy do umieszczania informacji na temat dziatalnosci klubu na stronie internetowe;j
placéwki, w ktdrej dziata klub.

e Zachecamy do dzielenia sie informacjami o dziatalno$ci klubu z innymi cztonkami i
cztonkiniami programu, np. na tablicy klubu na stronie www.kmo.org.pl.

e Opiekunowie i opiekunki, ktérzy zdecydujg sie zamkngé klub, zobowigzani s3 do wystania
powiadomienia na adres kmo@kopernik.org.pl.

Opiekunki i opiekunowie klubow

e Opiekunem lub opiekunkg klubu moze zosta¢ kazda osoba dorosta, ktéra ma kompetencje
do edukacyjnej pracy z dzie¢mi i mtodziezg. Sugerujemy, aby opiekunami i opiekunkami
byli edukatorzy i edukatorki zwigzani z instytucjg, przy ktérej powstaje klub.
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Opiekunowie i opiekunki ponoszg petng odpowiedzialno$¢ za bezpieczenstwo
klubowiczéw i klubowiczek, przestrzeganie zasad BHP w klubie i podczas dziatan
prowadzonych przez klub.

Sugerujemy, zeby w klubie opiekunami i opiekunkami byty dwie osoby. Takie rozwigzanie
zapewnia lepszg trwatos¢ funkcjonowania i jakos¢ dziatania klubu.

Klubowicze i klubowiczki

Wszelkie dziatania w klubie sg catkowicie dobrowolne i bezptatne.

Do klubu mogg naleze¢ dzieci i mtodziez.

Sugerujemy, aby w klubie spotykaty sie co najmniej trzy osoby. W mniejszych grupach nie
mozna wykorzystac catego potencjatu wspdlnego uczenia sie.

Zgode na udziat w zajeciach KMO dzieci i mtodziezy ponizej 18. roku zycia wyrazajq rodzice.

Wspotpraca w spotecznosci KMO

Program KMO ma swoje kanaty komunikacyjne: strone internetowg www.kmo.org.pl
administrowang przez Centrum Nauki Kopernik i wspdéttworzong przez wszystkich
partnerow; oficjalny fanpage ,Klub Mtodego Odkrywcy” oraz zamknietg grupe
informacyjno-dyskusyjng ,,Opiekunowie KMQO” na portalu Facebook. Ponadto na portalu
Facebook funkcjonujg regionalne zamkniete grupy dyskusyjno-informacyjne opiekundéw i
opiekunek klubéw, m.in. ze Slagska, Mazowsza i Chetma.

Zarejestrowani opiekunowie i opiekunki, ktérzy wyrazili na to zgode, raz w miesigcu
otrzymujg newsletter informacyjny na temat minionych i planowanych dziatan w KMO
oraz Centrum Nauki Kopernik.

Kluby mogga uczestniczy¢ w dziataniach (spotkaniach, konkursach, piknikach naukowych,
festiwalach naukowych, konferencjach i projektach) inicjowanych przez partneréw
regionalnych oraz Centrum Nauki Kopernik. Lista partneréow wraz z kontaktami do ich
przedstawicieli znajduje sie na stronie internetowej programu w zaktadce ,Partnerzy”
https://www.kmo.org.pl/pl/partnerzy

Kluby wspétpracujg ze sobg oraz sg zapraszane do wspdtpracy przez partneréw
regionalnych i ogélnopolskich, m.in. przy organizowaniu piknikow i festiwali naukowych,
spotkan, konferencji itp.

Kluby mogg dzieli¢ sie wiedzg o prowadzonych dziataniach ze spotecznoscig KMO. Do
komunikacji stuzg nastepujgce kanaty:

o na stronie internetowej KMO zaktadka , Inspiracje” oraz zaktadka ,Mapa KMO”,
gdzie kazdy z klubéw moze opisywaé swoje dziatania w swoim profilu;

prezentacje na lokalnych forach i piknikach naukowych;

webinaria;

,Gietda inicjatyw” podczas Forum KMO;

media lokalne i inne formy komunikacji i promocji stosowane przez instytucje, przy
ktorych dziafajg kluby.

O O O O

300



Vi
Korzysci dla uczestnikdw i uczestniczek programu KMO

e Zasoby edukacyjne udostepniane na stronie KMO na licencji CC-BY-SA:

@)
(©)

©)

scenariusze doswiadczen (dostep w zaktadce ,,Scenariusze”);

opisy projektédw realizowanych przez opiekunéow i opiekunki KMO (dostep w zaktadce
»Inspiracje”);

nagrania wyktadéw i webinariéw (dostep w zaktadce ,Oferta”).

e Warsztaty stacjonarne, szkolenia online, webinaria i projekty edukacyjne:

@)
©)

warsztaty ,Jak prowadzi¢ klub” dla poczatkujgcych opiekundw i opiekunek klubdw;
szkolenia stacjonarne i webinaria dla opiekunéw i opiekunek KMO regularnie
organizowane przez Centrum Nauki Kopernik i partneréw instytucjonalnych.
Informacje na temat szkolert umieszczane sg w newsletterze, na stronie KMO oraz na
fanpage’u KMO na portalu Facebook;

programy i projekty edukacyjne realizowane przez Centrum Nauki Kopernik i przez
partnerdow instytucjonalnych.

Konkursy, konferencje ogdlnopolskie i regionalne, pikniki naukowe i inne aktywnosci:

o Piknik Naukowy Polskiego Radia i Centrum Nauki Kopernik (kluby KMO wystepuja
tu w roli wystawcow);

miedzynarodowy konkurs Mistrzowie KMO;

miedzynarodowa konferencja Forum KMO;

konferencje regionalne i krajowe;

regionalne pikniki naukowe;

wymiany miedzynarodowe.

o O O O O
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Zatacznik nr 5.

Karta sieci programu Klub Mtodego Odkrywcy.
KARTA SIECI PROGRAMU KLUB MtODEGO ODKRYWCY
I
Program Klub Mtodego Odkrywcy

Klub Mtodego Odkrywcy, w skrocie KMO (ang. Young Explorer's Club YEC, ros. Knyb6 Mosiodozo
Omkpsisamensa KMO), to miedzynarodowy program edukacyjny koordynowany przez
Centrum Nauki Kopernik przy wsparciu Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci.

Pierwszy klub, zrzeszajgcy ucznidw i uczennice z Ktodzka, stworzyt pod koniec lat
dziewiecddziesigtych XX wieku gimnazjalny nauczyciel geografii — Janusz Laska. Kolejne kluby
prowadzili nauczyciele i nauczycielki z Ktodzkiego Towarzystwa Oswiatowego.

W 2002 roku w ramach programu ,Réwnaé Szanse” KMO uzyskato wsparcie Polsko-
Amerykanskiej Fundacji Wolnosci oraz Polskiej Fundacji Dzieci i Mtodziezy. Od 2009 roku
spotecznosé KMO wspiera Centrum Nauki Kopernik.

Il
Wizja i misja programu KMO
Wizja

Tworzy¢ spotecznosé, w ktérej ludzie stajg sie sprawczy, uczg sie samodzielnie i od siebie
nawzajem.

Misja
Zaciekawienie naukg oraz wspieranie rozwoju i doskonalenie kompetencji spotecznych dzieci
i mtodziezy oraz opiekundéw i opiekunek przez samodzielne odkrywanie swiata.

]|
Zasady dziatania
Zasady dziatania klubdw oraz wspodtpracy w sieci programu KMO regulujg:

e Karta programu KMO;
e Karta sieci programu KMO;
e Model rozwoju programu KMO za granica.

Ponadto z kazdym partnerem instytucjonalnym Centrum Nauki Kopernik zawiera
porozumienie o wspdtpracy na okres dwéch lat z mozliwoscig przedtuzenia lub na czas
nieokreslony.

v
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Sie¢ programu KMO

Sie¢ programu KMO w Polsce i za granicg tworzg klubowicze i klubowiczki, opiekunowie i
opiekunki oraz instytucje, ktéore sg partnerami programu. Dzieki tak skonstruowanej sieci
wspotpracy KMO moze skutecznie upowszechnia¢ uczenie sie przez doswiadczanie i
konstruowanie oraz animowac rozwaj lokalnych srodowisk edukacyjnych.

Cztonkowie, cztonkinie i instytucje w sieci KMO:

e klubowicze i klubowiczki;

e opiekunowie i opiekunki KMO;

e partnerzy regionalni (instytucje);

e partnerzy ogdlnopolscy (instytucje);

e partner ds. rozwoju KMO na wschodzie (instytucja);
e partnerzy zagraniczni (instytucje).

Cztonkowie i cztonkinie sieci sg wspierani przez osoby, instytucje i organizacje z otoczenia
lokalnego formalnie pozostajgce poza siecig KMO.

Vv
Cele sieci programu KMO

e Zwiekszenie dostepu dzieci, mtodziezy i dorostych do programu KMO w Polsce i za
granica.

e Rozwdj kompetencji potrzebnych do funkcjonowania we wspdtczesnym swiecie dzieci,
mitodziezy i dorostych.

e \Wsparcie opiekunow i opiekunek KMO w rozwoju kompetencji potrzebnych do pracy
z klubowiczami i klubowiczkami.

e \Wsparcie spotecznosci KMO w prowadzeniu dziatan oddolnych.
e Dzielenie sie wiedzg i doSwiadczeniem w sieci KMO i innych srodowiskach

edukacyjnych.

Sitg programu jest swoboda dziatania i roznorodno$é specjalizacji zaangazowanych oséb —
opiekunow i opiekunek KMO oraz klubowiczéw i klubowiczek — oraz instytucji partnerskich.
Wspdlnie prowadzone dziatania sg interdyscyplinarne i wzajemnie sie uzupetniaja.
Wspdtodpowiedzialnos¢ przektada sie na zaangazowanie i kreatywnos¢ w tworzeniu nowych
form aktywnosci.

Vi
Koordynator programu KMO

Dziatania w programie KMO koordynuje Centrum Nauki Kopernik. Centrum pozyskuje
partnerow, buduje i realizuje strategie rozwoju programu w Polsce i za granica. Nadzoruje
spojnosc¢ dziatan oraz realizacje strategii przez wszystkie podmioty w sieci.
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Centrum Nauki Kopernik zapewnia partnerom instytucjonalnym oraz opiekunom i
opiekunkom KMO warunki wspétpracy w sieci:

e tworzy warunki sprzyjajace efektywnej komunikacji, w tym: zarzadza strong
www.kmo.org.pl; przygotowuje newsletter KMO; organizuje spotkania przedstawicieli
i przedstawicielek spotecznosci KMO (stacjonarne i online); rozwija i upowszechnia
inne formy komunikacji i dyskusji w spotecznosci KMO;

e organizuje spotkania miedzynarodowej spotecznosci KMO z udziatem opiekundw i
opiekunek KMO, aktualnych i potencjalnych partneréw instytucjonalnych z Polski i z
zagranicy oraz instytucji, organizacji i firm zainteresowanych inwestowaniem w rozwoj
spotecznosci KMO. Spotkania sg okazjg do dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem
wsrdad aktualnych i potencjalnych uczestnikdw i uczestniczek programu (np. Forum
KMO);

e wspiera rozwdj kompetencji klubowiczéw i klubowiczek oraz opiekunéw i opiekunek
KMO poprzez: szkolenia i merytoryczne wspieranie treneréw i trenerek zwigzanych z
instytucjami partnerskimi; tworzenie i udostepnianie zasobéw i narzedzi
edukacyjnych; angazowanie spofecznosci KMO w dziatania sprzyjajgce spotecznej
partycypacji w nauce, m.in. poprzez projekty badawcze, pikniki oraz festiwale nauki;

e przygotowuje formalne zasady wspdtpracy w programie (m.in. porozumienia i umowy
z partnerami, zasady udostepniania danych i eksponowania logotypéw);

e obejmuje patronatem wydarzenia partneréw realizowane w ramach programu KMO.

Réwnoczesnie z funkcjg koordynatora catego programu Centrum Nauki Kopernik petni role
koordynatora regionalnego na Mazowszu, wspierajgc opiekundw i opiekunki KMO w regionie
na zasadach przyjetych dla wszystkich partnerdw regionalnych.

Vi
Partnerzy programu KMO

Siec liczagca niemal 1000 klubdw w kilku krajach funkcjonuje dzieki wsparciu instytucjonalnych
partneréw programu.

Partner strategiczny

Partnerem strategicznym KMO jest Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci (PAFW). Na mocy
porozumienia zawartego w 2009 roku Fundacja powierzyta Centrum Nauki Kopernik
koordynacje, rozwdj oraz upowszechnianie dziatalnos$ci programu. PAFW wspiera finansowo
realizacje tych zadan, przyczyniajgc sie tym samym do rozwoju edukacji i wyrownywania szans
edukacyjnych mtodego pokolenia.

Partnerzy ogdlnopolscy

Partnerzy ogdlnopolscy to uznane i doswiadczone instytucje oraz organizacje dziatajace na
rzecz rozwoju edukacji. Partneréw i Centrum Nauki Kopernik tgczg wspdlne cele i wartosci.
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Partnerzy angazujg sie w rozwdj programu KMO, rozwdj kompetencji opiekundw i opiekunek
KMO oraz dziatajg na rzecz promocji idei programu.

Partnerzy ogdlnopolscy programu KMO:
e Krajowy Fundusz na Rzecz Dzieci (od 2016 r.);
e Fundacja Uniwersytet Dzieci (od 2017 r.);
e Polsko-Niemiecka Wspdtpraca Mtodziezy (od 2018 r.);

e Szkota Edukacji Uniwersytetu Warszawskiego i Polsko-Amerykanskiej Fundacji
Wolnosci (od 2019 r.).

Obszary dziatan partneréw ogodlnopolskich:

e tworzenie i udostepnianie zasobéw edukacyjnych;

e wspotpraca miedzynarodowa — wizyty i wymiany miedzy klubami;

e dziatania kierowane do opiekunéw i opiekunek KMO, m.in. spotkania, warsztaty,
konferencje;

e animowanie wspétpracy opiekunéw i opiekunek KMO z naukowcami i
naukowczyniami.

Partnerzy regionalni w Polsce

Partnerzy regionalni to instytucje i organizacje, ktére rozwijajg KMO w swoich regionach.
Dbajg o dostepnos$é, wysoka jakosé i trwatosé programu. Partnerzy aktywni w danym regionie
utatwiajg opiekunom i opiekunkom KMO dostep do warsztatdw, konferencji, piknikow
naukowych blizej ich miejsca zamieszkania i dziatania klubéw. Lokalnym klubom umozliwiajg
regularng wymiane doswiadczen.

Partnerzy regionalni odpowiadajg za:

e wspieranie rozwoju kompetencji klubowiczéw i klubowiczek oraz opiekundéw i
opiekunek KMO, w tym:

o organizacje minimum jednego w roku wydarzenia dla opiekunow i opiekunek KMO
(profil wydarzen ustalany jest z Centrum Nauki Kopernik w dyskusji nad ztozonym
,Planem dziatania”), ze szczegdlnym wskazaniem na warsztaty i szkolenia, lokalne
pikniki i festiwale nauki oraz wydarzenia sieciujgce lokalne kluby;

o organizacje wydarzen dla lokalnych klubow KMO (m.in. spotkan z naukowcami i

naukowczyniami);

o wspieranie klubow we wspodtpracy z partnerami spoza sieci KMO (np. udziat w SPiN

Day, piknikach i festiwalach nauki);
o wspieranie klubow w realizacji celow programu opisanych w ,Karcie programu
KMO”;

o rozwijanie zasobéw edukacyjnych, m.in. przygotowanie i umieszczenie scenariuszy

zajec i inspiracji KMO na stronie www.kmo.org.pl;
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stworzenie i wspieranie grupy treneréw i trenerek — dwéch, trzech dorostych oséb
przeszkolonych przez specjalistow i specjalistki Centrum Nauki Kopernik — ktérzy beda
prowadzili szkolenia i warsztaty, w tym warsztaty ,Jak prowadzi¢ KMO”;

koordynowanie sieci spotecznosciowej opiekundéw i opiekunek KMO w swoim regionie,
w tym:
o wyznaczenie osoby kontaktowej do prowadzenia komunikacji z Centrum Nauki
Kopernik;
o wyznaczenie osoby kontaktowej do prowadzenia komunikacji z lokalnymi
klubami (moze to by¢ ta sama, ktéra zostanie wyznaczona do kontaktow z
Centrum Nauki Kopernik);

o komunikacja wewnatrz sieci KMO w regionie poprzez m.in. udostepnianie w
lokalnych kanatach komunikacyjnych informacji na temat aktywnosci KMO,
nowych projektow oferowanych opiekunom i opiekunkom KMO, w tym
aktywnosci wymagajgcych wsparcia Centrum Nauki Kopernik;

o monitorowanie aktywnosci klubéw w regionach, aby mdc skutecznie
odpowiadad na potrzeby tych klubdow;

o uczestnictwo w przynajmniej jednym w roku spotkaniu partneréw KMO;

o do dnia 30 maja kazdego roku przedstawienie planu dziatania w ramach
partnerstwa (wg wzoru dostarczonego przez Centrum Nauki Kopernik);

o do ostatniego dnia czerwca kazdego roku przygotowanie i przestanie do
Centrum Nauki Kopernik raportu rocznego z realizacji zadan zadeklarowanych
w planie dziatania na dany rok (wg wzoru dostarczonego przez Centrum Nauki
Kopernik);

o zapewnienie ochrony danych osobowych uczestnikdw i uczestniczek programu
zgodnie z obowigzujgcym prawem;

zaznaczanie w wyrazny sposob przynaleznosci do programu KMO; korzystanie z
systemu identyfikacji wizualnej KMO zgodnie z ksiegg znaku KMO.

Partnerzy regionalni programu KMO (wedtug kolejnosci przystgpienia do programu):

2015r.

2017 r.

Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Olsztynie;
Stowarzyszenie Upowszechniania Wiedzy ExploRes w Rzeszowie;

Politechnika todzka — tédzki Uniwersytet Dzieciecy;

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Chetmie;

Politechnika Wroctawska;

Zespot Szkét Technicznych Centrum Ksztatcenia Zawodowego i Ustawicznego w
Lesznie;

Uniwersytet w Biatymstoku;
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2018r. Uniwersytet Slgski w Katowicach — Slgskie Miedzyuczelniane Centrum Edukacji
i Badan Interdyscyplinarnych;

Mtodziezowe Obserwatorium Astronomiczne im. Kazimierza Kordylewskiego w
Niepotomicach;

2019rr. Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy;

Centrum Wsparcia Rzemiosta, Ksztatcenia Dualnego i Zawodowego w Kaliszu;
Porozumienie Wyzszej Szkoty Bankowej w Gdansku oraz Dolnoslgskiej Szkoty
Wyzszej we Wroctawiu;

2022r. Miejski Osrodek Edukacji Nauczycieli w Bydgoszczy (Porozumienie Tréjstronne
z Uniwersytetem Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy)Centrum Nauki Kopernik
oraz partnerzy strategiczny, ogdlnopolscy i regionalni realizujg dziatania w
programie w ramach dostepnych zasobéw finansowych i mozliwosci
organizacyjnych.

Vi
Program KMO za granica

KMO poza granicami Polski dziata od 2009 roku. Program rozwija sie gtdwnie na Wschodzie,
gdzie potrzeby samodzielnosci, sprawczosci, innego sposobu nauczania niz w pafnstwowym
systemie edukacji s3 podobne jak w Polsce. Pierwsze porozumienia z zagranicznymi
partnerami — z llia State University w Tibilisi w Gruzji oraz Vytautas Magnus University w
Kownie w Litwie — Centrum Nauki Kopernik zawarto odpowiednio w 2014 i 2016 roku. Kluby
powstaty réwniez w Ukrainie i w Biatorusi. W 2019 roku Centrum Nauki Kopernik podpisato
umowe o wspodtpracy z Uniwersytetem w Mekelle w Etiopii.

Funkcjonowanie KMO na Wschodzie reguluje dokument ,Model rozwoju programu za
granicg” opracowany przez Centrum Nauki Kopernik, partnera ds. rozwoju KMO na Wschodzie
Fundacje Szkota z Klasg oraz partnera strategicznego Polsko-Amerykarnskg Fundacje Wolnosci.
Za wdrazanie modelu przyjetego w dokumencie odpowiada Fundacja Szkota z Klasg, prace
finansuje Polsko-Amerykaniska Fundacja Wolnosci.

Partner ds. rozwoju KMO na Wschodzie

W 2018 roku Centrum Nauki Kopernik zawarto porozumienie o wspétpracy z Fundacjg Szkota
z Klasg. Na mocy porozumienia Centrum i Fundacja, w konsultacji z Polsko-Amerykanska
Fundacjg Wolnosci, wspdlnie podejmujg decyzje dotyczgce wyboru krajéw, w ktérych zostang
rozpoczete dziatania na rzecz budowania lokalnej sieci KMO, wyboru partnerow
zagranicznych, zakresu dziatan i sposobu finansowania programu. Szczegdétowe dziatania
dotyczgce konkretnych krajéw, w ktérych rozwijane bedzie KMO, reguluja oddzielne
dokumenty.

Partnerzy zagraniczni

Partnerzy programu KMO w danym kraju majg za zadanie wypromowac i upowszechnié
program w ciggu trzech lat. W dziataniach wspiera je Centrum Nauki Kopernik, Fundacja Szkota
z Klasg oraz Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci. Po uptywie trzech lat partnerzy

307



zagraniczni samodzielnie rozwijajg lokalny program KMO w oparciu o wiasne kompetencje,
zasoby finansowe i zdolnosci organizacyjne. Robig to we wspdtpracy w miedzynarodowe;j sieci
spotecznosci KMO.

Partnerzy zagraniczni odpowiadajg za:

e utrzymanie zespotu (m.in. instytucja koordynujaca, zespdt treneréw i trenerek)
wspierajgcego rozwadj programu i prowadzone w nim dziatania;

e prowadzenie ewidencji aktywnych klubéw;

e pozyskiwanie, szkolenie i wspieranie opiekundéw i opiekunek KMO;

e organizacje krajowego dorocznego Forum KMO;

e udziat swojego przedstawiciela w Forum KMO w Polsce i dorocznym spotkaniu
partnerow zagranicznych;

e dzielenie sie wiedzg i zasobami merytorycznymi w spotecznosci KMO;

e skfadanie corocznego raportu z dziatan programowych;

e kontakt z partnerami oraz aktywnymi opiekunami i opiekunkami KMO z innych
krajéw, pomoc w nawigzywaniu wspotpracy.

W 2022 roku w sieci KMO dziatajg nastepujacy partnerzy zagraniczni:

e |lia State University w Tibilisi w Gruzji (od 2014 roku);

e Mekelle University w Mekelle w Etiopii (od 2019 roku);

e Konsorcjum organizacji z Ukrainy: Centrum Nauki w Tarnopolu oraz Lwowskie Centrum
Dowzenka (od 2020 roku);

e Konsorcjum organizacji z Armenii: Jinishian Memorial Foundation oraz Biurakanskie
Obserwatorium Astrofizyczne (od 2021 roku).

Kandydatem na partnera zagranicznego jest Scientifica w Rumunii.
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