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Modele wczesnej edukacji spolecznej
— rekonstrukcja celow i zalozen®

Models of early social education - reconstructions
of aims and assumptions

Abstract: The starting point of the article is a description of the extremely
low status of early social education and the knowledge planned for children
in this area based on the Polish core curriculum. Then, four models of early
social education, that can be identified in the world, were reconstructed.
At the same time, the inevitable limitations of the proposed classification
were pointed out. The following models were described: Model of Social
and Disciplining Education, Model of Socio-Moral Education, Model of
Socio-Personal Education and Social Studies Model. For each of them there
are reconstructed psychological theories that are the source of teaching and
can support teachers in their practice.

Keywords: early social education, moral education, personal education,
children’s social studies, constructivism in education.

Wprowadzenie

Edukacja spoleczna to wazny element odzialywan wspierajacych roz-
woj dziecka. Dobrze prowadzona wspomaga rozumienie przez dziecko siebie
i otaczajacego $wiata ludzi, umozliwia poznanie instytucji, zjawisk i zasad
regulujacych zycie spoleczenstw, a takze ulatwia dokonywanie wyboréw

! Przedstawiona w artykule analiza jest fragmentem szerszego projektu przygoto-

wywanego do publikacji.
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aksjologicznych i normatywnych oraz partycypacje w sprawach, na bieg
ktorych dzieci mogg mie¢ wplyw. Dziatania w tym zakresie podejmowane
sa we wszystkich systemach o$wiatowych, jednak przybierajg w nich bardzo
rdzng postac i positkujg sie odmiennymi zalozeniami i koncepcjami rozwoju,
wiedzy i uczenia si¢. Nie bez powodu Susan R. Stengel swoj artykut poswie-
cony edukacji spolecznej rozpoczyna stowami o kontrowersjach, widocznych
zaréwno wérod rodzicow, jaki i nauczycieli. Jedni - jak pisze — sadza, ze
wystarcza wskazanie prostych zasad zwigzanych z takimi zachowaniami, jak
dzielenie si¢ z innymi czy uzywanie stowa ,,dzigkuje”. Inni skupiaja uwage
na poczuciu wartoéci odczuwanym przez dzieci. Jeszcze inni przyjmuja,
ze kluczowe jest zapewnienie dzieciom maksimum niezaleznosci, by same
ustality wlasne porozumienia i réznice zdan (Stengel, 1982, s. 23). Skutki
dzialan okreslanych jako edukacja spoteczna sg bardzo rozlegle i powazne.
Dotycza postaw spolecznych, wiedzy o spoleczenstwie i kompetencji w za-
kresie jego rozumienia i dziatania w nim. Wiaza si¢ z rozumieniem wiasnych
i cudzych potrzeb i emocji. Wyznaczaja dostepne strategie codziennego
interpretowania zdarzen spotecznych. Determinujg wigc radzenie sobie
jednostki w kontaktach z innymi na kazdej plaszczyznie zycia spotecznego.

Polskie programowe zaniedbania i deformacje

Od lat edukacja w klasach poczatkowych w naszym kraju jest przy-
ktadem tradycyjnego jej rozumienia z wyeksponowanymi umiejetno$ciami
pisania, czytania i rachowania (bo raczej trudno méwi¢ tu o rozumowaniu
matematycznym), wobec ktérych oczekuje si¢ gtéwnie formalnej poprawno-
$ci (Kalinowska, 2010; Klus-Stanska i Nowicka, 2013; Zytko, 2006). Obszary
innej wiedzy i innych kompetencji, na przyktad plastycznych, muzycznych
czy technicznych s3 wiaczone do programu nauczania, ale ich pozycja jest
marginalizowana. Natomiast edukacja przyrodnicza i spoleczna nie docze-
kaly sie nawet odrebnosci obszarowej, w logice administracji oswiatowej
stanowigc od lat dziwaczny twor okredlany jako ,,srodowisko przyrodniczo-
-spoleczne” W praktyce przeklada si¢ to na tworzenie zlepka zaje¢ poswie-
conych ,troche naturze” i ,troche ludziom”. Doprawdy trudno dociec, jaka
koncepcja Iaczenia wiedzy o zabie czy warstwach lasu z rozumieniem relacji
miedzyludzkich i zjawisk spotecznych legta u podstaw tego dydaktycznego
kuriozum. Niemniej, mimo oficjalnego zniesienia nazw przedmiotéw w kla-
sach poczatkowych, trzyma sie ono znakomicie, przenikajac z dokumentéw
o$wiatowych do praktyki szkolnej i maskujac redukcje przestrzeni realizacji
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ksztalcenia o kazdym z odrebnych przeciez elementéw srodowiska. Efektem
jest zdumiewajace bagatelizowanie tej sfery wczesnej edukacji2.

Nawet ,,Standardy ksztalcenia nauczycieli” s3 wierne nieszczesliwej
tradycji niezrecznie eklektycznego myslenia o ,,§rodowisku spoleczno-przy-
rodniczym’, a analiza ich treéci obnaza lekcewazenie edukacji spotecznej
i zenujacy brak profesjonalizmu w okreslaniu wiedzy i kompetencji, o ktore
sie zabiega przygotowujac nauczycieli do pracy. Widoczne jest to w kazde;j
grupie z triady przewidywanych efektow (to jest: wiedzy, umiej¢tnoséci i kom-
petencji spotecznych), wlasciwej dla obowigzujacych w Polsce od pewnego
czasu ram kwalifikacji (KRK i PRK).

O ile autorzy Standardéw zakladaja, ze w zakresie wiedzy absolwent
przygotowany do pracy edukacyjnej z dzie¢mi zna i rozumie ,,kluczowe po-
jecia oraz zjawiska z zakresu przyrody ozywionej i nieozywionej, wystepujace
w otoczeniu dziecka lub ucznia’, o tyle musi juz zna¢ jedynie ,,podstawowe
pojecia z zakresu wiedzy o spoteczenstwie”; wida¢ zjawisk spotecznych -
w przeciwienstwie do przyrodniczych - juz nie musi ani zna¢, ani rozumie¢.
Za to pojawia si¢ wybidrczo oczekiwana przez autoréw Standardéw znajo-
mos$¢ ,,podstaw przedsigbiorczosci i ekonomii” (Rozporzgdzenie..., 2019,
s. 41).

Na cztery przewidziane umiej¢tnosci element srodowiska spotecznego
pojawia si¢ tylko raz, gdy mowa o tym, Ze absolwent potrafi ,,dostrzega¢ wza-
jemne zwiazki w funkcjonowaniu srodowiska przyrodniczego i spotecznego”.
Pozostale, tez zreszta ubogie, odnoszg si¢ wylacznie do przyrody. Natomiast
kompetencje spofeczne absolwenta ksztalcenia nauczycieli wczesnej edukacji
autorzy podstawy odniesli wylacznie do §wiata przyrody (Rozporzgdzenie...,
2019, s. 42). To usytuowanie efektéw jasno pokazuje nauczycielowi, jaki jest
status wczesnej edukacji spotecznej i na ile ma si¢ nig zajmowac w przysztej
pracy z dzie¢mi.

W artykule koncentruje¢ si¢ na spoltecznej wiedzy i kompetencjach
umyslowych, jakie s3 przewidziane do opracowywania z dzie¢mi reali-
zujacych pierwsze lata nauki szkolnej, a takze na zrédlach teoretycznych,
stanowigcych fundament wiedzy dla nauczyciela, w okreslonym modelu
edukacji. Przeglad materialéw poswigconych wczesnej edukacji spotecz-
nej pozwolil wyrdzni¢ cztery modele, zwigzane kolejno: z oczekiwaniem

2 Poniewaz przedmiotem tego artykulu jest edukacja spoteczna, pozostawiam wiec

w nim poza komentarzem zaniedbania w zakresie ksztalcenia do rozumienia §rodowiska
przyrodniczego, co nie znaczy, ze ich nie dostrzegam.
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od dzieci okreslonego zachowania, z wyzwalaniem namystu nad normami
moralnymi i warto$ciami, z rozwijaniem samos$wiadomosci emocjonalne;j
jednostki i jej relacji z innymi oraz z badaniem zjawisk rzadzacych spoteczen-
stwem. Okreslam je nastepujaco (w nawiasie wskazujac gtéwny przedmiot
ich pedagogicznej troski):

«  Model Edukacji Spoteczno-Dyscyplinujacej (zachowania)

«  Model Edukacji Spoteczno-Moralnej (normy i warto$ci)

»  Model Edukacji Spoteczno-Osobowej (emogje i relacje)

« Model Edukacji do Badan Spotecznych (badanie).

Model Edukacji Spoteczno-Dyscyplinujacej

Jest to model powszechnie realizowany w Polsce i w innych krajach
dawnego bloku wschodniego, ale tez w niektdrych krajach azjatyckich, na
przykltad w Japonii. Cho¢ filozoficzne i ideologiczne zrédta zalozen i praktyk
kulturowych moga by¢ odmienne, ale dla wszystkich tych krajow typowe jest
ksztalcenie oparte na kierowniczej roli nauczyciela oraz nacisk na transmisje
tradycji i dziedzictwa kulturowego.

Wiedza i kompetencje zwigzane ze $rodowiskiem spotecznym sa
w tych programach czgsto rozumiane wasko. W swoim podstawowym za-
kresie edukacja spoleczna jest utozsamiana raczej z budowaniem zasobow
zachowan niz samowiedzy i bieglosci intelektualnej. Dziecko ma opanowa¢
przede wszystkim zasady dobrego wychowania, przestrzegania regul dys-
cypliny i wspdlzycia spotecznego obowiazujacych w przedszkolu i szkole.
Powinno tez przejawia¢ szacunek wobec wskazanych odgdrnie ogdélnospo-
tecznych wartosci i odpowiadajacych im symboli, zwyczajéw i autorytetdw.

Na przyktad w polskich klasach poczatkowych jako wiedz¢ wymagana
dla uczniéw przewiduje si¢ relatywnie niewielki zasob informacji, na przy-
kiad o zawodach, szczegdlnie tych zwigzanych z zapewnieniem porzadku
i bezpieczenstwa (strazak, policjant, lekarz). Inny zakres informacji dotyczy
godta Polski, barw narodowych, legend, ciekawostek historycznych i tradycji,
stolicy kraju itd. Zrédlem wiedzy, wzorcéw umiejetnosci i postaw jest tu
dorosly jako niekwestionowany autorytet.

Zachowania wyrazajace gleboka akceptacje dla wartosci, takich jak:
przystosowanie spoleczne do istniejacych struktur i wymagan, szacunek dla
tradycji, patriotyzm, praca na rzecz spoleczenstwa sa szczeg6lnie mocno
wpisane w programy edukacji w Japonii, w ktérej hierarchia i wysoka pozycja
autorytetow maja duze znaczenie, a zastana rzeczywisto$§¢ moralno-aksjo-
logiczna ma by¢ akceptowana, a nie zmieniania. ,,Japonski styl Awase (har-
monijny, dopasowujacy) odrzuca poglad, jakoby cztowiek mdgt ksztattowac
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otoczenie i uznaje, ze powinien si¢ raczej do otoczenia dostosowac” (Bana-
szak iin., 2019, s. 40), a u dzieci od najwczesniejszych lat ,,ksztaltowane sa
(...) dyspozycje i umiejetnosci, ktére buduja odpowiedzialnos¢ za innych
(tamze s. 46). Chociaz wspdlcze$nie w Japonii rozbudowuje si¢ edukacje
obywatelska przez wprowadzenie w klasach poczatkowych ,Life Studies”,
a w starszych ,,Social Studies”, ale dodatkowo na jednej lekcji w tygodniu
realizuje si¢ program, w ktérym kfadzie sie silny nacisk na ,,przestrzeganie
praw i zasad’, ,,szacunek dla rodzicéw i dziadkéw”, ,,szacunek dla nauczycieli
i personelu szkoly” oraz ,,samoswiadomos$¢ Japonczyka i ducha patriotycz-
nego’ (Davies i in., 2019, s. 173).

W Polsce poza standardowymi podrecznikami do wezesnej edukacji,
zawierajacymi liczne elementy tego rodzaju zabiegéw, bardziej dojrzatym
przykladem moga by¢ materialy edukacyjne ,,Etyka nie tylko dla smyka.
Poradnik dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej” (Lagodzinska, 2014).
Jego staboscia jest waska orientacja aksjologiczna, bedaca nieuniknionym
rezultatem tworzenia go we wspolpracy z Centralnym Biurem Antykorup-
cyjnym. Kontekstem teoretycznym propozycji jest eklektyczne polaczenie
elementéw historii filozofii moralnej i prawa karnego dotyczacego korupcji.
Jako punkt wyjscia autorzy przywotuja koncepcje dyskurséw uczacego sig
dziecka (Klus-Stanska, 2009). Jednak ich ,,przektad” ujawnia niezdolnos¢ do
wyjécia poza Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, ktéry opiera
sie na zasadzie ,,Edukowac¢ to kierowac”, a wiedze lokuje w ustaleniach ze-
wnetrznych, ktdre dzieci majg przyswoic.

Model Spoteczno-Dyscyplinujacy moze zatem przybiera¢ posta¢ od
skrajnie splyconej edukacji, gdy dzieciom rekomenduje si¢ glownie uzy-
wanie tzw. ,zlotych stéw-kluczy” (prosze, dzigkuje, przepraszam), wymaga
sie przestrzegania regulaminu klasy i szkoty oraz koncentruje swoja uwage
na moratach plynacych z opracowywanych tekstow, do form rozwinietych,
w ktorych omawia si¢ z nimi bardziej ztozone sytuacje, wykraczajace poza
codzienne uprzejmosci i umoralniajgce banaty. Jednak w kazdej z tych wersji
nauczyciel kontroluje i wymusza akceptacje zasad, norm i wartosci ustalo-
nych odgérnie wraz z ich interpretacja.

Wiedza pedagogiczna wykorzystywana przez nauczyciela w Modelu
Edukacji Spoteczno-Dyscyplinujacej ma z reguty charakter potoczny i opiera
sie na przekonaniach o bardzo ograniczonych mozliwosciach dzieci w odnie-
sieniu do rozumienia $wiata spolecznego, rzadzacych nim regut i wartosci.
Wskazuja na to badania nad polskimi nauczycielami (Nowak-Lojewska, 2011)
i réznicami migdzy wiedzg i rozumieniem przez dzieci §wiata spofecznego
a ofertg programowg dekretowang przez wladze o$wiatowe (Klus-Stanska,
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2004; Wisniewska-Kin, 2013). Wsparciem naukowym staje si¢ behawioryzm
psychologiczny, nierzadko wykorzystywany w naiwnej, zdydaktyzowanej
formie (Klus-Stanska, 2010).

Réwniez w zakresie wiedzy praktycznej w modelu tym nie przewiduje
sie metod ksztalcenia specyficznego dla edukacji spotecznej. Wykorzystuje
sie hasta i moraly plynace ze specjalnie dobranych, dydaktycznie jedno-
znacznych tekstow. Pomocne sa wychowawcze wiersze i piosenki dla dzieci
(Pilecka, 2019). Metoda tradycyjnej pogadanki szkolnej przekazywane s3 jed-
noznaczne informacje, oceny, instrukcje i stosowane jest cierpliwe pouczanie.

Model Edukacji Spoteczno-Moralnej / Etycznej

Przy powierzchownym rozpoznaniu Edukacj¢ Spoteczno-Moralng
mozna pomyli¢ z Edukacja Spoleczno-Dyscyplinujacg. W obu w polu zain-
teresowania znajdujg si¢ wartosci i zwigzane z nimi normy zachowan. Jednak
istote drugiego z modeli wyznaczajg przyjete cele, wéréd ktérych wiodace
miejsce zajmuje nie tyle ksztaltowanie postaw moralnych, co wspieranie
rozwoju rozumowania moralnego.

Model Spoteczno-Moralny odrzuca moralizowanie, przekonywanie,
a tym bardziej wymaganie akceptacji okreslonych orientacji i wyboréw, lecz
wspiera umiejetno$¢ dociekania kwestii zwigzanych z decyzjami moralnymi,
zdolnos$¢ rozwazania i dyskutowania, rozwigzywanie probleméw w tym
zakresie i myslenie krytyczne. W przeciwienstwie do poprzedniego modelu
nie jest tu istotne, jakie wartoséci deklaruje dziecko, ani po stronie jakich
wzorcow postepowania sie opowiada. Rzecz w tym, by rozwijalo umiejetnos¢
rozwazania kwestii dotyczacych dobra i zta, dokonywania wyboréw moral-
nych i ich uzasadniania, a takze w razie potrzeby ich obrony, gotowosci do
dialogu z innymi, zmierzajac krok po kroku do coraz wigkszej autonomii
oceniania moralnego.

Watki tematyczne s3 budowane przede wszystkim wokoét wybranych
wartosci, takich jak dobro, przyjazn, odwaga, wspdtpraca, wytrwatos¢, tro-
ska itd. Podejmowana jest problematyka praw cztowieka, w tym tez dzieci,
kwestie roznorodnoéci i dyskryminacji. Jednak celem nie jest narzucenie
systemu wartosci i norm, wiec wszystkie te zagadnienia wyzwalane sg przez
problemy otwarte na wielo$¢ interpretacji i wyboréw, a nie na to, co w me-
todyce transmisyjnej nazywane jest poprawng odpowiedzia.

Aby z powodzeniem realizowa¢ ten model edukacji spotecznej, na-
uczyciel powinien mie¢ dobrg orientacje w teoriach rozwoju oceniania mo-
ralnego. Zaklada si¢, ze dokonywana przez dziecko ocena jest efektem jego
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racjonalnego wnikania w sytuacje. Rozpoznanie jej jest wiec zalezne od wieku
i etapu rozwoju poznawczego.

Obecnie rzadziej mamy juz do czynienia z przywotywaniem tu teorii
Piagetowskiej, gdyz bardziej czutym narzedziem diagnostycznym okazaly
sie zaproponowane przez Lawrence’a Kohlberga dylematy moralne, przed
ktérymi stawiano dzieci (Kohlberg, 1984). Daly one lepsze, bardziej pogle-
bione i wyrafinowane poznawczo mozliwosci badania oceniania moralnego.
Dylemat oznacza, ze zadne z rozwigzan nie zadowoli wszystkich i zadne nie
jest do jednoznacznej akceptacji czy odrzucenia. Kazde ma swoich zwolen-
nikéw i przeciwnikéw. sg tu zatem istotne nie dziecigce wybory (jak w kon-
cepcji Jeana Piageta), co ich uzasadnianie. Edukacja moralna nie wymaga
nacisku dydaktycznego, a dostarcza uczniom narzedzi do ewaluacji zdarzen
i wyboréw, stad znaczaca rola miedzyuczniowskiego dociekania, myslenia
ewaluacyjnego i tworzenia w klasie spofecznosci dociekajgcej (Pritchard, 1992,
s. 703), zamiast zbiorowosci oséb, ktérg mozna okresli¢ jako audytorium
przyswajajgce. W miejsce typowej dla Modelu Dyscyplinujacego pewnosci,
jakie warto$ci i normy moralne uczen ma uznawad, tutaj wspiera si¢ go
w gotowosci do debatowania, otwarto$ci na odmienne punkty widzenia,
wnikania we wlasne zalozenia i uzasadnianiae swojego stanowiska. Nie
dziwi wigc czeste korzystanie nauczycieli ze strategii rekomendowanych
w programach filozofowania z dzie¢mi (Lipman i in., 1996).

To, co stanowi zasadnicza konsekwencje¢ pragmatyczna, istotng dla
wiedzy praktycznej nauczyciela i jego metodyki pracy, pochodzi z faktu, ze
ani J. Piaget, ani L. Kohlberg nie wierzyli, Ze oceniania moralnego mozna
dzieci nauczy¢ (np. umoralniajac je, przekonujac i wymagajac). Dzieci musza
te wiedze skonstruowa¢ same. Jak pisat J. Haidt:

»Zaréwno Piaget, jak i Kohlberg sadzili, ze rodzice oraz inne au-
torytety przeszkadzaja w rozwoju moralnym. Je$li chcesz, aby Twoje
dzieci (...) poznaly $wiat spoleczny, pozwdl im si¢ bawi¢ z innymi
dzie¢mi i rozstrzygac spory; nie wyglaszaj wykladéw na temat dzie-
sieciu przykazan. Co najwazniejsze, na lito$¢ boska, nie zmuszaj ich,
aby byly postuszne Bogu, nauczycielom albo Tobie. W przeciwnym
razie utkng na poziomie konwencjonalnym” (2014, s. 36-37).

Model Edukacji Spoleczno-Osobowej

Edukacja spofeczna skoncentrowana na jednostce jako podmiocie,
ktora okreslam jako edukacje osobowa, bywa tez nazywana ,,spoteczno-emo-
cjonalng” i nierzadko jest faczona z ksztalceniem prozdrowotnym. Rdzeniem
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merytorycznym jest tu budowanie programu rozwoju osobistego dzieci,
a centralny punkt zainteresowania pedagogicznego to dziecigcy dobrostan.

Dobrostan to jeden z elementéw ludzkiego zdrowia, ktére WHO
definiuje nie tylko negatywnie jako brak choroby lub niepelnosprawnosci,
ale jako subiektywne zadowolenie czlowieka z fizycznego, psychicznego
i spolecznego stanu swojego zycia, wyrazajace sie¢ w przekonaniu, ze ,,Lubig
swoje zycie”. Dlatego dbalo$¢ o dobrostan jest elementem promoc;ji zdro-
wia, jednak nie kazdy program edukacyjny majacy w swojej nazwie termin
»zdrowie” przynalezy do tego modelu.

Dobrostan wigzany jest z dominacjg pozytywnych emocji, dobrym
nastrojem, zadowoleniem z Zycia, optymizmem, poczuciem sukcesu i sen-
su zycia (Kara$ 2019). Wérod badaczy istniejg réznice pogladéw na temat
miedzygeneracyjnej uniwersalnosci teorii dobrostanu. Obok autoréw
dostrzegajacych specyfike rozwojowa dobrostanu dziecigcego (Raghavan
i Alexandrova, 2015), sg tez tacy, ktérzy bronia tezy o mozliwosci generalizacji
w tym zakresie (Cormier i Rossi, 2019).

Perspektywa pedagogiczna w mysleniu o dobrostanie dzieci pozwala
zauwazy¢ dwa rodzaje celow: zapewnianie srodowiska sprzyjajacego do-
brostanowi i pozytywnym dziecigcym emocjom oraz wyposazanie dzieci
w narze¢dzia mogace pomagac im osigga¢ dobrostan. Uczgszczanie do szkoly,
stanowigce jedna z gtéwnych charakterystyk dziecinstwa, silnie warunkuje
przezywanie dobrostanu (Farnicka i Liberska (2015). Rodzi to pytanie, czy
dobrostan dzieci jest podstawg konstruowania programéw ksztalcenia, me-
tod nauczania i oceniania, regulaminéw szkolnych itd.

Wycinki tego modelu edukacji spotecznej mozna znalez¢ w wielu
propozycjach programowych i metodycznych. Ale najbardziej dojrzata kon-
cepcja programowa szczegdlnie konsekwentnie zwigzana z zalozeniami
edukacji spoteczno-personalnej zostata opracowana w Australii jako element
programu ksztalcenia (General Capabilities..., 2013). Catosci nadano cztero-
elementowg, wewnetrznie spéjng strukture, na ktorg sktadajq sie nastepujgce
elementy:

o self- awareness (samoswiadomos¢) — rozumienie wlasnych stanéw

emocjonalnych, potrzeb i mozliwosci,

o self-management (samoregulacja) — umiejetno$¢ odzyskiwania

energii i utrzymywania réwnowagi,

o social awareness (§wiadomos¢ innych) — rozpoznawanie uczu¢

innych ludzi i wiedza o tym, kiedy i jak im pomagac,
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o social management (regulowanie interakcji spotecznych) — umie-
jetnos¢ podejmowania skutecznych i petnych respektu interakeji
z innymi.

Nauczyciel zorientowany na realizacje tego modelu edukacji spotecz-
nej musi przede wszystkim posiada¢ wiedze z zakresu psychologii dzieciece;.
To pozwoli mu trafnie intepretowaé zachowania dzieci, budowa¢ z nimi
relacje, ktore sg zrodtem wsparcia, oraz odpowiednio ksztattowac codzienne
srodowisko uczenia sie. Bioragc pod uwage, ze dzieci rozumieja, radzg sobie,
mys$la, czujg i rozmawiajg o swoich doswiadczeniach w rézny sposéb w roz-
nym wieku (Idaniin., 2017), niezbedne jest przetozenie wiedzy teoretyczne;j
na umiejetno$¢ stuchania dzieci, réwniez tych najmiodszych i rozumienie
ich ekspresji (por. Clark i Moss, 2010), czy - idac tropem koncepcji Lorisa
Mallagucci - ich stu jezykéw (Edwards i in., 1998).

Drugim obszarem wiedzy tworzacej fundament edukacji spoteczno-
-personalnej jest psychologia humanistyczna, a zwlaszcza teoriai hierarchii
potrzeb Abrahama Maslowa (1990) oraz koncepcji wsparcia psychologicz-
nego i relacji interpersonalnych Carla Rogersa (Jakubowski, 1970; Rogers,
2014). Koncepcje terapeutyczne C. Rogersa staly si¢ gtéwng podstawg funk-
cjonowania szkdt alternatywnych w niektérych krajach. Przykladem moze
by¢ wegierska Rogers Iskola Es Ovoda (https://www.rogersiskola.hu/). Ale
najbardziej imponujacym przedsiewzigciem byl projekt zrealizowany w Los
Angeles i Louisville, ktory objat dziesiatki tysiecy dzieci (Patterson, 1977).

Innym obszarem wiedzy nauczyciela, dotyczacym umiejetnosci prak-
tycznych, jest coaching, ktory jest raczej pomaganiem w uczeniu si¢ niz na-
uczaniem (Wprowadzenie..., b.r.w.). Kierowany jest takze do dzieci, a badania
nad jego ich efektami prowadza do pozytywnych wnioskéw o prorozwojo-
wym wplywie tego rodzaju oddzialywan (Ernest i Strichik 2018). Couching
w pracy z dzie¢mi ma swoja specyfike i jest zorientowany szczegolnie na takie
cele jak: wzmacnianie poczucia wlasnej warto$ci, wsparcie w rozwigzywaniu
probleméw, oswojenie lekéw, rozwdj potencjatu i talentéw. Podkredla si¢ tu
kluczows role przyjaznego $rodowiska i daleko idgcej ostroznosci wobec
celéw zorientowanych na osigganie wysokich wynikéw. Odpowiada to do-
kladnie zalozeniom dobrze rozumianej pedagogiki holistycznej (Sliwerski,
2020).
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Model Edukacji do Badan Spolecznych

Ostatni z modeli wywodzi si¢ z konstruktywizmu i poznawczych teorii
rozwojowych, w ktérych dowodzi sie, Ze dzieci rodzg si¢ badaczami $wiata
spolecznego, a wiedza w umysle tworzona jest najowocniej podczas procesow
samodzielnej i réwiesniczej eksploracji $wiata i rozwigzywania problemoéw.

Preferowany jest od dawna w Stanach Zjednoczonych pod nazwa
Social Studies (Studia Spoleczne/Studia nad Spoteczenstwem), znajdujac
znajduje silne oparcie w National Council for the Social Studies (Krajowej
Radzie dla Studiéw Spolecznych). Od swojego powstania juz ponad wiek
temu NCSS za gléwne zadanie przyjmuje wspieranie edukacji w zakresie
studiéw spolecznych na wszystkich szczeblach szkoty.

Social Studies zawiera elementy treéci tradycyjnie zaliczanych do szkol-
nych, jak geografia czy historia, ale tez innych nauk spolecznych, jak psycho-
logia, socjologia, antropologia, politologia itd. W dokumencie okreslajacym
stanowisko NCSS wobec tak rozumianej edukacji spotecznej podkresla
sie znaczenie rozpoczynania jej juz z najmlodszymi uczniami: ,,Gdy mate
dzieci angazuja si¢ w swoje zabawy i codzienne czynnoéci, wykazuja natu-
ralne zainteresowanie otaczajacym je $wiatem. Wychowawcy matych dzieci
moga wykorzysta¢ te zainteresowania i starannie zaplanowac réznorodne
doswiadczenia z mysla o badaniach spotecznych, kultywujac i poszerzajac
wielorakie réznorodne umiejetnosci i zdolnosci matych dzieci w zakresie for-
mulowania i wyrazania opinii, identyfikowania i rozwigzywania problemow,
negocjowania rol, postrzegania réznorodnosci i nieréwnosci oraz dostrzega¢
konsekwencje swoich decyzji i zachowan dla innych” (Villotti i Berson, 2019).

Preferowane jest podejscie interdyscyplinarne jako wyznacznik tresci
w postaci probleméw do rozwigzania. Zgodnie z Brunerowska ideg programu
spiralnego juz we wczesnej edukacji, proponujac wychodzenie od doswiad-
czen osobistych dzieci, opracowuje si¢ takie zlozone zagadnienia jak np.
réznice klimatyczne, transport, imigracja, bankowos¢, dziedzictwo kultu-
rowe, a nawet tak abstrakcyjne pojecia jak zasoby i niedobory (por. Mindes,
2005). Zasadniczym elementem tej edukacji jest opanowywanie przez dzieci
warsztatu badawczego: technik gromadzenia danych, ich porzadkowania
i opracowywania oraz prezentacji wynikéw i wnioskéw.

Klasycznym zrdédiem jest tu teoria Jerome Brunera (1974) na temat
uczenia si¢ przez odkrywanie (discovery learning) oraz jej rozwinigcia.
Kladzie si¢ w nich nacisk na aktywnos¢ badawcza dzieci, wyrazajaca si¢
w zadawaniu pytan, formutowaniu probleméw, gromadzeniu danych, anali-
zowaniu ich, prezentowaniu, dyskutowaniu i dzieleniu si¢ wiedza. Poniewaz
rola nauczyciela jest angazowanie uczniéw w otwarte dociekania badawcze,
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najbardziej owocne okazujg si¢ praca w matych zespotach i dyskusje w klasie
(McKay, 2000).

Otwarta zostaje przestrzen dla zwielokrotnionego rozumienia $wiata
i wspotwystepowania rownoprawnych jego interpretacji. Bowiem to, co
w konstruktywizmie szczegdlnie interesujace, gdy rozwazamy badania nad
spoleczenstwem, to zalozenie, ze jednostki tworza w umysle wiasne, zin-
dywidualizowane obrazy $wiata zalezne od biografii, takze poznawczej,
jakiej do$wiadczyly uczestniczac wlasnie w zyciu spotecznym. W ten sposéb
nadajemy sens naszym do$wiadczeniom. Teoria konstruktywistyczna poma-
ga nauczycielowi zrozumie¢ role wiedzy osobistej uczniéw (Klus-Stanska,
2019) i opanowac strategie aktywizowania ich osobistych koncepcji §wiata
spolecznego.

Podsumowanie

Rozwigzania teoretyczno-praktyczne dotyczace edukacji, a wiec takze
wczesnej edukacji spotecznej, s3 odpowiedzia na wplywy kulturowe, z natury
rzeczy niejednolite, zmienne w czasie. Stad tez hybrydowy charakter wielu
propozycji programowych i edukacyjnych. Nie oznacza to braku napie¢
i opozycji. Zaznaczajg si¢ one nie tylko w szczegélowych tresciach doty-
czacych wybranych wartosci, norm, strategii dzialania, ale takze gléwnych
osi porzadkujacych na krzyzujacych si¢ kontinuach indywidualizm versus
kolektywizm oraz unifikacja versus zrdznicowanie.

Zaproponowane w artykule nazwy nie wykluczajg stosowania ter-
minéw pokrewnych. W analizowanych programach, projektach zajec¢ i ko-
mentarzach do nich moga pojawia¢ si¢ synonimy lub inne, cho¢ zawsze
powiazane merytorycznie okreélenia. Na przyklad edukacja moralna bywa
nazywana etyczng, a osobowa emocjonalng, przy czym ta ostatnia czesto
jest laczona takze z edukacja zdrowotna. Napotykamy na przyklad materialy
zawierajace w tytule stowo etyka, ale w swojej naturze wyraznie przynalezne
do edukacji dyscyplinujacej. Edukacja okre$lana jako moralna moze polega¢
na sztywnym przekazie obowigzujacych norm i wartosci lub tez zmierza¢ do
wytwarzania przestrzeni debaty nad nimi, co lokuje ja w dwoch odmiennych
modelach. Koncentracja na samej terminologii moze by¢ mylaca. O kwalifi-
kacji okreslonego modelu decyduja jego cele i zalozenia, a nie nazwa.

Odmienno$¢ modeli wyraza sie gléwnie w horyzontalnych rézni-
cach zawartos$ci pedagogiczno-psychologicznej. Inna misja i inne inspiracje
teoretyczne maja konsekwencje w réznych rekomendacjach metodycz-
nych i praktykach. Warto jednak zwrdci¢ uwage na wymiar wertykalny
réznic, wyrazajacy sie badz w infantylizacji tresci i odzialywan na dzieci
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(por. Klus-Stanska, 2014), badz — w zapewnianiu ksztalcenia bardziej zaawan-
sowanego, ambitnego, bedacego emocjonalno-spolecznym i poznawczym
wyzwaniem dla dziecigcego potencjatu.

Cho¢ kazdy z modeli ma swoje odrebne cele i zalozenia teoretyczne,
jednak granice miedzy modelami nie sg sztywne. Zwlaszcza w praktyce staja
sie plynne, ale tez na gruncie teorii w pewnych zakresach ich elementy moga
nakladac si¢, a miejscami wzajemnie wzmacnia¢. Wspoldzielone moga by¢
metody uczenia si¢ czy organizacja pracy i przestrzeni na lekcji. Te same
materiaty edukacyjne moga stuzy¢ réznym modelom, cho¢ w kazdym z nich
beda inaczej wykorzystywane i interpretowane. W identyfikacji konkretnego
modelu nie chodzi o detale. Istotne jest, co w nim dominuje wyznaczajac
perspektywe myslenia pedagogicznego.
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Wizja wychowania fizycznego Jedrzeja Sniadeckiego
w perspektywie wspolczesnej wiedzy naukowej

Jedrzej Sniadecki’s vision of physical education in the perspective
of contemporary scientific knowledge

Abstract: In the article, selected theses from J. Sniadecki’s 1805 work ,,On
the physical education of children” are reconstructed from the perspective
of modern scientific knowledge. Statements from 200 years ago turn out
to be accurate and up-to-date: the postulate of the integrity of upbringing,
the primary goal of which should be to build health, criticism of one-sided
intellectual education of children, warning against the negative effects of
immobilizing children in the classroom, the postulate of including in the
educational process the means that our ancestors used. The result of the
analysis is also a proposal for kinesthetic education for preschool and early
school-age children, as well as interventions aimed at actualizing biological
potential, which was defined as paleohominization.

Keywords: preschool and early childhood education, physical education,
integrity of education, health, resilience, kinesthetic education, hominization.

Wstep - hipokinezja dzieci i mlodziezy

Obserwacje ulic, podworek miedzy domami i blokami, boisk wyraznie
pokazuja zanik naturalnej aktywnosci ruchowej dzieci i mlodziezy. Ograni-
czenia tej aktywnosci, czyli hipokinezja, w szczegélnie dramatyczny sposob
dotycza najmiodszych, ktérzy ze wzgledéw prawnych nie moga przebywac
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w przestrzeni publicznej bez nadzoru opiekunéw. W celu usportowienia
swoich pociech opiekunowie wykorzystuja outsourcing i dowoza je na roz-
ne formy zajec¢ platnych z pitki noznej, ptywania, siatkéwki itd. Naturalna
aktywno$¢ dzieci ulegla komercjalizacji: z podworek, laskow, tak, ulic prze-
niosta si¢ na sztuczne obiekty. Na to naklada si¢ przeniesienie znacznej czgsci
aktywno$ci wolnoczasowej w cyberprzestrzen. Sila rzeczy musiato dojs¢ do
drastycznego ograniczenia ruchu mlodych ludzi.

Ponizej przedstawiono kilka wybranych danych dotyczacych skutkéw
zmniejszonej aktywnosci fizycznej dzieci i mlodziezy i ewentualnych korzysci
z jej zwiekszenia. Tylko 13,6% nastolatkow - 10,7% dziewczat i 17,9% chtop-
cow - deklaruje poziom aktywnosci fizycznej zalecany dla dobrego zdrowia
fizycznego (co najmniej 60 minut umiarkowanej do energicznej aktywnosci
dziennie). Ze wzgledu na brak dostatecznej dozy bodzcéw ruchowych dzieci
i mlodziez obecnie s3 mniej sprawne ruchowo niz ich réwiesnicy sprzed 20
i wiecej lat. (Nauka w Polsce, 2019; Wilczewski i Wilczewski, 2018). Ale tez
badania zdrowia psychicznego generacji internetowej pokazujg wiele dys-
funkcji u mlodego pokolenia: stabszy sen (Billari, Giuntella i Stella, 2018),
doswiadczanie cybeprzemocy (Livingstone, Stoilova i Kelly, 2016). problemy
w zakresie wizerunku ciala (Fardouly i Vartanian, 2016) i zaburzenia odzy-
wiania (Holland i Tiggemann, 2016).

Z drugiej strony, badania wykazuja, ze czgstsza aktywnos¢ fizyczna
wigze si¢ z nizszym poziomem depresji i leku oraz lepszym samopoczuciem.
Udzial w sporcie, czyli w aktywnosci fizycznej ze wspotzawodnictwem,
przynosi dodatkowg korzys$¢ dla zdrowia psychicznego niezaleznie od cze-
stotliwosci aktywnosci (McMahon i in., 2017).

Jednakze, jak stwierdza Jean M. Twenge, pokolenie, ktére niemalze
od swoich narodzin zyje w cybererze, nazwane przez autorke pokoleniem
iGen jest na krawedzi najpowazniejszego od dziesiecioleci kryzysu zdrowia
psychicznego, chociaz na zewnetrz tego nie wida¢ (Twenge, 2019, s. 107).
iGen poszukujg bezpiecznych przestrzeni fizycznych, gorzej radzg sobie
z przestrzenig spoleczng, gdzie moga zosta¢ skrzywdzeni emocjonalnie.

Reasumujac, uprawniona jest konstatacja, ze z niskg aktywnoscia
fizyczna dzieci i mlodziezy zwigzana jest stopniowo obnizajgca si¢ na prze-
strzeni lat sprawno$¢ fizyczna i coraz czesciej wystepujace problemy psy-
chiczne. Aktywnos¢ fizyczna wydaje si¢ skutecznym i ,,prostym w uzyciu”
antidotum na problemy w funkcjonowaniu fizycznym i psychicznym.

Okazuje sig, ze podobne problemy dostrzegl juz ponad 200 lat temu
Jedrzej Sniadecki i dlatego napisal ,,poradnik” dotyczacy wychowania fi-
zycznego dzieci, ale posrednio traktuje tez o calym wychowaniu. Byt on
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adresowany do rodzin dobrze sytuowanych, ktére sta¢ byto na bakalarzy
ilekarzy, a we wstepie Autor przestrzegat przed zgubnymi skutkami niedo-
boru ruchu dzieci i jednostronnego ksztalcenia intelektualnego.

Futurologiczna wizja wychowania fizycznego Jedrzeja Sniadeckiego

Skojarzenie z dzietem sprzed ponad 200 lat ,,O fizycznym wychowaniu
dzieci” Jedrzeja Sniadeckiego niejako samoistnie nasuneto mi sie, gdy przy-
gotowujac wyklad kursowy z ,,Podstaw wychowania fizycznego w edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej” poszukiwalem danych naukowych na temat
aktywnosci fizycznej dzieci. Na niezwykla nieprzemijalno$¢ publicystyki
Sniadeckiego zwracal uwage prof. Maciej Demel podczas seminarium na
studiach doktoranckich w warszawskiej AWF 40 lat temu. Moim zdaniem
wiele uwag Sniadeckiego szczegdlnie mocno zyskuje na aktualnosci w od-
niesieniu do populacji iGen, a ponizsze stwierdzenie ze wstepu do jego
dzieta mozna traktowac jak memento dla wspdtczesnej edukacji: ,,Lecz jako
kazdy niedolega i dla siebie i dla spotecznosci, w ktorej zyje, prawdziwym
jest ciezarem, tak dobre wychowanie fizyczne szczegdlnych oséb jest zawsze
dobrodziejstwem dla kraju i spolecznosci, w ktérej zy¢ majg” (Sniadecki,
1997, s. 10-11).

Janusz Korczak uwazat Sniadeckiego za wielkiego mysliciela, pioniera
pewnego podejscia do fizycznosci i zdrowia dziecka, a jego dzieto za wybitne
na skale europejska. We wstepie do wydania dzieta Sniadeckiego z 1920 roku
pisze: ,Miarg wielkosci Sniadeckiego jest to wlasnie, ze umiat wybra¢ praw-
dy trwale, wieczne, odrzucajac to wszystko, co bylo przesadem dwczesnej
wiedzy i spoleczenstw odnosnie do dziecka. Zdaje mi sie, ze w ten sposéb
przescignat Lockea” (Sniadecki, 1920).

Stanistaw Brzozowski, jeden z najwybitniejszych przedstawicieli Mo-
dej Polski, a ktorego cytuje Korczak, tak napisat o dziele Sniadeckiego: ,,Uwa-
zam te prace na najwazniejszy i dotychczas niedoscigniony przez nikogo
utwor naszej literatury pedagogicznej” (tamze).

Ponizej wybrane tezy z dzieta Sniadeckiego, kluczowe wedtug autora
tekstu, zostaly poddane rekonstrukcji i weryfikacji z perspektywy wspot-
czesnej wiedzy naukowej. Intencja autora jest wykazanie aktualnos$ci mysli
zawartych w ,,O fizycznym wychowaniu dzieci”. Kazdy z ponizszych pod-
punktéw zaczyna si¢ od cytatu z omawianej ksigzki, po czym nastepuje
komentarz autorski oparty na danych naukowych.
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Zdrowie celem wychowania fizycznego

Hodowac¢ wigc dzieci¢ we wzgledzie fizycznym lub lekarskim jest
to je tak pielegnowac i tak prowadzi¢, zeby nie tylko zycie i zdrowie od
wszelkiego ochroni¢ szwanku, ale nadto to ostatnie tak zabezpieczy¢
i utwierdzi¢, aby przez to dobry byt i szczgécie cztowieka na cale zycie
zapewni¢ (Sniadecki, 1997, s. 9).

Takie wychowanie powinno sie raczej nazywac lekarskim (...)
Lecz nazwisko wychowania lekarskiego nie tylko nie jest w uzywaniu,
aleby niejednego mogto zrazi¢ i oburzy¢ - po podtug pospolitego
mniemania lekarze nic nie poczynajg bez lekdéw, oburzy¢ — boby
niejeden takie wychowanie raczej za wychuchanie troskliwe, a zatem
rozpieszczenie poczytal; jakowe zamiary, réwnie nierozsadne jak
$mieszne, moimi nie bedg (tamze).

Jezeli kiedy potrzeba bylo zwraca¢ na to uwage, to najwiecej teraz,
kiedy rozsiano tak wiele blednych o wychowaniu mnieman i przesa-
déw, kiedy rozmnozenie si¢ lekarzy i lekarek, duby i androny z na-
uczycielskg prawigcych powaga, przyczynia sie do zarazenia btedami
familij i pokolen (Sniadecki, 1997, s. 10-11).

Wychowanie fizyczne ma przede wszystkim przyczyniac¢ si¢ do wzmac-
niania zdrowia, méwiac jezykiem wspdtczesnym ma u wychowanka budo-
wa¢ rezyliencje, czyli zdolno$¢ dostosowywania si¢ do zmieniajacych si¢
warunkéw, niekiedy trudnych (Blajet, 2022). Jednocze$nie Sniadecki prze-
strzega przed zdawaniem si¢ na lekarzy w kwestii zdrowia dziecka, bo oni
»Nic nie poczynajg niczego bez lekow” (Sniadecki, 1997, s. 9). Bledem jest
zbyt pochopne oddawanie dziecka w rece medykow...nie tylko dlatego, ze
wiedza lekarzy w kwestii budowania zdrowia jest co najmniej ,,podejrzana’:
znajg si¢ oni na chorobie, a z tego nie wynika wiedza o zdrowiu, bo zdrowie
nie jest zwyklym brakiem choroby. Ponadto nadmierne i nieuzasadnione
interwencje medyczne przyczyniajg si¢ raczej do ostabienia potencjatu bio-
logicznego wychowankéw. Skutkiem tez medykalizacji opieki nad dzieckiem
jest zrzucanie z siebie odpowiedzialnosci za jego zdrowie i rezygnacja z po-
szukiwania i wykorzystywania tych mozliwosci, ktore tkwig w naturalnej
aktywnosci dziecka.

Okazuje sie, ze juz dwiescie lat temu fakenews, czyli ,,duby i androny”
byly problemem w narracji o zdrowiu. Zatem konieczne jest takie ksztalcenie
nauczycieli, aby potrafili nie tylko ksztaltowa¢ wiedze¢ o zdrowiu, ale tez aby
byli w stanie zmienia¢ bledne przekonania zdrowotne.
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Negatywne skutki prymatu intelektualnego ksztalcenia

Uwazam ja od dawna nasze wychowanie mlodziezy (..) za niedo-
skonale z tego wzgledu, Ze zajmujac si¢ jedynie ksztalceniem umystu
i natadowaniem mtodych gléw nauka (...) zaniedbujemy sily ciata
i zdrowie (Sniadecki, 1997, s. 3).

Nie wiem, czy to poczytac za szcze$cie, ze w takim Zyjemy wieku,
gdzie si¢ jedynie ksztalceniem umystu zajeto bez najmniejszej uwagi
na wychowanie fizyczne, bez wzgledu na sity i zdrowie cztowieka.
Dlatego dzi$, mianowicie w wyzszych towarzystwa klasach, mato
mamy ludzi, bo to, co tam natrafiamy s3 po wigkszej czesci umystowe
mary albo rozumujace cienie (tamze, s. 12).

Przeladowanie nauczania tresciami ,,umystowymi” jest problemem,
o ktérym sie méwi od dawna. Zdaniem K. Robinsona nadmierny nacisk na
tresci intelektualne jest jednym z najpowazniejszych czynnikéw hamujacych
potencjal rozwojowy miodych ludzi (Robinson, 2006). Obecnie dodatkowym
ograniczeniem rozwojowym stal si¢ smartfonowy styl zycia nastolatkow (Bla-
jet, 2022). Powoduje to, jak nazwat to 200 lat temu J. Sniadecki, ,wyrodzenie”,
czyli oddzielenie od swoich naturalnych korzeni: ,,Tak tedy to wyrodzenie
sie kunsztowne jest zrodtem wielkiej czesci naszych codziennych cierpien
fizycznych, ze nie wspomne miliona moralnych nad wszelkie choroby gor-
szych, jakich cztowiek nieokrzesany (bedacy w bliskim kontakcie z naturs,
P. B.) nie czuje i nie zna” (Sniadecki, 1997, s. 19). W nieokrzesanoéci, czyli
w naturalistycznym stylu zycia widzi Sniadecki mozliwoé¢ ochrony przed
niekorzystnymi wpltywami cywilizacji.

Jak napisano powyzej, zauwaza si¢ wspolcze$nie u mtodego pokolenia
zjawisko stopniowego obnizania sprawnosci fizycznej i wzrost neurotyzmu.
Z do$¢ znacznym prawdopodobienstwem mozna przypuszczad, ze jest to
skutek zmniejszenia aktywnoséci fizycznej tej codziennej, na przyklad prze-
mieszczanie si¢, wykonywanie prac domowych i tej zabawowej, sportowej,
ktdra jest wypierana przez aktywno$¢ smartfonowy (Blajet, 2022).

Sniadecki stwierdza co$, co jest niezwykle aktualne szczegdlnie
w ostatnich pandemicznych czasach: ,,...nieczynnos¢ i gnusnos¢ cielesna
ma koniecznie dwa nieuchronne skutki, to jest stabos¢ migs i zbyteczng
bujnos¢ nerwowego systematu” (Sniadecki, 1997, s. 69). Aktywnos¢ fizycz-
na dzieci, jest nie tylko warunkiem sprawnosci ich mie$ni (,,mias”), ale jak
pokazujg coraz liczniejsze badania, zmagania cielesne w zabawie, ekspery-
mentowanie ruchowe w niestandardowych sytuacjach podwérkowych sa
czynnikiem rozwoju ukladu (systematu) nerwowego i radzenia sobie z lekiem
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i niepewnoscia (o czym ponizej). Systematyczna aktywnos¢ fizyczna jest,
ogolniej rzecz ujmujac, zrédtem rezyliencji.

Unieruchomienia dziecka jako czynnik ograniczajacy rozwoj. Potrzeba
wychowania kinestetycznego

Chciatbym, aby zadne dziecko nie znalo stotkow i fawek, na kto-
rych je osadzajg nieporuszenie bakalarze nieludzcy i nauczyciele
najemni. Chciatbym, zeby dzieci zawsze byly w ruchu (...), zeby
umyst ich zabawami sie tylko zajmowat (Sniadecki, 1997, s. 70-71).

Warunkiem sprawnego i pelnego funkcjonowania cztowieka w zyciu
dorostym jest prawidlowo uksztaltowany schemat ciata. Schemat ciata w swej
wlasciwej formie daje poczucie ,,bycia u siebie”, co oznacza, ze jest warunkiem
poczucia bezpieczenstwa i otwartosci na do§wiadczenie. Wszelki kontakt
dziecka ze $wiatem w wieku niemowlecym, poniemowlecym, przedszkol-
nym i w, znacznej mierze, wczesnoszkolnym ma charakter cielesny. Swiat
~mys$lany”, w jakim w przewazajacej mierze zyjemy w wieku starszym jest
zaposredniczony przez wczesnodzieciece doswiadczenia cielesne, a, $cislej,
doswiadczenia kinestetyczne. Zgodnie z zasadg epigenetycznosci rozwoju
jako$¢ dziecigcych doswiadczen cielesno-ruchowych bedzie warunkowa¢
jakos¢ zycia w dorostosci. Stad zbyt wezesne unieruchamianie dziecka unie-
mozliwia prawidlowy rozwéj schematu ciala, a przez to staje na przeszkodzie
aktualizacji potencjatu jednostki, przed czym przestrzega Sniadecki. Jest tak
miedzy innymi dlatego, ze, aby mézg czlowieka magl si¢ prawidtowo rozwi-
ja¢ w wieku dziecigcym, niezbedna jest systematyczna aktywnos¢ fizyczna
(Btajet, 2006, s. 126-139).

Struktura psychiczna, jakim jest schemat ciata, warunkowana jest na
poziomie neurologicznym przez integracje sensoryczna. Swiat jest odbierany
wielozmystowo i, aby mozliwe bylo funkcjonowanie w tym bogactwie bodz-
cow, niezbedna jest ich integracja. Kluczowa dla integracji sensorycznej jest
funkcja receptoréw odbierajacych bodzce podczas aktywnosci fizycznej: re-
ceptoréw wlasnych miesni i stawéw (proprioreceptoréw), dotyku, ale przede
wszystkim narzadu przedsionkowego odpowiedzialnego za czucie polozenia
ciala wzgledem grawitacji i jego predkosci (a w zasadzie przyspieszen: nie
czujemy predkosci, z jaka lecimy samolotem, ale wyraznie odczuwamy roz-
pedzanie sie samolotu i zwalnianie lotu).

Juz 50 lat temu Ayres (1972) twierdzila, ze uklad przedsionkowy ma
znaczacy wplyw na funkcje mézgu i na zachowanie. Postawila hipoteze, ze
niewydolnos¢ przetwarzania przedsionkowego moze negatywnie wplywa¢ na
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funkcje poznawcze wyzszego poziomu funkcje poznawcze wyzszego rzedu
potrzebne do nauki, a takze zdolnosci regulacji pobudzenia potrzebne do
samoregulacji emocji i zachowania. Ponadto twierdzita, ze uktad przedsion-
kowy moze by¢ wykorzystany w kontekscie zindywidualizowanej interwen-
cji, aby pomoc dzieciom w pelniejszym i skuteczniejszym funkcjonowaniu
i odnosi¢ sukcesy w szkole, w domu i w zabawie (Ayres, 1975).

Wspolczesne neuronauki pozytywnie weryfikuja wczesne rozumo-
wanie Ayres. Obecnie badania wykazuja, ze informacje z ukfadu przed-
sionkowego otrzymuje wiele obszaréw kory mézgowej, m.in. skrzyzowanie
skroniowo-ciemieniowe, przedni plat ciemieniowy, tylny plat ciemieniowy
i przysrodkowa gorna cze$¢ kory, zakret obreczy i kory wstecznej, kora hi-
pokampa i kora parahipokampa (Angelaki, 2009; Carriot, Brooks i Cullen,
2013; Hitie, 2014; Holstein, 2012; Jamon, 2014). Ponadto badacze wykazali, ze
uklad przedsionkowy odgrywa wazna role nie tylko w pamieci przestrzen-
nej, a takze w rozpoznawaniu obiektow i poznaniu liczbowym (Hitie, 2014).
Dane te wskazuja, ze ruch jawi jako absolutnie niezbedny dla prawidlowego
rozwoju dziecka, réwniez intelektualnego.

Ten kierunek myslenia powinien przekfada¢ sie na praktyke edukacyj-
ng jako wychowanie kinestetyczne (analogicznie do wychowania intelektu-
alnego, estetycznego itd.) ktérego celem oddzialywan byloby ksztaltowanie
aparatu sensomotorycznego oraz ksztaltowanie zdolno$ci odczuwania przy-
jemnosci i rado$ci ruchu. Rado$¢ ruchu powinna by¢ podstawowym mecha-
nizmem motywacyjnym w aktywno$ci ruchowej dzieci i mtodziezy. Pojecie
ksztaltowanie w zasadzie mozna by zastgpi¢ kultywowaniem, bo zdrowe
dziecko posiada naturalng zdolno$¢ cieszenia si¢ ruchem. Wychowanie kines-
tetyczne w takim ujeciu jest w duzym stopniu odmienng forma oddziatywan
od wychowanie fizycznego, w ktérym istotng rol¢ odgrywa nastawienie na
ksztaltowanie sprawnosci fizycznej i specjalistycznych umiejetnosci rucho-
wych w sztucznych warunkach (sala sportowa, stadion). W wychowaniu
kinestetycznym bardziej niz o wyczyn chodzitoby ponadto o ksztattowanie,
jak okresla to M. Merleau-Ponty, ,,praktozognozji’, czyli cielesnego rozumie-
nia rzeczywistosci: ,,Moje cialo ma swoj §wiat albo rozumie swoj $wiat i nie
musi przechodzi¢ przez przedstawienia,,, nie podporzadkowuje si¢ funkeji
»symbolicznej” lub ,,obiektywizujacej” (Merleau-Ponty, 2001, s. 160).
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Paleohominizacja , czyli aktualizacja potencjalu biologicznego

Ludzie, jakich mamy w terazniejszej spolecznosci, sg istoty sztucz-
ne: tak przeksztalcone i wyrodne, Ze zaledwo zachowaly organiczna
postaé pierwiastkowego cztowieka. Jestesmy tym wzgledem pierw-
szych ludzi, czy pielegnowane w ogrodach, donicach lub cieplicach
kwiaty wzgledem tych samych dziko rosnacych. Rolnicy nazywaja je
ozdobnymi potworami — my si¢ ludZmi wypolerowanymi zowiemy
(Sniadecki, 1997, s. 6).

Z tego wzgledu historia dawnych ludéw bedzie dla nas najlepsza
szkola. Z niej wiec po wiekszej czesci czerpaé bede prawidta i wzory
(...) w zamiarze uksztalcenia mocnej budowy fizycznej, zachowania
zdrowia i przediuzenia zycia” (tamze, s. 10).

Hominizacja w wychowaniu to wspieranie i aktualizowanie potencjatu
biologicznego czltowieka. W zasadzie nalezaloby uzywac pojecia paleohomi-
nizacja, bo gatunkowe wlasciwosci homo sapiens ksztaltowaly sie¢ w okre-
sie paleolitu: mamy geny cztowieka epoki kamiennej, jako ze okres blisko
2,5 miliona lat paleolitu znacznie przewyzsza kilka tysigcy lat stopniowo roz-
wijajacej si¢ cywilizacji. Dlatego tez czerpanie wzordw praktyk edukacyjnych
z tamtego czasu jest jak najbardziej uzasadnione dla ,,uksztalcenia moc-
nej budowy fizycznej, zachowania zdrowia i przedtuzenia zycia” (ibidem).
Wydaje sig, ze sztuczno$c¢ i sterylno$¢ otoczenia czlowieka wspodtczesnego,
stosowanie antybiotykéw, réwniez tych w hodowli zwierzat, ograniczenie
naturalnej, swobodnej aktywnosci fizycznej dzieci, a takze wyalienowanie
z dzikiej przyrody powoduja niedomiar hominizacji (Kwiecinski, 1995, s. 35)
ze wszystkimi tego negatywnymi skutkami biologicznymi i psychicznymi,
zatem postulat J. Sniadeckiego jest ze wszech miar aktualny.

Paleolit to okres w rozwoju cztowieka, kiedy warunkiem przetrwania
w $rodowisku dzikiej natury byla sprawno$¢ fizyczna, odpornos¢ biolo-
giczna i psychiczna. Czlowiek musial zy¢ w zgodzie z naturg, akceptowac
bycie czescig natury jako czegos$ wigkszego i potezniejszego od niego.bo to
warunkowalo jego przetrwanie. Bycie zintegrowanym z naturg oznaczalo
wrazliwos¢ na jej sygnaly wskazujace na zagrozenia, ale tez mozliwosci, na
przyktad, zdobycia pokarmu. Czltowiek wytworzyt rowniez $cisly zwigzek
z otoczeniem na poziomie komérkowym: oprécz wlasnych komoérek ludz-
kich posiadamy mikrobiote, czyli bakterie, grzyby, wirusy oraz archenony
(jednokomorkowce bez jadra), ktére przechodza do naszego organizmu z ota-
czajacego Srodowiska. Jak pokazuja liczne badania, drobnoustroje, ktérych
moze by¢ kilka razy wigcej niz wlasnych komorek, odgrywaja istotna role
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w funkcjonowaniu czlowieka. Nadmierna sterylnos¢, a przede wszystkim sto-
sowanie antybiotykéw ogranicza lub niszczy mikrobiote, a to moze rzutowac
w istotny stopniu na odpornos¢, nastroj, funkcje mézgu i ogdélny dobrostan
psychofizyczny. W 2012 roku w ,,Nature” J. Cryan i T. Dinan napisali, ze
coraz wigcej danych naukowych wskazuje, ze mikrobiota odgrywa wazna
role w neurofizjologii zachowan i regulacji istotnych dla nastroju proceséw
biochemicznych w mézgu (tamze). Okazuje sig, Ze brud i zawarte w nim
mikroorganizmy stanowia niezbedny czynnik naszego zdrowia fizycznego
i psychicznego. Naturalny pordd, podczas ktérego noworodek przejmuje
mikrobiote pochwy, dotyk i pocatunki bliskich, dotykanie zabawek i urzadzen
na placu zabaw, bezpo$redni kontakt z rowiesnikami i zwierzetami, z ziemig,
rodlinami wszystko to jest niezbedne dla ksztaltowania mikrobioty dziecka.
W jednych z badan wykazano, ze dorosli, ktérzy okresie niemowlecym mieli
kontakt z odchodami zwierzat, okazali bardziej odporni na stres (Messaoudi
iin., 2011) W tym sensie w pelni uzasadnione jest powiedzenie: ,brudne
dziecko to szczgsliwe dziecko” Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie oznacza
to, ze nalezy rezygnowa¢ z dbalosci o higiene ciala i porzuci¢ antybiotyki,
jednakze w zmaganiach z drobnoustrojami powinien by¢ zachowany umiar
i rozsadek tak, aby ,,nie wylewa¢ dziecka z kapielq”.

Wzbogacanie mikrobioty dziecka poprzez stwarzanie mozliwosci
aktywnosci w naturalnym, dzikim otoczeniu i w otoczeniu réwiesnikow jest
szczegllnie wazne, jako Ze biordznorodnos$¢ pokarmu jest bardzo ograni-
czona na skutek monokultur w rolnictwie, przemystowym przetwarzaniem
zywnosci i stosowaniem antybiotykéw w tuczu zwierzat. Szacuje sig, ze 75%
zywnosci pochodzi z przetwarzania tylko 12 gatunkoéw roélin i 5 gatunkéow
zwierzat. Gatunek ludzi utracit wielu naturalnych sprzymierzencéw w trakcie
cywilizowania sie, co nie pozostaje bez wplywu na nasze zdrowie fizyczne
i psychiczne (Goodwin, 2022, s. 104, 113, 114)

Aktywnos¢ w dzikiej przyrodzie: taka, las, krzaki, skatki, doty, zwalone
drzewa itd. stwarza tez mozliwo$¢ wzmacniania odpornos$ci poprzez wywo-
tywanie stanéw zapalnych bedacych skutkiem zadrapan, zranien, ukaszen
przez owady itd. Waznym czynnikiem wzbogacjacym mikrobiote dziecka jest
tez kontakt z innymi dzie¢mi podczas zabaw i innych form spedzania czasu.

Hartowanie psychiczne i oswajanie z lekami

Aktywnos$¢ ruchowa w $rodowisku dzikiej natury stanowi wazny czyn-
nik oswajania z lgekiem i strachem. Trudnosci, niedogodnosci i ,zagrozenia’,
ktore dziecko moze napotkaé w przyrodzie: bloto, grzaskie podloze, uskoki
terenu, gesty zagajnik, zwalone drzewa, pokrzywy, owady, pajeczyny, plazy,
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gady, zimno, wilgo¢. goraco pozwalajg dziecku adaptowac sie do niepewnosci
i tego, co moze wzbudzaé nieprzyjemne doznania. J. Sniadecki w swoich
propozycjach ,edukacyjnych” powotuje sie tutaj na Rousseau:

Dla uniknienia takze zlych skutkéw przeleknienia radzi Rousseau,
aby dzieci do$¢ wczesnie oswaja¢ z takimi rzeczami, ktérych lekaé
sie moga, jakimi s3: zaby, weze, pajaki i inne owady tudziez maski
lub obrzydliwe zwierzeta. W rzeczy samej, (...) dzieci w pokojach
chowane lekaja sie podobnych przedmiotéw. Ale dzieci wychowane
na wsi, na wolnym powietrzu i przy zupelnej swobodzie az nadto sa
oswojone z podobnymi rzeczami, azeby sie ich kiedy leka¢ mialy...
(Sniadecki, 1997, s. 74-75).

Nadmierna wrazliwos¢ lekowa sprawia, ze moze wystepowac u dzie-
ci tendencja do blednej interpretacji i katastrofizacji wrazen zwigzanych
z lekiem. Aktywnos¢ fizyczna w szczegolnosci w srodowisku dzikiej natury,
niekiedy w porach nocnych, na przyktad podchody, moze by¢ efektywna
metoda redukcji nadmiernego leku u dzieci. Odkryto odwrotna zaleznos¢
miedzy wrazliwoscig na lek a czestotliwoscig ¢wiczen - zwigzek ten byl
skutkiem ,,pomijania” fizjologicznych odczué ¢wiczen, ktore moglyby by¢
interpretowane jako lek i panika.

Aktywno$¢ fizyczna, ktéra wigze si¢ z doznaniem stresu wywotuje
zmiany w osi HPA (podwzgoérze —przysadka — nadnercza) i w ten sposéb
moduluje reaktywnos¢ stresowa i lek. Co ciekawe, okazuje sie, ze gryzonie
pozbawione kontaktu z zarazkami maja nadreaktywna o$ podwzgoérzowo-
przysadkowo-nadnerczowa (HPA) i wykazuja mniejszg odpornoscig na stres
(Dinan, Stilling, Stanton i Cryan, 2015). Mogloby to po$rednio potwierdza¢
znaczenie naturalnej aktywnodci dzieci w naturalnym, pelnym patogendw,
otoczeniu w budowaniu odpornosci fizycznej i psychicznej jako przeciwwa-
gi dla negatywnych skutkéw cywilizacyjnych aktywnosci: jednostronnej
przeintelektualizowanej edukacji, cyberaktywnosci, konsumpcjonizmowi.

Reasumujac, dla pelnej aktualizacji potencjalu biologicznego dziecka,
w tym optymalnego rozwoju mézgu niezbedna jest aktywnos¢ w srodowisku
dzikiej natury w zmiennych warunkach pogodowych. Poniewaz gléwne
zmiany w mozgu i, szerzej, ukladzie nerwowym cztowieka, uksztaltowaly
sie ponad 2 miliony lat w paleolicie, to oddzialywania ukierunkowane na
aktualizacje potencjatu biologicznego mozna by okresli¢ paleopraktyka.
Paleopraktyka jako forma systematycznych oddzialywan moglaby stanowic,
tak jak postuluje J. Sniadecki, antidotum na negatywne wptywy na czlowieka
ostatnich setek lat. Dla wzmocnienia powyzszej konstatacji warto przytoczy¢
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jeszcze jedno zdanie znamienne w swoim zdecydowaniu dla publicystyki
Sniadeckiego: ,Wychowywa¢ niezgodnie z prawami przyrodzenia (natury,
przyp. P. B) — jest to psu¢ jego dzielo i psu¢ jego dzielo i ksztalci¢ potwory”
(Sniadecki, 1997, s. 5).

Jednos¢ procesu wychowania. Ku integralnosci
A lubo w do$wiadczeniu wychowania fizycznego, czyli cielesnego,
od umystowego albo moralnego oddziela¢ nie nalezy i nie mozna,

wszelako w nauce i rozumowaniu mozna je uwaza¢ osobno” (Snia-
decki, 1997, s. 9).

Tak ksztalcac cialo ksztalcimy nieznacznie i umyst i nie puszczamy
systematu nerwowego odfogiem, ale je ksztalcimy podiég przepiséw
natury, ale ksztalcimy w przyzwoitym z ciatem stosunku, ale ksztalci-
my bez nadwyrezenia zdrowia i bez zatrucia pierwszych i najstodszych
zycia momentdw (tamze, s. 73).

W edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej zadanie integralnej, czyli
»cielesno-umystowej” edukacji jest tatwiejsze do wykonania i powinno by¢
realizowane tak czesto jak to mozliwe: w zabawie, podczas wycieczek i, co
oczywiste, podczas zaje¢ ruchowych. Na pozniejszych etapach edukacji jest to
trudniejsze, ze wzgledu na czestsze ,unieruchamianie” dzieci w ograniczanej
przestrzeni klas. By¢ moze nauczyciele powinni, na przyklad, uczy¢ uczniow
higieny pracy siedzacej, aby neutralizowa¢ negatywne skutki dtugotrwatego
siedzenia i wpatrywania si¢ w plaska tablice. Wymagatoby to specjalnych
dzialan nauczyciela w trakcie lekcji i specjalnych umiejetnosci nauczyciela
w zakresie, nazwijmy to, gimnastyki klasowej. By¢ moze nauczyciele po-
winni w procesie dydaktycznym tak czesto, jak to mozliwe odwotywac sig
do bezposrednich doswiadczen uczniéw. Trudno rozwija¢ kompetencje
artystyczne, ruchowe bez przezywania dzialan, ale chyba réwniez mozna
rozwija¢ kompetencje matematyczne, przyrodnicze odwotujac sie do od-
czucia piekna, harmonii, satysfakcji, bo matematyka i przyroda nasycone sg
pieknem. Oczywiscie, wskazane bylby tez bezposredni kontakt z przyroda,
architektura, sztuka nie tylko ksztalceniu artystycznym, ale tez w ramach
szeroko rozumianych zaje¢ przyrodniczych, aby méc bezposrednio doswiad-
cza¢ matematycznosci i fizycznosci $wiata (Przyborowska i Blajet, 2020)

Zintegrowana edukacja to tez zadanie dla nauczycieli wychowania
fizycznego. Opis techniki i taktyki ¢wiczen lub zasad ksztaltowania spraw-
nosci motorycznej to zbyt malo, aby edukacj¢ fizyczng mozna nazwa¢ in-
tegralng. Niezbedne tez jest pobudzanie refleksyjnosci uczniéw dotyczacej
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zrozumienia celéw i sensu aktywnosci fizycznej, odczucia pigkna technik
i taktyk sportowych oraz ewentualnych ryzyk zwigzanych z ruchem (Blajet,
2012, s. 195-206)

Ponadto szkolne wychowanie fizyczne, poprzez to, ze gtéwny nacisk
poprzez system oceniania kladzie si¢ na technologie ruchu: sprawno$¢ fi-
zyczng i technike ruchu przyczynia si¢ do dehumanizowanie ciala i jego
uprzedmiotawianie. Wychowanie wiec zamiast przyczyniac sie do integral-
nosci - dzieli cztowieka. Skutkiem tego jest znieczulenie na subtelne odczucia
cielesne, na impulsy ciala i zredukowanie przezywania do proceséw czysto
psychicznych. Jedynymi doznaniami cielesnymi przebijajacymi si¢ przez
blokade s te najintensywniejsze, bo warunkujace przetrwanie - gtéd, pra-
gnienie, podniecenie seksualne, bol, zimno, goraco (Blajet, 2006, s. 101-107)

Podsumowanie

Napisana 200 lat temu publicystyczna praca nie moze by¢, rzecz jasna,
odkrywcza, jednakze pozwala ahistorycznie spojrze¢ na poruszane problemy
dotyczace zdrowia oraz fizycznosci dzieci i mlodziezy dorastajacej w (hiper)
cywilizowanym spoleczenstwie, przedkladajacym rozwdj intelektualny nad
inne aspekty osobowosci. Z powyzszych analiz wylaniaja si¢ pewne uniwer-
salne (ahistoryczne) wskazania edukacyjne:

1. Edukacja kinestetyczna, ktdérej gléwnym celem byloby ksztatto-
wanie schematu ciala, praktozognozji i zamitowania (motywacji
wewnetrznej) do ruchu powinna by¢ traktowana jako petnopraw-
na sktadowa edukacji, w szczegolnosci przedszkolnej i wezesnosz-
kolne;j.

2. Dla budowania rezyliencji dzieci niezbedna jest aktywno$¢ fi-
zyczna w $rodowisku dzikiej natury, w ktdrej istotnymi czynni-
kami oddzialywan bylyby niedogodnosci, trudnosci, doznawanie
upadkéw, bélu, zmeczenia, ryzyka, niekiedy zagrozenia, czyli
paleopraktyka.

3. Nauczyciele powinni kierowac si¢ zasadg integralnosci (jednosci)
rozwoju poznawczego, kinestetycznego, moralnego, estetycznego,
interpersonalnego itd.

4. Waznym zadaniem dla nauczycieli edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej byloby ksztaltowanie swiadomosci zdrowotnej dzieci
ugruntowanej w wiedzy naukowe;j.

Realizacja tych zalozen zapewne jest bardzo trudna, bo, jak wynika

z moich wieloletnich obserwacji i doswiadczen sami kandydaci na nauczycieli
i nauczyciele wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej nie s3
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zbytnio z tymi zalozeniami ,,zaprzyjaznieni”. Jednak wdrozenie ich obecnie,
w cybererze jest konieczne i niezbedne, w przeciwnym razie ,,brak tego, co
konieczne, przysporzy nam cierpien, zahamuje nas, zatrzyma” (Gros, 2021,
s. 200).

Bibliografia:

Angelaki, D. E,, Klier, E. M., Snyder, L. H. (2009). A vestibular sensation: Pro-
babilistic approaches to spatial perception. Neuron, 4 (t. 64), 448-461.
DOIL: https://doi.org/10.1016/j.neuron.2009.11.010

Ayres, A. J. (1975). Sensorimotor foundations of academic ability. W: W. M. Cru-
ikshank,, D. P. Hallahan (red.), Perceptual and Learning Disabilities in Children.
Vol. 2: Research and Theory. Syracuse, NY, USA: Syracuse University Press.

Ayres, A.J. (1972). Sensory Integration and Learning Disorders. Los Angeles,
CA, USA: Western Psychological Services.

Billari, E, Giuntella, O., Stella, L. (2018), Broadband internet, digital tempta-
tions, and sleep. Journal of Economic Behavior and Organization, Sep-
tember (t. 153), 58-76. doi;10.1016/j. jebo.2018.07.001.

Blajet, P. (2022). Internet jako nowe podworko. Konsekwencje rozwojowe
smartfonowego stylu zycia (ztozone w wydawnictwie)

Blajet, P. (2006). Cialo jako kategoria pedagogiczna. W poszukiwaniu inte-
gralnego modelu edukacji. Torun: Wydawnictwo UMK.

Carriot, J., Brooks, J. X., Cullen, K. E. (2013). Multimodal Integration of
Self-Motion Cues in the Vestibular System: Active versus Passive
Translations. Journal of Neuroscience, 33, 19555-19566. doi: 10.1523/
JNEUROSCI.3051-13.2013

Cryan, J., Dinan, T. (2012). Mind-altering microorganisms: the impact of the gut
microbiota on brain and behaviour. Nature Revue Neuroscience, 13,701~
712. doi:10.1038/nrn3346

Dinan, T. G. i in. (2015). Collective unconscious: how gut microbes shape
human behavior. Journal Psychiatric Reserch, Apr (V. 63),1-9. doi:
10.1016/j.jpsychires.2015.02.021.

Dinan, T. G,, Stilling, R. M., Stanton, C, Cryan, J. E (2015). Collective uncon-
scious: how gut microbes shape human behavior. Journal Psychiatric
Reserch, Apr (t. 63), 1-9. doi: 10.1016/j.jpsychires.2015.02.021

Fardouly, J., Vartanian, L. (2016). Social Media and Body Image Concerns:
Current Research and Future Directions. Current Opinion in Psycho-
logy, June (t. 9), 1-5, doi:10.1016/j.copsyc.2015.09.005

Goodwin, J. (2022). Dofaduj swoj mozg. Jak zwiekszy¢ sprawnos¢ i efektywnosc
swojego umystu. Warszawa: Muza SA.

37



Piotr Blajet

Gros, F. (2021). Filozofia chodzenia. Warszawa: Wyd. Czarna Owca.

Hitier, M., Besnard, S., Smith, P. F. (2014). Vestibular pathways involved in
cognition. Frontiers in Integrative Neuroscience, 8, (t. 59). doi: 10.3389/
fnint.2014.00059

Holland, G., Tiggemann, M. (2016). A systematic review of the impact of
the use of social networking sites on body image and disordered
eating outcomes. Body Image. June (t. 17), 100-10. doi: 10.1016/j.bo-
dyim.2016.02.008.

Holstein, G. R. (2012). The Vestibular System. W: J. K. Mai, G. Paxinos, G.
(red.), The Human Nervous System (1239-1269). Amsterdam, The
Netherland: Elsevier.

Nauka w Polsce (2019). Eksperci: sprawnos¢ fizyczna dzieci w Polsce drastycz-
nie spada. https://naukawpolsce.pl/aktualnosci/news%2C32850%-
2Ceksperci-sprawnosc-fizyczna-dzieci-w-polsce-drastycznie-spada.
html (dostep: 16.08.2022)

Jamon, M. (2014). The development of vestibular system and related functions
in mammals: Impact of gravity. Frontiers in Integrative Neuroscience, 8,
(t. 11). d0i:10.3389/fnint.2014.00011

Kegan, R. (1983). The Evolving Self: Problem and Process in Human Develop-
ment. Cambridge: Harvard University Press.

Kohlberg, L., Mayer, R. (2000). Rozwdj jako cel wychowania. W:. Z Kwiecin-
ski (red.), Alternatywy myslenia o/dla edukacji (s. 21-65). Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych.

Kwiecinski, Z. (1995). Socjopatologia edukacji. Olecko: Mazurska Wszechnica
Nauczycielska

Livingstone, S., Stoilova, M., Kelly, A. (2016). Cyberbullying: incidence,
trends and consequences. W: Ending the Torment: Tackling Bullying
from the Schoolyard to Cyberspace (115- 120). New York, USA: United
Nations Office of the Special Representative of the Secretary-General
on Violence against Children

McMahon E. M. i in. (2017). Physical activity in European adolescents and
associations with anxiety, depression and well-being. European Child
Adolescent Psychiatry, 1(t. 26), 111-122. doi: 10.1007/s00787-016-0875-9.

Merleau-Ponty, M. (2001). Fenomenologia percepcji. Warszawa: Fundacja
Aletheia

Messaoudi, M. Violle, N., Bisson, J.-E, Desor, D., Javelot, H., Rougeot, C. (2011).
Beneficial psychological effects of a probiotic formulation (Lactobacillus
helveticus R0052 and Bifidobacterium longum R0175) in healthy human
volunteers, Gut Microbes, 4, 256-261.doi: 10.4161/gmic.2.4.16108.

38



Wizja wychowania fizycznego...

Przyborowska, B., Blajet, P. (2020). The importance of place in creative acti-
vity : a proposal for an integral approach. Creativity: theories, research,
applications, 1(t.7), 27-37.

Robinson, K. (2006). https://www.ted.com/talks/sir_ken_robinson_do_
schools_Kkill_creativity/transcript (dostep: 18.08.2022)

Sniadecki, J. (1997). O fizycznym wychowaniu dzieci. Gdanisk: Wydawnictwo
Uczelniane AWF w Gdansku.

Sniadecki, J. (1920). O fizycznem wychowaniu dzieci. Warszawa: Towarzystwo
Wydawnicze Ksigzka Polska. Pobrano z: https://pbc.gda.pl/dlibra/
doccontent?id=1944 (dostep 20.08.2022)

Twenge, J. M. (2019). iGen. Dlaczego dzieciaki dorastajgce w sieci sq miej
zbuntowane, bardziej tolerancyjne i mniej szczesliwe — zupetnie nie-
przygotowane do dorostosci. Sopot: Smak Stowa sp. z o0.0.

Wilczewski, R., Wilczewski, A. (2018). Trendy sekularne w rozwoju fizycznym
i sprawnosci motorycznej chlopcéw w wieku szkolnym ze $rodko-
wo-wschodniego regionu polski w latach 1986-2016. Rocznik Lubuski

t. 44, cz. 2a, 174-192.

39






STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIV: 2023 NR 4(45)

Beata Jakimiuk
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawla II
ORCID 0000-0001-5573-7091

Zaufanie w relacji z uczniem i jego znaczenie
w $wietle koncepcji Jespera Juula

Trust in the relationship with the pupil and its importance
in the light of of Jesper Juul’s concepts

Abstract: The school is a place where many events, experiences, interactions
and behaviours occur. Various reactions and interactions in school spacecan-
lead to multiple challenging situations, which require adequate solutions.. In
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Wprowadzenie

W raporcie UNICEF wéréd powodow szczgscia u dzieci przebywanie
w szkole zajmuje ostatnie miejsce z 11 badanych aktywnosci dziecka, a wéréd
powodoéw bycia nieszczesliwym dzieci na pierwszym miejscu wskazuja szkole
(Falkowska i Telusiewicz-Pacak, 2019). Dane przedstawione w raporcie poka-
zuja, ze szkota kojarzy si¢ dzieciom z przykrymi doswiadczeniami - wyraznie
wiec wida¢ potrzebe zmian w wielu obszarach funkcjonowania szkoty i pracy
nauczyciela. Problematyka ta jest obecna w licznych publikacjach pedago-
gicznych (m. in. Kargulowa, 1991; Dudzikowa i Knasiecka-Falbierska, 2013;
Szymanski, 2018; Nowak-Dziemianowicz, 2020; Piorunek 2020; Sliwerski,
2009; Lukasik, Nowosad i Szymanski, 2021), jednak niewatpliwie zagadnienia

41



Beata Jakimiuk

te ciggle warto podejmowac z uwagi na zmieniajacy si¢ kontekst kulturowy,
oczekiwania rodzicéw i rosnaca $wiadomos¢ spoteczng dotyczaca réznych
aspektow edukacji dzieci i mlodziezy.

W dyskursie pedagogicznym istnieje wigc wyrazne zapotrzebowa-
nie na wiedzg¢ o szkole i jej kulturze jako miejscu i przestrzeni wspierania
rozwoju mtodych ludzi. Jak pisze Maria Czerepaniak-Walczak (2015, s. 82),
podstawg ksztaltowania i funkcjonowania zaangazowanej kultury szkoty
jest wzajemne zaufanie jej podmiotéw — nauczycieli, uczniéw, rodzicéw
i pracownikoéw szkoty, uwiklanych w zdarzenia i procesy dziejace sie w ich
bezposrednim otoczeniu. Prezentowane w artykule podejscie stuzy pod-
kresleniu jego znaczenia jako kluczowego czynnika funkcjonowania szkoly.
W zwiazku z analizg tej problematyki przyjeto model rozwazan, zawierajacy
nastepujace, powigzane ze sobg elementy: przejawy kryzysu wspolczesnej
szkoly, w dalszej kolejno$ci oméwiono jedna z jego przyczyn, jaka jest brak
zaufania w relacjach interpersonalnych oraz przedstawiono zarys koncepcji
Jespera Juula dotyczacej budowania relacji z uczniem jako propozycje do
podjecia refleksji i dalszych studiéw nad problematyka zaufania i jego zna-
czenia w procesie edukacji i ksztatltowania kultury szkoty oraz praktycznych
aplikacji.

Kryzys szkoly i jego przejawy

W $rodowisku szkolnym sytuacja kryzysowa pojawia sie w zwigzku ze
zdarzeniami, okoliczno$ciami i zachowaniami, ktére zakldcajg prace szkoty
(Piotrowicz, 2012). Zwykle jest konsekwencjg blednych decyzji i zacho-
wan, narastajacych problemow, zaniedban i deficytéw w réznych obszarach
funkcjonowania szkoly. Pojawia si¢ nieoczekiwanie i wymaga zastosowania
nowych sposobéw radzenia sobie, poniewaz dotychczasowe okazujg si¢ nie-
wystarczajace lub nieskuteczne. Wymiar pozytywny kryzysu moze przejawiaé
sie w konieczno$ci szybkiego podejmowania decyzji, wymiany informacji,
daje szanse lepszego poznania siebie i swoich ograniczen, umocnienia relacji
interpersonalnych. Negatywnym skutkiem kryzysu jest przede wszystkim
utrata zaufania do siebie i innych. Sytuacja kryzysowa moze intensyfikowac
i poglebia¢ rézne zaburzenia psychiczne i negatywne emocje, szczegoélnie
wtedy, gdy problem nie zostal rozwigzany. Stanowi zjawisko ztozone, wie-
loaspektowe, trudne do zrozumienia i analizy, stad wymyka si¢ prostym
opisom i jednoznacznym stwierdzeniom (Jagieta, 2009).

Sytuacje kryzysowe mozemy odnie$¢ do funkcjonowania szkoly
w wielu jej obszarach oraz podejmowanych dzialan w tym zakresie, m. in.
probleméw codziennosci szkolnej zwigzanej z nauczaniem, ocenianiem czy
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niewlasciwymi zachowaniami uczniéw; kryzyséw nauczycieli faczacych sie
np. z wypaleniem zawodowym, wygodnictwem, konformizmem, pozorowa-
niem; probleméw z nadzorowaniem i kontrolowaniem pracy szkét, w tym
nadmierny udzial wladz o$wiatowych, samorzadowych i innych czynnikéw
w narzucaniu zadan szkole i nauczycielom oraz wielu innych.

Kryzys szkoly i jego przejawy trafnie opisal Ivan Illich (2010) w sklania-
jacym do przemyslen i dyskusji dziele pt. Odszkolnic spoteczeristwo, wskazujac
na nastepujace symptomy: reprodukowanie przez nig istniejacych struktur
spolecznych i ekonomicznych; dysproporcje miedzy kosztami i efektami jej
pracy; traktowanie nauczania jako towaru, a nie §rodka rozwoju czlowieka;
fetyszyzacje dyplomoéw; dyskryminowanie dzieci i mlodziezy z ubozszych
warstw ludnosci; ttumienie inicjatywy, naturalnej ciekawosci i aktywnosci
ucznidw; autorytaryzm; niezdrowa rywalizacje; konformizm; szerzenie prze-
konania, ze wyksztalcenie mozna zdoby¢ tylko w murach szkoly; stosowanie
przez nauczycieli awersyjnych bodzcéw wobec wychowankéw; ignorowanie
réznic indywidualnych; brak przystosowania do potrzeb wspoétczesnosci.
Trudno nie zgodzi¢ si¢ z diagnoza I. Illicha, ktora jest ciagle aktualna, stad
warto podja¢ dyskurs nad wskazanymi przez niego dysfunkcjami szkoty.

W szkole kazdego dnia mozna zaobserwowac wiele zdarzen i reakcji,
ale nie kazde z nich stanowi zapowiedz nadchodzacego kryzysu. Jednakze
bagatelizowanie pojedynczych, pozornie nieistotnych sytuacji moze w dal-
szym czasie prowadzi¢ do narastania problemoéw, co spowoduje, ze stan
patologiczny stanie si¢ norma, a nauczyciele i uczniowie przestang na niego
reagowac. Pojawiaja si¢ wtedy: zobojetnienie, zniechecenie, apatia, wyobco-
wanie, pozorowanie albo zachowania konformistyczne oraz ich konsekwencje
opisane przez I. Illicha.

W rezultacie szkofa staje si¢ miejscem ukierunkowanym na realizacje
procesu dydaktycznego, standaryzacje i wyniki w postaci ocen i punktow
procentowych a nie na dobro dziecka i jego przyszloé¢. Programy nauczania
nie budzg zainteresowania uczniéw, nauczanie odbywa si¢ metoda podaja-
ca i przy braku partycypacji ucznia w tym procesie. Tresci, ktore moglyby
prowokowa¢ do stawiania pytan, poszukiwania kreatywnych rozwigzan
i podejmowania wyzwan zastgpiono ¢wiczeniami zamknietymi, przewidy-
walnymi i nudnymi. Utrata entuzjazmu i brak indywidualnego podejscia
do ucznia nie rozwijajg tworczego myslenia, zaradnosci, odpowiedzialno$ci
i nie buduja poczucia wlasnej wartosci. Koncentrowanie sie¢ na uczniu w taki
sposéb, zeby nie byt on osobg anonimowg, na jego mocnych stronach, osia-
gnieciach, talentach, zaletach, motywowanie go i inspirowanie, budowanie
zaufania moze by¢ poczatkiem poprawy wzajemnych relacji, pozytywnego
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funkcjonowania w szkolnej rzeczywistosci. Wazne jest, zeby uczen lubit
szkole i chodzit tam chetnie nie tylko ze wzgledu na spotkanie z kolegami,
ale tez z powodu ciekawosci poznawczej, oczekiwania, ze dowie si¢ czegos
interesujacego, Ze spotka go co$ przyjemnego, przekonany, Ze nie bedzie si¢
nudzil. Jako$¢ relacji determinuje sposéb bycia, my$lenia, odczuwania, po-
strzegania siebie i innych, a takze funkcjonowanie calej wspdlnoty szkolne;.
Mozna wiec ,,postawi¢ tezg, ze od jakosci wzajemnych relacji interpersonal-
nych, od dialogu, zaleze¢ bedzie efektywno$¢ pracy szkoly tak w zakresie
dydaktycznym, jak i wychowawczym” (Sniezyniski, 2008, s. 5). Poznawanie
i rozumienie szkolnego $wiata jest mozliwe tylko poprzez doswiadczanie wza-
jemnych budujacych relacji, zmniejszanie dystansu, ma charakter dialogowy,
jest relacja miedzy osobami, nie moze polega¢ na ,wtadaniu, stwarzaniu,
niszczeniu, manipulowaniu, sterowaniu, mnozeniu, ubozeniu” (Sawicki,
1996, s. 28). Tym samym brak zyczliwych i wspierajacych relacji miedzy
uczestnikami procesu edukacji prowadzi do wielu nieprawidlowosci i sytuacji
kryzysowych w szkole.

Kryzys zaufania i jego konsekwencje

Podstawg budowania relacji jest zaufanie i szczero$¢. Trudno na-
wigzywac relacje z kims, kto jest niewiarygodny, niezyczliwy, nie tworzy
atmosfery bezpieczenstwa i akceptacji, nie zalezy mu na drugim czlowieku.
Piotr Sztompka pisze, ze zaufanie i nieufnos¢ ,to swoiste zaklady na temat
przyszlych, niepewnych dziatan innych ludzi” (2005, s. 310), a w przypadku
braku zaufania ludzie stajg si¢ ostrozni w relacjach z innymi i przestaja wie-
rzy¢ w skutecznos¢ jakichkolwiek dziatan (2007).

Analizujac problematyke kryzysu szkoly i relacji uczen-nauczyciel
nie mozna wiec poming¢ kategorii zaufania. W wielu publikacjach peda-
gogicznych zaufanie jest opisywane jako podstawowy element oddzialy-
wan wychowawczych, budowania wspoélnoty i kultury szkoty oraz wsparcia
spolecznego (m. in. Lobocki, 2007; Kwiatkowska, 2012; Sek i Cieslak, 2021;
Czerepaniak-Walczak, 2015).

W literaturze zaufanie jest opisywane na poziomie ogdélnym, np. jako
zaufanie spoleczne czy instytucjonalne oraz w wezszym zakresie jako zaufanie
interpersonalne, charakteryzujace relacje taczaca dwie osoby (Szczudlin-
ska-Kano$ i Marzec, 2018). Analiza tego poje¢cia wymaga wigc doprecyzo-
wania w zakresie kontekstu, podmiotéw relacji, przyjetej perspektywy oraz
kryteriow. Jednak zaufanie instytucjonalne do szkoly i systemu ksztalcenia
(dzi$ juz nie tak oczywiste jak kiedy$) nie oznacza automatycznie zaufania
interpersonalnego, ktére wystepuje miedzy uczniem i nauczycielem, za ktére
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odpowiedzialny jest i o ktére musi zabiega¢ przede wszystkim sam nauczyciel.
I odwrotnie - zaufanie do konkretnego nauczyciela nie oznacza zaufania do
szkoly jako instytucji czy do systemu ksztalcenia, jaki w niej obowigzuje.

Zaufanie mozna rozpatrywac jako proces budowania, narastania
sprzyjajacych warunkéw i cech, a takze jako produkt, czyli okreslony stan
zaufania, ktéry oznacza prze§wiadczenie, ze druga strona nie ztamie zasad
moralnych, spolecznych czy kulturowych w danym miejscu i czasie (Za-
cher, 2003). Zdobyte zaufanie nie jest stanem danym na zawsze, mozna je
utraci¢ jesli jedna ze stron zlamie zasady lub skrzywdzi drugg. Zawiedzione
oczekiwania, zachwiana pewnos¢ polegania na drugiej osobie prowadza
do kryzysu zaufania. P. Sztompka (2007) pisze, Ze zaufanie obejmuje dwa
elementy: przekonanie i jego wyrazanie w praktyce, a zdaniem Agnieszki
Szczudlinskiej-Kano$ i Malgorzaty Marzec (2018) na poziom zaufania od-
dzialujg zaréwno czynniki zwigzane z racjonalng oceng mozliwoéci dziafania,
jak i intencje drugiej strony, przy czym niemniej wazne sg czynniki emo-
cjonalne, zwigzane z odbiorem efektéw relacji przez oceniajacego — strong
ufajaca i obdarowujacy zaufaniem.

Zaufanie stanowi wazny regulator zachowania jednostki wobec wspol-
noty, stad jego brak uniemozliwia zakorzenienie w §wiecie szkoly oraz budo-
wanie prawdziwych i satysfakcjonujacych relacji z innymi (Wysocka, 2014).
W relacji liczy si¢ porozumienie mozliwe jedynie w warunkach wzajemnego
zaufania, ktdre, jak pisze Henryka Kwiatkowska (2012, s. 114) ,,rzadziej jest
kategoria z nadania, a cze$ciej staje sie kategorig do zdobycia w drodze in-
dywidualnego wysitku podmiotu. Zdobyte zaufanie mozna utraci¢, nie jest
ono wlasciwoscig status quo. Gwarantem jego trwania jest wysoki poziom
$wiadczonej pracy’, gdzie licza sie starania i wytrwalo$¢ nauczyciela, otwarcie
i szczera zyczliwos¢ wobec drugiego czlowieka. Zaufanie jest wartoscia, ktéra
ma w sobie moc przyciaggania, ulatwia osiggniecie sukcesu i powodzenia
w réznych sferach zycia, wptywa na jako$¢ relacji, porozumienia i kazdego
dzialania, ktére podejmujemy, a jego brak skutkuje przewaznie poczuciem
bezsilnosci, alienacji, glebokim stresem, a nawet depresja i utratg sensu zycia
(Szatach, 2013)

Brak zaufania do nauczyciela i szkoty moze by¢ przyczyna trudnosci
i niepowodzen szkolnych nawet najbardziej inteligentnych i uzdolnionych
uczniéw. Konsekwencja jest poglebianie si¢ luk w wiadomosciach i umie-
jetno$ciach, jak i utrwalanie niepozadanych zmian w zachowaniu. Jak pisze
Czestaw Kupisiewicz (1996) niepowodzenia szkolne przejawiaja si¢ poprzez
wystepowanie wyraznych rozbieznoéci miedzy wymaganiami wychowaw-
czymi i dydaktycznymi szkoty a zachowaniem ucznia i uzyskiwanymi przez
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niego wynikami w nauce. W rezultacie moga pojawi¢ si¢: brak motywacji
do dalszej pracy i nauki; nieumiejetnos¢ pokonywania trudnosci; tendencja
do wycofywania si¢ juz w momencie przewidywania porazki; utrata wiary
we wlasne mozliwosci intelektualne; poczucie osamotnienia i leku; thumie-
nie zainteresowan poznawczych i ambicji; zaburzenia w ksztaltowaniu sig¢
poczucia wlasnej wartosci; pojawianie sie tzw. wtérnych zaburzen emocjo-
nalnych, jak np. nadmierna wrazliwo$¢ i lekliwo$¢, obnizenie samooceny;,
impulsywno$¢ i drazliwos¢, objawy psychosomatyczne, staba kontrola reakeji
emocjonalnych, poczucie bezradnosci i braku wptywu; negatywny stosunek
do otoczenia; narastanie konfliktéw w rodzinie i w szkole; demoralizacja, np.
$cigganie; agresywne i gwattowne zachowania, wagary, ucieczki z domu; przy-
faczanie si¢ do grup chuliganskich i przestepczych, kradzieze; zachowania
ryzykowne - alkohol, papierosy, narkotyki; rezygnacja z edukacji czy drogi
zawodowej adekwatnej do uzdolnien lub inne niepozadane konsekwencje
(m. in. Gruszczyk-Kolczynska, 1985; Lopatkowa, 1992; Dyrda, 2000).Uczen
nie osigga pelni swoich mozliwosci i nie wykorzystuje swojego potencjatu
umystowego, nie rozwija si¢ tak, jakby mogl, jego osiagniecia sg znacznie
mniejsze od mozliwosci.

Budowanie relacji z uczniem w koncepcji Jespera Juula

Powyzsze rozwazania sklaniaja do namystu, dyskusji, poszukiwania
rozwigzan i odpowiedzi na pytania, w jaki sposéb zapobiega¢ sytuacjom
kryzysowym i niepowodzeniom uczniéw, jak zmieni¢ polska szkote, od czego
zaczac i na co zwrocic szczegolng uwage, jak sprawic, zeby uczen lubit szkote,
chcial si¢ uczy¢ i chetnie spedzal w niej czas? Konieczna staje si¢ refleksja nad
kierunkiem zmian, a szczegdlnie nad tymi zjawiskami, ktére sa powodem
tego, ze polska szkota ciagle stanowi temat rozméw i debat, sprowokowanych
jej dostrzeganymi nieprawidlowosciami, patologiami czy ulomnosciami.
Najwazniejsze jest dobro ucznia i wspieranie jego rozwoju w optymalny
sposob, zeby byl szczgsliwym dzieckiem, a w przysziosci mogt by¢ réwniez
szcze$liwym i spelnionym czlowiekiem. W szczegdlnosci konieczne jest
wsparcie ucznia w zmaganiu si¢ z licznymi problemami, dylematami, waz-
nymi decyzjami, wyzwaniami, sytuacjami stresujagcymi i trudnymi. Jak pisze
Jan Czeslaw Czabala (2015) trudnosci w radzeniu sobie z tymi zdarzeniami
i wynikajace stad kryzysy majg kontekst interpersonalny. Wsparcie ucznia
w aspekcie funkcjonalnym i w sposéb bezposredni odnosi si¢ do specyfiki
interakcji spolecznej w sytuacjach trudnych, w ramach ktérej dochodzi
do wymiany i przekazywania emocji, informacji, instrumentéw dzialania
czy okreslonych dobr materialnych, a jej celem jest ,,ogolne podtrzymanie,
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zmniejszenie stresu, opanowanie kryzysu przez towarzyszenie, tworzenie
poczucia przynalezno$ci, bezpieczenstwa i nadziei oraz zblizenie do rozwig-
zania problemu i przezwycigzenia trudnosci” (Sek i Cieslak, 2021, s. 18). Stad
duze znaczenie wsérdd czynnikéw wspomagajacych rozwigzanie kryzysow
i sytuacji trudnych majg umiejetnosci nawigzywania i utrzymywania satys-
fakcjonujacych relacji interpersonalnych. W szczego6lnosci odnosi sie to do
nauczycieli, ktorzy z racji swojego wyksztalcenia, doswiadczenia i pozycji za-
wodowej ponosza wiekszg niz uczniowie odpowiedzialnos¢ w tym obszarze.

Jedna z propozycji dotyczacych rozwigzania kryzysu wspoélczesnej
szkoly jest koncepcja dunskiego pedagoga Jespera Juula, w ktérej podsta-
wowym zalozeniami istotag wychowania jest nawigzanie osobowej relacji
z wychowankiem. Od jakosci tej relacji zalezy jako$¢ rozwoju i edukacji
dziecka. J. Juul (2014) zauwaza, ze we wspolczesnych szkotach wcigz niewiele
sie méwi o budowaniu relacji nauczyciel - uczen czy stawianiu dziecka, wraz
ze wszystkimi jego emocjami i potrzebami, w centrum zainteresowania.
Szkota nie proponuje dialogu ani uczniom, ani rodzicom i nie bierze odpo-
wiedzialno$ci za swoje funkcjonowanie. Za to za wszelkie niepowodzenia
wychowawcze i edukacyjne obarcza wing trudnych uczniéw i ich rodzicow
czy politykow. J. Juul twierdzi, ze nie ma trudnych uczniéw, sa tylko zle
relacje miedzy nauczycielem i uczniem.

W koncepcji J. Juula (2016) wychowanie jest towarzyszeniem dziecku,
udzielaniem mu pomocy w stawaniu si¢ osobg kompetentna i dojrzalg, ob-
darzaniem je uwaga, akceptacja, szacunkiem i zaufaniem. J. Juul krytykuje
powszechng dzisiaj presj¢ na edukacje i wyksztalcenie, spelnienie wymagan
szkoly i oczekiwan rodzicow, co wedtug niego prowadzi do oporu i obniza
poczucie wlasnej warto$ci dziecka. Wyjasnia to w ten sposéb, ze w pierw-
szych latach szkoly dziecko stara si¢ za wszelka cene uszczesliwi¢ swoich
rodzicodw i przynosi¢ najlepsze stopnie, a kiedy mu si¢ to nie udaje, czuje si¢
mniej warto$ciowe. Zwraca uwage na fakt, ze wszystkie dzieci lubig si¢ uczy¢,
a wiele z nich nie lubi chodzi¢ do szkoly. Zauwaza tez, ze presja to réwniez
deklaracja braku zaufania do dziecka, ktore wedtug J. Juula jest decydujacym
czynnikiem rozwoju poczucia wlasnej wartosci. Odrzuca wigc tradycyjna
edukacje oparta na dyscyplinie, karach, podporzadkowaniu si¢ wymaganiom
i procedurom, ukierunkowaniu na jak najwyzsze wyniki i oceny otrzymy-
wane przez uczniéw, postulujac aby w szkole na pierwszy plan wysuna¢
priorytetowa kwestie, jaka jest budowanie relacji nauczyciel-uczen. J. Juul
(2016) nie odrzuca wychowania jako takiego, ale rozumie je jako relacje,
ktora w przeciwienstwie do tradycyjnie pojmowanego wychowania, zawiera
w sobie ide¢ réwnorzednosci 0séb, ktérych dotyczy. Tym samym w relacji
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szkolnej zaréwno nauczyciel, jak tez uczen s3 jej podmiotami i podlegaja
wychowaniu. W relacji zachowana jest dwukierunkowos¢ oddzialywan i ich
swoista symetria, przy czym nie oznacza ona identycznosci rél. Tak poj-
mowane wychowanie pozwala w znacznie szerszej perspektywie dostrzec
i nauczycieli i uczniéw. Przestaja oni by¢ wobec siebie tylko wychowawcami
i wychowankami, ale stajg si¢ rownoprawnymi osobami. Wazne jest przy tym
wyj$cie nauczyciela z roli wychowawcy, z pozycji osoby majacej wladze, co
nie oznacza w koncepgji J. Juula rezygnacji z wychowania czy ksztalcenia,
ale jest koniecznym warunkiem tego, aby zyskac przestrzen do nawigza-
nia relacji bezposrednich i réwnorzednych, pozbawionych zaposredniczen,
uprzedzen i stereotypow.

J. Juul wielokrotnie podkreslal, ze nie uwaza siebie za eksperta od
wychowania, nie reprezentuje zadnego konkretnego podejscia czy mode-
lu wychowania, poniewaz kazdy jest inny i nie mozna ksztaltowa¢ kogos
wedlug wlasnych wyobrazen. Uwazal, ze wszystkie metody wychowawcze
majg na celu zmiane zachowania i uprzedmiotawiaja dziecko. Bardzo fatwo
wtedy straci¢ z nim kontakt. W wywiadzie opublikowanym przez interne-
towy magazyn dla rodzicéw ,NATULI” (2022) moéwil, ze ,,dzieci od samego
poczatku powinny by¢ akceptowane jako réwnorzedne z ludZzmi dorostymi
i traktowane jako podmiot w relacji, a nie jako przedmiot do manipulacji,
wychowania czy kochania”. Istotne jest, zeby odkry¢, jak wazne jest akcep-
tujace i zyczliwe przebywanie z drugim czlowiekiem, jak wazna jest sama
obecno$¢ takich osdb w zyciu dziecka. J. Juul (2016) pisal, ze zalezy mu na
nowej jakosci relacji z dzieckiem, na odejsciu od pedagogiki postuszenstwa
i zmianie paradygmatu wychowawczego. Posluszenstwo jest przeciwien-
stwem kreatywnosci, hamuje rozwdj samodzielnosci i zdolnosci podejmo-
wania decyzji.

Konsekwentnie, krytykujac szkolny przymus, zakazy i egzekwowanie
narzuconych zobowigzan, J. Juul postulowal, zeby obowigzek szkolny zasta-
pi¢ prawem do nauki. Wedlug niego przywrdcitoby to poczucie jednakowej
godnosci wszystkim uczestnikom systemu edukacji. Uwazal, ze przymus
podporzadkowania pod naciskiem kar i przemocy w dzisiejszych czasach nie
dziala. Nie ma tez sensu prowadzi¢ dyskusji na temat coraz surowszych regut
w szkotach oraz sankgji za ich przekraczanie czyli budowania opresyjnego
systemu opartego na karach - dzieci powinny samodzielnie mysle¢, a nie
postusznie wykonywac rozkazy. Nazywal szkoty instytucjami przymusowe-
go pobytu, w ktérych dzieci muszg przebywa¢ nie majac wplywu na dobor
kolegéw, wychowawcow czy atmosfere, jaka tam panuje, a oczekuje sie od
nich tylko tego, zeby postusznie wykonywaty polecenia. Nazywane sa wtedy
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dobrze funkcjonujacymi w grupie (Juul, 2014). Podkreslal, ze dzieci nie sg
w stanie wzig¢ odpowiedzialnosci za relacje z dorostymi, dlatego tak wazne
s3 kompetencje nauczycieli w budowaniu relacji, ktore wyrazaja si¢ w powaz-
nym traktowaniu mysli i uczu¢ dziecka. Wazne sg indywidualne rozmowy
z uczniami, poniewaz dzieci bardzo dobrze wiedza, dlaczego co$ im si¢ nie
udaje albo co im przeszkadza, tylko nikt ich o to nie pyta. Nalezy uczy¢ dzieci
obrony swoich granic i prezentowania wlasnego zdania. J. Juul uwaza, ze
w rozmowach wazne jest nauczenie si¢ jezyka osobistego, méwienie o sobie,
swoich odczuciach i preferencjach bez oceniania, etykietowania i diagnozy
dziecka, a przy tym zawsze okazywa¢ dzieciom szacunek i autentyczne za-
interesowanie. Dialog z uczniem petni funkcje profilaktyczng, chroni przed
wieloma niepowodzeniami szkolnymi czy uzaleznieniami, ktére wedlug
J. Juula s3 symptomem i wyrazem braku poczucia wlasnej wartosci.

J. Juul (2014) pisze o dialogu jako o spotkaniu, w czasie ktérego kazdy
jest ciekawy drugiej strony i tego, co ma do powiedzenia. Do takiego dialogu
podchodzi si¢ bez uprzedzenia i wyznaczonych z gory celéw. Zauwaza, ze
wprawdzie ro$nie §wiadomos¢ tego, jak wazna jest jakos¢ relacji z dzie¢mi,
ale wcigz wiele os6b nie rozumie, ze ma ona decydujace znaczenie dla ich
dobrego zycia. Nawigzanie relacji migdzy nauczycielem i uczniem poma-
ga wychowankowi w budowaniu poczucia wlasnej wartosci, ktore wedtug
J. Juula ma wymiar ilo$ciowy, czyli - ile o sobie wiem oraz jako$ciowy, czyli
- jak dobrze siebie znam, co o sobie mysle, jak traktuje siebie samego, tzn.
pewnosci, Ze zna si¢ i rozumie siebie samego. Jesli traktujemy dzieci powaz-
nie, to one tez beda tak traktowac siebie. Krytyka hamuje rozwoj zdrowego
poczucia wlasnej warto$ci, dzieci zaczynajg sie wtedy wstydzi¢ tego, kim sg.
Zdaniem J. Juula dorosli naduzywajg swojej wladzy, kiedy méwia dzieciom
i mlodziezy jacy oni s3 lub jacy majg by¢. Takie podejscie oddzialuje nega-
tywnie i jest niezwykle szkodliwe dla poczucia wlasnej wartosci. W relacji
interpersonalnej wazna jest osobista integralno$¢, godnos¢, wolnos¢ wyboru
i odpowiedzialno$¢. Mlody czlowiek, ktéry nie bedzie miat okazji odkrywa¢
siebie, nigdy nie bedzie pewny swoich uczu¢ ani czynéw, nie bedzie wiedzial
co lubi a czego nie lubi, jak reaguje w réznych sytuacjach, czyli, jak pisze
J. Juul nie rozwinie w sobie poczucia wlasnej wartodci i tym trudniej bedzie
mu przyjac¢ odpowiedzialno$¢ za wlasne zycie. Kazdy cztowiek ma potrzebe
bycia kims warto$ciowym i waznym dla innych, dlatego warto, zeby nauczy-
ciel umial zwrécic¢ si¢ o pomoc do ucznia, réwniez wtedy kiedy nie wie,
jak sobie poradzi¢. Dla dziecka $wiadomos¢, ze dorosta osoba chce z nim
nawigza¢ prawdziwg relacje i zwraca si¢ do niego o pomoc jest niezwykle
budujacym doswiadczeniem.

49



Beata Jakimiuk

Nauczyciel, wedlug J. Juula (2014), powinien zamieni¢ swoj autorytet
zbudowany na funkeji, ktéra pelni - na autorytet osobisty, poniewaz w dzi-
siejszych czasach sam fakt, ze jest nauczycielem nie wystarcza, wazne jest,
jakim jest czlowiekiem. Przede wszystkim dziecka nie wolno traktowac jak
obiekt, ktéry mozna ksztaltowa¢ wedtug swojej woli, trzeba je postrzegaé
takim, jakie jest - jako jedyne w swoim rodzaju. Potrzebna jest zmiana
paradygmatu - w centrum uwagi ma znalez¢ sie zaufanie do kompetencji
dziecka i jego checi wspolpracy z nauczycielami. Uczent powinien by¢ ob-
darzony zaufaniem od pierwszego spotkania z nauczycielem, a nie starac sig
na nie zastuzy¢. Wzajemne relacje oparte na szacunku, zaufaniu, otwartosci
i zyczliwosci tworzg humanistyczny fundament nowej jakosci edukacji i sa
nieodlgcznym elementem szkolnej kultury.

Podsumowanie

Istotg oddzialywan wychowawczych w ujeciu J. Juula jest relacja, a wiec
autentyczne, glebokie i bezposrednie spotkanie oséb. Mozna w tym miejscu
przywola¢ koncepcje Martina Bubera, wedtug ktorego sens relacji wyraza sie
w tym, Ze jest ona wzajemnoscia: ,,oddzialuje on na mnie, a ja oddzialuje na
niego” (1992, s. 44). Jest to wzajemno$¢ dawania — ,,m6wisz do niego Ty i da-
jesz mu siebie, on méwi do ciebie Ty i daje ci siebie” (s. 59). Koncepcja J. Juula
wpisuje si¢ w zalozenia pedagogiki i filozofii dialogu, ktére definiujg zycie
czlowieka w kategoriach relacyjnych, a takze opisuja owa relacyjno$¢ takze
w aspekcie spotecznym, dostarczajac inspiracji do refleksji wychowawcze;.
W tej perspektywie wychodzac od pytania o czlowieka, twierdzi sig, ze jego
podstawowg sytuacje egzystencjalng cechuje ,,bycie w relacji”. Innymi stowy,
czlowieka nie powinno si¢ traktowac jako odizolowanej jednostki, lecz jako
istote pozostajaca w relacji do $wiata rzeczy i ludzi. Jak wskazuje Bogustaw
Milerski (2008 s. 37) ,,za zrodtowa podstawe procesu ksztalcenia musi zostac
uznane nie tyle formowanie kompetencji poznawczych, kulturowych czy
technicznych, ile relacja cztowieka do czlowieka” W pedagogice dialogu,
w przeciwienstwie do uje¢ spoleczno-adaptacyjnych (w ktérych wychowanie
taczy si¢ z zamierzonymi dzialaniami wobec wychowanka w celu wywolania
w nim pozadanych zmian), punktem odniesienia jest nie wzorzec spofeczny,
lecz urzeczywistnienie czlowieczenstwa w relacjach i poprzez relacje z innymi
ludZmi. Janusz Tarnowski (2009) do podstawowych kategorii pedagogicznych
zalicza: autentycznos¢, zaangazowanie, dialog i spotkanie. Koncepcje J. Juula
mozna wigc uznac za egzemplifikacje teorii pedagogicznych, ktore eksponuja
w swoich pogladach warto$¢ i godnoé¢ osoby, aksjologie dialogu i spotkania.

50



Zaufanie w relacji z uczniem...

Tresci przekazywane przez Juula mozna tez odnie$¢ do pedagogiki
serca Marii Lopatkowej (1992, s. 40), ktéra podkresla, ze ,w wychowaniu
nalezy wykorzysta¢ wszystkie szanse wzajemnego bogacenia si¢ — rozumu
i uczud. Sita milosci oddziatywajaca na sfere umystows daje niekiedy rezultaty
zaskakujace naukowcow. Przewidywane przez nich mozliwoéci rozwojowe
dziecko, dzigki stymulacji uczuciowej, przekracza niekiedy ponad wszelka
miare. (...) Milo$¢ uaktywnia umyst dzieciecy zwlaszcza w sytuacjach wy-
magajacych pomocy mysli.”

Wychowanie pojmowane jako budowanie relacji i zaufanie do ucznia
moze by¢ wprowadzone we wszystkich szkotfach, na kazdym etapie eduka-
cyjnym, przez wszystkich nauczycieli; w sposob bezposredni, bez zbednej
dokumentacji i zezwolen, od razu, niezaleznie od zawirowan i zmian zwia-
zanych z reforma edukacji - jest wiec przestaniem uniwersalnym wartym
nie tylko zastosowania w praktyce, ale tez poglebionych badan i dyskursow
naukowych.
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Sytuacja dziecka adoptowanego w kontekscie edukacji

The situation of adopted children in the context of education

Abstract: This article is focused on the situation and problems experienced
by adopted children in the context of school education. The article’s goal is to
present the way in which the adopted children’s parents asses their education-
al achievements, and to what extent teachers working with those children are
well prepared for the work. In the text, the analysis of the reference literature
method is used. In the first point, the specificity of developmental situation
of adopted children is discussed, given their earlier staying in the foster care
system. Additionally, the statistical data regarding the current numbers of
children being either adopted or cared for in the foster care system in Poland
is presented here. In the second point, the findings of a Polish research project
dealing with the foster parents opinions on the specific educational needs of
children placed in the foster care system are shown. In the third point, the
results of two most recent foreign empirical research projects (carried out
in the UK and the US) are analyzed, both of which are directly related to
the title problem pursued in this article. During the projects opinions were
collected respectively from parents and teachers. The article considerations
end with a concise summary, in which pedagogical significance of the dis-
cussed questions and the need of undertaking relevant empirical research
are underscored.
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Wprowadzenie

Edukacja dotyczy wszechstronnego rozwoju cztowieka, a kazdy
czlowiek niesie ze sobg specyficzne uwarunkowania biologiczne i spotecz-
ne. Grupg spoleczna, ktdra jest obiektem namystu w niniejszym artykule, sg
dzieci adoptowane, a doktadniej ich sytuacja w kontekscie edukacyjnym.
Pojecie sytuacji jest szerokie i obejmuje zaréwno okoliczno$ci towarzysza-
ce danemu zjawisku, jak i polozenie oséb lub instytucji w kontekscie tego
zjawiska. Odnoszac si¢ do sytuacji edukacyjnej dzieci adoptowanych, w ni-
niejszym artykule zwraca sie uwage przede wszystkim na oceng ze strony
rodzicow adopcyjnych stanu osiggnigé¢ akademickich i spolecznych tych
dzieci, a takze na oceng¢ ze strony nauczycieli ich wlasnego przygotowania
do pracy z dzie¢mi adopcyjnymi jako uczniami.

Adopcja (z jez. tac.: adoptio) oznacza usynowienie czyli przybranie
(uznanie), przysposobienie obcego biologicznie dziecka za wlasne potom-
stwo. W latach 2006-2016 liczba adopcji w Polsce byta wzglednie stala
i wynosifa okoto 3,300 przysposobien rocznie. W roku 2017 polskie sady
orzekly 2.662 przysposobien, odnotowano spadek o 399 adopcji w skali
kraju. Kolejne lata potwierdzity ten trend. W 2018 roku - jak podaje raport
NIK z 2020 roku - orzeczono 2.661 przysposobien. Najbardziej pozadane
przez kandydatéw na rodzicéw adopcyjnych sa najmniejsze dzieci - najlepiej
niemowleta lub dzieci do 1. roku Zycia. Jednak liczebnie najwigcej adopcji
w Polsce dotyczy dzieci miedzy 1. a 3. rokiem Zycia, a w drugiej kolejnosci
w wieku 5-7 lat. Najmniejsze szanse na adopcje maja nastolatkowie, gdyz
niewielu kandydatéw na rodzicéw jest gotowych na zaopiekowanie sig takimi
dzie¢mi, szczegdlnie jesli dzieci majg za sobg wieloletni pobyt w placowkach
opiekunczych. W sumie, biorgc pod uwage coroczna liczbg adopcji w Polsce
moéwimy tu o duzej grupie spoleczne;j.

Dzieci, ktore sa w Polsce kierowane do adopcji to dzieci w niekorzyst-
nej sytuacji zyciowej, czesto bardzo skrajnej. Dzieci najczesciej pochodza
z patologicznych warunkéw rodzinnych i w momencie rozpoczgcia edukacji
szkolnej majg mniejsze zasoby od przecietnego dziecka. Najczesciej historia
rodow, z ktdrych pochodzi dziecko adopcyjne, jest na wielu plaszczyznach
- od fizycznej, poprzez poznawcza, kulturowa, spoleczng, zawodowa do
psychicznej - niekorzystna. Zaniedbanie psychiczne — mentalne i emo-
cjonalne przejawia si¢ za sprawg porzucenia, odrzucenia, niezauwazania,
ignorowania, niezrozumienia, nieszanowania przez rodzicéw biologicznych,
a takze poprzez bycie niedostepnym dla dziecka. Taki brak wczesnej opieki
powoduje, ze dzieci juz odebrane niewydolnym rodzicom, s3 zagubione,
niepewne swojego losu, chore (czesto na przewlekte zaburzenia, choroby
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o etiologii zapalnej, a takze wiele innych chordb pojawiajacych si¢ w zwigzku
z objawami wegetatywnymi silnego stresu), smutne, bez kontaktu wzroko-
wego i usmiechu na ustach. Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage, ze sam
fakt adopcji i otoczenia dziecka opieka oraz miloscig nie zawsze wystarcza,
aby dziecko poradzito sobie z wymaganiami zycia, w tym z wymaganiami
edukacyjnymi.

Niniejszy artykut koncentruje sie na sytuacji i problemach dzieci adop-
towanych w kontekscie edukacji szkolnej. W pierwszym punkcie oméwiona
jest specyfika sytuacji rozwojowej dzieci adoptowanych z uwzglednieniem
ich wcze$niejszego przebywania w rodzinach zastepczych. W drugim punk-
cie omowione sg wyniki polskich badan dotyczacych specjalnych potrzeb
edukacyjnych dzieci objetych opieka zastepcza. W trzecim punkcie zapre-
zentowane sg wyniki dwéch zagranicznych badan empirycznych, bedace
wprost ilustracja tytutowego zagadnienia podjetego w artykule. Rozwazania
konczy zwiezle podsumowanie, w ktérym podkresla si¢ pedagogiczng wage
analizowanych kwestii, a takze potrzebe podejmowania badan empirycznych
w tym obszarze oraz budowania stosownych teorii.

Artykul dotyczy istotnego problemu spotecznego, ktérym dotychczas
nie zajmowano sie od strony pedagogicznej. Ma on charakter analityczno-
-przegladowy, a jego celem jest lepsze rozpoznanie zjawiska obecnosci dzieci
adoptowanych bedacych uczniami polskich szkét. Jak pokazuja badania za-
graniczne, osiagniecia edukacyjne tej grupy sa znaczaco nizsze niz osiagnie-
cia dzieci przebywajacych w rodzinach biologicznych, natomiast problemy
zwigzane z uczeszczaniem do szkoly sg znaczaco wieksze. Rozwdj adopto-
wanych dzieci odbiega od przecietnego rozwoju ich réwiesnikow zyjacych
w rodzinach pochodzenia, jednak badania odnotowuja brak swiadomosci
tego faktu wsrdd nauczycieli szkét gtéwnego nurtu. Problem postawiony
w tym artykule zostal rozwigzany metoda analizy literatury zrédtowej oraz
takiej jej selekeji i rekonstrukeji tresci, ktéra stuzy syntetycznemu rozumie-
niu tytutowego zagadnienia. Polska literatura w rozwazanym tu temacie jest
szczatkowa, natomiast dobdr literatury zagranicznej wyznaczaty aktualne
daty publikacji oraz stosunkowo duze préby badawcze.

W krajach tzw. zachodnich istnieje juz bogata literatura na temat sytu-
acji dzieci adoptowanych w szkolnictwie publicznym. Prowadzi sie regularne
badania empiryczne w tym zakresie i podejmuje proby zmiany niekorzystnej
dla dzieci adopcyjnych sytuacji w szkole. Jednak, jak pokazujg wyniki badan
przytaczane w niniejszym artykule (z USA i Wielkiej Brytanii), sytuacja
dzieci nie ulegta w ciagu ostatnich kilku lat zasadniczej zmianie, aczkolwiek
wskazuje si¢ na wzrost §wiadomosci problemu wéréd personelu szkolnego.
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W Polsce rozwdj badan w omawianym tu obszarze mamy jeszcze przed soba.
W zwiazku z tym artykul mozna potraktowac jako wstepne okreslenie ram
analityczno-krytycznych kontekstéw dotyczacych potrzeb dziecka adopto-
wanego w obszarze edukacji szkolnej.

Specyfika sytuacji rozwojowej dzieci adoptowanych

Dzieci adoptowane w duzej czesci naleza do oséb, ktére majg spe-
cyficzne trudno$ci w uczeniu sig, czesto towarzysza im diugotrwale defi-
cyty kompetencji jezykowych wyniesione z wczesnego dziecinstwa i/lub
braku tradycji ksztalcenia w rodzinach pochodzenia. Jednoczesnie dzie-
ci przejawiajg zaburzenia zachowania i emocji zwigzane z trudno$ciami
adaptacyjnymi do rzeczywisto$ci, ktéra jest dla nich naznaczona innym,
niz przecigtnie, wejéciem w $wiat spoteczny. Ze wzgledu na doswiadczenia
porzucenia i opuszczenia na wczesnym etapie swojego zycia zmagajg sie
niejednokrotnie z do§wiadczeniami traumy i wielowymiarowego kryzysu,
a takze ich stalych psychicznych konsekwencji, na przyklad leku, depresji
czy powazniejszych zaburzen psychicznych. Nie potrafig nawigza¢ prawi-
dlowych wiezi i relacji spotecznych, ich osobowo$¢ w wieku adolescencji jest
narazona na nieprawidlowy przebieg rozwoju. Rzeczywistos¢ wewnetrzna
tych dzieci nie przystaje do przecigtnej rzeczywistosci wewnetrznej dziecka
zyjacego w pelnej rodzinie biologicznej. Dowodzg tego liczne doniesienia
badawcze dotyczace roznych aspektow funkcjonowania psychicznego dzieci
adopcyjnych (Skiepko i Bragoszewska, 2009; Ulasiniska, Zdenkowska-Pi-
lecka i Iniewicz, 2008; Hornowska, Brzezinska, Appelt i Kaliszewska-Cze-
remska, 2014; Ulasinska, Lelek, Kozik-Merino i Slqczek, 2020; Zechowski
i Namystowska, 2008; Vorria i in. 2006). Rozwdj dzieci adopcyjnych moze
przebiega¢ prawidlowo, jednak sytuacja kazdego dziecka jest inna. Powsta-
wanie zaburzen rozwojowych jest uzaleznione gltéwnie od wieku dziecka
w momencie adopcji i jego wczesniejszej drogi zyciowej, jak réwniez ob-
cigzen biologicznych czy predyspozycji psychospotecznych. Mit adopcji
gwarantujacej przyjecie dziecka przez kochajaca rodzine, ktéra poprzez swa
milos¢, opieke i zainteresowanie jest w stanie wyréwnac wszystkie zakldcenia
rozwojowe wynikajace z doswiadczen dziecka w pierwotnej rodzinie, jest
niepotwierdzony badaniami empirycznymi. Zatem pozostaje ciggle — chetnie
powtarzanym - ale jednak mitem.

Sytuacja spofeczna i poznawcza dzieci adoptowanych zdecydowanie
predysponuje je do szczegdlnie uwaznego prowadzenia w procesie insty-
tucjonalnej edukacji. Przeglad pismiennictwa polskiego na temat specy-
fiki edukacji dzieci adoptowanych zaskakuje nieobecnoscia tego tematu
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w zakresie podejmowanych badan. W przeciwienstwie do badan empi-
rycznych licznie prowadzonych w innych krajach, Polska jawi si¢ w tym
zakresie jako biala plama. Polska autorka, ktéra w ostatnich latach podjeta
badania w kregu omawianego tu problemu jest Urszula Bartnikowska (ze
wspolpracownikami) zainteresowana gléwnie problemami adoptowanych
dzieci z niepelnosprawnoscig, a takze funkcjonowaniem rodzin zastepczych
w kontaktach ze szkola. Polaczenie przez Bartnikowska obu watkéw nie
zaskakuje. Srodowisko rodzicielstwa zastgpczego jest organizacyjnie $cisle
zwigzane ze Srodowiskiem rodzicielstwa adopcyjnego, gdyz dzieci kierowane
do adopcji najczesciej oczekuja na orzeczenia sagdéw rodzinnych odnosnie do
swojej sytuacji prawnej (umozliwiajacej rozpoczecie procedury adopcyjnej)
wlasnie w rodzinach zastepczych. Gtéwny Urzad Statystyczny podaje, ze
w roku 2022 ogoélem w pieczy zastepczej w Polsce znajdowalo si¢ niemal 73
tysigce dzieci (GUS, 2023, 5. 15). Z tej liczby ponad 56 tysiecy przebywato w 36
220 podmiotach pieczy rodzinnej (rodzinach zastepczych lub rodzinnych
domach dziecka) (GUS, 2023, s. 23).

Gdy mowa o aktualnej liczbie adopcji w Polsce, GUS podaje, ze
»w 2022 r. sady rodzinne orzekly ogoétem 2,8 tys. adopgji [...]” (GUS, 2023,
s. 41). Ponad potowa z tych adopcji (1,5 tys.) dotyczyta dzieci pochodza-
cych z rodzinnych form opieki zastepczej. Dodatkowo, ze wzgledu na wiek
przysposabianych dzieci, ponad 23% adopcji dotyczylo dzieci w wieku do 2
lat, natomiast dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym stanowily az 77%
dzieci (GUS, 2022, s. 37).

Zakladajac, ze dzieci w opiece zastepczej jest 56,5 tys. w ciggu roku i ta
liczba jest wzglednie stalta, natomiast adopcji jest co roku 2,7 tys. to sumujac
te liczby uzyskujemy grupe 83,5 tys. dzieci, ktdre znajduja si¢ w systemie
o$wiatowym w ciagu 10 lat spelniania obowiazku nauki. Zatem prezentowane
tu rozwazania dotyczg znaczacej mniejszosci spotecznej i szkolnej w wieku
od 6. do 16. roku zycia.

Szczegolna sytuacja edukacyjna dzieci bedacych w opiece zastepczej -
badania polskie

W szkole dzieci spedzaja kilkadziesigt godzin tygodniowo. Gdy po-
mnozymy ten czas przez lata obowigzku szkolnego czy obowigzku nauki
uswiadamiamy sobie, jak dlugie i jak duze jest oddziatywanie §rodowiska
szkolnego na dzieci. Nie tylko na ich mozliwo$ci poznawcze, ale réwniez na
ich rozwdj spoteczny i kondycje psychiczng. Trudno przeceni¢ wage tego
srodowiska we wspieraniu lub blokowaniu rozwoju dziecka. Rozporzadze-
nie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania
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pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach, przedszko-
lach i placéwkach (Dz.U. z 2017 r., poz. 1591, § 2, pkt 2) wymienia grupy
ucznidw, ktore takiej pomocy szczegdlnie wymagaja. Sg to osoby z niepetno-
sprawnoscia, niedostosowaniem spofecznym (badz zagrozone nim), osoby
przewlekle chore, osoby szczegdlnie zdolne, a takze osoby ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢ i z deficytami kompetencji jezykowych, jak
réwniez dzieci i mlodziez z zaburzeniami zachowania i emocji, doswiad-
czajace sytuacji kryzysowych, traumatycznych, zaniedban $rodowiskowych
i niepowodzen szkolnych, a takze z trudno$ciami adaptacyjnymi.

Biorac pod uwage przeszkody rozwojowe dzieci pozostajacych w opie-
ce zastepczej, sposrdd ktdrych znaczna czeé¢ trafia nastepnie do adopcji,
moga one wymagac pomocy psychologiczno-pedagogicznej w skutecznym
przejsciu przez system oswiatowy, nie tylko z jednego ale czesto nawet z kilku
powoddéw wymienionych w przytoczonym wyzej przepisie rozporzadzenia
MEN.

Ta wiedza nie jest rozpowszechniona w szkotach publicznych w Pol-
sce, nie jest rowniez przedmiotem ksztalcenia do zawodu nauczycielskiego.
Realne problemy dzieci przebywajacych w opiece zastepczej, a tym bardziej
dzieci adopcyjnych oraz ich rodzin nie sg znane i brane pod uwage przez
pracownikéw szkol, a szczegdlnie nauczycieli. Co wigcej, wiedza na ten
temat nie jest badana przez srodowisko naukowe pedagogéw w Polsce. Em-
piryczne poznanie zalezno$ci miedzy wezesnymi przezyciami tych dzieci
aich rozwojem psychicznym jest szeroko podejmowane przez psychologdw,
jednak badania te zazwyczaj pomijaja kwestie osiagnie¢ edukacyjnych i spo-
sobow radzenia sobie w systemie szkolnym. Calkowicie natomiast brakuje
w Polsce badan uwzgledniajacych te kwestie, przeprowadzonych na probie
reprezentatywne;j.

W 2018 i 2021 roku zostaly opublikowane wyniki badan przeprowa-
dzonych na nielicznej probie badawczej, ktérych celem byto miedzy innymi
poznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci z rodzin zastgpczych,
a szczegolnie podzial odpowiedzialnosci za edukacje tych dzieci miedzy
szkole a rodzicow zastepczych, w opinii rodzicow (Bartnikowska, 2018; Bart-
nikowska i Cwirynkato, 2021). Pierwszy cel badania byt poznawczy, a drugi
pragmatyczny, zwigzany z implikacjami praktycznymi w sferze wspolpracy
rodzicow zastepczych ze szkotami. Badanie - bedace fragmentem wigkszej
calo$ci - dotyczylo w interesujagcym nas zakresie 21 rodzicéw zastepczych.
Wykorzystang metoda byla fenomenografia a technika wywiad fokusowy;,
w ktérym przyjeto wypowiedzi rodzicéw jako ekspertow.
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Wyniki badan (por. Bartnikowska i Cwirynkalo, 2021, s. 11-17) ujaw-
niaja dwa gtéwne watki w wypowiedziach rodzicéw zastepczych: podzial
odpowiedzialnosci miedzy rodzicami a szkolg (jej poszczegélnymi pracow-
nikami) oraz negatywne i pozytywne aspekty wspotpracy nauczycieli z ro-
dzicami. Wnioski zwigzane z pierwszym aspektem potwierdzaja, ze rodzice
zastepczy widzg wyrazny podzial odpowiedzialnosci w procesie ksztalcenia
przyjetych do rodziny dzieci.

Rodzice s3 odpowiedzialni za: dobér odpowiedniej placéwki szkolnej,
podjecie z nig wspodtpracy, pomoc dziecku w odrabianiu lekcji i w nauce,
utrzymywanie kontaktu ze szkola w sprawie specyficznego sposobu funk-
cjonowania dziecka, pelnienie roli rzecznika dziecka, a takze towarzyszenie
mu w rehabilitacji. Odpowiedzialnos¢ personelu szkoty obejmuje: ,,realizacje
zalecen specjalistow, wspdlprace z rodzicami, stawianie dziecku adekwat-
nych wymagan, zyczliwe nastawienie wobec dziecka i rodziny zastepczej”
(Bartnikowska i Cwirynkato, 2021, s. 11). Taki rozklad odpowiedzialnosci nie
oznacza, ze szkota adekwatnie wywiazuje sie z ustawowych zadan wzgledem
dzieci z omawianej grupy spotecznej. Rodzice wymieniajg szereg negatyw-
nych aspektéw wspotpracy ze szkola, takich jak nieadekwatno$¢ szkoty do
potrzeb dziecka, stosowanie standardowej skali ocen, czy brak nauczyciela
wspomagajacego. Ponizsze zalecenia praktyczne pokazuja, jakie sg podsta-
wowe zaniechania w pracy szkoly.

W zakresie zalecen praktycznych dla szkét i ich personelu autorki ar-
tykulu formutuja cztery obszerne zalecenia. Po pierwsze, jest to zrozumienie
szczegdlnej sytuacji rodzicow i rodzin zastepczych, w ktérych wychowywane
sg dzieci majgce wcze$niej niekorzystne warunki rozwojowe, w tym uswia-
domienie sobie, ze caly uklad rodzinny jest aktualnie podporzadkowany
dynamice zmian z tym zwigzanych. Po drugie, jest to réwniez zrozumienie sy-
tuacji osobistej dziecka, ktore mierzy sie z wyzwaniami ,[...] czgsto znacznie
przekraczajacymi negatywne doswiadczenia przecietnego dziecka (zerwane
wiezi, poczucie niepewnosci, porzucenia itp.) oraz réznymi dysfunkcjami
(zaleglosci edukacyjne, trudnos$ci wynikajace np. ze spektrum ptodowych
zaburzen alkoholowych FASD)” (Bartnikowska i Cwirynkato, 2021, s.17). Po
trzecie, jest to pozytywne wykorzystywanie aktywno$ci rodzicéw zastepczych
zaangazowanych w powodzenie edukacyjne i zyciowe dziecka. Po czwarte,
w konsekwencji powyzszych dziatan, jest to utworzenie adekwatnego syste-
mu wsparcia edukacyjnego dla rodziny zastepczej. ,Wspoipraca oparta na
wspolnym zaangazowaniu i zrozumieniu daje szans¢ dziecku na zdobycie
pozytywnych doswiadczen zyciowych” (Bartnikowska i Cwirynkato, 2021,
s.17-18). Ta uwaga autorek jest kluczowa, gdy u§wiadomimy sobie, ze dzieci
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z rodzin zastepczych doznaly w swoim zyciu wielu porazek w kontaktach
spotecznych. Stworzenie wspierajacego, rozumiejacego i akceptujacego
$rodowiska szkolnego jest dla nich bardziej znaczace niz dla przecigtnego
dziecka uczgszczajacego do szkoly i wychowywanego z rodzinie biologiczne;.
Srodowisko szkoly, ktére nie duplikuje do$wiadczenia odrzucenia i igno-
rowania prawdziwych potrzeb dzieci z rodzin zastgpczych, a tym bardziej
z rodzin adopcyjnych, ma szanse sta¢ si¢ Srodowiskiem terapeutycznym.

Szczegolna sytuacja edukacyjna dzieci adoptowanych - wybrane bada-
nia zagraniczne

Omawiajac wyniki szerszych badan dotyczacych problematyki funk-
cjonowania dzieci adoptowanych w szkole warto odnies¢ sie takze do dwoch
badan zagranicznych. Jedno dotyczy badania rodzicow adopcyjnych i po-
strzegania przez nich sytuacji ich dzieci adopcyjnych w szkole, a drugie kon-
centruje sie na opiniach nauczycieli w zakresie ich spostrzezen i doswiadczen
pracy z dzie¢mi adoptowanymi.

Pierwsze badanie zostalo przeprowadzone w 2014 roku w Wielkiej
Brytanii i dotyczylo doswiadczen rodzicéw adopcyjnych w brytyjskim sys-
temie szkolnym. Organizacja pozarzagdowa ,,Adoption.UK” przeprowadzita
badania rodzicéw na temat oceny doswiadczen szkolnych ich dzieci adopcyj-
nych. Przebadano ponad 1500 rodzicéw adopcyjnych z ogélna liczba ponad
2100 dzieci. Rezultaty badan postuzyly organizacji do rozpoczecia kampanii
na rzecz poprawy systemu edukacji w Wielkiej Brytanii z punktu widzenia
potrzeb dzieci adoptowanych (Adoption UK, 2014).

Drugie badanie (Goldberg i Grotevant, 2022) zostalo przeprowadzone
wspolnie przez zespot dwdch uczelni, Uniwersytetu Clark oraz Uniwersytetu
Massachusetts, Amherst. Badanie bylo zatytulowane ,,Nauczyciele i dzieci
adoptowane” i zostalo zrealizowane w kwietniu i maju 2021 roku. W bada-
niu wzigto udzial 207 nauczycieli reprezentujacych szkolnictwo publiczne
w USA, czyli okres od przedszkola do klasy dwunastej na poziomie szkoty
$redniej (wiek uczniéw od 5 do 16 lat).

Wyniki obu badan s3 w pewnych zakresach zbiezne, a w innych uzu-
pelniajq sie. Najpierw przedstawione sg wyniki badania z Wielkiej Brytanii.

Pierwszy oméwiony aspekt badan dotyczy potrzeby wigkszego wspar-
cia dla dzieci adoptowanych. Na podstawie badania stwierdzono, ze dzieci
adoptowane potrzebuja wiecej wsparcia w szkole niz ich réwiesnicy zyjacy
w rodzinach biologicznych. Jest to spowodowane tym, Ze w momencie gdy
dzieci adoptowane trafiajg do szkoly, s zazwyczaj gleboko straumatyzowane.
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Wiadomo, ze do poradzenia sobie w szkole potrzebne sg zaréwno
kompetencje poznawcze, jak i spofeczne. 71 procent przebadanych rodzi-
cow stwierdzilo, ze ich dzieci adoptowane z powodu naduzy¢ i zaniedban,
jakich doswiadczyly na wezesnym etapie zycia, nie s3 w stanie poradzi¢ sobie
z akademickimi wymaganiami szkoly, za$ 75 procent rodzicéw wskazalo t¢
samg rzecz jako przyczyne nieradzenia sobie dzieci w szkole pod wzgledem
spotecznym.

80 procent rodzicéw uznalo, ze ich dzieci potrzebuja wigcej wspar-
cia niz dzieci wychowywane w rodzinach biologicznych, za$§ 59 procent
dostrzeglo, ze ich adoptowane dzieci nigdy nie sg na biezaco z materialem
realizowanym w szkole i wcigz muszg nadrabia¢ zaleglo$ci w tym obszarze.

Drugi wyrézniony w raporcie aspekt badania odnosi si¢ do trudnodci,
jakie stajg przed dzie¢mi adoptowanymi w edukacji. Poréwnujac te dzieci
do rowiesnikéw, stwierdzono, ze maja one wigksze trudnosci z koncentracja
w klasie, ze spokojnym usiedzeniem w miejscu, z budowaniem pozytywnych
relacji przyjazni oraz kompetencji spolecznych. Jedna czwarta badanych
stwierdzila, ze ich dziecko lub dzieci regularnie odmawiaja chodzenia do
szkoly.

43 procent rodzicow stwierdzilo, ze szkola, do ktorej uczeszcza
ich dziecko lub dzieci, nie jest Swiadoma, iz dzieci te w ogdle maja jakies
problemy - zdaje si¢ to wynikac z ich duzej uleglosci. Tymczasem uleglos¢
ta czesto jest rezultatem wczesnych traum i dzieci zachowuja si¢ w ten spo-
sob, aby unikna¢ kolejnych odrzucen. Zachowanie to moze prowadzi¢ do
dalszych probleméw spotecznych.

Niemal dwie trzecie rodzicéw stwierdzilo, ze nauczyciele uczacy ich
dzieci nie rozumiejg wplywu, jaki mogg mie¢ wczesne do$wiadczenia tych
dzieci na ich pdzniejsze mozliwosci edukacyjne. Brak zrozumienia tego
problemu przez nauczycieli sprawia, ze dziecku adoptowanemu cigzko jest
bez odpowiedniego wsparcia zrealizowa¢ wlasny potencjal edukacyjny.

Trzeci aspekt badania wskazuje na duze znaczenie okresu adolescen-
cji w problemach dzieci adoptowanych w szkolnej edukacji. Okres ten jest
trudny dla wszystkich dzieci, natomiast w przypadku dzieci adoptowanych
do tak zwanych normalnych probleméw zwigzanych ze stresem i zmianami
zachodzacymi u adolescentéw, dochodza jeszcze problemy zwigzane z wla-
sng tozsamoscig. Ponad potowa rodzicédw stwierdzita, ze ich dzieci zawsze
mialy problemy w szkole, ale w okresie adolescencji problemy te znaczaco
sie nasilily. Niemal dwie trzecie rodzicéw uznalo, ze w tym wieku ich dzieci
mialy najwi¢ksze problemy w szkole. Wskazuje to, iz w szkotach $rednich
dzieci adoptowane potrzebuja dodatkowego wsparcia edukacyjnego.
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Wyniki drugiego badania, prezentujacego perspektywe nauczycieli
szkol publicznych w Stanach Zjednoczonych, s3 przedstawione réwniez
w sposéb ilosciowy.

Okotlo trzech czwartych badanych nauczycieli stwierdzilo, ze ich szkota
zdaje sobie sprawe z réznorodnosci rodzin i réznego statusu dzieci uczesz-
czajacych do szkoly. Niemniej, jedynie 50 procent nauczycieli miato cho¢by
minimalne przygotowanie, aby u§wiadomi¢ sobie role traumy i zwigzanych
z nig przezy¢ w pojawianiu si¢ probleméw z zachowaniem uczniéw.

Okoto 60 procent respondentéw uznalo, ze nauczyciele byli przygoto-
wani do modyfikowania dawanych uczniom zadan w taki sposéb, aby wziaé
pod uwage wiaczanie w dynamike zaje¢ dzieci pochodzacych z réznych
rodzin, w tym rodzin adopcyjnych.

Nauczyciele byli podzieleni co do oceny wlasnych odczué zwigzanych
z przekazywaniem uczniom wiedzy na temat réznorodnosci rodzin, adopcji
oraz kwestii zwigzanych z napieciami etnicznymi'. Okolo jednej trzeciej
nauczycieli wyraznie czulo, ze nalezy zaja¢ si¢ tymi kwestiami na lekcjach,
podczas gdy polowa albo odczuwata niewielki wewnetrzny nacisk w tym
wzgledzie, albo w ogoéle nie odczuwala potrzeby méwienia o tym.

Wyjatkowym aspektem przebadanej préby byly osobiste zwigzki na-
uczycieli z adopcja. Okazalo sie, ze 23 procent badanych bylo rodzicami
adopcyjnymi. Warto zaznaczy¢, ze jedynie 15 procent nauczycieli odbyto
szkolenie lub miato mozliwo$¢ innego rozwoju zawodowego w obszarze
problematyki adopcyjnej. Wigkszo$¢ nauczycieli miata kontakt w trakcie
swojej pracy z dzie¢mi adoptowanymi.

Nauczyciele najczesciej dowiadywali sig, ze maja do czynienia z dzie¢-
mi adoptowanymi od samych ucznidéw, w drugiej kolejnosci informowali
o tym nauczycieli, rodzice. Czasami nauczyciele uswiadamiali sobie, ze
dziecko jest adoptowane, niejako przy okazji — gdy pojawialy si¢ problemy
zwigzane z emocjami lub zachowaniem dziecka, lub gdy trzeba bylo przygo-
towac dla dziecka specjalny plan nauczania. Mniej niz 50 procent nauczycieli
zaznaczylo, ze ich szkota wysylata do rodzicéw dzieci formularze, w ktorych
zadawano pytania miedzy innymi o pochodzenie dziecka; rodzice mogli
w odpowiedziach wskaza¢ na fakt adopcji, ale nie mieli takiego obowiazku.
45 procent nauczycieli odczuwalo potrzebe dowiedzenia si¢ czego$ wigcej

! Zagadnienie napie¢ etnicznych pojawia si¢ w kontekscie adopcji wowczas, gdy

rodzice wywodzacy sie z jednej grupy etnicznej adoptuja dziecko pochodzace z innej grupy
etnicznej.
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o statusie dziecka adoptowanego lub o wydarzeniach sprzed adopcyjne;j
historii dziecka, ale nie wiedziato, w jaki sposdb to zrobi¢ oraz kogo zapytac.

Dwie trzecie nauczycieli postrzegato adoptowane dzieci jako te, ktore
w wiekszym stopniu niz dzieci wychowujace si¢ w rodzinach biologicznych
byly narazone na problemy emocjonalne, natomiast ponad polowa nauczy-
cieli byta przekonana, ze dzieci adoptowane majg czgsciej problemy spofeczne
i zwigzane z relacjami z rowie$nikami, a takze tozsamosciowe. Okoto jedne;j
trzeciej nauczycieli uwazalo, ze dzieci adoptowane bardziej niz inne narazone
s3 na opdznienia rozwojowe oraz korzystanie z indywidualnych programéw
edukacyjnych, a takze maja slabe osiagnigcia szkolne. Co do zasady prze-
konania te s3 zgodne z wynikami innych badan, niemniej trzeba pamietac,
ze wérod dzieci adoptowanych istniejg istotne réznice w obszarze wynikéow
szkolnych, a zalezy to od do$wiadczen, jakie dzieci te mialy w okresie prze-
dadopcyjnym.

Badani nauczyciele opisali réwniez modyfikacje i dostosowania, jakie
realizowali zar6wno na poziomie jezyka, jak i nauczania, aby lepiej odpo-
wiada¢ na potrzeby adoptowanych dzieci i rodzin adopcyjnych. Najczesciej,
tj. w 70 procentach, twierdzili oni, ze §wiadomie zmieniaja jezyk, by byt on
bardziej wlaczajacy; 56 procent wskazalo, ze biorg pod uwage fakt adopciji,
gdy wyznaczajg zadania domowe i inne prace szkolne; 46 procent stwierdzito,
ze uwzgledniajg inkluzywno$¢ adopcji w przygotowywanych materiatach
edukacyjnych i dobieranych ksigzkach; 45 procent wskazalo, ze w swoim
podejsciu do kwestii dyscypliny biora pod uwage fakt, iz dziecko jest adop-
towane lub mogto doswiadczy¢ rozmaitych traum.

Wiekszos¢ nauczycieli z entuzjazmem podchodzita do zaangazowania
rodzicéw adopcyjnych na rzecz ochrony dzieci, niemniej niektérzy pod-
kreslali, ze réwniez rodzicom brakuje odpowiedniej perspektywy wynika-
jacej z wiedzy, czym jest przed-adopcyjna trauma i jakie ma konsekwencje
w trakcie nauki szkolnej.

Jedynie niewielki odsetek nauczycieli potwierdzil, ze tematyka eduka-
cji dzieci adoptowanych byta poruszana w trakcie studiéw nauczycielskich,
znacznie wigcej nauczycieli zetknelo si¢ z tym zagadnieniem dopiero w prak-
tyce edukacyjnej. Natomiast okoto 50 procent stwierdzilo, ze nigdy nie miato
okazji zapoznac si¢ z rzetelng wiedza na ten temat. Jedynie niecate dwa i p6t
procent nauczycieli uznato, ze s dobrze przygotowani do pracy z uczniami
adoptowanymi i ich rodzinami. Najlepiej przygotowani byli nauczyciele,
ktérzy sami byli rodzicami adopcyjnymi.

Miegdzy 70 a 85 procent nauczycieli zgodzilo sie z tezg, ze przyswoje-
nie sobie wiedzy o takich kwestiach jak powszechne trudnosci wéréd dzieci
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adoptowanych, edukacyjne potrzeby i trudnosci tychze dzieci, tworzenie
programoéw nauczania z uwzglednieniem obecnos$ci w klasie dzieci adopto-
wanych oraz oddzialywanie tramy w obszarze zachowan dzieci adoptowa-
nych - byloby bardzo pomocne w ksztalceniu przyszlych nauczycieli

Podsumowanie

W przedstawionych powyzej rozwazaniach zajeto si¢ kwestig szczegol-
nej sytuacji edukacyjnej dzieci adoptowanych. Kwestia ta jest bardzo stabo
rozpoznana w polskiej pedagogice, cho¢, jak pokazuja dane statystyczne,
dotyczy licznej mniejszosci dzieci uczgszczajacych do szkoél. Potrzeba za-
jecia si¢ edukacyjnym doswiadczeniem dzieci adoptowanych, a zwlaszcza
specyficznymi trudno$ciami z ksztalceniem i wychowaniem tych dzieci
wynikajacymi z traumatycznych do$wiadczen przed-adopcyjnych, staje si¢
obecnie coraz bardziej naglaca. Wynika to z wielu wzgledéw. Najwazniejsze
to realizowana od dtuzszego czasu w Unii Europejskiej polityka edukacyjnego
wlaczania do gléwnego nurtu szkolnictwa, dzieci i mtodziezy ze specyficz-
nymi problemami z uczeniem si¢ oraz nasilajace si¢ problemy wychowaw-
cze w rodzinach adopcyjnych skutkujace miedzy innymi wzrostem liczby
rozwigzywanych adopcji.

W polskiej pedagogice zagadnienia edukacji wiaczajacej sa podejmo-
wane przede wszystkim przez pedagogdw specjalnych prowadzacych badania
w obszarze rozmaitych kontekstow niepetnosprawnosci. Jest to zrozumiate,
biorac pod uwage liczbe orzeczonych niepetnosprawnosci w grupie dzieci
i mlodziezy w wieku szkolnym oraz wyzwania, jakie wiagza sie z tym dla
systemu o$wiatowego. Niemniej, edukacja wlaczajaca, jak zaznaczajg sami
pedagodzy specjalni, nie dotyczy tylko uczniéw z niepelnosprawnosciami.
Grupa spoleczng, ktérg nalezy powaznie si¢ zajaé w tej sferze, s takze dzieci
adoptowane oraz pozostajace w systemie rodzinnej opieki zastepczej. Dzieci
te mierzg si¢ z bardzo powaznymi problemami emocjonalnymi, a niekiedy
takze osobowosciowymi, co skutkuje ich zasadniczo nizszymi od przecigt-
nych osiggnieciami edukacyjnymi. Edukacja wlaczajaca w przypadku tych
dzieci wymaga namystu wtasciwego dla pedagogéw szkoty, pedagogéw opie-
kunczych, spotecznych, poréwnawczych, a takze alternatywnych. Z uwagi na
niewystarczajacg ilo$¢ danych empirycznych dotyczacych analizowanego tu
zagadnienia, trudno wskazywac konkretne teorie, ktére gwarantowatyby heu-
rystyczng ptodnos¢ w badaniu tytutowego problemu. Przeszkoda w pozyski-
waniu danych empirycznych dotyczacych adoptowanych dzieci i mlodziezy
moga okazac si¢ trudne do rozstrzygniecia problemy etyczne i prawne. Kazdy
przypadek dziecka adopcyjnego, sposéb reakcji jego systemu nerwowego
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i pézniejszego opracowania poznawczego, a takze funkcjonowania w nowe;j
rodzinie - mimo niewatpliwych punktéw wspolnych charakteryzujacych te
grupe spoleczng - jest odmienny i wymaga tworzenia teorii ugruntowanych.

Z pewnoscig punktem wyjscia do rozpoznawania sytuacji dziecka ad-
optowanego w kontekscie edukacji pozostaje szerokie rozumienie problemu
od strony psychopedagogicznej w zakresie: teorii rozwojowych czlowieka,
teorii przywigzania, teorii traumy rozwojowej, teorii poliwagalnej, teorii
tozsamosciowych, a takze teorii wsparcia spotecznego. Natomiast zmiana
edukacji nauczycieli wymaga nie tylko uzupelnienia wiedzy o nowy zakres in-
formacji, ale rowniez wyksztalcenia u nich odpowiednich postaw i zachowan.

Brak wiedzy nauczycieli o specyfice probleméw rozwojowych dzieci
adoptowanych przektada si¢ na niedostrzeganie tych dzieci i stajacych przed
nimi wyzwan w praktyce szkolnej. Nie chodzi tu o to, Ze nauczyciele w wielu
sytuacjach w ogole nie wiedzg, ze uczen lub uczennica jest dzieckiem ad-
optowanym. Niestety, wydaje si¢, ze w Polsce mamy do czynienia z takimi
przypadkami bardzo czesto. Tu chodzi jednak o sytuacje, gdy nauczyciel
wie, ze dziecko jest adoptowane, ale nie jest $wiadomy, z jakimi problemami
sie ono zmaga i jak mozna mu pomdc. Szczegdlnie istotne jest nawigzanie
wspolpracy miedzy nauczycielem a rodzicami adopcyjnymi w obszarze
wspierania uczgcego si¢ dziecka. Zgodnie z obowigzujacym prawem szkota
ma za zadanie wspomagac rodzicow w realizacji obowigzkéw wychowaw-
czych. Wzajemne zrozumienie wagi zadan pedagogicznych stojacych przed
rodzicami adopcyjnymi i nauczycielami w sferze edukacji dziecka adopto-
wanego jest koniecznym warunkiem skutecznego wsparcia dziecka w reali-
zacji jego potencjalu edukacyjnego, a takze wsparcia rodzicow adopcyjnych
w radzeniu sobie z wielorakimi trudno$ciami zwigzanymi z wychowaniem
dziecka adoptowanego.

Wszystkie powyzsze zagadnienia taczg sie z licznymi pytaniami,
ktore z kolei wymagaja podejmowania badan empirycznych. Jak wskazano
powyzej, badan takich w Polsce brakuje. Wynika to gtéwnie stad, ze adop-
cja jako zjawisko spoleczne jest wcigz w naszym kraju otoczona kulturowa
tajemnicy i towarzyszy jej wiele mitéw. Znajduje to wyraz takze w prawie
rodzinnym i jego zasadzie niejawnosci przysposobienia. Rodzi to wiele
problemoéw, nie tylko odnoszacych si¢ do prowadzenia badan naukowych.
Badania takie s3 jednak niezbedne, jesli jako pedagodzy chcemy znalez¢
odpowiedzi na nurtujace nas pytania zwigzane z wielokrotnie potwierdza-
nymi na $wiecie stabszymi osiggnieciami szkolnymi dzieci adoptowanych,
a takze zaproponowac¢ rozwigzania praktyczne, ktére pomoglyby dzieciom,
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ich rodzicom, a takze nauczycielom w adekwatnym poradzeniem sobie z tym
problemem.
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dotyczacego nauczania religii i etyki

Substantive and legislative comments to the Order of the Minister
of National Education of 1992 regarding teaching religion and ethics

Abstract: The main normative instrument of the model of catechesis in state
educational institutions adopted in Poland after 1989 is the Order of the Min-
ister of National Education of April 14, 1992 on the conditions and method
of organizing religious education in public kindergartens and schools. This
is a legal act that does not meet the standards of a democratic state of law,
especially those specified in the Constitution of the Republic of Poland of
1997. In addition to the issues of catechesis, it also regulates matters related
to the subject of ethics.

The Order of 1992 in particular regulates matters reserved for the parlia-
mentary Act, contains provisions on matters not referred to by the Act for
legislation, deeply interferes with the freedoms and rights of students / pupils,
parents (legal guardians) and school staff, and poorly protects the rights of
catechists. In many ways it also violates the principles of correct legislation.
It is an example of legislative nonchalance serving one social group, while
neglecting the protection of all participants of the education system in Po-
land, especially people not interested in participating in religious education.
The legal solutions contained therein are also harmful, among others: for
pupils participating in Catholic catechesis, if only because they are exposed
to a mechanism based on social and peer pressure. Against the background
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of criticism of this Order, it is necessary to repeal it and replace it with a de-
tailed statutory regulation (parliamentary Act) corresponding to the norms
of the Constitution of the Republic of Poland, ensuring adequate protection
of the rights of persons involved in teaching of religion and persons not
participating in this process, and at the same time preventing the expansion
of the religious factor into the spheres of activity of state educational institu-
tions, within which the principle of impartiality (neutrality) in worldviews
should apply.

Keywords: correct legislation, religion in public school, separation of reli-
gion and state, teaching of ethics, world-view neutrality and nonpartiality
of public schools.

Wprowadzenie

Od ponad 30 lat jedng z najbardziej delikatnych i waznych materii
z zakresu praw cztowieka reguluje w Polsce przede wszystkim nie uchwalona
demokratycznie ustawa, lecz akt prawny arbitralnie wydany przez ministra.
Materig tg jest wywolujace nieustannie wiele kontrowersji i probleméw
zagadnienie nauczania religii (katechezy) w panstwowych szkotfach i przed-
szkolach, ktére wymaga od prawodawcy szczegolnej starannosci i precyzji
oraz ciaglego nadzoru ze strony centralnych kolegialnych organéw przed-
stawicielskich panstwa (Sejm i Senat) jako reprezentujacych ogét obywateli.
Mimo koniecznosci szczegdlnej ochrony uczniéw, rodzicéw (opiekunow
prawnych) oraz pracownikéw placdwek oswiatowych przed naduzyciami
powstajacymi w toku prowadzenia katechezy, wladza publiczna w kolej-
nych kadencjach parlamentu oraz kolejne rzady od 1992 r. (i wczesniej)
bezkrytycznie tolerowaly niski poziom gwarantowania wolnosci sumienia
i wyznania w tym zakresie. Akceptowaly fakt braku adekwatnej regulacji
ustawowej i obowigzywanie w to miejsce wadliwego pod wieloma wzgle-
dami i niezadowalajacego aktu podustawowego w postaci rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie warun-
kéw i sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicznych (Dz. U.
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poz. 155)". Regulacja ta (dalej w skrocie zwana ,,rozporzadzeniem z 1992 r”
lub ,,R1992”)* jest przedmiotem uwag zawartych w niniejszym studium.

Celem prezentowanych rozwazan jest ocena rozporzadzenia z 1992 r.
pod wzgledem merytorycznym i legislacyjnym. W szczegdlnosci przepro-
wadzona zostanie jego krytyka z perspektywy norm Konstytucji RP. Poza
zakresem analizy znajduja si¢ zagadnienia historyczne, w tym szczegoly
proces powstawania regulacji dotyczacych katechezy szkolnej w Polsce po
1989 r. (zob. Beata Goérowska, 2020, s. 145-161). Wywdd nie ma takze na celu
przedstawienie wszystkich tresci rozporzadzenia, lecz tylko tych sposréd
nich, ktére wymagaja krytycznej oceny.

Uwagi merytoryczne

Upadek realnego socjalizmu w Polsce umozliwil wprowadzenie do
szkol nauczania religii. Posuniecie to nie mialo podstawy zaréwno w 6w-
czesnej konstytucji jak i w ustawodawstwie zwyktym. Minister Edukacji
Narodowej wydal instrukcje z dnia 3 sierpnia 1990 r. dotyczaca powrotu
nauczania religii do szkoty w roku szkolnym 1990/91, za$ 24 sierpnia 1990 r.
instrukcje dotyczacg powrotu nauczania religii do szkoty w roku szkolnym
1990/91, okreslajaca zasady wspotdziatania z kosciotami i zwigzkami wy-
znaniowymi poza Ko$ciotem Rzymskokatolickim®. Szeroka krytyka takiego
sposobu zaistnienia katechezy, mimo zaakceptowania go przez Trybunat
Konstytucyjny (orzeczenie z 30 stycznia 1991 r.) (zob. M. Pietrzak, 1999a,
s.203-217; W. Brzozowski, 2016, s. 50-59), przyczynita si¢ do uchwalenia dla
tych zaje¢ podstawy ustawowej* oraz wydania przez ministra rozporzadzenia

1

Obecny tytut aktu: Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia
1992 1. w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach
i szkotach. Tekst jednolity: Dz.U. z 2020 r. poz. 983.

2 Przepisy prawne wskazane bez zaznaczenia aktu prawnego, z ktérego pochodza,

s przepisami R1992.

> Zob. przepisy derogacyjny: § 13 ust. 1 pkt 1-2 rozporzadzenia z 1992 r. Instrukcje
nie zostaly opublikowane w organach promulgacyjnych. Mozna si¢ z nimi zapozna¢ w: Beata
Gorowska, Grzegorz Rydlewski (1992), ss. 138-140, 142-145.

*  Stal si¢ nig art. 12 ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty, Dz.U. z 1991
r. nr 95 poz. 425 w brzmieniu: ,,1. Uznajac prawo rodzicéw do religijnego wychowania dzieci,
szkoty publiczne podstawowe organizujg nauke religii na zyczenie rodzicéw, szkoly publicz-
ne ponadpodstawowe — na zyczenie badz rodzicéw, badZ samych uczniéw; po osiggnieciu
pelnoletnosci o pobieraniu nauki decyduja sami uczniowie. 2. Minister Edukacji Narodowej
w porozumieniu z wladzami Ko$ciota Katolickiego i Polskiego Autokefalicznego Kosciota
Prawostawnego oraz innych ko$ciotéw i zwigzkéw wyznaniowych okresla, w drodze rozpo-
rzadzenia, warunki i sposéb wykonywania przez szkoly zadan, o ktérych mowa w ust. 17
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21992 r. Podstawa ustawowa i omawiane rozporzadzenie od czasu przyjecia,
mimo modyfikacji, jakim byty poddawane, s3 wadliwe i niedostateczne biorac
pod uwage standardy konstytucyjne, w tym zasade demokratycznego pan-
stwa prawa’. W stanie prawnym na dzien 19 pazdziernika 2023 r. omawiany
przepis ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty brzmi:

»Art. 12. 1. Publiczne przedszkola i szkoly podstawowe organizuja
nauke religii na zyczenie rodzicéw, publiczne szkoty ponadpodstawo-
we na zyczenie badz rodzicéw, badz samych uczniéw; po osiagnieciu
pelnoletnosci o pobieraniu nauki religii decydujg uczniowie. 2. Mini-
ster wlasciwy do spraw oswiaty i wychowania w porozumieniu z wla-
dzami Kosciota Katolickiego i Polskiego Autokefalicznego Kosciota
Prawostawnego oraz innych kosciotéw i zwigzkéw wyznaniowych
okredla, w drodze rozporzadzenia, warunki i sposéb wykonywania
przez szkoly zadan, o ktérych mowa w ust. 1.6

W toku obowigzywania R1992 katecheza szkolna uzyskala podstawe
w art. 53 ust. 4 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r
brzmigcym:

»Religia ko$ciota lub innego zwigzku wyznaniowego o uregulowa-
nej sytuacji prawnej moze by¢ przedmiotem nauczania w szkole, przy
czym nie moze by¢ naruszona wolno$¢ sumienia i religii innych oséb””

Niewlasciwa forma regulacji

Podstawowym zarzutem wobec rozporzadzenia z 1992 r. jest objecie
nim w duzym stopniu materii ustawowej. Innymi stowy w akcie tym ure-
gulowano wiele spraw, ktére moga by¢ przedmiotem wylacznie ustawy, co
jest posunieciem niedopuszczalnym. Naruszono w ten sposob nakazy wy-
nikajace z okreslonego w Konstytucji systemu zrédel prawa (art. 87, 234),
opierajacego si¢ na tzw. zamknietym katalogu zrédet prawa, przewidujacym

> R1992 bylo oceniane pod wzgledem zgodnosci z wzorcami konstytucyjnymi
przez Trybunat Konstytucyjny. Nalezy podzieli¢ poglad prof. Michala Pietrzaka, iz zasad-
niczo korzystny dla tego aktu prawnego wyrok z 20 kwietnia 1993 r. nie zastuguje aprobate.
Zob. Pietrzak (1999b), ss. 219-228.

¢ Tj.Dz. U. 22022 r. poz. 2230, z 2023 r. poz. 1234, 2005.

7 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. uchwalona przez
Zgromadzenie Narodowe w dniu 2 kwietnia 1997 r., przyjeta przez Nardéd w referendum
konstytucyjnym w dniu 25 maja 1997 r., podpisana przez Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej
w dniu 16 lipca 1997 r., Dz.U. 21997 r. nr 78 poz. 483.
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sortowanie materii prawnych wedlug ich rangi i doniostosci, co znajduje
wyraz w hierarchicznym ukladzie aktéw prawnych (Zubik, 2022, s. 70-71).
Przestrzeganie zasady rozdzialu tresci wlasciwych dla ustawy i tresci wia-
$ciwych dla rozporzadzenia jako aktu wykonawczego nie moze by¢ trak-
towane jako przejaw nadmiernego prawniczego puryzmu i formalizmu.
Zastrzezenie poszczego6lnych materii wylacznie do regulacji ustawowej jest
bowiem przejawem troski o interesy obywateli. Mowiac wprost: uregulowa-
nie danej sprawy w ustawie jest gwarancja tego, ze bedzie ona przedmiotem
przynajmniej minimalnej weryfikacji demokratycznej. Nalezy to rozumiec
w sposob nastepujacy: ustawa jest aktem prawnym procedowanym w obu
izbach polskiego parlamentu, jej tekst poddany jest analizie ze strony po-
stow i senatoréw reprezentujacych cate spektrum pogladéow wilasciwych
ich wyborcom, jest tez dzieki prasie i innym mass mediom przedmiotem
wigkszej lub mniejszej debaty publicznej, co stwarza mozliwos¢ modyfikacji
powstajacych postanowien ustawowych lub jej obalenie w troku procedu-
ry prawodawczej (takze przy udziale prezydenta RP). Uregulowanie poza
ustawa, w rozporzadzeniu, materii o duzej doniostosci, zwlaszcza z zakresu
praw czlowieka, radykalnie zmniejsza mozliwos¢ demokratycznej kontroli
procesu prawodawczego. Stwarza ewentualno$¢ wprowadzenia przez organ
wladzy wykonawczej (najczeéciej przez wlasciwego ministra) uregulowan
arbitralnych, dalekich od oczekiwan spofecznych.

Konstytucja w art. 92 w nastepujacy sposob okresla wymagania sta-
wiane rozporzadzeniom: ,Rozporzadzenia sa wydawane przez organy wska-
zane w Konstytucji, na podstawie szczegétowego upowaznienia zawartego
w ustawie i w celu jej wykonania. Upowaznienie powinno okresla¢ organ
wlasciwy do wydania rozporzadzenia i zakres spraw przekazanych do uregu-
lowania oraz wytyczne dotyczace tresci aktu.” Biorac pod uwage ten standard
nalezy stwierdzi¢, iz rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 1992 r.
wskazuje na upowaznienie ustawowe z cytowanego juz art. 12 ust. 2 ustawy
o systemie o$wiaty, aczkolwiek po pierwsze upowaznienie to jest obcigzo-
ne mankamentami, po drugie za$ samo to rozporzadzenie w swej tresci
wykracza poza jego zakres (o obu tych elementach bedzie mowa w dalszej
czedci niniejszego studium). Samo istnienie upowaznienia ustawowego do
wydania rozporzadzenia nie przesadza jego konstytucyjnosci i zwiazanego
z tym prawa do wystepowania w obrocie prawnym?®.

8 Jak stwierdza prof. Marek Zubik ,,[...] niekonstytucyjne bedzie rozporzadzenie,
ktore ureguluje co prawda tre$ci mieszczace si¢ w zakresie normowania ustawy, ale sprzecz-
ne z jej postanowieniami badz poza zakresem wyznaczonym w upowaznieniu” (M. Zubik,
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Do materii objetych rozporzadzeniem z 1992 r., ktére powinny by¢

uregulowane w ustawie zaliczy¢ mozna w szczegdlnosci nastepujace tresci:

1. sposéb inicjowania nauczania religii w konkretnej placéwce
o$wiatowej’;

2. zakaz dyskryminacji os6b nie uczestniczacych lub uczestniczacych
w przedszkolnym albo szkolnym nauczaniu religii;

3. umieszczanie ocen z religii na $wiadectwie szkolnym i zwigzek
tej oceny z promocjg ucznia do nastgpnej klasy™;

4. praktyki religijne, w tym rekolekcje i modlitwa;

5. wizytowanie lekgji religii, w tym status wizytatoréw upowaznio-
nych przez wladze zwiagzkéw wyznaniowych;

6. symbole religijne;

7. status nauczyciela religii, w tym wymog legitymowania si¢ przezen
»skierowaniem” (tzw. misja kanoniczna) od organéw zwiazkéw
wyznaniowych do pelnienia tej roli, kwalifikacje zawodowe oraz
zakaz pelnienia przezen obowigzkéw wychowawcy klasy".

s. 85). Odwolujac sie do frazeologii tego cytatu mozna powiedzie¢, ze R1992 obok tresci
mieszczacych sie w zakresie normowania ustawy zawiera tresci nie mieszczace si¢ w tym
zakresie oraz tresci znajdujace si¢ poza zakresem wyznaczonym w upowaznieniu.

% Art. 12 ust. 1 ustawy o systemie o$wiaty jest w tej kwestii réwniez szczatkowy
i sprowadza sie do okre$lenia wymogu zaistnienia ,,zyczenia” rodzicéw lub uczniéw. Prawo
do nauczania religii w placéwkach o$wiatowych - poza powolanym przepisem Konstytucji
- zapewniono zwigzkom wyznaniowym w wielu aktach prawnych: w Konkordacie z 28 lipca
1993 r. (Kosciot Katolicki), w ustawie z dnia 17 maja 1989 r. o gwarancjach wolnosci sumie-
nia i wyznania (0ogot koscioléw i innych zwigzkéw wyznaniowych - art. 20) oraz ustawach
indywidualnie okre$lajacych status niektérych zwiazkéw wyznaniowych (tzw. partykularne
ustawy wyznaniowe). Przykladem przepisu typowego dla ostatniej grupy ustaw jest art. 15
ustawy z dnia 4 lipca 1991 r. o stosunku Panstwa do Polskiego Autokefalicznego Koéciola
Prawostawnego, ktéry brzmi: ,,1. Ko$ciol ma prawo do prowadzenia katechezy i nauczania
religii. 2. Katecheza i nauczanie religii s organizowane na zasadach i w trybie przewidzianych
w odrebnych przepisach.”

1 Wiliczanie ocen z katechezy i etyki do $redniej ocen stato si¢ przedmiotem kon-
trowersji i zostalo rozstrzygniete przez Trybunal Konstytucyjny, ktéry podobnie jak w wielu
innych sprawach dotyczacych wolnoéci sumienia i wyznania rozstrzygnat stronniczo na
rzecz wigkszosci religijnej i przeciw prawom osdb nieuczestniczacych w nauczaniu religii
oraz przeciw $wiecko$ci oraz bezstronnoéci $wiatopogladowej panstwa i szkoly publicznej.
Zob. szerzej: P. Borecki (2007, s. 35-42).

I Statusu nauczyciela religii dotycza przepisy ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta
Nauczyciela (t.j. Dz. U. z 2023 1. poz. 984, 1234, 1586, 1672, 2005): art. 18 ust. 5, art. 23 ust. 1
pkt. 6, art. 23 ust.2 pkt 6 i 28 ust. 2a.
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Wymienione sprawy nie tylko wbrew Konstytucji poddano pierwotnej
regulacji w R1992, ale wigkszo$¢ z nich zostala unormowana w sposéb dalece
kwestyjny, co ma by¢ wykazane w dalszych rozwazaniach.

Niewlasciwy zakres regulacji

R1992 wydane zostalo na podstawie delegacji ustawowej (art. 12 ust.
2 ustawy o systemie o$wiaty) lecz jej zakres w sposdb oczywisty na wiele
sposobow przekracza (Pilich, 2012, s. 39-42). Przekroczenia te mozna ska-
talogowac w nastepujacy sposob.

[1] Rozporzadzenie z 1992 r. normuje nauczanie religii w przedszko-
lach i oddziatach przedszkolnych w publicznych szkotach podstawowych
(m.in. § 1) podczas gdy delegacja ustawowa z ustawy o systemie o§wiaty
nie upowaznia ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania do
uregulowania tej sprawy (w delegacji czytamy: ,Minister [...] okresla [...]
warunki i sposéb wykonywania przez szkoty zadan”). Nauczanie religii ka-
tolickiej w przedszkolach znalazto podstawe prawng w Konkordacie z 1993
r. (ratyfikacja w1998 r.)"%, a w §lad za tym w ustawie o systemie o$wiaty (dla
wszystkich legitymowanych zwiazkéw wyznaniowych), lecz wskazany akt
prawa miedzynarodowego z oczywistych wzgledéw nie mogt zawierac upo-
waznienia do wydania przez ministra aktu wykonawczego.

[2] Minister Edukacji Narodowej wprowadzit do R1992 postanowienia
dotyczace nauczania etyki w szkotach publicznych. Nauczaniem etyki nie
zajmuje si¢ expressis verbis zaden akt rangi ustawowej, w tym Konstytucja,
nie jest ona takze wymieniona w delegacji ustawowej z art. 12 ust. 2 ustawy
o systemie o§wiaty. Wbrew zasadom techniki prawodawczej w tytule rozpo-
rzadzenia z 1992 r. nie umieszczono sprawy etyki; méwi on tylko o ,nauce
religii”

[3] Stosowane w ustawie o systemie o$wiaty i w R1992 okreslenie
»hauka religii” (odmienne od obecnego w art. 53 ust. 4 Konstytucji pojecia
»hauczanie religii”) moze by¢ pojmowane szeroko lub wasko. Skoro wielu
przedstawicieli Srodowisk wyznaniowych wskazuje na podobienstwo tego
przedmiotu do innych przedmiotéw szkolnych, to jego charakter nalezy
przybliza¢ do innych zaje¢ szkolnych, a nie traktowac jako wdrozenie w prak-
tykowanie religii. Taka perspektywa przemawia za waskim pojmowaniem
nauczania religii, co prowadzi do wniosku, ze praktyki religijne w postaci mo-
dlitw i rekolekcji, wymienione w rozporzadzeniu z 1992 r. s3 zachowaniami

2 Konkordat miedzy Stolicg Apostolska i Rzeczapospolita Polska, podpisany w War-
szawie dnia 28 lipca 1993 r., Dz.U. 21998 r. nr 51 poz. 318.
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nie podpadajacymi pod kategorie nauczania religii i nie powinny by¢ przed-
miotem regulacji ministerialne;j.

[4] Nalozony na ministra obowigzek okreslenia ,warunkéw i spo-
sobéw wykonywania przez szkoly zadan” z zakresu nauczania religii przy
tak zdawkowej, przyjetej nonszalancko przez ustawodawce formule mozna
rozumie¢ rozmaicie. Wszakze w trosce o przyzwoite uregulowanie podsta-
wowych dobr podmiotéw uczestniczacych w procesie prowadzenia katechezy
w szkotach i przedszkolach ogoét kwestii uznanych za materi¢ ustawows,
ktére znalazly pierwotna regulacje w R1992 nalezy uznac za podjete przy
naruszeniu zakresu upowaznienia ustawowego. Niewatpliwie wsrod nich
znajduja si¢ sprawy ochrony uczniéw i wychowankéw przedszkoli przed
dyskryminacja, ekspozycji symboli religijnych i statusu nauczyciela religii.

Nauka etyki

Na odrebne potraktowanie zastuguje zawarta w R1992 regulacja nauki
etyki®. Trzeba przypomnie¢, ze od poczatku staran kregdw wyznaniowych
o wprowadzenie nauczania religii do polskich szkét publicznych promo-
torzy tegoz nauczania podnosili, Ze uczniowie nie uczestniczacy w kate-
chezie powinni mie¢ mozliwo$¢ pobierania nauki etyki. Postulat taki uzyskat
duza no$noé¢, mimo tego, ze etyke trudno uznac za ekwiwalent katechezy
(katecheza zawiera tresci dotyczace moralnosci, ale w przeciwienstwie do
naukowej etyki prezentuje podejscie jednostronne, czgsto antagonistyczne
wzgledem aksjologii innych niz preferowana)™.

Ustawodawca, zaréwno konstytucyjny, jak i zwykly nie nakazuje ko-
jarzy¢, zestawia¢ czy wigzac nauki etyki z katechezg. Uczynil to arbitralnie
Minister Edukacji Narodowej, wprowadzajac ten watek bez upowaznienia
ustawowego do R1992". Czy uczynit to kierowany troska o skutki domnie-

13 Zagadnienie szkolnej nauki etyki w kontekscie katechezy szerzej podejmuje w pu-
blikacji: Zielinski (2014a, s. 95-120).

" W debacie publicznej na temat nauczania religii i nauki etyki w szkole do$¢ rzad-
ko pojawia sie refleksja na temat nieetycznych elementéw zawartych w katechezie niektd-
rych zwigzkéw wyznaniowych. W szkotach i przedszkolach publicznych gloszone sg tresci
sprzeciwiajace si¢ aksjologii Konstytucji RP, w tym zachety do postaw szowinistycznych,
nacjonalistycznych, nietolerancyjnych (np. szerzenie wrogosci wobec niektérych wyznan),
do dyskryminacji plciowej, dyskryminacji mniejszosci seksualnych, stosowania przemocy,
w tym wobec 0sob nieletnich. Zjawiska te wymagaja interwencji wladz o$wiatowych. Nalezy
postulowa¢ panstwowy nadzor nad tre§ciami katechezy w kierunku dostosowania ich do
konstytucyjnego systemu warto$ci.

" Minister najwyrazniej uznal, ze skoro posiada wynikajace z ustawodawstwa
wladztwo do decydowania o treéciach programowych szkoty to moze wprowadzaé do
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manego braku wyrobienia etycznego wérdd ucznidéw nie uczeszczajacych na
szkolne nauczanie religii (istnieje stereotyp, ze takiego wyrobienia dostarcza
katecheza), a moze chcial w ten sposéb wzmocni¢ spoleczne przyzwole-
nie na obecnos¢ religii w szkole wobec silnych w dyskusji publicznej obaw
wzgledem perspektywy przesycenia panstwowych placoéwek o$wiatowych
czynnikiem religijnym? W kazdym razie w $§lad za wiaczeniem sprawy etyki
do rozporzadzenia z 1992 r. (jak juz zaznaczono: bez wzmianki w jego tytule)
nie poszly energiczne dziatania resortu edukacji umozliwiajace szeroki do-
step do nauki etyki, w tym majace na celu wyksztalcenie niezbednej liczby
nauczycieli tego przedmiotu oraz wyasygnowanie odpowiednich srodkéw
na zorganizowanie lekcji etyki. Pewng zmiane¢ przynidst dopiero wydany
w 2010 r. wyrok Europejskiego Trybunatu Praw Czlowieka w Strasburgu
w sprawie Grzelak przeciwko Polsce (Wyrok Europejskiego Trybunalu Praw
Czlowieka, 2010), wydany w reakcji na skarge rodzicéw ucznia (popierang
pdzniej przez niego), ktéry na zadnym etapie nauki szkolnej nie mogt uzyskac
ksztalcenia w zakresie przedmiotu etyka (OdpowiedZ podsekretarza stanu
w Ministerstwie Edukacji Narodowej - z upowaznienia ministra - na interpe-
lacje nr 11151 w sprawie sposobu wykonania wytycznych zawartych w wyroku
Europejskiego Trybunatu Praw Czlowieka w Strasburgu z 15 czerwca 2010 .
w sprawie Grzelak przeciwko Polsce, 2012).

By¢ moze prawo wigzania etyki z katechezg jako przedmiot6w alter-
natywnych miesci si¢ w imperium ministra wlasciwego do spraw o$wiaty
i wychowania oraz moze stuzy¢ dobrostanowi odbiorcéw $wiadczen pol-
skiego systemu o$wiatowego (uczniéw i rodzicéw), szczegdlnie w sytuacji,
gdy ksztalcenie w tym zakresie jest dobrowolne. Nie sposob jednak wyda¢
pozytywnej opinii na temat zwigzanych z oboma przedmiotami zamiaréw
ministra edukacji i nauki Przemystawa Czarnka, funkcjonariusza publiczne-
go, ktory jak zaden jego poprzednik na urzedzie notorycznie tamie konsty-
tucyjna zasade bezstronnosci $wiatopogladowej wtadz publicznych (art. 25
ust. 2 Konstytucji). W 2021 r. zapowiedzial on bowiem zniesienie mozliwosci
wyboru przez rodzicéw wzglednie uczniéw sposrod z trzech dopuszczal-
nych prawem opcji: ,,Religia — Etyka — Nic™' i zastgpienie tego rozwigzania

rozporzadzenia przepisy z tego zakresu mimo braku wyraznej delegacji ustawowe;j.

16 Dyrektorzy niektérych szkét napotykali na problem ze zrozumieniem, ze rodzice
uczniéw lub uczniowie majg otwarte wymienione trzy opcje. Wyjaénieniu sprawy stuzyta
Interpelacja nr 13016 posta Marka Balickiego z dnia 18 listopada 2009 1. do Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie projektowanych zmian w statusie przedmiotéw: religia i etyka, nauczanych
w szkotach publicznych. Zob. Odpowiedz sekretarza stanu w Ministerstwie Edukacji Narodowej -
z upowaznienia ministra — Krystyny Szumilas na interpelacje nr 13016 w sprawie projektowanych

77



Tadeusz J. Zieliniski

od roku szkolnego 2023/2024 obowiazkiem wyboru miedzy religia a etyka
(Rzeczpospolita, 2021). Zamysl ten nalezy uzna¢ za fortel stuzacy wymu-
szeniu na rodzicach wzglednie uczniach zwigkszonego - wobec spadku
zainteresowania — udzialu w lekcjach religii, co mogta powodowa¢ obawa
przed pobieraniem nauki znacznie bardziej wymagajacej pod wzgledem
intelektualnym i programowym etyki. Projektowany mechanizm nalezy
uzna¢ za rozwigzanie wymierzone w norme z art. 53 ust. 4 Konstytucji,
ktéra zaklada dobrowolnos¢ uczestnictwa w katechezie. Niedopuszczalne
jest tworzenie nagannych strategii pseudodydaktycznych wykorzystujacych
oportunizm uczniéw chcacych uchyli¢ sie od nauki przedmiotu o wysokim
stopniu trudnosci”. Zamysty Przemystawa Czarnka w tym zakresie jednak
upadty, m.in. ze wzgledu na brak wystarczajacej liczby nauczycieli etyki, co
minister oglosit na poczatku 2023 r. (Glos Nauczycielski, 2023).

Warto odnotowad, ze rozporzadzenie z 1992 r. nie przewiduje nauki
etyki w przedszkolach, chociaz reguluje nauczanie religii w tych placoéwkach.
Powstaje pytanie, jaki jest powod tej niekonsekwencji? Czy minister uznat,
ze etyka nie nadaje si¢ do nauczania wychowankoéw tych placowek w prze-
ciwienstwie do katechezy?

Inicjowanie nauczania religii

Art. 12 ust. 1 ustawy o systemie o$wiaty stanowi, ze nauczanie religii jest
organizowane przez placowki szkolne i przedszkolne na zyczenie rodzicow.
Przepis ten milczy o tym, jakie podmioty prowadzg to nauczanie. Trud-
no na jego podstawie stwierdzi¢, jaki udzial w procesie uczenia katechezy
majg ko$cioly i inne zwigzki wyznaniowe. Z kolejnego ustegpu omawianego
artykulu wynika, ze minister ma obowigzek w porozumieniu ze zwigzkami
wyznaniowymi wydac rozporzadzenie. Takze tutaj nie dowiemy si¢ niczego
o roli wspolnot religijnych w organizowaniu nauczania religii w jednostkach
publicznych, gdyz ustawodawca uchwalajacy ustawe z 1992 r. na ten temat
milczy i pozostawia sprawe domystom. Konstrukcja prawna wlaczenia zwigz-
kéw wyznaniowych w proces organizowania katechezy szkolnej stworzona
zostala arbitralnie w tym samym roku przez ministra w rozporzadzeniu,

zmian w statusie przedmiotow: religia i etyka, nauczanych w szkotach publicznych (11 grudnia
2009).

7 Jezeli kierownik resortu o$wiaty autentycznie zabiega o wysoki poziom wiedzy
etycznej wérod uczniéw, to powinien wprowadzi¢ obowiazkowa nauke etyki dla wszystkich
uczniow, bez mozliwosci uchylenia si¢ od niej poprzez deklarowanie udzialu w katechezie,
ktorej nie sposob uznaé za odpowiednik etyki, ani pod wzgledem tre$ciowym, ani metodycz-
nym.
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czyli w akcie wykonawczym, przy czym wykorzystal on fakty dokonane
zaistniate w kontekscie wydania przezen - przywolanych wczesniej — dwoch
instrukcji z 1990 r.

Postanowienia R1992 w sprawie procesu zaistnienia zaje¢ religii
w szkole i przedszkolu sa zdawkowe. Mowa w nim o zyczeniu rodzicéw lub
uczniéw, o nauczycielach, ktorzy musza si¢ legitymowac ,,imiennym pisem-
nym skierowaniu do danego przedszkola lub szkoly” wydanym przez wta-
$ciwe wladze zwigzkéw wyznaniowych (§ 5) i kwalifikacjami zawodowymi
okreslonymi w ,,porozumieniach” zawartych migdzy ministrem a wladzami
zwigzkow wyznaniowych (§ 6). Rozporzadzenie nie daje odpowiedzi na
wiele pytan, w tym:

1. czy placowki o§wiatowe maja sie zwraca¢ do zwigzkéw wyzna-

niowych o prowadzenie w nich nauczania religii?;

2. czy placowki oswiatowe maja wnioskowa¢ o wyznaczenie na-

uczycieli religii?;

3. co placowka oswiatowa ma uczynié, gdy dany zwigzek wyznanio-

Wy nie jest zainteresowany prowadzeniem katechezy (wystawie-
niem nauczycielowi wspomnianego ,,skierowania”), a rodzic lub
uczen wyrazil zyczenie odbycia takich zajec?;

4. ktore zwigzki wyznaniowe maja prawo prowadzi¢ nauczanie religii

w placéwkach panstwowych (wyznaczaé nauczycieli)?

Nie tylko R1992 nie okres$la kregu zwigzkéw wyznaniowych upraw-
nionych do nauczania religii w placéwkach panstwowych. Brak postanowien
w tej sprawie wystepuje takze w ustawach o$wiatowych. Sprawa zostata
rozstrzygnieta dopiero przez art. 53 ust. 4 Konstytucji, ktory ustalil, ze pod-
miotami uprawnionymi do prowadzenia nauczania religii w szkotach (nie
w przedszkolach) sg koscioly i inne zwigzki wyznaniowe ,,0 uregulowanej
sytuacji prawnej”. W doktrynie prawa ustalono (Zielinski, 2014b, s. 360-365),
ze pojecie to oznacza wszystkie wspdlnoty religijne, ktorych byt prawny
jako zwigzkéw wyznaniowych zostal uregulowany przez panstwo w sposéb
indywidualny, zar6wno w formie konkordatu, odrgbnych ustaw (obecnie jest
takich ustaw 15, w tym ustawa indywidualna dotyczgca Kosciota Katolickie-
go)", jak i wpisu do rejestru kosciotéw i innych zwigzkéw wyznaniowych

¥ Mowa o nastepujacych zwigzkach wyznaniowych (kolejno$¢ w porzadku ustano-
wienia obowigzujacego aktu prawnego rangi ustawowej): Wschodni Koéciét Staroobrzedowy
nie posiadajacy hierarchii duchownej, Muzulmanski Zwigzek Religijny, Karaimski Zwigzek
Religijny, Ko$ciot Katolicki, Polski Autokefaliczny Koéciét Prawostawny, Koéciét Ewangelic-
ko-Augsburski, Ko$ciét Ewangelicko-Reformowany, Kosciél Ewangelicko-Metodystyczny,
Ko$ciét Chrzescijan Baptystow, Kosciot Adwentystéw Dnia Siodmego, Kosciol Polskokatolicki,
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prowadzonego przez ministra wlasciwego do spraw wyznan religijnych
(w listopadzie 2023 r. takich podmiotéw bylo 170) (Rejestr kosciotéw i in-
nych zwigzkéw wyznaniowych, 2023). Nalezy przyja¢, ze zwigzki wyznanio-
we, ktorych sytuacja prawna nie zostala uregulowana w wyzej wskazanych
trybach nie maja prawa wyznacza¢ nauczycieli do prowadzenia nauczania
religii w placowkach publicznych czyli - uzywajac frazeologii z R1992 - by¢
»wyznaniami~ ,,nauczajacymi religii” (§ 2 ust. 2). Mozna uzna¢, ze do na-
uczania religii w przedszkolach uprawnione sg te same zwigzki wyznaniowe,
ktére majg prawo prowadzi¢ katecheze w szkotach.

Nauczyciel religii

Do czasu wejscia w zycie ratyfikowanego w 1998 r. Konkordatu wiele
kluczowych elementéw statusu prawnego nauczyciela religii (katechety)
podlegato regulacji rozporzadzenia z 1992 r. Konkordat jako akt prawny doty-
czacy wylacznie spraw Kosciofa Katolickiego wzmocnit gwarancje prawne dla
pozycji katechetow katolickich. Katecheci innych wyznan byli zdani na unor-
mowania R1992. Odnosne postanowienia Konkordatu brzmig nastepujaco
(art. 12 ust. 3-4): ,,3. Nauczyciele religii musza posiada¢ upowaznienie (missio
canonica) od biskupa diecezjalnego. Cofniecie tego upowaznienia oznacza
utrat¢ prawa do nauczania religii. Kryteria wyksztalcenia pedagogicznego
oraz forma i tryb uzupelniania tego wyksztalcenia bedg przedmiotem uzgod-
nien kompetentnych wladz panstwowych z Konferencjg Episkopatu Polski. 4.
W sprawach tresci nauczania i wychowania religijnego nauczyciele religii
podlegaja przepisom i zarzadzeniom koscielnym, a w innych sprawach prze-
pisom panstwowym.” Nieliczne elementy polozenia prawnego nauczycieli
religii bez wzgledu na wyznanie okre$laja wspomniane wczesniej przepisy
ustawy — Karta Nauczyciela.

Wiréd istotnych postanowien R1992 dotyczacych statusu nauczyciela
religii, ktore powinny uzyska¢ range ustawows jest przepis § 7 ust. 1, ktéry
glosi: ,,Nauczyciel religii wchodzi w sklad rady pedagogicznej szkoty, nie
przyjmuje jednak obowigzkéw wychowawcy klasy” Norma ta jest stuszna
m.in. z tego powodu, iz katecheta z natury rzeczy jest w szkole promotorem
partykularnego $wiatopogladu oraz intereséw reprezentowanego przez siebie
zwigzku wyznaniowego®, wobec czego nie moze by¢ postrzegany jako obiek-

Gminy Wyznaniowe Zydowskie, Kosciét Katolicki Mariawitéw, Kosciét Starokatolicki Ma-
riawitéw, Kosciol Zielonoswiagtkowy. Zob. A. Mezglewski (2009, 162-163).

¥ Ewentualnie wigcej niz jednego zwiazku wyznaniowego w sytuacji, gdy
prowadzi on zajgcia w imieniu ,,wyznan wspolnie nauczajacych” (§ 2 ust. 2).
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tywny wychowawca w szkole panstwowej, ktéra ma obowigzek zachowa¢ bez-
stronno$¢ $wiatopogladowa i rownoprawnie traktowac wszystkich uczniéw,
takze tych, ktérzy nie uczestnicza w katechezie w ogdle lub w katechezie
prowadzonej przez nauczyciela aspirujacego do funkeji wychowawcy klasy.
Mimo wyraznego zakazu z § 7 ust. 1 w 2021 r. wychowawcami klas bylo 629
katechetow na og6lng ich liczbe 28 324 (czyli 2,2%) (Odpowiedz Sekretarza
Stanu w Ministerstwie Edukacji i Nauki Tomasza Rzymkowskiego na interpe-
lacje nr 23228, 2021)*. W 2018 r. Ministerstwo Edukacji przygotowalo projekt
zmiany w rozporzadzeniu majacy na celu zniesienie tego zakazu (Forsal,
2018), lecz do jesieni 2023 r. starania te nie przyniosly skutku.

Rekolekcje i modlitwa

Wiréd przejawdw arbitralnych ministerialnych rozstrzygnie¢ prawo-
dawczych ujetych w R1992 s3 unormowania dotyczace praktyk religijnych.
Minister zezwolil, by w systemie oswiaty dopuszczalne byly zachowania
z zakresu kultu religijnego, co stoi w sprzecznosci z zasada bezstronnosci
(neutralnosci) $wiatopogladowej szkoly panstwowej (na temat tej zasady:
Milerski i Zielinski, 2023, s. 288-300; Zielinski, 2019, s. 785-809). Do praktyk
tych nalezy zaliczy¢ statuowane w rozporzadzeniu z 1992 r. tzw. rekolekcje
oraz modlitwe.

Rozporzadzenie z 1992 r. nie definiuje pojecia rekolekeji, najwidocz-
niej pozostawiajac okre$lenie tresci tej praktyki realizujacym ja zwiazkom
wyznaniowym. S3 one przede wszystkim dzialaniem ugruntowanym w Ko-
$ciele Katolickim. Nie ulega watpliwosci, ze ich elementem, obok czynnosci
polegajacych na przekazywaniu tresci o charakterze pouczen, s zachowania
$ciéle religijne w rodzaju modlitw, piesni, inscenizacji.

§ 10 rozporzadzenia odnosi si¢ do trzydniowych rekolekcji wielkopo-
stnych (ust. 1) oraz innych rekolekgji (ust. 2). Ich organizatorem jest zwigzek
wyznaniowy, ale postanowienia omawianego przepisu wskazuja na udziat
szkoly w procesie organizacyjnym, czego jednym z przejawéw sg ,,ustalenia”
czynione mig¢dzy organizatorem rekolekeji a szkolg (ust. 5). W ten sposéb
szkola uczestniczy w zapewnianiu uczniom pobierajacym nauke religii prak-
tyk religijnych. Czgsta praktyka jest wyznaczanie przez szkole nauczycieli
przedmiotéw innych niz katecheza do pelnienia funkeji opiekunczych nad

2 Byla to reakcja: na interpelacje nr 23228 do Ministra Edukacji i Nauki w sprawie
petnienia funkcji wychowawcy przez katechetow; Zglaszajgcy: Marcin Kulasek, Wlodzimierz
Czarzasty, Agnieszka Dziemianowicz-Bgk, Katarzyna Kretkowska, Bogustaw Wontor, Arkadiusz
Iwaniak, Dariusz Wieczorek (25 kwietnia 2021). Zob. Glos Nauczycielski, 2021.
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uczniami bioracymi udzial w rekolekcjach, takze poza terenem szkoty, row-
niez w $wiatyniach, co moze wigzac si¢ z obraza wolnoéci sumienia i wyzna-
nia tych os6b. Wymagane od szkoly przez rozporzadzenie wymagania sg nie
do pogodzenia z jej nakazanym bezstronnym (neutralnym) $wiatopogladowo
charakterem.

Zdania 213 w § 12 rozporzadzenia dotycza modlitwy: ,W szkole moz-
na takze odmawia¢ modlitwe przed i po zajeciach. Odmawianie modlitwy
w szkole powinno by¢ wyrazem wspolnego dazenia ucznidéw oraz taktu i de-
likatno$ci ze strony nauczycieli i wychowawcéw.” Przepis ten nie wytrzymuje
krytyki z kilku wzgledéw. Jego kuriozalnos¢ po czesci wynika z trudnosci,
jakie wywotuje zajmowanie si¢ przez organ panstwowy materig nie nalezaca
do zakresu wladzy publicznej oraz z subiektywnosci tej materii. Wadliwos¢
cytowanych rozstrzygniec bierze si¢ takze stad, ze prawodawca najwidoczniej
nie poddal regulowanej przez siebie sprawy glebszej refleksji. Oto niektdre
pytania pod adresem zdan 2-3 w § 12 wskazujace na ich mankamenty:

5. czym jest modlitwa okreslona w rozporzadzeniu? Czy jest to tekst
ustalony przez kogo$ przeznaczony do odczytywania lub wy-
powiadania z pamieci? Czy modlitwa moze by¢ spontanicznie
formulowana przez osoby ja ,odmawiajace”?;

6. kto organizuje akt modlitwy? Czy organizuje go katecheta, czy
organizuja go uczniowie? Dlaczego w zdaniu 3 jest mowa o ,,na-
uczycielach i wychowawcach”? Czyzby prawodawca ministerialny
przewidywal udzial w modlitwie lub w samej jej organizacji na-
uczycieli innych niz katecheci?;

7. Jak nalezy rozumie¢ pojecie ,,zajecia” w kontek$cie momentu
odmawiania modlitwy w szkole? Czy chodzi o takie rozumienie
zajec jak przyjete w innych miejscach rozporzadzenia (np. § 1 ust.
1a) czyli jako lekcji religii? A moze prawodawca ma na mysli ogét
zaje¢ w danym dniu w szkole?;

8. skoro w rozporzadzeniu przyjeto, ze modlitwe mozna odmawia¢
»przed i po zajeciach” to czy dopuszczalne jest odmawianie jej
w trakcie zaje¢? Czy prawodawca zabrania modlitwy w pewnych
przedziatach czasowych?;

9. Czywobec uregulowania w rozporzadzeniu ,,modlitwy w szkole”,
prawodawca dopuszcza odmawianie modlitwy w przedszkolu?
Jakie reguly maja rzadzic¢ tego rodzaju praktyka w przedszkolu?

Warto odnotowa¢, ze pomimo kazuistycznych postanowien R1992
w sprawie rekolekcji i modlitwy, w paiistwowych placéwkach oswiatowych od
ponad 30 lat nagminnie organizowane sg praktyki religijne réznego rodzaju,
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w tym msze $w. dla ogétu uczniéw i nauczycieli podczas wazniejszych uro-
czystosci szkolnych i przedszkolnych, inscenizacje religijne, a nawet obrzed
spowiadania uczniéw (Newsweek, 2017). Sa to zdarzenia szeroko nagtasniane
w $rodkach masowego przekazu. Ich dokumentowanie wykracza poza ramy
niniejszych rozwazan. Stanowig istotny instrument przesycania panstwowych
placowek o$wiatowych elementem religijnym, gléwnie rzymskokatolickim,
co razgco narusza standardy okreslone w Konstytucji.

Symbol religijny

Arbitralno$¢ ministra znalazta wyraz takze w sposobie uregulowania
w R1992 sprawy symboli religijnych. W § 12 zdanie 1 brzmi: ,W pomiesz-
czeniach szkolnych moze by¢ umieszczony krzyz.” Oznacza ono, ze organ
wladzy publicznej dopuscil eksponowanie w placéwkach szkolnych symbolu
jednej religii czyli chrze$cijanistwa”. Powstaje pytanie, czym si¢ kierowal mi-
nister przy takim wyborze, czy tylko okolicznoscig, iz chrzescijanie stanowia
wiekszos¢ spoteczenstwa polskiego? Znamienne jest, ze oczywista w panstwie
demokratycznym, a wystowiona wprost w Konstytucji RP 21997 r. (art. 25 ust.
1) i ustawie z dnia 17 maja 1989 r. o gwarancjach wolnosci sumienia i wyznania
(art. 9 ust. 2 pkt 3)** zasada réwnouprawnienia zwigzkéw wyznaniowych,
nie sktonila prawodawcy do wypracowania przepisu umozliwiajacego eks-
pozycje — chociazby tymczasowa — innych niz krzyz symboli religijnych®.

Prawodawca R1992 nie okreslil trybu podejmowania decyzji o umiesz-
czeniu krzyza. Nasuwajg si¢ pytania: czy decyzje t¢ ma podjac dyrektor szko-
ty, nauczyciel religii, rodzice uczniéw, uczniowie, jakie§ mieszane gremia?
Opisang kwesti¢ minister pozostawil bez regulacji. Prawdopodobnie liczac,
ze ta bardzo kontrowersyjna sprawa zostanie rozstrzygnieta na najnizszym
szczeblu prawodawca zachowal si¢ w sposob nie licujacy z obowigzkami

1 Chrzescijanstwo oczywiscie posiada wiele odmian zwanych wyznaniami, wyznania
za$ sg podzielone na rézne sposoby, w tym na zwigzki wyznaniowe (czgsto zwane denomina-
cjami). Trzeba zatem przyjacé, ze krzyz jest symbolem wielu wyznan chrze$cijanskich, chociaz
nie wszystkie eksponuja go z taka sama intensywnoscia.

2 Ustawa z dnia 17 maja 1989 r. o gwarancjach wolnosci sumienia i wyznania,
t.j. Dz. U.z 2023 r. poz. 265.

# Umieszczanie krzyza w szkole bylo przedmiotem wyroku Europejskiego Trybunatu
Praw Cztowieka z 2009 r. w sprawie Lautsi przeciwko Wiochom (Wyrok Europejskiego
Trybunatu Praw Czlowieka, 2009). Trybunal orzekl, ze praktyka taka nie narusza norm
Europejskiej Konwencji Ochrony Praw Czlowieka i Podstawowych Wolno$ci. Panistwa-
strony Konwencji posiadaja wedlug Trybunatu swobode decydowania o obecnosci symboli
religijnych w placéwkach szkolnych. Zob. opracowania problematyki symboli religijnych
w obiektach panstwowych: R.M. Malajny (2013, s. 11-33); P. Stanisz (2016, s. 155-178).
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wladzy publicznej, ktéra przesadzanie spraw konfliktowych nie powinna
pozostawic¢ ich wltasnemu biegowi. Prawodawca po to otrzymal imperium, by
stuzy¢ spoleczenstwu poprzez wypracowywanie konstruktywnych procedur
stuzacych spdjnosci spoleczne;j.

Redakcja zdania z R1992 dotyczacego symbolu religijnego wskazuje,
iz dopuszczalne jest umieszczanie krzyza we wszystkich pomieszczeniach
szkolnych. Omawiane rozwigzanie nalezy uzna¢ za oczywisty eksces w od-
niesieniu do szkoél panstwa bezstronnego $wiatopogladowo. Stwierdzenie
to potwierdza obserwacja realiow dzisiejszej szkoly polskiej, gdzie w ze-
stawieniu z sytuacja z lat 90. ubiegtego wieku systematycznie zmniejsza si¢
liczba pomieszczen szkolnych, w ktorych zawiesza si¢ krzyze i inne elementy
religijne. Obecnie czesto widnieja one wylacznie w salach przeznaczonych
na zajecia z katechezy.

Na koniec omawiania niniejszego watku nalezy zapyta¢, czy brak re-
gulacji ministerialnej w sprawie ekspozycji symboli religijnych w placéwkach
przedszkolnych oznacza negatywne stanowisko ministra wlasciwego do
spraw o$wiaty i wychowania w sprawie umieszczania tam krzyza i ewentu-
alnie innych emblematéw tego rodzaju?

Uwagi legislacyjne

Wystepowanie defektéw legislacyjnych w R1992 zostalo odnotowane
w wielu miejscach dotychczasowych rozwazan. Teraz mozna dokonac ich
systematycznego skatalogowania w ramach nastepujacego wykazu, biorac
w szczegdlnosci pod uwage standardy poprawnej legislacji wyrazone m.in.
w rozporzadzeniu Prezesa Rady Ministréw z dnia 20 czerwca 2002 r. w spra-
wie ,,Zasad techniki prawodawczej”.

(1] Tytut rozporzadzenia 1992 r. jest sftormulowany wadliwie, gdyz nie
uwzglednia etyki jako przedmiotu szkolnego, ktérego akt ten w istotnym
zakresie dotyczy.

[2] Wiele poje¢ uzytych w R1992 nie jest dostosowanych do posta-
nowien Konstytucji RP z dnia 2 kwietnia 1997 r., w tym uzytego w jej art.
53 ust. 4 sformulowania ,,nauczanie religii” (w rozporzadzeniu po ponad
20 latach obowigzywania ustawy zasadniczej stosuje si¢ okreslenie ,,nauka
religii’, czesto kontestowane z uwagi na nienaukowe elementy katechezy).

[3] Uzyte w rozporzadzeniu okre$lenie ,wyznania” jest niesciste. Mi-
nister mial obowigzek postugiwac¢ si¢ terminologia wystepujaca w ustawie
z 17 maja 1989 o gwarancjach wolno$ci sumienia i wyznania, ktéra odrebne

# Tj. Dz.U. 22016 r. poz. 283.
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podmioty wyznaniowe okresla mianem ,,kosciotéw i innych zwigzkow wy-
znaniowych”. A zatem najogolniejsze okreslenie podmiotu wyznaniowego
jako organizacji brzmi: zwigzek wyznaniowy.

[4] Wobec przyjecia w Konstytucji z 1997 r. zamknietego systemu
zrodet prawa niedopuszczalne jest po dacie wejscia w zycie obowigzujacej
ustawy zasadniczej przewidywanie regulowania zagadnien prawnych przez
»porozumienia” zawierane przez zwigzki wyznaniowe i organy wladzy pu-
blicznej. R1992 (§ 6) od 26 lat tamie t¢ zasade. Porozumienia, o ktérych mowa
nie maja nic wspdlnego z porozumieniami z art. 25 ust. 4-5 Konstytucji RP.

[5] R1992 bylo nowelizowane czterokrotnie: w latach 1993, 1999, 2014
i 2017*. Mimo tego regulacja ta doczekala si¢ tekstu jednolitego dopiero
w2020 r.

Podsumowanie

Po upadku systemu komunistycznego w Polsce nowe elity polityczne
przy duzym poparciu spotecznym pozytywnie odniosly si¢ do wielu postu-
latéw Kosciota Katolickiego dotyczacych ksztaltu zycia publicznego, w tym
spowodowaly wprowadzenie nauczania religii do szkét panstwowych. Status
prawny katechezy uregulowano w sposéb w maksymalnym stopniu uwzgled-
niajacy oczekiwania hierarchéw koscielnych. Pozostawalo to w sprzecznosci
z ustawodawstwem statuujacym $wiecki charakter szkoty, rozdzial kosciota
i panstwa oraz neutralno$¢ swiatopogladows panstwa. Powodowalo takze
wieloraka dyskryminacje¢ uczniéw nie uczestniczacych w lekcjach religii
(system dostosowano do potrzeb mniejszosci wyznaniowych). Gléwnym
instrumentem normatywnym przyjetego modelu katechezy stalo sie rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 kwietnia 1992 r. w sprawie
warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w szkotach publicznych
(tytul pierwotny), akt prawny nie odpowiadajacy standardom demokra-
tycznego panstwa prawa, zwlaszcza okreslonym w Konstytucji RP z 1997
r. Obok zagadnien katechezy normuje on takze sprawy przedmiotu etyka.

R1992 w szczego6lnosci reguluje materie zastrzezong dla ustawy, za-
wiera postanowienia w sprawach nie przekazanych przez ustawe do regu-
lacji, gteboko ingeruje w wolnosci i prawa uczniéw, rodzicow (opiekunéw

»  Wedlug punktu 1 obwieszczenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 maja
2020 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie warunkéw i sposobu organizowania nauki religii w publicznych przedszkolach
i szkolach, Dz. U. poz. 983.
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prawnych) i kadry szkolnej, w tym stabo chroni prawa katechetéw. Na wiele
sposobow narusza takze zasady poprawnej legislacji.

Omawiane rozporzadzenie jest przykladem nonszalancji prawodaw-
czej stuzacej jednej grupie spotecznej, przy zaniedbaniu ochrony ogétu
uczestnikow systemu o$wiaty w Polsce, zwlaszcza 0sdb nie zainteresowanych
udzialem w nauczaniu religii. Rozwigzania prawne z R1992 sg szkodliwe
takze m.in. dla uczniéw uczestniczacych w katechezie katolickiej chociazby
dlatego, ze trafiajg oni w ramy mechanizmu, ktdry zasadza si¢ na dziataniu
presji spolecznej i rowiesnicze;.

Negatywne skutki oddzialywania R1992 po ponad 30 latach obowiazy-
wania s znacznie tagodzone przez procesy spoleczne powodujace topnienie
wplywow Kosciota Katolickiego (wedtug danych ostatniego Narodowego
Spisu Powszechnego w latach 2011-2021 liczba katolikéw w Polsce spadla
0 6,6 mln 0sdb) oraz zmniejszanie si¢ liczby uczestnikéw katechezy kato-
lickiej. Niezaleznie od tego konieczne jest uchylenie R1992 i wprowadzenie
w to miejsce szczegdlowej regulacji ustawowej odpowiadajacej normom
Konstytucji RP. Precyzyjna regulacja ustawowa moze zapewni¢ adekwat-
na ochron¢ praw os6b zaangazowanych w nauczanie religii oraz oséb nie
uczestniczacych w tym procesie, a jednoczesnie moze zapobiega¢ ekspansji
czynnika religijnego na sfery dziatalnosci panstwowych placéwek o$wia-
towych, w ramach ktérych powinna obowigzywac zasada bezstronnosci
(neutralnosci) $wiatopogladowe;j.
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Reflexivity as a methodological category in educational research

Abstract: Caring for the quality of pedagogical research is driven by many
factors. The aim of the study is to provide a general description of the reflex-
ivity as a key category in the research process and particularly important in
modern times described as uncertain and relativized. The starting point is
a description of the general importance of reflexivity. Subsequently, reference
is made to what the transition from a positivist research paradigm to many
competing or complementary methodological orientations looked like in the
social sciences and humanities. The main part of the article is a description
of the attributes and assumptions of reflective research. The most signifi-
cant include: cognition that will never be completely certain and objective;
departure from the assumption that the researcher can remain impartial;
socially and personally engaged knowledge; volatility as a dominant feature
in contemporary descriptions of the world; the importance of research the-
ory in the process of cognition; the studied phenomena are not isolated; the
research process need not lead to the production of a new theory.

Keywords: reflexivity, methodology, educational research, reflective re-
searcher.
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Wprowadzenie

Nauka jest ukladem dynamicznym i wiele jest w niej mozliwe. Jesli
podmiot nie chce aprobowa¢ pogladéw wybranej szkoly metodologicznej,
to z fatwos$cia moze dokonac¢ ich krytyki uzywajac pogladéw alternatyw-
nych. Relatywizacja poznania prowadzi do tego, ze te same zjawiska bywaja
rozpoznawane w oparciu o zréznicowane metodologie. Wigza si¢ z tym
niejednolite i nieporéwnywalne interpretacje. Celem artykutu jest ukazanie
refleksyjnos¢ jako kategorii kluczowej w procesie badawczym. Jest ona istotna
w badaniach pedagogicznych, co najmniej z kilku powodéw. Najogdlniej
rzecz ujmujac prowadzi do pogtebionego zastanawiania si¢ nad potencjalnie
zroznicowanymi sagdami na temat réznych zjawisk. Pozwala odnies analizo-
wane kwestie do kontekstu badan oraz zastanawia¢ si¢ nad postacig samego
badacza. Na wstepie artykulu nakreslono ogélne znaczenie refleksyjnosci.
Nastepnie nawigzano do tego, jak w naukach spofecznych i humanistycznych
wygladalo przejscie od pozytywistycznego paradygmatu badawczego do
wielu rywalizujacych ze sobg lub uzupelniajacych si¢ orientacji metodolo-
gicznych. Refleksyjnosé¢ jako kategoria metodologiczna bedzie w tym artykule
rozumiana jako cecha badan wieloparadygmatycznych opisywana przez kilka
atrybutdéw, takich jak: niepewnos¢ i nieobiektywno$¢ poznania; odstapienie
od zalozenia, ze badacz moze pozostac bezstronny; prze§wiadczenie o tym ze
wiedza, ktéra powstaje jest spotecznie i osobi$cie zaangazowana; znaczenie
teorii przedmiotu badan. Zwrdcono si¢ takze ku postaci badacza i ukazano
go na tle opisanych wczesniej zatozen badan refleksyjnych.

Pojmowanie refleksyjnosci

Z jednej strony, fatwo mozna stwierdzi¢, ze refleksja to zwrdcenie
sie ku czemus$/komus/sobie polaczone z poglebiong analizg tego czego$/
kogos/siebie. Z drugiej strony jest to pojecie zlozone, podlegajace wielu in-
terpretacjom rozszerzonym o réznorakie perspektywy. Termin refleksyjnos¢
zostal poréwnywany do parasola uzywanego do ogarniania wielu innych
pojec i strategii, zarowno powszechnych jak i rozbieznych a nawet sprzecz-
nych (Dahlbergiin., 2002, s. 139; Fender, 2003, s. 17). Lynne Fendler (2003,
s.17), twierdzi, ze przesledzenie znaczenia refleksyjnosci od Kartezjusza do
Johna Deweya i Donalda Schona wecale nie pomoglo jej rozplata¢ zagma-
twanego gaszcza znaczen i w dalszej kolejnosci argumentuje, Ze wyja$nianie
znaczenia tej kategorii moze by¢ karkolomne zwazywszy na jej historyczna
i dyskursywna zfozonos¢.

W edukacyjnym dyskursie naukowym refleksyjnos¢ zyskiwata na
znaczeniu od lat 80. XX-go wieku. Stala si¢ ona centralna kategoria zwigzana
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z uczeniem si¢ opartym na do$wiadczeniu (np. Kolb, 1984; Schon, 1987;
Gibbs, 1988; Boud, Keogh i Walker, 2000), zwlaszcza w obszarze edukacji
dorostych (Mezirow, 1990). Zaczeta pojawiac si¢ w obszarze pielegniarstwa
(Benner, 1984) oraz w obszarze ksztalcenia i praktyki nauczycielskiej (Zeich-
ner i Liston, 1996). Jest zagadnieniem analizowanym w zwigzku z uczeniem
sie na podstawie wlasnej biografii (Lalak, 2010) i przezywaniem krytycznych,
przetomowych incydentdw zyciowych (Mazirow, 1990). Refleksyjnos¢ stano-
wi ,zwrot ku sobie” - proces w ktorym pytajacy (badacz) jest jednoczesnie
obserwowanym jak i obserwatorem (Steier, 1995, s. 163). W procesie badan
mysli o sobie, analizuje swoje stany umystowe, swoja wiedze, swoje dzialania
i zastanawia si¢ jak to wszystko moze zawazy¢ na procesie. Badacz prébuje
zrozumie¢ wplyw wlasnej swiadomosci spoteczno-kulturowej na caly proces.
Refleksyjnos$¢ ma potencjal by¢ cechg zar6wno badacza jak i badan. Oznacza
zwrocenie si¢ ku badaniom i samemu sobie i pogtebiong analize tychze.

Od poczucia pewnosci do przeswiadczenia o niepewnosci

W latach 60. XX wieku Kazimierz Ajdukiweicz (1965) wskazywal na
uniwersalne prawidtowosci rzadzace procesami poznawczymi, wsrod ktérych
wymienit - klasyfikowanie, definiowanie, wnioskowanie i wyjasnianie. Ra-
dykalny konwencjonalizm - wedlug K. Ajdukiewicza - zaktadal, ze prawda
jest ustalana na zasadzie umowy zawartej miedzy naukowcami. Z czasem
K. Ajdukiewicz odrzucil radykalny konwencjonalizm na rzecz radykalnego
empiryzmu, ktdry stangt u podstaw pozytywizmu. Pozytywistyczne podejscie
do badania rzeczywistosci zakltada jej obiektywizm oraz powiazanie przy-
czynowo-skutkowe zdarzen i zjawisk. Obiektywizm zakfada, ze eksploracja
okreslonego fragmentu rzeczywistosci przez réznych badaczy musi zakon-
czy¢ si¢ takimi samymi ustaleniami i wnioskami.

W 1962 roku Tomash Kuhn opublikowal prace zatytulowana: The
Structure of Scientific Revolutions, w ktorej odrzucit pozytywistyczny para-
dygmat badan na rzecz nauki normatywnej. Zdaniem T. Kuhna, zastosowana
metoda naukowa nie gwarantowala adekwatnos$ci poznania. ,Rewolucja
naukowa” zakladala pierwszenstwo rezultatow badan przed metoda. To one
i ich odkrywczy charakter oraz uznanie w gronie naukowcéw decydowaty
o uprawomocnieniu tokéw postepowan badawczych. Niemniej w Polsce, do
lat 80. XX wieku w pedagogice, naukach o polityce, psychologii i socjologii
dominowalo przekonanie o stusznosci stosowania neopozytywistycznych
postulatow Kota Wiedenskiego (Sliwerski, 2016). Nastepnie, w lata 90. XX
wieku wielu badaczy pedagogicznych poczulo si¢ zdezorientowanych i za-
gubionych. Tadeusz Lewowicki w 1993 roku, na I Zjezdzie Pedagogicznym
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Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, méwil o mnozacych sie szkotach
naukowych i rywalizujacych orientacjach metodologicznych. Chaos i za-
gubienie metodologicznie w pedagogice prowadzilo do braku mozliwosci
dobrego i racjonalnego planowania oraz realizowania wlasnych projektow
badawczych. Z jednej strony nadal obowigzywal mit metodologii racjo-
nalnej, z drugiej za$ pojawialy sie glosy krytyki wobec fundamentalizmu
i racjonalnosci.

W znacznej mierze spopularyzowane w danym okresie orientacje
metodologiczne decydowaty/decyduja o traktowaniu pedagogiki jako nauki
empiryczno-analitycznej oraz normatywnej lub interpretacyjnej. Ujecie
empiryczno-analityczne jest wlasciwe dla pedagogiki pozytywistycznej. Nor-
matywno$¢ pedagogiki - w sensie metodologicznym - zaklada, ze ma ona
podlega¢ ustalonym i obowigzujacym normom i nakazom. Co jest btedng
przestanka. Ujecie interpretacyjne jest z kolei skoncentrowane na jednostce
i jej osobistej interpretacji $wiata. Refleksyjnos¢ jako cecha badan pedago-
gicznych jest pewng odpowiedzig zaréwno na empiryczno-analityczny, jak
i normatywny oraz interpretacyjny charakter pedagogiki jako nauki.

Mit metodologii na tle refleksyjnej kultury watpienia

Znaczenie refleksyjno$ci w badaniach edukacyjnych mozna odnies¢ do
tzw. kultury watpienia opisywanej m.in. przez Anthonego Giddensa (2001,
2016). Autor jest zdania, ze nauka nie opiera si¢ na indukcyjnej akumulacji
dowodow, ale na metodologicznej zasadzie watpienia. Kazda doktryna na-
ukowa, bez wzgledu na to, jak mocno bytaby hotubiona i ugruntowana, jest
otwarta na rewizje¢ — i moze zosta¢ w catosci odrzucona — w obliczu nowych
idei i odkry¢ (Giddens, 2001). W tego typu retoryke wpisuja sie takze po-
glady Pierra Bourdieu (2001), ktéry przedstawil nowa propozycje myslenia
i dzialania metodologicznego. Postgpowanie, oparte na umiejetnosci kwe-
stionowania kazdego przyjetego zalozenia, zostato okreslone metodologia
watpienia radykalnego. Nowy sposob poznania rzeczywisto$ci spoteczno-
-kulturowej zrodzit sie z przeswiadczenia o tym, Ze jest ona ciagle tworzona.
Wiedzy nieustannie przybywa, pojawiaja si¢ tez nowe mozliwosci poznawcze
oraz nowe pomysty na organizacje wiedzy. Calosciowe badanie wszystkiego,
co wystepuje i zachodzi w $wiecie jest niewykonalne. Podazajac dalej za
P. Bourdieu (2001), warto zwrdci¢ uwage, ze zaleca on badaczom odejscie od
postrzegania siebie jako 0s6b wyzwolonych od uwarunkowan spolecznych.
Krytyczny i dociekliwy badacz bedzie rozwazal wiele stron analizowanego
zjawiska - ideologie, teorie, dotychczasowe osiagniecia badawcze, a takze
wiedzg i informacje z podrecznikéw, poradnikéw, przestrzeni wirtualne;.
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Roéwniez Henryk Mizerek (2018) podkresla koniecznos¢ ksztaltowania
$wiadomosci metodologicznej badacza, rozumiejac przez to branie pod uwa-
ge roznych uwarunkowan i sif (np. ideologii, przyjmowanych przedwczesnie
zalozen). Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze wspolczesny, przepelniony wiedzg swiat
znajduje si¢ w procesie glebokich zmian. Sprawne funkcjonowanie w takim
$rodowisku wymaga wysokiej elastycznosci, a dokonanie (jednokrotnego)
wyboru wérdd réznych nurtéw i orientacji poznawczych, teorii i metodo-
logii, wydaje si¢ niestuszne i zbedne. Refleksyjna kultura watpienia wynika
z konkurencji wielu perspektyw badawczych, ktérych nalezy by¢ $wiadomym.
Zdaniem Piotra Sztompki, niejako zmuszani jestesmy do dokonywania nie-
ustannego wyboru (1999, s. 577-578). Badania refleksyjne pozostaja otwarte
na rézne konceptualizacje, $rodki i metody poznania. Nie pozwalajg trady-
cyjnym technikom i narzedziom na zawezanie pdl widzenia, lecz bronig si¢
przed relatywizmem metodologicznym. Mozna zalozy¢, ze refleksyjno$é
odrzuca zaréwno skrajny subiektywizm, okreslony przez P. Sztompke (1998,
s 238) ,imperializmem podmiotu’, jak i skrajny obiektywizm, okreslany
przez A. Giddensa (za: Sztompka, 1998, s. 238) ,,imperializmem przedmiotu”

Wieloparadygmatyczno$¢ badan refleksyjnych

Refleksyjna orientacja badawcza zyskuje duzg popularnos¢ w ostat-
nim dwudziestoleciu (m. in. Bourdieu, 2001, Hammersley i Atkinson, 2000;
Giddens, 2001; Koralewicz i Zioétkowski, 2003; Sztompka, 1999; Foucault,
2002). Badanie refleksyjne mozna traktowa¢ dwdjnaséb. Z jednej strony
jako kluczowg kategorie¢ utozsamiang z badaniami jakosciowymi, z drugiej
za$ jako podescie wieloparadygmatyczne.

Refleksyjnos¢ w badaniach jakosciowych jest wykorzystywana do wali-
dacji interpretacyjnych procedur badawczych. Karin Dahlberg, Nancy Drew
i Maria Nystrom (2001) w pracy Reflective Lifeworld Research zwracaja uwage
na rozumienie znaczenia, samo$wiadomos¢, uogélnienia, wyjatkowosc,
a nawet na tzw. pre-rozumienie — kontekst i tradycje. Wanda Pillow (2003)
twierdzi, ze ,,autorytatywnos¢ refleksyjnosci” jest praktykowana w wielu
jako$ciowych szkotach badawczych, np. krytycznych, feministycznych, ra-
sowych, postkulturalnych. Badacze powinni na niej polega¢. Zapewni to
przejrzystos¢ postepowania, a osiggane wyniki beda nie tylko raportowane
ale takze kwestionowane i w poglebiony sposéb wyjasniane.

Rozwazania na temat drugiego stanowiska - podejscia wielopara-
dygmatycznego - rozpoczniemy od przytoczenia doswiadczen Thomasa
Kuhna. Autor (Kuhn, 2001) w przedmowie do Struktur rewolucji nauko-
wych wspomina swoje zetkniecie ze srodowiskiem nauk spofecznych oraz
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wlasne zaskoczenie wielo$cig i zakresem kontrowersyjnych opinii na temat
problemoéw dyskutowanych w tym §rodowisku oraz metod stosowanych do
rozwigzywania tych problemoéw. Autor podkreslil, ze w naukach spotecznych
nie istnieje jednomyslnosci oraz zgoda uczonych w zakresie konstruowania
probleméw badawczych i ich rozwigzywania za pomoca wspélnie ustalonego
wzorca metodologicznego. Poczatkowo niemozno$¢ sformulowania jasnego
paradygmatu dla nauk spotecznych T. Kuhn przypisat ich niedojrzalosci.
Pézniej jednak, w pracy Dwa bieguny. Tradycja i nowatorstwo w badaniach
naukowych (Kuhn, 1985) okreslil paradygmat mianem wspoélnej dla grupy
naukowcéw matrycy dyscyplinarnej, ztozonej z réznych elementéw. Zdaniem
Amadeusza Krause (2010), byt to wyraz uznania wieloparadygmatycznosci
nauk spotecznych. Dorota Klus-Stanska (2008) traktuje wieloparadygma-
tyczno$¢ podobnie - jako wlasciwo$¢ nauk humanistycznych i spotecznych
a zarazem wyraz ich dojrzatosci.

Traktowanie badan refleksyjnych jako odrgbnego paradygmatu moze
budzi¢ duze watpliwosci, poniewaz takie ujecie powoduje wpisanie sie w ramy
oraz przyjecie okreslonych regul i wzoréw postgpowania. Konsekwencja
przyjecia tylko jednego, okreslonego paradygmatu badan jest jednocze-
$nie wyborem wpisanej w ten paradygmat strategii badawczej, co moze
by¢ ograniczajace. Dlatego refleksyjna metodologia badan wychodzi poza
»Czysto$¢ paradygmatyczng’, poniewaz zaklada, ze paradygmaty norma-
tywny i interpretatywny nie muszg pozostawaé wzgledem siebie w opozy-
cji, co wigcej moga wzajemnie si¢ dopelnia¢, skraca¢ dystans miedzy soba
i przez konsensus prowadzi¢ do nieosiggalnych w sztywnym paradygmacie
interpretacji i wnioskow. Rzeczywisto$¢ jest polimorficzna i tak tez nalezy
podchodzi¢ do jej poznania.

Kilka atrybutow badan refleksyjnych

Pierwsze - juz poruszane, zalozenie dotyczy poznania, ktore nigdy
nie bedzie calkowicie pewne i obiektywne (Hammersley i Atkinson, 2000,
s.28). Do tej pory nie stworzono sposobow, ktorych zastosowanie gwarantuje
absolutng pewno$¢ poznania rzeczywistosci. Zaden z paradygmatéw nie
pozwoli na pelne i pewne poznanie zjawisk edukacyjnych. Wiedza o tych
zjawiskach zawsze bedzie wiedzg zaangazowang zaréwno spotecznie, jak
i osobiscie, dlatego niezbedne jest poszukiwanie balansu mig¢dzy obiektywno-
$cig i subiektywnoscia. Piotr Sztompka (2002, s. 577-578) wskazuje na jeszcze
jedng kwestie zwigzana z pewnoscig i obiektywnoscig, a mianowicie zanik
»starego porzadku”. Tradycyjne kultury staly na strazy wartosci dajacych
poczucie pewnosci i trwalo$¢ oraz zaufanie, co stanowilo bezpieczenstwo
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ontologiczne. Nowoczesna cywilizacja zwigzana jest natomiast z gwattow-
nym przyrostem wiedzy i rozwojem nauki. Jednak ta wiedza charakteryzuje
sie techniczno$cia, instrumentalnoscia, pragmatyzmem, a w konsekwencji
prowadzi do relatywizmu poznawczego wywolujacego ,,ontologiczne ryzyko”
- poczucie niepewnosci, nietrwalosci, nieufno$¢ i chaos. Z odzwierciedla-
niem badanych przedmiotéw i zjawisk wigzg si¢ lezace u podstaw poznania
artefakty poznawcze, ktore ksztaltujg proces poznania. Mentalne doswiad-
czenia badacza warunkujg badania, gdyz wnosza do procesu heurystycznego
subiektywne spojrzenie. Postawa autorefleksyjna pozwala zrozumie¢, w jaki
sposob osobiste ramy odniesienia milczaco warunkuja proces badawczy.
Refleksyjno$¢ pozwala na uswiadomienie sobie tego, ze sfera poznawcza,
psychiczna i spoteczna naszego zycia jest juz w duzej mierze zbudowana.

Kolejne z zalozen mozna ukazaé na przykladzie P. Bourdieu (2001),
ktory odstapil od zalozenia, Ze badacz moze pozosta¢ bezstronny. Ide-
ologie, uprzedzenia oraz do§wiadczenia biograficzne badacza, zdaniem
P. Bourdieu (2001), wptywaja w sposob oczywisty na proces badania. Cechy
osobowe oraz zanurzenie kontekstowe podmiotu nie muszg jednak stanowi¢
przeszkody w procesie poznawania i odkrywania. Badacz posiada bowiem
co$ w zamian, co$ co go uprawomocnia jako dobrego naukowca - jest autore-
fleksyjny. Refleksyjnos¢ wymaga ,,systematycznej eksploracji niepomyslnych
kategorii my$lenia, ktére wyznaczaja to co jest do pomyslenia i okreslaja to, co
zostalo pomyslane (Bourdieu, 2001, s. 38). Jak podaje Charlotte Aull Davies
(2002, s. 4.) refleksyjnos¢ to: ,,[...] spogladanie na samego siebie, to proces,
w ktérym badacz odnosi si¢ do samego siebie”. Refleksyjny badacz podejmuje
probe zrozumienia swojej roli podczas procesu badan. Jest swiadomy swoich
ograniczen, na ktére wplywaja przede wszystkim czynniki personalne, so-
cjo-kulturowe i historyczne (Odrowaz-Coates i Perkowska-Klejman, 2016).

Kolejne z zatozen dotyczy wiedzy spolecznie i osobiscie zaanga-
zowanej. Martyn Hammersley i Paul Atkinson (2000, s. 27) twierdza, ze
wszystkie badania spoleczne sg znieksztalcone przez procesy spoteczne oraz
cechy osobiste badaczy i badanych. Zludne jest zatem zalozenie, ze badania
jakiegokolwiek zagadnienia edukacyjnego, moga by¢ prowadzone w od-
izolowaniu od globalnego i lokalnego kontekstu. Znieksztalcenia zwigzane
z poznaniem rzeczywisto$ci moga by¢ zwigzane takze z czasem wykonywania
badan. Nieliczne sa bowiem sytuacje, kiedy bada si¢ dane zjawisko w czasie
rzeczywistym. Przykladowo relacje miedzy uczniem a nauczycielem zwykle
s3 oceniane po, a nie w trakcie interakcji.

Kolejng godng uwagi kwestig jest ,,wejscie” wiedzy w codzienne zycie,
wszystkich ludzi. O tym, ze nie mozemy wobec wiedzy pozostawac obojetni
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pisal A. Giddens (2001). Autor zwrdcil uwage réwniez na to, ze nie tylko,
na okraglo korzystamy z wiedzy, ale takze sami przyczyniamy sie do jej
przetwarzania i wytwarzania. Tego rodzaju - powszechna dzi$ - sytuacja
otwiera nowe perspektywy dla rozwoju nauki w zakresie badania i opisu
rzeczywistosci. Chodzi o nowa metodologie jej badania. Wiedza ma obecnie
dwa potencjaly. Pierwszy — znany i tradycyjny - to rozeznanie si¢ w $wiecie.
Drugi - nowy - to zmienianie $§wiata. Polegajac na Michaelu Gibbonsie (1997)
Henryk Mizerek (2018) przedstawil tworzenie wiedzy w ramach klasycznego
i nowego paradygmatu nauki. Atrybutami pierwszego sa: akademickosc,
monodyscyplinarnos¢, technokratyczno$¢, pewnos¢ oraz nastawienie na
wyjasnienie i przewidywanie. Tymczasem nowy paradygmat jest okreslany
poprzez: akademickos¢ i spolecznos¢, transcyplinarnosé, partycypacyjnos,
niepewnos¢ oraz nastawienie na eksploracje. Idac o krok dalej H. Mizerek
(2018) prezentuje kilka typéw wiedzy pedagogicznej, okreslajac je: profesjo-
nalng, polityczng, krytycznag i publiczng. Co istotne wiedza profesjonalna
(oparta na badaniach empirycznych i projektowana z mysla o doskonaleniu
praktyki edukacyjnej) i polityczna (wykorzystujaca wyniki badan naukowych
do celéw politycznych rzadzacych) sg instrumentalne. Natomiast wiedza kry-
tyczna i publiczna sg refleksyjne. Wiedza krytyczna jest autonomiczna, a jej
adresatami sg akademicy. Jej podstawa jest krytyczny namyst nad wynikami
badan naukowych oraz paradygmatami w ramach ktérych poszukuje si¢ spo-
sobdw zmiany praktyki edukacyjnej. Wiedza publiczna jest heteronomiczna
oraz ma swoich odbiorcéw poza akademia. Jest ona wysycona krytyczna
refleksja i deliberacja nad zmianami praktyki edukacyjnej w sferze publiczne;j.

Najczesciej wystepujaca we wspolczesnych opisach $wiata cecha
jest zmienno$¢, stanowigca kolejne z zalozen badan refleksyjnych. Zmiany
bywaja definiowane jako ciagle i dynamiczne procesy rozwoju, wystepujace
w skali mikro i makro. Najwieksze sg transformacyjne i zwigzane z przejsciem
z jednego stanu do innego lub zmianami istniejacego systemu na nowy sys-
tem. Nowe uwarunkowania dotyczg kazdej dziedziny zycia, takze edukacji.
Zmienno$¢ jest zjawiskiem uniwersalnym. Wszelkie przemiany polityczne,
gospodarcze, kulturowe, technologiczne odbijaja si¢ na innych sferach zycia
oraz sg przez nie integrowane. Zalozenie o tworzeniu uniwersalnych teorii na
jakikolwiek temat zawsze bedzie kwestionowane. W nieodlegtej przesztosci,
w tzw. porzadku tradycyjnym refleksyjno$¢ mogtaby by¢ ukierunkowywana
na stale tradycyjne wartosci, zwigzane ze stalymi ideologicznymi zatozeniami
dawnych spoleczenstw. Wspolczesnie wartosci, sensy, etosy nie posiadaja
stalego w czasie i przestrzeni ideologicznego zakorzeniania. A. Giddens
(2001) twierdzil, ze stary porzadek pozwalal czlowiekowi czu¢ si¢ bezpiecznie
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w otoczeniu konkretnych systemdw normatywnych, o ile tylko podmiot ak-
ceptowal te systemu mogt korzystac z ,,rozumu ustawionego przez innych”
Odnoszac twierdzenie A. Giddensa do $wiata badan naukowych mozna
ukaza¢ analogie. Niegdys naukowcy czuli si¢ bezpiecznie w objeciach usta-
nowionego, stalego, podzielanego przez wszystkich paradygmatu. Zasady
uprawienia badan naukowych byly jasne. Wspdlczesnie, kiedy takowe nie
istniejg refleksyjnos¢ jest szczegoélnie pozadang wartoscia.

Zadnych badan nie mozna/nie powinno si¢ planowal oraz prze-
prowadzac nie znajac teorii przedmiotu badan. Praktyka spofeczna nie
moze by¢ opisywana z pominieciem teorii spotecznych - wrecz przeciwnie,
nalezy im odda¢ wielkg range (Bourdieu, 2001, s. 250-252). Bourdieu (2001,
s. 252) twierdzi, ze refleksyjnemu badaczowi niezbedna jest pewna wizja
teoretyczna, ktdra przybliza sens danego badania oraz otwiera oczy i posze-
rza horyzonty patrzenia. Wobec teorii nie mozna pozostawa¢ ignorantem,
a postepowania badawczego sprowadza¢ do technologii badawczej. Nawet
badania, ktére stuzg odtwarzaniu praktyki (zwlaszcza te prowadzone w nurcie
interpertatywnym) wymagaja osadzenia w okreslonym kontekscie po to, aby
nadac im sens oraz poszerzy¢ okreslong perspektywe. Jednak teorie edukacji
s nieustannie ,,poszukiwane’, przeksztalcane i tworzone. Prowadzi to do
sytuacji, w ktorej edukacja jest poznawana i wyjasniana w kalejdoskopie
réznych teorii, okreslonych koncepcji, czy tez styléw myslenia lub para-
dygmatéw. Bogustaw Sliwerski (2009, s. 321) wyrazil to stowami: ,,Pedagog
powinien zna¢, rozumie¢ i poréwnywac wystepujace w naukach o wycho-
waniu zréznicowanie perspektyw poznawczych, ktére odmiennie opisuja
istote wychowania, wyjasniajg jego fenomen oraz okreslaja swoista dlan role
pedagoga. Nie wystarczy <zakupi¢> jakas teorie w <hipermarkecie wiedzy>,
tak jak kupuje sie kapelusze. Trzeba jeszcze umiec uczynic z niej uzytek, i to
taki, by nie tylko nam z nig bylo dobrze, ale przede wszystkim tym, ktérych
wybrana perspektywa teoretyczna dotyczy, a wiec naszym wychowankom”

Nauki spoleczne opisujg rzeczywisto$¢ oraz sa w niej osadzone. W rze-
czywisto$ci o ktérej mowa nie istnieja zjawiska odizolowane. Zatem pe-
dagogika jako nauka musi ,,konstruowa¢ calosciowe fakty spoleczne” pod
postacia kategorii pojeciowych oraz analitycznych obrazéw rzeczywistosci
(Bourdieu 2001; Kwiecinski 2000; Witkowski 2001). Refleksyjnos¢ idzie
w parze z holizmem, poniewaz podziela przeswiadczenie o tym, ze wszelkie
zjawiska nalezy ujmowac calosciowo oraz, ze rzeczywistoéci nie da sie zredu-
kowa¢ do sumy pojedynczych skladnikéw. Spoleczenstwo jest zatem uktadem
powiazanych ze sobg jednostek i grup spotecznych. Zdaniem A. Giddensa
(2001) refleksyjnos¢ w poznaniu uwzglednia zaréwno badania akademickie,
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ale takze tresci podrecznikow, przewodnikéw, poradnictwo, dziatalnos¢
terapeutyczng itp.. Tworza one razem, co$ co mozna okresli¢ systemami eks-
perckimi, a ktére to przeniknely do kazdego aspektu rzeczywisto$ci. Systemy
eksperckie dotycza np. tego co jemy, jakie leki zazywamy, domu w jakim
mieszkamy, wybieranych przez nas ksigzek, filméw, srodkéw transportu
itd. Badania refleksyjne w kontekscie osadzenia ich w spoteczno-kulturowe;j
rzeczywisto$ci majg jeszcze jedng wazng wlasciwo$¢, a mianowicie potencjat
demaskowania przyjetych i zaakceptowanych wczesniej, niekiedy bezpod-
stawnie - jak na dzisiejsze standardy - idei, wartosci, twierdzen. Tego typu
bledne struktury poznawcze funkcjonuja na poziomie instytucjonalnym,
ale takze i stereotypowym, wplywajac na zycie ludzi. Badania refleksyjne
stanowig droge do emancypacji praktyczno-poznawczej poniewaz pozwalaja
na nowo zweryfikowa¢ i zrozumie¢ teori¢ oraz praktyke spoteczng.

Kolejnym atrybutem badan refleksyjnych jest przeswiadczenie o tym,
ze proces badawczy nie musi prowadzic to wytworzenia nowe;j teorii. Naj-
cze$ciej efektem postepowania badawczego, w ramach tego nurtu, bedzie
jakis rodzaj nowej wiedzy. Refleksyjny badacz, zanim podzieli si¢ wynikami
przeprowadzonych studiéw, podda je dogtebnej analizie i autorefleksji. Ba-
dane zjawiska, problemy spoteczne sg ukazywane w sposob odpowiedzialny,
z zachowaniem wysokich standardéw spotecznych i moralnych. Idac o krok
dalej mozna stwierdzi¢, ze refleksyjnos¢, jako kategoria metodologiczna,
powoduje rozwijanie sig, tzw. spolecznej przestrzeni wiedzy. Takie badania
postrzegaja problemy badawcze jako problemy spoteczne. Metodologia re-
fleksyjna prowadzi zatem, po pierwsze do $wiadomego, glebokiego poznania
problemoéw, a po drugie — wykazuje intencj¢ odpowiedzialnego rozwigzania
tych probleméw. Tworzenie spolecznej przestrzeni wiedzy wymaga umiejet-
nosci interdyscyplinarnego i krytycznego podejscia do przedmiotu badan
oraz umiejetnosci poglebionego rozumienia poznawanej rzeczywistosci.
Podsumowujac wymienione zalozenia badan refleksyjnych — wyzbycie si¢
calkowitej pewnosci, zaangazowanie, heterogenicznos¢, uwzglednienie teorii
- mozna je okre$li¢ mianem badan rozumiejgcych, istniejacych w badane;j
rzeczywisto$¢. S3 czyms na wzdr poznawczej, interpretujgcej oraz wyjasnia-
jacej mapy mysli odnoszacej si¢ do wybranego tematu.

Posta¢ badacza na tle zalozen badan refleksyjnych

Odejscie od pozytywistycznego modelu badan, odstagpienie od nie-
podwazalnosci i obiektywnosci nauk (Amsterdamski, 1984) — stanowig wy-
znaczniki, tzw. humanistycznego przefomu w naukach. Cztowiek w procesie
poznania przestal by¢ traktowany jak przedmiot. Zostaly mu nadane cechy
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konstruktywne oraz §wiadomos¢ oraz przestat by¢ traktowany redukcjoni-
stycznie. Zwrdcono uwage na jego do$wiadczenie, wyjatkowos¢, kontekst
spoteczny. Podmiot mysli, dziala, odczuwa, posiada wewnetrzny $wiat, jest
samos$wiadomy, posiada zdolno$¢ do kontroli samego siebie. Przymiotnik
~refleksyjny” w pelni go charakteryzuje.

Robin Usher, Ian Bryant i Rennie Johnston (2001) pisza, ze ukazanie
empirycznego obrazu badanej rzeczywisto$¢ za pomoca tradycyjnej metodo-
logii skutkuje ich odautoryzowaniem. Jesli w procesie poznania podtrzyma-
my kult $cistej metody i twardych danych eksperymentalnych oraz zalozymy,
ze badacz ma pozosta¢ maksymalnie racjonalny, to w zasadzie mozna moéwic
o zastgpieniu badacza-humanisty kims potrafigcym obstugiwa¢ apersonalna
technike badawcza.

Zjawiska wspolczesnego $wiata, ich dynamizm, zmienno$¢, nie-
uchwytno$¢ oraz metlik metodologiczny powoduja, ze wspoélczesny badacz
spoleczny musi posiadac¢ okreslone predyspozycje osobowosciowe oraz wiele
umiejetnosci. Obok rozumiejacego i krytycznego nastawienia do poznawanej
i analizowanej rzeczywistosci, osoba taka powinna podchodzi¢ do swoich
projektéw badawczych z metodologiczng pokora. Refleksyjny badacz nie
jest pozbawiony podmiotowej interpretacji, nie pozostaje jednak wobec niej
ignorantem i zachowuje krytyczne nastawienie. Posiada petng $wiadomos¢
swojej subiektywnosci. Poswigca energie na refleksyjny wglad w siebie, na
dorobek naukowy oraz publicystyczny zwigzany z poznawanym obszarem.
Poznaje teorie, wyniki badan, narracje, czyta teksty naukowe, reportaze,
a nawet poradniki czy blogi. Stara si¢ poznawac ludzkie do$wiadczenia,
wybrane wycinki rzeczywistosci wraz z ich réznymi interpretacjami.

Refleksyjny badacz rozréznia dwa podstawowe sposoby porzadkowa-
nia do$wiadczen i konstruowania obrazéw rzeczywistosci. Zdaje sobie sprawe
z tego, ze niektore wskazniki poznawanego zjawiska wymagaja mozliwego
zobiektywizowania przez zastosowanie trybu paradygmatycznego przyj-
mujacego konwencje logiki dwuwartosciowej i twarde reguty uzasadniania
twierdzen. Inne wskazniki analizowanego zjawiska zostang za$ zebrane za
pomocy niezobiektywizowanych metod. Wyborem refleksyjnego badacza
moga by¢ strategie poznania, takie jak biografia, historia zycia czy krytyczna
analiza etnograficzna. Odwotywanie si¢ do subiektywnych, mozliwych inter-
pretacji $wiata wymaga zrozumienia sytuacji, w ktorej znajduja si¢ badane
podmioty, a takze odniesienia do szerokiego spektrum danej sytuacji.

Refleksyjny badacz cechuje si¢ gteboka swiadomoscia swojej szko-
ty metodologicznej i wynikajacych z niej zalozen epistemologicznych
i ontologicznych. Uwiktanie we wlasng perspektywe metodologiczng rodzi
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autorefleksyjnie pytania — Kim jestem jako badacz?; Jaka i czyja szkota mnie
ksztattowata?; Jak moja przesztos¢ badawcza wplywa na to jak mysle teraz?
Badacz bedzie odczuwatl napiecie, poniewaz z jednej strony pozostaje prze-
konany o tym, ze uksztaltowalo go srodowisko, z drugiej za$, mysli o sobie
jako aktywnym autobiografiscie i kreatorze.

Nie mozna zapomina¢ o tym, ze badania refleksyjne sg otwarte para-
dygmatycznie. Przedmiot badan - cho¢ okreslony i osadzony w okreslone;j
perspektywie teoretycznej i pojeciowej — nie jest ustalony raz na zawsze.
Jest on w duzej mierze konstruowany przez badacza w procesie badan. Mi-
rostawa Nowak-Dziemanowicz (2012, s. 44) uwaza, ze w zwigzku z przelo-
mem lingwistycznym jaki dokonal si¢ w naukach spotecznych, badacz zostat
uswiadomiony, iz znaczenia s3 tylko przypisywane oraz niestale w czasie.
To, co czlowiek przezywa jest subiektywne, a §wiat spoteczny nie moze by¢
traktowany jako zbiér obiektywnych faktéw. Na zadne pytanie dotycza-
ce zycia ludzkiego nie ma jednej i zawsze dobrej odpowiedzi. Nie istnieja
naukowcy, wychowawcy, nauczyciele, ludzie, ktorych interpretacje sa nie-
podwazalne. Z otwarciem paradygmatycznym badan spotecznych $cisle
zwigzana jest dyskursywnos¢ pedagogiki, zgodnie z zalozeniami ktorej,
spoleczna rzeczywisto$¢ jest wynikiem spolecznych konstrukgji i interpre-
tacji. M. Nowak-Dziemanowicz (2012, s. 63) podkre§la, ze przedmiot badan
pedagogicznych nie jest zadekretowany raz na zawsze. Badacz - pedagog
przystepujacy do poznania tego, co dla niego interesujgce — musi kazdora-
zowo na nowo okresla¢, co to jest. Nie odrzuca on jednak dotychczas nada-
nych znaczen, a wykrzykujac dotychczasowe interpretacje tylko zwigksza
swoje szanse poznawcze. Nalezy rowniez podkresli¢, ze nadawanie znaczen
odbywa si¢ w kontekscie okreslonej kultury, okreslonego czasu i miejsca.
Badane podmioty takze wspdtuczestnicza w budowaniu znaczen, poniewaz
za pomocy jezyka wyrazaja swoja wiedze, mysli, odczucia. Potwierdzajg to
stowa Michaela Foucaulta (2002), ktéry mianem dyskurs nazywa wytwa-
rzanie wiedzy za pomoca jezyka. Jezyk nadaje znaczenie zaréwno rzeczom
materialnym jak i dziataniu.

Badacz refleksyjny pozostaje $wiadomy réwniez tego, ze proces,
w ktorym uczestniczy moze odmieni¢ jego samego. Podczas procesu jest
on przepelniony réznymi informacjami, przemysleniami i doswiadczenia-
mi, ktére wymagajg porzadku i usystematyzowania, ale ktére niosa ze soba
takze potencjal zmiany. Nie istnieje dwdch takich samych badaczy. Kazdy
z badaczy posiada wlasny habitus podszyty odmiennymi do§wiadczeniami,
innym $rodowiskiem zawodowym, inng sytuacja osobistg. Badacze nie s3
wylacznie technikami, a wrecz przeciwnie sa kompetentnymi praktykami
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badan majacymi mozliwo$¢ glebokiej refleksji. Zastanawiajg si¢ nie tyl-
ko nad praktycznymi czynnosciami badawczymi — wybranym schematem
metodologicznym - ale takze nad wlasnym do$wiadczeniem poznawczym,
spolecznym, emocjonalnym. Innym bardzo waznym aspektem refleksyjno-
$ci z uwagi na badacza jest jego postawa etyczna. Zdolno$¢ do refleksji nad
procesem badan i nad byciem badaczem pozwala identyfikowa¢ rozma-
ite sytuacje krytyczne i radzi¢ sobie z nimi w odniesieniu do najwyzszych
standardow etycznych (Guillemin i Gillam, 2004). Do etyki i refleksyjnosci
odnoszg si¢ takze Lori McGraw, Anisa Zvonkovic i Alexis Walker (2000)
twierdzac, ze refleksyjnos¢ jest ,,procesem, w ktéorym badacze poddaja siebie
i swoje praktyki kontroli, uznajac dylematy etyczne, ktére przenikaja proces
badawczy” (s. 68).

Praktyka refleksyjna w badaniach wymaga od badacza nie tyle co sto-
sowaniu zasad i kodeksow, a traktowania siebie jako instrumentu etycznego,
kogo$ definiowanego poprzez bardzo silne etyczne Ja.
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Abstract: The aim of the paper is presentation of the history of thirty-year
activities including dissemination of Maria Montessori’s alternative system
of education in the Lublin region. In the 1992 - 1994 years the project of
Individualized Education based on the Montessori method assumptions be-
came realized in the Institute of Pedagogy of the Maria Curie-Sktodowska
University in Lublin. This resulted in development of an alternative way of
thinking about education, creating mixed grade classrooms whose work is
based on the Montessori approach as well as initiating a new trend in the
educational and research activities in the Institute of Pedagogy, Maria Cu-
rie-Sklodowska University in Lublin. But first of all educational activities
proved to be essential for the children's developmental achievements and
popularization of the ideas of Montessori pedagogy in Poland. The paper
presents multi-concept activities and their documentary evidence in the
synthetic way. The development perspectives and challenges for the Mon-
tessorian educators in the region are outlined.
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Wprowadzenie

Historia edukacji wg zatozen pedagogiki Marii Montessori na Lu-
belszczyznie siega konca lat osiemdziesigtych XX wieku. Wéwczas grupa
studentéw i ich mentoréw z Hogeschool van Arnhem en Nijmegen (HAN)
z Holandii przyjechala w ramach programu ERASMUS na Wydzial Peda-
gogiki i Psychologii UMCS w Lublinie. Nawigzane kontakty sprawily, ze
pracownicy uczelni holenderskiej, przystepujac do prac nad pozyskaniem
grantu dydaktycznego, opracowali dwa projekty upowszechniania idei pe-
dagogiki Montessori: w Polsce i Czechach. Zwycieski okazal sie¢ projekt
Zindywidualizowanego ksztalcenia w oparciu o zatozenia metody Montessori
(van Dijk, 1994), przygotowany z mysla o Instytucie Pedagogiki UMCS
w Lublinie. Projekt, jak uzasadniat jego kierownik Jan van Dijk (1994, s. 17),
mial stanowi¢ inspiracje dla rozwijania innowacyjnego podejscia do edukacji
w czasach przeobrazen spoleczno-ustrojowych. W maju 1992 roku zostata
podpisana umowa miedzy uczelniami, otwierajaca okres dwuletniej wspot-
pracy (Bednarczuk, 2007; Guz, 1994, 1998; Zwierzchowska i Centner-Guz,
2022). Strona holenderska zobowiazala si¢ m.in. do ksztalcenia nauczycieli
w zakresie pedagogiki Montessori, sfinansowania zakupu zestawu mon-
tessorianskich pomocy dla eksperymentalnych oddzialéw przedszkolnych
i szkolnych, prowadzenia konsultacji. Instytut Pedagogiki UMCS zadekla-
rowal wyszukanie placéwek gotowych na przeprowadzenie zmian w do-
tychczas realizowanym modelu ksztalcenia, prowadzenie badan naukowych
nad edukacja zorganizowang w oparciu o zalozenia pedagogiki Montessori
oraz udzielanie merytorycznego wsparcia eksperymentalnym placéwkom
(zob. van Dijk, 1994; Wasman-Peters 1994). Zakonczony w czerwcu 1994
roku projekt okazat si¢ znaczacym dla (1) rozwoju alternatywnego sposobu
myslenia o edukacji w regionie lubelskim, (2) dziatalnosci dydaktycznej
i badawczej w Instytucie Pedagogiki UMCS, (3) kondycji i osiggnie¢ dzieci
oraz absolwentéw placéwek Montessori (4) propagowania idei pedagogiki
Montessori w Polsce (i w Europie).

Rozwoj alternatywnego sposoby myslenia o edukacji w regionie lubel-
skim

Implementacja zalozen pedagogiki Montessori wigzata sie z wieloma
wyzwaniami. Wydawaly sie wowczas proste do pokonania, z uwagi na auten-
tyczny zachwyt i zauroczenie szesnastu uczestniczek projektu mozliwoscia-
mi tkwigcymi w materiatach montessorianskich oraz zasadach pracy z ich
wykorzystaniem (Augustynowicz-Stoboda, 2007; Lagozna i Bogusz, 2007;
Wojcik, 2007). Natura pedagogiki montessorianskiej wymaga, aby zmiany
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w placowce nastgpowaly jako efekt wewnetrznej reorganizacji osobistych
sposobow myslenia nauczyciela o dziecku i jego ksztalceniu (Montessori
1975, 1991, 2014). Dlatego wielkie wyzwanie staneto przed nauczycielami,
ktorzy zaczeli formowac si¢ jako montessorianscy pedagodzy. Znalezli sig
na poczatku drogi pracy nad soba, stajac si¢ badaczami nowej rzeczywistosci
(Augustynowicz-Stoboda i Noga; 2003, Guz, 1994, 1997; Kowalczyk i Sobie-
siak, 2007; Madejska, 2007; Rojek, 2007). Na nowo odczytywali psychologie
rozwoju dziecka, z perspektywy jego potencjatu i mozliwosci. Budowali wiare
w dziecko jako osobe, ktora rozwija si¢ per se, z osobna (indywidualnie), za
swojg sprawg, i ktdre jest predystynowane ku uczeniu si¢, albowiem ma wro-
dzong ciekawo$¢ poznawczg i skfonnosci badawcze. Kieruje nim wewnetrzna
motywacja do zadawania pytan, eksperymentowania i poszukiwania, takze
w interakeji z innymi. Co wiecej, dziecko, ktdre jest zainteresowane wybra-
nym obszarem rzeczywisto$ci, potrafi koncentrowac swoja uwage (polaryza-
cja uwagi) na zadaniach z nim zwigzanych, a okresy sensytywne porzadkuja
i nadajg kierunek jego aktywnos¢ (Montessori, 1975, 1989, 1992a,1992b, 2014,
2018, 2021; zob. tez Bednarczuk, 2007, 2016; Guz, 2000, 2006). Absorbujgcy
umyst gromadzi bodzce, stanowigce podstawe budowania wszystkich pre-
dyspozycji czlowieka (Montessori, 1992a). Podlegajac w biegu zycia prze-
mianom, zyskuje wlasciwosci swiadomego umystu (Lillard, 2019; Montessori,
1992a, 2021), umozliwia dziecku samodzielne poszukiwanie odpowiedzi na
rodzace sie pytania, przezwyciezanie konfliktéw poznawczych i tworzenie
nowych strategii operowania informacjami. A jesli tak, to w rozwijanej
przez nauczycieli filozofii edukacyjnej, dziecko w naturalny sposéb jest
zaangazowane w proces uczenia sie, jest autonomicznym sprawce rozwoju,
stad wymaga odpowiedniego $rodowiska uczenia si¢, bogatego w materialy,
zrodta i narzedzia pracy (Montessori, 1992a, 1992b; Bednarczuk, 2007, 2016;
Centner-Guz, 2009; Guz, 1998, 2006, 2015; Miksza, 2001; Trabalzini, 2009).
Dlatego nauczyciele rozpoczeli tworzenia warunkéw materialno-emocjo-
nalnych sprzyjajacych uczeniu sie. Aranzowali montessorianskie przygoto-
wane otoczenie, oferujace ,wsparcie” i ,wyzwanie” (Brzezinska, 2000, s. 95),
przestrzen, ktdra dzieci wspoélzarzadzaja i w ktorej poruszaja si¢ swobodnie,
zgodnie z potrzebami kierowanego przez siebie uczenia si¢ (Klus-Stanska,
2018, s. 150). W realizacji zmian, wazna bylo uznanie uczniowskiego prawa
wolnosci wyboru, ktére z kolei jest po prostu edukacyjnym ucielesnieniem
poszanowania godnosci cztowieka (Montessori, 1992a, 1992b, 2014; Bednar-
czuk, 2016, 2018; Bednarczuk, Kusiak i Stawinoga, 2013).

W placéwkach edukacyjnych, w ktérych rozpoczeto prace projekto-
we, a byly to placéwki publiczne, dokonano kopernikariskich zmian tak, aby
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utworzy¢ w nich pracownie Montessori. Autorsko opracowano alternatywna
organizacje oddziatéw przedszkolnych i szkolnych oraz organizacj¢ pracy
w tych oddziatach. Dokonano zmian w systemie planowania pracy, tak, aby
o$rodkiem planéw byly indywidualne mozliwosci wychowankoéw, pozwalaja-
ce odkry¢ i rozwing¢ tresci tkwigce w materiatach rozwojowych. Uczono si¢
nowych form organizacji dzieci (Bednarczuk, 2001, 2007; Guz, 1997, 2004,
2006; Zwierzchowska i Centner-Guz, 2020). Odejscie od systemu kasowo —
lekcyjnego wymagalo przetamania stereotypéw na temat organizacji nauki,
a przestrzeganie zasad pedagogiki Montessori, zwlaszcza kluczowej zasady
- pozostawienia dziecku miejsca na prace we wlasnym tempie i czasie - tzw.
prace wlasng (Montessori 2014, 2021; zob. tez. Bednarczuk, 2007, 2016; Guz
1988, 2006; Lillard, 2019), przyniosto zmiany funkcjonowania calej instytucji
(np. wylaczenia dzwonkéw w okreslonych segmentach szkoly, odejscia od
dziesieciominutowych przerw, tygodniowego planowania bez podziatu na
przedmioty, nowego sposobu rejestrowania postepéw dziecka i sposobow
informowania o nich, wypracowania podzielanych przez uczestnikéw pro-
cesu ksztalcenia zasad kierujacych nauka w klasie) (Wierucka i Skwarna,
1994; Wroblewska i Stadnicka-Redzia, 2005).

Duza odpowiedzialno$¢ cigzyta na dyrektorach placéwek publicznych,
w ktdérych powstawaly oddzialy Montessori. Wynikala ona ze swiadomosci
olbrzymiego kredytu zaufania, jakim zostali obdarzeni przez lokalne wtadze
o$wiatowe i rodzicéw, w zwiazku z podjetym wyzwaniem, ale takze przyje-
tego zobowigzania budowy operacyjnego, spdjnego, alternatywnego modelu
uczenia si¢ dziecka oraz nieustannej gotowosci uzasadniania wszystkim zain-
teresowanym zasadnosci podejmowanych w nim dziatan. Odpowiedzialno$¢
byla konsekwencja potrzeby zapewnienia nauczycielom-eksperymentatorom
czasu i poczucia bezpieczenstwa po to, aby mogli wypracowac swoja role na
nowo, wobec powszechnej nieznajomosci i niezrozumienia zalozen pedago-
giki Montessori. Panie dyrektor, ktére wprowadzaly zmiany w placéwkach
staly sie formalnymi liderami oddzialéw Montessori.

Praca nauczycieli wg zasad pedagogiki Montessori i rezultaty oddzia-
tywan pedagogicznych doprowadzily do wzrostu zainteresowania zindy-
widualizowanym podejsciem do dziecka, zwlaszcza w przedszkolach i na
poziomie klas I-III. W wyniku nauczycielskich reform oddolnych zaczety
powstawac kolejne grupy montessorianskie. Zwigkszata sie tez liczba placo-
wek wykorzystujacych montessorianskie zasady. W roku 1992, rozpoczynaja-
cym wdrazanie do praktyki idei opracowanych przez Montessori, powstalo
w Lublinie sze$¢ oddziatéw przedszkolnych i edukacji wezesnoszkolnej. Po
jednym w Przedszkolach nr 18119, dla dzieci pierwszego poziomu edukacji
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w systemie Montessori, zorganizowanych w grupy niejednorodne wiekowo,
od 3 do 5 roku zycia. W dwdch szkotach podstawowych utworzono po dwie
grupy dzieci w zréznicowanym wieku, od 6 do 8 roku zycia, stanowigce
fundamentem drugiego poziomu edukacji montessorianskiej. Poniewaz
jedna ze szkdt po roku zrezygnowatla z dalszych prac, uznajac je za zbyt
wymagajace, Szkota Podstawowa Nr 27 w Lublinie pozostata jedyng szkota
publiczna, realizujacg koncepcje edukacji w systemie Montessori w regionie
(Bednarczuk, 2007; Guz, 2006).

Rok po rozpoczeciu migdzynarodowego projektu, w czasie intensyw-
nych prac nad organizacja nauki wg zasad pedagogiki Montessori, w wyniku
staran pracownikow Zaktadu Pedagogiki Przedszkolnej UMCS w Lublinie
oraz grona pedagogicznego Przedszkola Nr 34, ulokowanego w bliskim s3-
siedztwie SP 27, zorganizowano kolejne trzy grupy przedszkolne, pracujace
zgodnie z zasadami pedagogiki Montessori. Cieszyly sie duzym zaintereso-
waniem rodzicéw, dlatego tez w roku 1994 otworzono nowy oddzial.

Po dziesigciu latach funkcjonowaly po dwie montessorianskie grupy
w pionierskich Przedszkolach Nr 18119. W Przedszkolu Nr 34 nieprzerwanie
pracowaly cztery grupy. W SP 27 rozwoj systemu postepowal wraz z do-
rastaniem uczniéw. Z dwoch pierwszych grup wyrosto osiem nastepnych,
po cztery na poziomach II i III edukacji montessorianskiej. W Specjalnym
Osrodku Szkolno-Wychowawczy Nr 2 w Lublinie, w 2002 roku rozpoczeto
pilotazowe wprowadzanie programu Pomoz mi zrobi¢ to samemu, z wyko-
rzystaniem zalozen pedagogiki Montessori, ktérego realizacja rozpoczeta
sie w 2005 roku (zakonczona w 2017).

W listopadzie 2004 roku SP 27 nadano imi¢ Marii Montessori. Pozycja
szkoly zostala na tyle ugruntowana, ze w 2004 r. zorganizowano tu konferen-
cje i zajecia otwarte dla wladz o$wiatowych Lublina: Spotkanie z pedagogikg
Marii Montessori. Za$ 1 grudnia 2005 r. zainicjowano podobne spotkanie
dla wtadz o$wiatowych Swidnika. W niedalekim Swidniku, we wrzeéniu
2003 roku powstata pierwsza grupa M w Przedszkolu nr 4, a alternatywny
oddzial IT poziomu utworzono w SP 7 w Swidniku w 2005 roku (Kowalczyk
i Sobiesiak, 2007; Lagozna i Bogusz, 2007).

Wypracowywane w latach dziewigédziesigtych XX wieku zmiany we
wskazanych placowkach regionu lubelskiego byty wynikiem zespolowego
zaangazowania, wspolpracy nauczycieli, dyrektoréw, pracownikéw UMCS,
a takze partneréw z HAN University, ktérzy powrécili do Lublina po dwu-
dziestu latach z projektem Refreshing Montessori education in Lublin province,
w 2013 roku (Bednarczuk i Rubinstein, 2019; Zwierzchowska i Centner-
-Guz, 2020). Dokonano wowczas zewnetrznej, pozytywnej ewaluacji pracy
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w placéwkach oraz wskazano mozliwosci doskonalenia umiejetnosci peda-
gogicznych nauczycieli. Tym samym okazalo si¢ sie, ze nauczyciele autorsko
wypracowali system dziatan dydaktycznych, zgodny z zasadami pedagogiki
Montessori, zweryfikowany przez specjalistow z HAN University i Dutch
Montessori Association.

Warto nadmieni, ze nauczyciele w regionie lubelskim swoja prace
prowadzili w warunkach stale postepujacych zmian w prawie oswiatowym
(Glodzik, 2002). Te, wprowadzane od 2002 roku zaczely ogranicza¢ ich
autonomie, co doprowadzito (w placéwkach publicznych) do odejscia od
pewnych, wypracowanych wczesniej rozwiazan i wprowadzenie wytycznych
niezgodnych z zalozeniami system zindywidualizowanego ksztalcenia. Stad
m.in. przyjeto ocenianie w postaci stopni (od kl. IV), podreczniki (nieod-
platny pakiet). Zaczeto podazac za wymogiem formalnego planowanie pracy,
zgodnego z podstawa programowa, odwracajacego uwage od indywidualnych
planéw rozwojowych wychowankéw (podgzania za dzieckiem). Dysonans
wymagan wyroslych z zalozen pedagogiki Montessori oraz Prawa O$wia-
towego przyczynil sie¢ m.in. do zamknigcia oddziatéw III poziomu w Szkole
Podstawowej Nr 7 w Swidniku w 2012 roku.

Dzieki uprzejmosci Lubelskiego Kuratorium O$wiaty, w 2021 roku ze-
brane zostaly informacje o liczbie placdwek na Lubelszczyznie, deklarujacych
wykorzystywanie zalozenia pedagogiki Montessori. Jest ich 27, sposrod kto-
rych 11 to instytucje publiczne. W Lublinie i Swidniku, w siedmiu placéwkach
wychowania przedszkolnego i trzech szkolach podstawowych utworzono
22 oddzialy I poziomu edukacji Montessori (7 placowek), 8 oddzialéw II
poziomu (dwie szkoly), po 6 oddziatéw III i IV poziomu w jednej szkole
w Lublinie (SP 27), co $wiadczy o rozwoju ilosciowym. Wskazane oddziaty
objete sa patronatem lub rekomendacja Polskiego Stowarzyszenia Montessori
(PSM), co nalezy traktowac jako jako$ciowy wyznacznik standardéw pracy
wg zasad pedagogiki Montessori. Warto nadmieni¢, ze rozw6j placéwek
dokonywat si¢ za sprawa zaangazowania kadry pedagogicznej, rodzicow,
w tym takze ich finansowego wsparcia, oraz srodkéw budzetowych.

Rozwdj pracy pedagogicznej wigzal si¢ z potrzebg ksztalcenia nauczy-
cieli w duchu zasad montessorianskich oraz prowadzenia badan naukowych
nad efektywno$cia pracy alternatywnego sposobu edukacji.
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Dzialalnos¢ dydaktyczna i badawcza w Instytucie Pedagogiki UMCS
w Lublinie

Jednym z warunkéw realizacji projektu Zindywidualizowanego Ksztal-
cenia w oparciu o zatoZenie pedagogiki Montessori w latach 1992-94 byta or-
ganizacja w Instytucie Pedagogiki UMCS w Lublinie Pracowni Dydaktycznej
Marii Montessori. Zostala ona usytuowana w historycznym juz dzi§ budynku
Instytutu Pedagogiki UMCS, przy ulicy Narutowicza 12. Stosownie urzadzono
i wyposazono pracowni¢ w komplet oryginalnych pomocy dydaktycznych.
Szybko okazalo sie, ze oryginalny zestaw materialéw wymaga adaptacji,
tlumaczen i uzupetnienia. Nalezalo opracowa¢ pomoce w zakresie jezyka
polskiego, przettumaczy¢ karty pracy dedykowane wszystkim pomocom
oraz samodzielnie zaprojektowac i wykona¢ wiele innych materiatéw edu-
kacyjnych. Dlatego uczestnicy projektu kontynuowali w Pracowni Montes-
sori wlasne studia, odbywaly si¢ w niej doskonalgce spotkania warsztatowe
i tematyczne. Nalezy zaznaczy¢, ze udzial w nich wyplywal z wewnetrzne;j
potrzeby uczestnikéw (Bednarczuk, 2007; Zwierzchowska i Centner-Guz,
2020).

Pierwszych stuchaczy studiéw podyplomowych Pracownia przyjeta
w 1994 roku. Prowadzone w latach dziewiec¢dziesigtych przez Zaklad Pe-
dagogiki Przedszkolnej Podyplomowe Studia Pedagogiki Montessori staty
sie o$rodkiem ksztalcenia montessorianskich nauczycieli (Zwierzchow-
ska, 2002). Zrealizowano trzynascie edycji studiow trzeciego stopnia, co
umozliwito ksztalcenia 337 absolwentom. I cho¢ oferta kurséw i studiow
w zakresie pedagogiki Montessori zwigkszyla sie w czasie minionych trzy-
dziestu lat, powstaja nowe osrodki, centra i instytuty Montessori w Polsce,
to doswiadczenia pracownikéw UMCS i nauczycieli placéwek lubelskich
oraz holdowanie ideom pracy na rzecz dziecka, utrwalaja pozycje Instytutu
Pedagogiki na rynku edukacyjnym .

Ksztalceniem w zakresie pedagogiki Montessori objeto takze adep-
tow zawodu nauczycielskiego. W siatkach godzin studentéw specjalno$ci
Pedagogika Przedszkolna i Wczesnoszkolna oraz Pedagogika Specjalna za-
czeto wprowadzaé metodyke edukacji w systemie Montessori. W ten sposob
poszerzono oferte edukacyjng w Instytucie Pedagogiki UMCS w Lublinie.

Pracownicy naukowi zajeli sie studiami teoretycznymi, analizami me-
todycznymi i badaniami empirycznymi nad edukacja wg zasad Montessori.
Zaczgli upowszechnia¢ wyniki swojej pracy. Za ogdlnopolska inauguracje
spotecznego wptywu Instytutu Pedagogiki UMCS nalezy uzna¢ pierwsza
konferencje naukows, zorganizowang przez Zaklad Pedagogiki Przedszkol-
nej, w dniach 12-14 listopada 1993 roku: Metoda Montessori. Historia czy
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wspétczesnosé. Pochodzace z niej materialy zebrano w pracy zbiorowej pod
redakcja Profesor Sabiny Guz (1994).

Kiedy rozpoczynano w Lublinie prace projektowe, na jezyk polski
przetlumaczona byta jedna ksigzka Montessori, Domy dziecigce. Bylo to thu-
maczenie z 1914 roku. Dostepne tez byly dwa opracowania monograficzne Idy
Schitzel (1919) oraz Marii Pinesowej (1931). Oba sprzed II wojny $wiatowej
(Kucha 2003; Raczek 1994). Istnialta zatem palgca potrzeba popularyzowania
w jezyku polskim zasad pedagogiki Montessori. Pierwsze artykuly powstate
w latach dziewie¢dziesiatych, nosity charakter metodyczny i interpretacyjny
(zob. Bednarczuk, Bednarz-Grzybek, 2022). W 1998 roku zostal wydany pod-
recznik z zakresu ksztalcenia matematycznego autorstwa S. Guz, Edukacja
w systemie Montessori, ze wzgledu na popularnos$¢ uzupetniony i wznowio-
ny w 2015. Kolejno, w latach 1999 oraz 2000 dopuszczono do obrony dwie
prace doktorskie na temat efektywnosci ksztalcenia w systemie Montessori
i wkoncu, z poczatkiem lat dwutysigcznych Wydawnictwo UMCS opubliko-
walo dwie prace empiryczne: Metoda Montessori w przedszkolu i szkole (Guz,
2006) i Dziecko w klasie Montessori. Odniesienia teoretyczne i praktyczne
(Bednarczuk, 2007). W zwiazku z miedzynarodowa aktywnoscia pracow-
nikéw Instytutu Pedagogiki, w tym praca Autorki w zarzadzie stowarzy-
szenia Montessori Europe, w 2014 roku ukazala si¢ anglojezyczna pozycja,
o charakterze komparatystycznym, w ktorej zebrano, lokalne, rozproszone
badania, budujac migdzynarodowy kontekst dla interpretacji i ewaluacji
montessorianskiej edukacji (Bednarczuk, Zdybel, 2014). Najnowsze mono-
grafie powstale w osrodku lubelskim adresowane s3a do zainteresowanych
edukacja geometryczng wg. zasad zindywidualizowanego podejscia do dziec-
ka: Ksztalcenie geometryczne w systemie pedagogicznym Marii Montessori.
Materiaty rozwojowe i propozycje rozwigzan metodycznych (Guz, 2021) oraz
popularyzuja wyniki badan wlasnych nad odroczonymi efektami ksztalcenia
w szkole Montessori: Authors of their own development. Montessori school
graduates (Bednarczuk, 2022).

Osiagniecia dzieci

Zaangazowanie nauczycieli przedszkoli i szkol, nauczycieli akade-
mickich mialo jeden cel - prace na rzecz rozwoju dzieci. O tym, co zyskaly
dzieci informuja wyniki badan prowadzonych w UMCS. W tej czedci pracy
wskazane zostang wyniki wybranych eksploracji. Pierwsze przeprowadzone
przez S. Guz (2006), dotyczace bez mata wszystkich sfer wychowania i ksztat-
cenia dziecka dowodzg, ze nauka dziecka prowadzona w oparciu o zalecenia
pedagogiki Montessori kreuje korzystne warunki miedzy innymi dla:

114



Pedagogika Marii Montessori na Lubelszczyznie...

rozwoju jego zdolnosci sensoryczno-motorycznych i ich inte-
gracji;

rozwoju umystowego;

rozwoju myslenia tworczego;

ksztaltowania si¢ stylu poznawczego, a zwlaszcza refleksyjnosci
dzieci oraz rozwoju sprawnosci jezykowej;

rozwoju spolecznego, albowiem w zakresie gotowos$ci na zachowa-
nia prospoleczne, wrazliwosci empatycznej oraz realnych zachowan,
badani w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym z oddziatow
Montessori osiggali lepsze rezultaty (Guz, 2006, s.103-162, 183-216,
250-253).

Badania Beaty Bednarczuk (2007) dotyczyly aktywnosci dziecka
w montessorianskim srodowisku szkolnym oraz na jej rezultatow i wykazaly:

harmonijny rozwdj dwdch wymiaréw adaptacji szkolnej uczniéw
klas M: uspotecznienia i pozytywnego nastawienia do zadan szkol-
nych;

wysoki poziom sprawno$ci myslenia dywerencyjnego, zwlaszcza
dziewiecioletnich uczniéw z klas Montessori;

wysoka gietko$¢ myslenia, sprawne operowanie forma gramatycz-
na zdania pytajacego, formutowanie wielu pytan, o zréznicowa-
nym charakterze (Bednarczuk 2007, s. 85-95).

Dorota Zdybel (2009, s. 91-102) zainteresowana byla poznaniem dzie-
cigcej $wiadomosci umystu oraz sposobami rozumienia i wyja$niania przez
dzieci dzialania umystu w procesie uczenia sie. Analiza tresciowa wypowiedzi
dzieciecych pozwolila Autorce:

wyodrebni¢ siedem - dostrzeganych przez badanych - funkcji
umystu (percepcja, przechowywanie i odtwarzanie danych, analiza
informacji oraz dostrzeganie zwigzkéw miedzy nimi, tworzenie
pomystéw, centrum dowodzenia, przezywanie uczu¢ i emocji,
warto$ciowanie zachowan) oraz

uchwyci¢ zasadniczy rys wyobrazen o umysle, jako o modelu
przetwarzania informacji oraz wskaza¢ w wypowiedziach dzieci
odniesienia do czterech wymiaréw funkcjonowania ludzkiego
umystu.

Badaczka doszta do wniosku, ze nie stopien ztozonosci rysunkéw, ale

zdolno$¢ do opisywania narysowanego zespolu elementdw za pomoca stow

réznicuje obie badane grupy. (Zdybel, 2009, s. 100; zob. tez Zdybel, 2014).
Badania absolwentéw szkoty Montessori (Bednarczuk, 2016) prowa-

dzone byly miedzy innymi w celu poznania wlasciwosci autorskich bylych
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uczniow klas M. Ustalono takze afektywne znaczenia montessorianskich
doswiadczen szkolnych. Zarejestrowano:

«  wysoki poziom wtasciwosci autorskich posréd absolwentow klas
Montessori; bez mala wszyscy badani absolwenci SP 27 rozwineli
w sobie wlasnosci osobowosci autorskiej na poziomie optymal-
nym;

« najbardziej integralny typ klimat emocjonalny sity i jednosci
w ocenach doswiadczen szkolnych, ktére analizowali i oceniali
badani; intensywna samo$wiadomos¢ siebie i swoich mozliwosci
wystepowala z silnym poczuciem tacznosci z innymi, dgzeniem
do kontaktéw spotecznych;

« montessorianski model ksztalcenia okazuje sie¢ by¢ egzempli-
fikacja modelu Obywatelskiej Wspotpracy (Brzezinska, 2004),
albowiem wspiera osobowa gotowo$¢ i umiejetnos¢ samorealizacji
w ramach samodzielnie wypracowanych standardéw, jak réwniez
umiejetno$¢ ukladanie sobie relacji z innymi oraz $srodowiskiem
(Bednarczuk, 2016).

Wryniki badan naukowych zapewnily wsparcie placowkom Montesso-
ri, umozliwity rozwoj, modelowanie ich pracy, budowanie profesjonalnego
warsztatu pracy przez nauczycieli, oraz uwierzytelnily ich prace. Dane em-
piryczne staly si¢ srodkiem oddzialywania na opini¢ publiczng, a edukacja
montessorianska zostata ugruntowana teoretycznie i empirycznie w rodzi-
mych warunkach spoteczno-kulturowych. Formutowane wnioski i postulaty
praktyczne staly si¢ pomocne rodzicom przy wyborze placéwki Montessori.

Propagowania idei pedagogiki Montessori

Poniewaz Lublin, wraz z pobliskim Swidnikiem, stal si¢ na tyle zwar-
tym i rozpoznawalnym w Polsce osrodkiem pedagogiki Montessori, ze zwrd-
cono sie z prosba do Polskiego Stowarzyszenia Montessori o wyrazenie
zgody na utworzenie terenowego oddzialu stowarzyszenia. Nauczyciele pra-
cujacy w klasach Montessori pragneli przynaleznos¢ do jasno zdefiniowane;j
grupy zawodowej, przejawiajacej swoiste cechy. Silnie odczuwali potrzebe
uznania wykonywanej przez siebie pracy oraz zrozumienia problemoéw z niej
wynikajgcych. Stad tak wazna okazata si¢ dzialalnos¢ regionalnego oddziatu.
Lubelski Oddziat Polskiego Stowarzyszenia Montessori powstal w 2001. Po
dopelnieniu wymagan prawnych rozpoczal swoja dziatalno$¢ w lutym 2002 r.

Dzialania LOPSM koncentruja si¢ zwlaszcza na wspieraniu samo-
ksztalcenia cztonkow, popularyzacji pedagogiki Marii Montessori po$réd na-
uczycieli przedszkoli i szkot oraz rodzicéw oraz w srodowisku akademickim.
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Swoistos$¢ aktywnosci Oddzialu polega na zapewniania statej wymiany do-
$wiadczen, zwigzanej z wykorzystaniem materialéw rozwojowych, syste-
matycznej analizie sposobow wykorzystania materialéw w pracy dzieci - na
wszystkich poziomach edukacji montessorianskiej. Odzial kreuje warunki na
rzecz dzielenie si¢ pomystami, a przez to motywuje do stosowania nowych
rozwigzan w codziennej pracy.

Stala i czynna jest wspolpraca Oddziatu z Polskim Stowarzyszeniem
Montessori. W jej ramach czlonkowie LO PSM hospitowali grupy mon-
tessorianskie w placdwkach ubiegajacych si¢ o patronat lub rekomendacje
stowarzyszenia. Nauczycielki z regionu prowadzily kursy specjalistyczne
oraz zajecia z zakresu metodyki pracy z materiatami rozwojowymi na stu-
diach podyplomowych wspétorganizowanych przez PSM oraz UMCS. Na
terenie placéwek, w ktorych pracuja cztonkowie LO PSM organizowane byty
hospitacje na potrzeby szkolenn PSM-u oraz ksztalcenia studentéw UMCS.
Placéwki odwiedzali go$cie z kraju oraz zza zagranicy. Czlonkowie LO PSM
prowadzili wyklady i zajecia warsztatowe w czasie kolejnych edycji montes-
sorianskich konferencji Polskie Dni Montessori (Bednarczuk, 2009, 2014;
Bednarz, 2014; Centner-Guz i Zwierzchowska, 2014; Ochnio, 2009; Zdybel,
2009; Zwierzchowska i Centner-Guz, 2009, 2014, 2015), a takze reprezentowa-
li region na konferencjach europejskiego stowarzyszenia Montessori Europe.
Wspotpraca Autorki z Montessori Europe zaowocowata m.in. konsultacjami
regionalnych placéwek przez ekspertow z Norwegii i Niderlandéw (Bed-
narczuk i Rubinstein, 2019). Ci ostatni przeprowadzili w latach 2018 i 2019
seminaria dla nauczycieli szkot Lublina i Swidnika, w zwigzku z potrzebg
organizowania pracy w oparciu o zalozenia pedagogiki Montessori z nasto-
latkami (IV poziom edukacji w systemie Montessori). Najbardziej spektaku-
larnym przedsiewzigciem Lubelskiego Oddziatu Polskiego Stowarzyszenia
Montessori, realizowanym we wspdtpracy z Wydzialem Pedagogiki UMCS
byla organizacja migdzynarodowego kongresu Montessori Europe w 2015
roku. Za znaczgcg nalezy oceni¢ mozliwo$¢ wspoélorganizacji dsmej edycji
Polskich Dni Montessori w czerwcu 2022 roku.

Patrzac w przyszlos¢

Jak zostalo wskazane, dotychczasowe osiagniecia w zakresie budowa-
nia montessorianskiego otoczenia w regionie dotyczyly interpretacji i kry-
tycznej analizy zalozen, wspierania pracy nauczycieli, rozbudowy oddzialow
na poziomie przedszkola i nizszych klas szkoly podstawowej. Kolejny krok
to zbudowanie pelnego cykl ksztalcenia wedtug zasad pedagogiki Marii
Montessori, zatem od poziomu przedszkola przez szkole podstawowg do
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szkolnictwa $redniego. Pierwsze kroki zostaly podjete. Autorsko reorgani-
zowana jest praca w SP 27, w tej samej, w ktorej jako pierwszej wdrazano
edukacje Montessori. W 2019 roku opracowany zostal projekt eksperymen-
talnej nauki dla dzieci od 6 do 15 roku zycia. Ponadto, byloby pozadane, jak
trzydziesci lat temu pisata Els Wasmann-Peters (1994, s. 102), aby w jednym
budynku znalazly miejsce przedszkole i szkota Montessori. Dlatego z na-
dzieja mozna spoglada¢ na starania w tym zakresie podejmowane w Szkole
Podstawowej Nr 5 w Swidniku.

Wazna sprawg jest podjecie prac na rzecz prawnego usankcjonowania,
instytucjonalnej legitymizacji placéwek/oddziatéw Montessori. Przepisy
ustawy Prawo O$wiatowe (tekst jed.: Dz.U. z 2021 r. poz. 1082) nie wyro6zniajg
placéwek realizujacych zalozenia pedagogiki Montessori jako odrebnego
typu jednostek systemu oswiaty. Praca w nich regulowana jest obligatoryj-
nymi przepisami wspomnianego Prawa O$wiatowego, co utrudnia rzetelna
realizacje zalozen pedagogiki Montessori.

Pierwsi nauczyciele, zaangazowani w budowanie oddzialéw Montes-
sori przechodzg lub w krétkim czasie przejda na emeryture. Powstaje zatem
wyzwanie pozytywnej selekcji do pracy w grupie Montessori, pozyskiwania
nauczycieli, ktorzy sa w stanie przebudowa¢ ducha na rzecz stuzenia dziecku.
Jak rozwigzaé te kwesti¢ na poziomie placoéwki publicznej, ktorej dyrektor
nie decyduje autonomicznie o tym, kogo moze zatrudnic i nie jest w stanie
dobra¢ kadry, albowiem przepisy ustawy karta nauczyciela okreslaja sposoby
zatrudniania nauczycieli?

Do tej pory nie wypracowano w placéwkach przedszkolnych i szkol-
nych Lublina spdjnego modelu dziatan na rzecz pedagogizacji rodzicow,
systemu wprowadzania ich w zasady pedagogiki Montessori w zwiazku
z potrzebg korelowania oddziatywan szkoly i domu. Podejmowane dziatania
majg charakter bardziej akcyjny i dorazny. Kolejne wyzwanie zwigzane jest
z kontynuacja dzialalnosci badawczej i rozpoczeciem badan podtuznych
w placéwkach Montessori tak, po to, aby okresli¢ dynamike zmian w sferze
poznawczej i spoteczno-emocjonalnej uczniéw klas M. Pilng potrzeba jest
wlaczenie do badan psychologéw, tworzenie zespolow interdyscyplinarnych,
aby poddawac¢ analizom szczegétowe i ztozone wymiary funkcjonowania
dzieci w placéwkach Montessori.

Lubelski Oddzial PSM liczy niespelna pig¢cdziesieciu cztonkéw, co
moze sugerowac rozproszenie i wyspowo$¢ wplywéw edukacji montesso-
rianskiej. Niemniej praca szesnastu osob, ktore rozpoczely dzialania na rzecz
popularyzacja pedagogiki Montessori w regionie, zaowocowata wprowadze-
niem do praktyki edukacyjnej zindywidualizowane podejscie do dziecka,
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ugruntowaniem racjonalno$ci emancypacyjnej, w perspektywie ktérej mozli-
we jest uwalnianie od utrwalonych regut postepowania edukacyjnego. Efekty
pracy wg zalozen pedagogiki Montessori zostaly empirycznie okreslone.
Podjete dzialania zainicjowaly debate nad oryginalng metodg pracy z dziec-
mi. Kontynuowac¢ ja beda dyrektorzy placéwek Montessori, srodowisko
akademickie, liderzy edukacji montessorianskiej nie tylko z Lubelszczyzny,
ale i calego kraju.
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Abstract: The starting point, and at the same time the axis of the reflec-
tions presented in this article, is the presentation of the teacher-student
relationship. These reflections were inspired by the tenets of pedagogical
hermeneutics, or, more specifically, a branch of pedagogical hermeneutics
which focuses on the process of understanding the senses and meanings of
what happens between a student and an educator and which I apply to this
key relationship of the school microcosm. Then, referring to the category of
teacher-student “encounter’, the article discusses the problem of vocational
fit and presents it from the point of view of the psychological (personalis-
tic) approach in pedeutology, taking into account a specific catalogue of
obligations of the older participant of this dyad in relation to the younger
one. It emphasizes that only a teacher optimally suited to their profession
will be able to create such conditions for the students that will enable them
to self-discover and form a cultural personality in terms of hermeneutic
(humanistic) pedagogy. In the next part of the article, the vocational fit of
teachers is presented with reference to John L. Holland’s theory of profession-
al personality and the five-factor theory of personality by Paul T. Costa and
Robert R. McCrae. The author presents results of empirical analyses relating
to these problems and, referring to the tenets of pedagogical hermeneutics,
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makes an attempt to interpret them in a different way than hitherto, taking
into account a new perspective on the problem.

Keywords: teacher, teacher-student relationship, personality, professional
personality, vocational fit, hermeneutic pedagogy, humanistic pedagogy.

Introduction

”Who should a teacher be?” is arguably one of the most frequently
asked and at the same time eternal questions of pedagogy. One that over the
past centuries has regularly been raised in deliberations of education scholars
wishing to explore and understand the essence of this profession entrusted
with a special mission. Of course, this fundamental question is not exclu-
sive to pedagogy - it can also be found in psychological and philosophical
discourse, which is why an interdisciplinary approach seems particularly
interesting.

An impulse to engage in this type of reflection, transcending tradition-
al disciplinary boundaries, may come with the adoption of the perspective of
pedagogical hermeneutics. Having its roots, among others, in the theologi-
cal and philosophical thought of the 19th and 20th centuries' (Milerski, 2011,
pp- 24-30,103-111) and referring at the same time to such traditional areas of
interest in psychology as human personality (cf. Milerski, 2021, pp. 359-361),
it can serve as an ideal starting point for looking at the teacher and asking
who they are or who they should be, and what consequences this entails both
for them and for their charges, from a slightly different perspective than they
one usually assumed, i.e. in a way that attempts to combine what would be
an opposition in the hermeneutic approach, i.e. pedagogical scientism and
the ontology of human being (cf. Sawicki, 1996, pp. 33-36).

In the area under consideration, it is crucial to refer to the basic the-
ses of humanistic pedagogy (hermeneutic pedagogy; cf. Milerski, 2021,
pp- 350), which, according to the approach proposed by Wincenty Okon
(2001, pp. 287), considers as worthy of realization such qualities of education
that result, among other things, from the adoption of the following assump-
tions: “education (and thus learning) is a process in which the student him
or herself becomes the subject”, “self-education and self-learning play no less
arole in education than the activities of educational institutions”, or, finally,
“education is a process of human self-actualisation” The fundamental aim

! It should be emphasized that the origins of hermeneutics seen as a theory of in-
terpretation are inextricably linked to the antiquity (Milerski, 2011, pp. 31-33).
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of humanistic education is therefore - in addition to providing students with
a cultural canon - to create conditions for self-discovery and to shape their
cultural personality, i.e. “a structure of meanings and values that will enable
[them - note STK] to understand and value their own lives independently”
(Milerski, 2021, pp. 359). What is extremely important is that the process
of forming a personality understood in this way is not technical in nature,
does not rely on memorising or mechanically transmitting information
and, moreover, does not involve “external moulding” - instead, it requires
“an understanding, hermeneutic and existential encounter with products of
culture” (ibid; cf. Milerski, 2016, pp. 97-98). This approach draws attention
to the following problem, related to the opening question of this article:
What role should a teacher play in relation to his or her students in order to
assist them in carrying out the aforementioned task independently? A task
whose successful completion, it should be emphasised, on the one hand
indicates the maturity of the individual and, on the other, conditions his or
her successful participation in the wider community. If there is no room here
for the teacher to exert a direct influence (“moulding”) on the development
of the student’s cultural personality, which is the central construct of the
humanist approach, then what exactly is the role of the teacher as educator?
And furthermore, what qualities should a teacher have in order to meet the
resulting challenges? The concept of vocational fit, described later in this
article, seems to meet the problem posed in this way.

Teacher and student from a hermeneutic perspective - meeting in
a situation of vagueness

According to the definition proposed by Bogustaw Milerski, which is
the central axis of the deliberations presented later in this article, hermeneutic
pedagogy (theory of understanding’ and interpretation) in general terms
takes into account “the importance of understanding and interpretation in
education and pedagogical inquiry, as well as the influence of pedagogical
experience on understanding and interpretation’, and furthermore “can be
seen as a methodological orientation whose object is to define the method,
characteristics and conditions of studying educational reality” (2011, pp. 12).
Krystyna Ablewicz (1998, pp. 33) identified educational reality and related

2 Understanding is defined here as “the process of deciphering or attributing me-

aning to some reality”, while hermeneutic understanding “is the process of identifying the
meanings and values through which the reality that is the object of understanding becomes
a meaningful whole for us” (Milerski, 2021, pp. 356-357).
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phenomena as the object of hermeneutics understood in this way, and fur-
thermore assumed that one of the fundamental areas to understanding
which it should lead is “interpretation in empirical research” (which is not
without significance from the point of view of the further reflections in this
article). Mieczystaw Sawicki, also referring to the widely understood edu-
cational reality, identifies pedagogical hermeneutics, which is “a project of
a scientific theory understanding and describing what transpires in the school
community” and which has its origins in the critique of pedagogical mod-
ernism and postmodernism of the 20th century, with the project of paideia
(or paedeia), which grows out of the questions: “Who is a human being?”
and “Who is a child?” (cf. Sliwerski, 2007). It seems that extending this set
of questions to include the one that opens this article and is reflected in the
problem outlined in the introduction is highly justified, because not only
does it provide a more detailed explanation of the first one (the teacher seen
as a person with a special mission), embedded in educational realities, but
the answer we give to it is inextricably linked to the answer to the question
concerning the child (student) - not only who they are, but also who they
may become in the future, with the teacher’s involvement.

According to the main idea that constitutes the cognitive foundation
of this article, it is the way in which pedagogical hermeneutics captures
the teacher-student relationship (of which the school is the external man-
ifestation) that is crucial. This relationship, referred to as a “community’,
constitutes the metaphorical place where the child-student “emerges, is
revealed, happens in the relations that occur between a child and an adult
called teacher” (Sawicki, 1996, pp. 11). This implies that the teacher is not
so much a person tasked with helping the child to gradually realise their
potential, but a person on whom the success of this process and its course
are almost entirely dependent. Indeed, according to the approach discussed,
“the child as a student is an event that may or may not be born. It may but
does not have to” (ibid., pp. 11-12) - the teacher therefore plays a primary role
in this symbolic birth - their mission is to provide the student with all the
support they need and to create in the classroom conditions conducive to
their comprehensive growth and gradual becoming a student, an individual
ready for further development and flourishing in the subsequent years of life
(cf. Kwiatkowski, S. T., 2018, pp. 133-138, 145-149).
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According to pedagogical hermeneutics’, the prerequisite for the re-
alization of the above-mentioned objectives is a real encounter between
the teacher and the student (seen as an event), which means that a bond is
born between them that can lead to the formation of a spiritual community
and which is linked to a profound transformation of both of them (Sawicki,
1996, pp. 12). As B. Milerski emphasised, referring to the philosophical and
pedagogical reflection of Wilhelm Dilthey, one of the pioneers of pedagogi-
cal hermeneutics, “the essence of education is therefore not primarily about
skills, abilities or competences, but something more fundamental - the spir-
itual life of the individual™ - its development and shaping being “the result
of spiritual development based on self-reflection” (1934 as cited in: Milerski,
2011, pp. 78-79). This above-mentioned encounter, and this must be strongly
emphasised, should lead to the creation of a dialogical space/relationship
between teacher and student (the space of their interactions and I-Thou
relationship; cf. Buber, 1992, pp. 226; Milerski, 2008; Gara, 2018), which re-
alizes one of the main propositions of humanistic psychology and pedagogy
(cf. Kwiatkowska, 2008, pp. 52-53), in which, through a natural, open and
authentic dialogue involving asking questions, attentive listening and giving
thoughtful answers, they participate together, continuously deepening their
relationship and getting to know each other.

3 This article adopts the viewpoint proposed by M. Sawicki in his monograph entitled

“Hermeneutyka pedagogiczna” (1996), in which - as emphasized in his summary concerning
this position by B. Milerski (2011, pp. 122-123), he presented “an analysis of the educational
relationship and the process of education from the perspective of dialogical reflection”, and
furthermore “described the phenomenon of education with a particular focus on the process
of understanding the meanings and senses of what happens between the educator and the
educated’, making an attempt to determine “the meanings of the categories of pedagogical
hermeneutics, which included: opening up, dialogue, speech, encounter and understanding”
Due to the fact that the axis of this article is the teacher-student relationship as well as, further,
the issue of career matching of teachers, closely related to the nature of this relationship, and
therefore the processes/phenomena that are the central point of interest of pedeutology, the
author found the approach proposed by M. Sawicki to be appropriate from the point as if
offers a vivid presentation of the reflection characteristic of the above-mentioned pedagogi-
cal sub-discipline against the background of the issues addressed in the area of pedagogical
hermeneutics.

*  The fundamental importance of spiritual life according to W. Dilthey is reflected,
among other things, in his proposed definition of education, according to which this term,
crucial from a pedagogical perspective, should be understood as “the planned activity through
which adults aim to shape the spiritual life of adolescents” (Dilthey, 1934, as cited in: Milerski,
2011, pp. 77-78).
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As M. Sawicki emphasised, “it is impossible to have a real school
without the child meeting the teacher” (1996, pp. 114), and this relationship,
this encounter, is of fundamental importance, as it enables the older of the
participants in the dyad to become a teacher (cf. Kwiatkowska, 2008, pp. 26),
and the younger to gradually emerge as a student. However, the progression
of this process is by its very nature unpredictable, thus placing it in opposition
to scientistic pedagogy, which, not accepting such unpredictability, seeks to
capture all phenomena and processes occurring in the field of education into
a concrete framework that allows their progression to be predicted, objec-
tified and measured (cf. Milerski, 2021, pp. 354). Interestingly, this position
is reminiscent of one of the key assumptions inherent in pedeutology, ac-
cording to which the everyday work of a teacher is characterised by multiple
vagueness, which means that it can be described as a deeply problematic
activity, due to the fact that those who perform it are forced to make con-
stant decisions and engage in various activities without having full data at
their disposal (Kwiatkowska, 2008, pp. 11). As Henryka Kwiatkowska (2008,
pp. 11) emphasised, the theoretical knowledge constituting the cognitive basis
for teachers’ actions is “by its very nature incomplete (it cannot be expected
to illuminate every situation of action) and uncertain (based on it we cannot
decide that one should act in this way for sure)”. So here, too, we are faced
with a far-reaching unpredictability - this time in a version specific to the
everyday functioning of a school teacher. At the same time, it should be em-
phasised how much the changeability of the main subjects of the educational
process, i.e. the already mentioned teacher-student dyad, contributes to it.
After all, the teacher has to deal not only with him or herself - not being, after
all, constans - but also with the human element in the form of the student
(students who differ from each other, if only due to subjective pre-under-
standing that influences their perception of the world; cf. Milerski, 2021, pp.
359), which makes it impossible to reduce their work to a simple technical
exercise. Wherever almost daily interpersonal relations are involved, it is
simply unrealistic and unattainable to predict how things will unfold, even
for highly competent teachers. In his take on the matter Robert Kwasnica
stated that “despite many constant elements and despite the appearance of
stability they produce, educational situations are unique, because in each of
them the teacher is dealing not with things, but with people” (2010, p. 294).
This is why Christopher Day referred to teaching as a complex process and
concluded that “although the complexity can be reduced, for example by
appropriate preparation of the environment, effective teaching will always
require both intrapersonal and interpersonal skills, as well as personal and
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professional commitment, and therefore a combination of the right thoughts
and feelings” (2004, pp. 18). Following on from this thought, it should be
emphasised that wherever feelings are involved, any attempt to create an
environment that is fully predictable and capable of being put into a set of
even the most complex and well designed algorithms (cf. Kozielecki, 1995,
pp- 109-118; Kwiatkowski, S. M., 1991, 2018) is doomed to failure from the start.

Vocational fit as a prerequisite of the teacher-child/student encounter -
a hermeneutic and pedeutological perspective

The considerations presented so far allow us to draw an extremely
important conclusion, which should be preceded by the following question,
referring - not without reason - to the one asked at the very beginning of
the article, namely: “Since the encounter between teacher and student is
so vital, while at the same time being aware of the enormous complexity
and unpredictability of school interpersonal relations, who (what) should
a teacher be to measure up to the task, on the fulfilment of which the fate
of the children entrusted to their care depends?”. No doubt, there may
be as many answers to such a question as there are people taking up the
challenge. It seems, however, that this underlying theme, which would be
likely to emerge in the statements of many of those questioned, is the ques-
tion whether a teacher is well suited for the profession (the professional
role) (cf. Dawis, Lofquist and Weiss, 1968, pp. 12; Holland, 1985). After all,
can we hope that such an important task - requiring not only a great deal
of knowledge, but also the possession of a whole set of internal qualities
at the right intensity (cf. Kwiatkowski, S. T., 2018) - could be performed
successfully by an individual who has missed their calling, as a result of
which he or she works in a profession that is unsuitable from the point
of view of their predispositions? It seems that the answer to this question
can only be in the negative.

The above conclusion must inevitably lead to the next question: “What
kind of teacher can we consider to be well suited for the profession?” To an-
swer this question - while taking into account the perspective of pedagogical
hermeneutics - we should start by referring to concepts typical of the first
stage of the development of pedeutology, which focused on a psychologi-
cal (personalistic) view of the teacher as a structure of ideal qualities. As
a measure of being a good teacher, these concepts would view a teacher’s
personality including a range of traits necessary for him or her to perform
effectively in his or her professional role (Kwiatkowska, 2008, pp. 29-34;
Kwiatkowski, S. T., 2018, pp. 168-175; cf. Sliwerski, 2021, pp. 741-743). Before
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moving on to a broader discussion of this issue, in order to emphasise the
previously signalled similarity between the basic assumptions of pedagogical
hermeneutics and the foundations of pedeutology; it is necessary to mention
that this approach has, over time, become the object of criticism from those
who advocate positivist scientism (cf. Kwiatkowska, 2008, pp. 33; Milerski,
2015, pp. 67-68).

Jan Wiadystaw Dawid, considered to be the leading representative of
the above-mentioned approach, assumed that it is the love of human souls that
should play a primary role among the teacher’ inner qualities (cf. Okon, 1959,
pp- 8-9). In his view, a teacher distinguished by this key quality is capable of
selfless and profound concern for other human beings, with particular em-
phasis on children. According to J. W. Dawid, a model teacher is a man who
is deeply committed to his students and who possesses, crucial in this context,
“the ability to sympathise, to mutually permeate, to lend his spiritual states and
participate in those of others, to strive for coherence, harmony and unity with
the spiritual life of others”, and who is also characterised by a striving for per-
fection, inner authenticity, moral courage and a sense of duty and responsibility
(Dawid, 1946, pp. 6-9, 27; ct. Kwiatkowski, S. T, 2018, pp. 170-171). A similar
position was presented by Mieczystaw Kreutz, who assumed that the creative
force behind the teacher’s influence on their students was not so much the love
of human souls, as J. W. Dawid claimed, but a much broader meaning of love
“of people together with their body and soul, which are in fact an inseparable
psychophysical whole” (Kreutz, 1959, pp. 133). It is worth noting at this point
that similar conclusions were reached by the already cited W. Dilthey, who
stated the following: “We understand a human being only when we feel with
him, reproducing in ourselves his reflexes; we understand only through love”
(1934, pp. 201 as cited in: Milerski, 2011, pp. 79).

Another proponent of the psychological approach, Zygmunt Mysta-
kowski, referred in his description of the ideal (model) teacher to the cat-
egory of “talent” the key element of which is, in his opinion, the so-called
contactability, which he defined as the disposition necessary to establish an
authentic, personal and close relationship with another person. Contactabil-
ity understood in this way, which according to Z. Mystakowski is the basic
determinant of success in teaching, is facilitated by the following character-
istics: (a) vivid imagination (which can be equated with empathy, enabling
one to understand and empathise with the mental state of the student),
(b) parental instinct, enabling the teacher to participate optimally in sensing
and experiencing the experiences of their students, (c) the ability to express
feelings, whereby the teacher becomes a person close to the students and
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is perceived by them as authentic and sincere, (d) the outward orientation
of the psyche, which can be equated with altruism, since it predisposes the
teacher to various pro-social behaviours (Mystakowski, 1959, pp. 61-72).
Which conclusions regarding the preceding considerations can be
drawn from the above-mentioned tenets inherent to the psychological view
of the teacher? First and foremost, that not every teacher will be able to
establish with the students a bond corresponding to the aforementioned
spiritual community. This, of course, refers to a teacher whose predisposi-
tions do not make them suited to the profession, making it impossible to
consider them a true teacher, as expressed by M. Sawicki when he stated:
“How often children do not recognise a person as their teacher, even though
externally he is their teacher (has been employed, has formal qualifica-
tions, etc.). (....) How many teachers there are who are not teachers!” (1996,
pp- 12). The next conclusion, which in a way builds on the previous one, is as
follows: It is the teachers described by J. W. Dawid, M. Kreutz, Z. Mystakowski
that should be considered suited for the profession in terms of expectations
and requirements formulated in relation to the teacher within the frame-
work of looking at the teacher-student relationship from the perspective
of pedagogical hermeneutics in its specific area focused on the description
of the phenomenon of education “with particular emphasis on the process
of understanding the meanings and senses of what transpires between the
educator and the educated” (Milerski, 2011, pp. 123). As Carl Rogers (1983 as
cited in: Danilewska, 2004, pp. 203) emphasised, the purpose of education is
to support and facilitate change and learning, and the only form of learning
that has a significant impact on an individual’s behaviour is the individual’s
self-discovery, which means that the teacher, paradoxically, should not be
teaching their students, but facilitating their self-discovery, for it is precisely
teaching them to discover and realise themselves that is the most valuable
gift they can offer (Kwiatkowska, 2008, pp. 53). Thus, the teacher’ task is
not so much to be a guide for their students (cf. Kwiatkowska, 2008, pp. 27),
but rather an interpreter of the surrounding reality, their companion and
facilitator (Rogers, 2002, pp. 57), whose role is to support their development.
Importantly, this facilitation does not depend on the teacher’s knowledge
or intellect - it is possible only when the teacher reveals certain attitudes
and feelings towards their students, among which the most important are
those characteristic of the above-mentioned personalistic approach: personal
authenticity, sensitivity, warmth, empathic understanding of the student’s
feelings and their meaning, or, finally, unconditional acceptance of who the
student is and appreciation of their her value (cf. Danilewska, 2004, pp. 204).
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Therefore, we should conclude that only those teachers who possess qualities
that bring them closer to the above-described personality model, and thus
are capable of an authentic encounter with the student and of establishing
a relationship with him or her showing all the signs of a spiritual community,
will be able to meet (or at least attempt to meet) the expectations formulated
towards them, which include above all (Sawicki, 1996):

o creating in the classroom an environment and establishing a close
relationship with the student, based on mutual understanding
and respect, as well as a sense of security and belonging, which
will enable him or her to learn about themselves and to become
a student,

+ the capacity for reflection (in action and about action, cf. Schon,
1983), for continuous and ongoing exploration of what transpires
between them and the students, leading, among other things, to
the creation of a space of encounter at school characterised by the
intensity of mutual contacts,

building in the relationship with the student an agatological space
that both parties can experience - here we can notice the conver-
gence of the previously mentioned views of J. W. Dawid or M.
Kreutz, with the perspective of pedagogical hermeneutics, which
stresses that the behaviour of “the teacher in the agatological space
is love (...). A teacher who does not love his child-students will
never know the agatological space in which they live”. (Sawicki,
1996, pp. 15; cf. Sliwerski, 2021, pp. 738-744),

«  bringing about an encounter leading to a profound transforma-
tion both of oneself and of the student, in whom a kind of awak-
ening occurs as a result (manifestation of acts of self-awareness),
expressed, among other things, by inspiring them to ask them-
selves the question: “Who am I?” and a whole series of related
existential questions, such as, for example, “What is the meaning
of my life?”,

»  giving the student the necessary assistance to discover their per-
sonality (including cultural), calling, destiny and mission in life.

In summary, it should be emphasised that only the best of teachers

suited to their profession will be able to successfully fulfil the noble mission
whose key outcomes, chosen for their hermeneutical connotations, have
been highlighted above. Therefore, bearing in mind that those teachers,
whose inner qualities, in a broad sense, correspond to the model created by
the personalist approach, may not be able to meet the expectations placed
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upon them, it is easy to understand how teachers who are not so well suited
to the profession have little chance of meeting those expectations.

Vocational fit in the context of personality theory - in search of new
directions of interpreting research results

Nowadays, the question whether a teacher is suited for their profes-
sion, and consequently whether they meet the aforementioned requirements
formulated in relation to this professional group by reference to the herme-
neutic approach, should be considered from the point of view of personality
theories. Personality can be seen in terms of the key determinant of a har-
monious relationship between a teacher and their professional environment,
with particular reference to their relationship with the student/students.
From the point of view of the previous considerations, we should refer to
two concepts - the theory of vocational personality by John L. Holland and
the five-factor theory of personality by Paul T. Costa and Robert R. McCrae,
which will make it possible to synthetically present the essence of vocational
fit in the context of the analysed profession.

J. L. Holland’s (1985) theory of vocational personality, embedded in
the trait and factor theory current initiated in the early twentieth century
by Frank Parsons (1909; cf. Kwiatkowski, S. T., 2013, pp. 102-103), states that
each individual can be described by their similarity to one or more of the
six ccupational personality types distinguished within the theory. These are
(Holland, 1985; Paszkowska-Rogacz, 2013, pp. 16-17):

1. The realistic type, primarily distinguished by an above-average
level of motor skills and manual abilities predisposing people of
this type to work with machines and tools, as well as with animals
and plants, valuing power, status and money. Their weakness
is social competence, reflected in a low ability to establish and
maintain positive interpersonal relationships.

2. 'The investigative type, characterised by a love of learning in the
broad sense, operating with abstract concepts or creating new
theories to facilitate solving problems faced by people. They are
curious about the world, rational, independent and think analyt-
ically. Social skills are not their strong suit - they tend to avoid
the company of other people.

3. The artistic type, marked by an aesthetic sensitivity, a preference
for creative and non-standard behaviour that enables them to
express themselves. People of this type have artistic skills (writing,
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visual arts, music, etc.) and can be described as creative and having
a well-developed imagination.

4. The social type, oriented towards other people, characterised by
a willingness to cooperate with and help others, as well as a love
of teaching. They possess well-developed social and emotional
competences (with particular emphasis on empathy), thanks to
which they are able to relate to other people in a way that exceeds
the capabilities of representatives of other types.

5. The enterprising type, characterised by their orientation towards
acquiring material rewards or achieving political goals, self-con-
fidence and possession of leadership and communication skills.
They also pursue social goals which they achieve through their de-
veloped interpersonal skills, among other things, by using means
of persuasion.

6. The conventional type, characterised by a preference for work-
ing with data and acting in accordance with rules, instructions,
procedures, etc., and having accounting and clerical skills. People
of this type generally avoid ambiguous situations and problems
requiring involvement in interpersonal relationships.

The different professional personality types form a hexagonal arrange-
ment (the so-called “hexagonal model”) (Figure 1). It should also be noted
that adjacent types that share some similarities (e.g. the social type and the
enterprising type and the artistic type).

Figure 1. John L. Holland’s hexagonal model

Realistic Investigative

Conventional Artistic

Enterprising Social

Source: Paszkowska-Rogacz, 2003, pp. 40.
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According to the theory discussed, each of the professional personality
types is the resultant of a specific interaction occurring between an individ-
ual’s hereditary traits and social environment (including, inter alia, their
parents, peers, social and cultural background and physical environment).
This interaction, in combination with personal experiences, leads the indi-
vidual to develop a specific set of competences, life goals, skills, preferred
values, as well as coping strategies to deal with interpersonal problems and
environmental pressures, i.e. the broader problems of everyday life. Thus,
each professional personality type is a complex set of characteristics from
which the preference for a specific class of occupations and related aspira-
tions is derived (Kwiatkowski, S. T., 2013, pp. 105-106). It should be noted
that in addition to the six types of professional personality, there are six
corresponding types of work environment - each with a name corresponding
to one of the personality types, which naturally indicates where a person
should work in order to make their overall predispositions as compatible as
possible with the characteristics of their workplace. The interaction between
a person’s personality and their work environment is responsible for their
professional behaviour in a broad sense. The more successful it is, the greater
the vocational fit we can speak of (the hexagonal model is helpful here; e.g.
a realistic environment is optimal for people with a realistic professional
personality type, an investigative environment for investigative people, etc.)
(ibid, pp. 106).

Therefore, determining which of the professional personality types
is predominant in an individual is only the first of the steps on the path to-
wards determining their vocational fit. The second, necessary step consists
in comparing their characteristics with the conditions (requirements and
reinforcements) prevailing in their working environment (cf. Paszkows-
ka-Rogacz, 2013, pp. 18). J. L. Holland (1985) distinguished four degrees of
compatibility: the highest degree (e.g. social type in a social environment), the
second degree (e.g. social type in an artistic environment), the third degree
(e.g. social type in a research environment) and finally the fourth degree, i.e.
complete incompatibility (e.g. social type in a realist environment).

Combining the views characteristic of the personalistic approach with
the descriptions of personality types according to J. L. Holland allows us to
draw a fully justified conclusion that the only one of the above presented
types that meets the requirements facing the teacher and optimally corre-
sponds to this professional environment is, of course, the social type - only
in this case can we talk about a complete fit to the teaching profession and
to working in an almost perfectly social school environment. Thus, if we
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hope to find among teachers those who will be able to optimally (or almost
optimally) fulfil the above-mentioned requirements on a daily basis, we will
undoubtedly find them precisely in the group where the social professional
personality type dominates. Their complete set of predispositions, headed by
a high level of socio-emotional competence, makes them the best candidates
to establish with their students a relationship that can be described as based
on love understood in the sense proposed by pedagogical hermeneutics
and pedeutology, a relationship that can (even if this is not always possible
for teachers in this group)’ lead to the creation of the spiritual community
mentioned above, enabling the teacher, on the one hand, to fully uncover the
potential of the child entrusted to his or her care and, on the other hand, to
give themselves a chance of taking the next steps towards becoming a teacher.

While J. L. Holland’s approach addresses the issue of vocational fit in
a way that refers directly to the individual’s professional work, the five-factor
theory of personality (FFTP) of P. T. Costa and R. R. McCrae (1987, pp. 81-89;
cf. McCrae and Costa, 1997, pp. 509-515) only touches on this issue indirectly,
but it does not change the fact that it also allows specific conclusions to be
drawn about the relationship between the intensity of an individual’s person-
ality traits and the work for which they are predisposed and the environment
in which this work should be carried out on a daily basis.

A meticulous analysis of the descriptions of each of the big five per-
sonality traits (Siuta, 2009), which form the core of the FFTP, allows us to
conclude that we can speak of a teacher with the best chance of a full voca-
tional fit, and thus of establishing the aforementioned spiritual community
with students in hermeneutic terms, when he or she is characterised by
(Kwiatkowski, S. T., 2018, pp. 211-212)":

> In fact, it is important to remember that in the teacher-student relationship, as
in any other relationship, the ultimate success in establishing the bond which, in this case,
should lead to a spiritual community, depends not only on the older member of this dyad,
but also on the younger one. Therefore, in order for the encounter between the couple to be
successful, there must be a kind of mutual alignment which, due to human nature, will not
always be possible - even with the best intentions of both parties involved.

¢ A broader description of each of the personality traits included in the FFTP fra-
mework (the Big Five), written from the point of view of their importance for the successful
fulfilment of the professional role of a teacher, can be found, among others, in the book
entitled ,,Uwarunkowania skutecznosci zawodowej kandydatow na nauczycieli wczesnej
edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne” [“Determinants of professional efficacy of early
childhood education teacher candidates. A theoretical-empirical study”] (Kwiatkowski, S.
T., 2018). Because it is very extensive, it is not fully cited in this article, which only presents
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1. the lowest possible degree of neuroticism (low or very low inten-
sity of this trait is equivalent to emotional adjustment [emotional
stability/emotional equilibrium]).

the highest possible degree of extroversion.

the highest possible degree of openness to experience.

the highest possible degree of agreeableness.

the highest possible degree of conscientiousness.

Based on the review of our knowledge to date, we may conclude that
it is those teachers who display the above configuration of the Big Five char-
acteristics who can be expected both to meet the requirements of school as
a work environment and - narrowing down the problem to the main sub-
ject of this study - to create in their classrooms conditions for establishing
and then maintaining close bonds with their students based on a feeling of
community. (cf. Kwiatkowski, S. T., 2019).

The author’s empirical analyses aimed at diagnosing the personality
of active teachers or those aspiring to enter the profession, carried out using
the FFTP and/or professional personality model of J. L. Holland (cf. Kwi-
atkowski, S. T., 2013, 2014, 2015, 2018), have provided results according to
which some future/current teachers certainly cannot be said to be optimally

G W

suited to kindergarten and school work.

One study (Analysis 1) (Kwiatkowski, S. T., 2013) found that the so-
cial professional personality type dominated (or co-dominated - as one of
the equally strong, highest intensity types) in 70.1% of teacher candidates
(Graph 1).

the main conclusions of the considerations carried out in this area, i.e. indicates the desired
intensity of each trait (from the perspective of a teacher’s vocational fit).
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Graph 1. Professional personality of teacher candidates surveyed in the light of Analysis 1

= Dominant social type = Co-dominant social type = Incompatibility

Source: own research.

Obviously, this result can be welcomed as it proves that the overwhelm-
ing majority of respondents had made the right academic and professional
choices, however, at the same time, it means that just under a third of the
respondents, i.e. undoubtedly a very significant proportion of them, were
more or less mismatched to their future work.

On the other hand, the results obtained in another study (Analysis
2) (Kwiatkowski, S. T., 2015, pp. 55-56) no longer allow for such optimism,
since the percentage of participating teacher candidates whose professional
personality type was social (dominance or co-dominance of this type) was
as low as 53.5%, while the remaining 46.5% were diagnosed with a greater
or lesser mismatch to work in a school environment (Graph 2).
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Graph 2. Professional personality of teacher candidates surveyed in the light of Analysis 2

= Dominant social type » Co-dominant social type = Incompatibility

Source: own research

Analyses based on the measurement of the degree of the Big Five
traits (Kwiatkowski, S. T., 2014, 2018) showed that a considerable proportion
of respondents were characterised by levels of neuroticism, extraversion,
openness to experience, agreeableness or conscientiousness that did not fit
the above-mentioned model. One study found, among other things, that
relatively many of the teacher candidates surveyed had undesirable scores:
19.5% scored high on neuroticism, 13% scored low on extroversion, 14.7%
scored low on openness, 7.7% scored low on agreeableness and 4% scored
low on conscientiousness (Kwiatkowski, S. T., 2014, pp. 77-85). Another of the
aforementioned studies showed that almost 14% of the participating teacher
candidates had both undesirable scores on neuroticism (high or very high
scores) and on extroversion (low or very low scores) (Kwiatkowski, S. T., 2018,
pp. 600). Assuming that the early childhood education teacher candidates
who took part in this study have decided, after receiving their diploma, to
work in a kindergarten or school, it is highly probable that none or almost
none of the individuals comprising the aforementioned group, which com-
prises almost 1/7 of the entire research sample, have so far (if they are still
working in the profession) established such a bond with their student(s)
that could be said to enable them to achieve the goals included in the afore-
mentioned set of the teacher’s obligations towards the student. Referring to
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the aforementioned key dimension of the teacher-student relationship, it
should be emphasised that “a full encounter between a student and a teacher
occurs when the teacher opens dialogically to the child, when he accepts him
unconditionally, when he recognises his spiritual autonomy, when he helps
him in his inner self-actualisation” (Sawicki, 1996, pp. 115). Thus, it must be
assumed that, in the case of maladjusted teachers, the broadly understood
ability to facilitate such an encounter is hardly possible.

In the light of the above, and with reference to the definition of ped-
agogical hermeneutics, we should take a look at the issue of interpreting
the results of empirical research results (Ablewicz, 1998, pp. 33). Indeed, it
seems natural that in the vast majority of cases the diagnosis of teachers’
professional mismatch leads first to considerations and conclusions related
to the negative impact of such a state of affairs on the students under their
care (cf. Kwiatkowski, S. T., 2018, pp. 157) - to mention, for example, the low
probability of these teachers fulfilling the tasks mentioned in the course of
the reflections conducted earlier. Given the many functions ascribed to the
teaching profession, as well as its responsibility - first and foremost towards
students (and, more broadly, towards society as a whole), such a line of
thinking seems to be justified. However, adopting an approach characteristic
of pedagogical hermeneutics, which, after all, encourages the search for new
ways of understanding and interpreting educational reality (Milerski, 2011,
pp- 12-13), and thus, in a way, compels the researcher to continuously (as he/
she matures - gaining more experiences and developing the ability to adopt
qualitatively different perspectives and read/assign new meanings to the sur-
rounding reality) engage in cognitive processes and accompanying activities
that enable them to learn about the school environment and the phenomena
and processes occurring in it in a way that makes it possible to avoid “the
danger of a one-sided explanation of pedagogical events” (Adamska-Staron
and Lukasik, 2012, pp. 129), we should ask ourselves who - apart from the
students themselves, whose entire future lives are at stake in this peculiar
“educational game” - bears the far-reaching consequences of the mismatch
between teachers and their profession.

It seems only natural that - apart from the students themselves - it is
the mismatched teachers, in whom the root cause of the problems described
here lies, who are harmed by such developments. It is worth noting, however,
that research findings indicating the professional mismatch of a smaller or
larger proportion of the participating teachers (or possibly candidates) tend
to be interpreted in a way that focuses on the negative sides of this fact, with
a particular focus on the exposure of this group to high levels of professional
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stress, high frustration, professional burnout, reduced sense of job satisfac-
tion, low self-efficacy, low levels of self-esteem and self-worth or, finally, no
sense of purpose and an external locus of control (cf. Kwiatkowski, S. T, 2018,
pp- 329-350; 410-415). In other words, whereas earlier we referred to what
maladjusted teachers are unable to provide for their students, here we are
referring to what they will not be able to provide for themselves (it is above
all their well-being in all its forms). This interpretation is undoubtedly a valid
one, accurately reflecting reality and firmly grounded in pedagogical and
psychological theory. However, it is nevertheless worth asking whether this
is the only interpretation, and if not, is it possible, paradoxically, to adopt an
alternative interpretation of the research findings on teachers’ professional
maladjustment that is at least partly positive?

On further reflection, this question can be answered in the affirma-
tive. But in order to reach and articulate such a conclusion, we need to first
disregard the traditional and fatalistic interpretative scheme outlined above,
the application of which seems to be an unwritten norm in the analysis of
data collected within the framework of research conducted in the area un-
der discussion - a scheme which tends to describe the existing educational
reality starting from the students’ perspective and then moving on to the
teachers’ perspective - importantly, without going beyond the framework
defined by the losses incurred by each of these groups resulting from the
mismatch of the latter group and the environment in which they function.
So what interpretation is being referred to here?

In order to answer this question, it is necessary to go back to the
source of the problem, namely the professional mismatch of teachers. When
researching members of this group, we are, in a way, confronted with a fait
accompli - each of them is already an active teacher and some of them simply
are not suited to this profession. But what causes this type of situation? There
may be many reasons, but the lack of self-knowledge required to make the
right life choices seems to come to the fore. Many people who choose to study
to become teachers and then, after graduating, enter the profession simply
do not realise that this is not the job they were created for and that the tasks
involved and the working environment in which they will be working are not
compatible with their abilities, needs and expectations. This is largely due to
the shortcomings of the career guidance and counselling system, under which
all primary and secondary school students should - on the basis of inter-
views and aptitude tests - be provided with accurate information about their
strengths and weaknesses, which should be communicated to them within
the framework of guidelines relating to the career counsellor’s proposed paths
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for further academic and professional development, as optimal as possible
from the point of view of their potential diagnosed in the counselling process
(cf. Kwiatkowski, S. T, 2019, pp. 174-176; Kwiatkowski, S. T., 2018, pp. 466-
475). However, if they did not receive this type of information at the most
opportune time and are now suffering the negative consequences of this, as
are their students, who are absolutely blameless, would it not be beneficial
for them to receive this information now? In other words, the results of
empirical research could form the basis of a message to mismatched teach-
ers, enabling them to see the roots of the stress or lack of job satisfaction
they experience on a daily basis. Of course, this kind of information could
initially cause a great deal of cognitive dissonance, but one can assume that,
at least in some cases, it would actually result in deep reflection, which - by
filling in the missing elements of self-knowledge - would lead to a decision
to make necessary life changes, including a change of profession. Adopting
such an interpretation of the empirical findings could therefore be seen as
an opportunity to provide teachers with much-needed support - support
they could not previously count on. It is worth noting that the biggest “win-
ners” in this case could be the most mismatched teachers, because it seems
reasonable to assume that in their case the intensity of the aforementioned
negative consequences could already be so high (even in the case of short
work experience), that they would even welcome the message with a sense of
relief and - most likely - with the joy of a person who suddenly experiences
an insight (enlightenment) that allows them to understand their situation
and to change their life, a kind of escape from the torment of a job that does
not offer the chance of personal fulfilment.

We may conclude that the above outlined scenario would be by all
means beneficial’ and, if it were implemented, members of both interested
groups would benefit from empirical analyses in the discussed area - both the
mismatched teachers, who, having attributed appropriate meaning to the re-
ceived diagnosis, would receive a chance for a new (this time fully conscious)
life “opening’, as well as their students, who, as a result, would finally find
themselves under the wings of educators compatible in terms of personality
with the school work environment and its characteristic requirements and

7 Except for the fact that some of the teachers, even having become aware of their
professional mismatch, might stay at the school - e.g. for fear of potential difficulties they might
encounter when looking for another job. It is conceivable that, for this group, the mismatch
message could prove much more loaded with potentially negative consequences, as it would
create a very strong cognitive dissonance that would be difficult to reduce.
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reinforcement systems. In addition, the departure of mismatched teachers
from the profession would most likely result in vacancies that could be filled
by teachers who are better suited but did not find employment (which may
have forced them to work in an occupation incompatible with their dominant,
social type of professional personality or the Big Five traits, causing them to
function in a working environment that was not conducive to their develop-
ment). This can be seen as yet another argument in favour of implementing
solutions resulting from breaking the previous pattern of interpreting the
results of empirical research.

Summary

To answer the question posed in the Introduction “Who should
a teacher be?”, it is necessary to state that a teacher should be, first of all,
a person who is suited to their profession - only then will they be able to
satisfactorily fulfil the many requirements of their professional role. Only
a well-suited teacher will be able to bring about an encounter with the stu-
dent that creates the conditions for the emergence of a spiritual communion
between the two parties, which is a prerequisite for the educator to have
a beneficial influence on the student, leading to his or her awakening. This is
fundamental and, as such, provides a kind of basis - a starting point for the
teacher to carry out further interventions aimed at the broadly understood
good of the student, which was outlined earlier with reference to the assump-
tions of humanistic pedagogy. Importantly, in order to achieve this goal, the
teacher him or herself must be an awakened individual, and this can be tied
precisely to their professional fit, since this awakening is tantamount to the
fact that they accept their profession, are characterised by a balanced and
stable self-esteem (related to the work environment), as well as a high level of
self-acceptance and identification with their professional function (Sawicki,
1996, pp. 118). Given the preceding considerations, it therefore seems justified
to conclude that the professional fit of the teacher is a necessary condition
for their awakening in this sense, which in turn conditions their broadly
understood ability to create in the classroom such conditions that enable the
students to self-discover, self-actualise and develop a cultural personality. If,
therefore, we refer to the saying that “Education is what remains after one
has forgotten what one has learned in school’, then it is perfectly legitimate
to assume that it is the teacher with a social type of professional personality
and an appropriate structure of qualities in terms of the Big Five who will
be able to provide this type of education to his or her students.
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On the other hand - as indicated by the analysis of empirical data
going beyond the usual scheme - the diagnosis of a professional mismatch
of teachers should be interpreted not only as evidence of a serious threat
to both members of the teacher-student dyad, but also - by giving a new
meaning to this fact - as an ideal opportunity to give the former a chance to
decide once again, this time in a much more considered and well-founded
manner, on the choice of such a career path that will be optimal from the
point of view of their broadly understood predispositions.
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Zachowac i rozwija¢ to, co naturalne,
czyli o radoséci z uczenia sie

To preserve and develop what is natural, or the joy of learning

Abstract: The article presents the results of an implementation diagnostic
study. The implementation of the educational project Effective astonishment.
Learning to read triggers thinking to read began in the local environment
(Lodz) in the 2018/2019 school year. The research on children’s learning
skills in the process of identifying sound and graphic images, as well as
reading and writing was carried out in a group of five hundred 5-6-year-
old children in the 2021/2022 school year. The research adopted a didactic
intervention model. The researcher acted as a participant observer, while
the material came from participant observation. The observation was fo-
cused around the intervention activities designed in the innovative model
of initial literacy learning. The observation covered students’ activities, as
well as the effects of these activities. The results of the study reconstructed
the importance of the initiated educational environment in the process of
triggering children’s learning skills in identifying sound images of the voice
and graphic images of the letter, synthesis and analysis, reading technique,
reading comprehension and making meaning of graphic visualization.

Keywords: implementation project, literacy strategy, language skills of pre-
school children.
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Czas na nieczytanie - szkolne signum temporis

Naturalna umiejetnos¢ wyszukiwania dzwigkéw i rozpoznawania liter
- dajaca si¢ zaobserwowac u bardzo malych dzieci - slabnie nie¢wiczona,
zaniechana, niedoceniona. U nielicznych dzieci moze przetrwaé w postaci
»zahibernowanej”. Jednak nic nie jest gotowe ani tez dane raz na zawsze.
Jak wynika z badan poglebia si¢ tez analfabetyzm realny, wtérny, funkcjo-
nalny (Walat, 2019). Znaczna grupa 15-latkéw czyta tylko, gdy musi (40%),
w lekturze szuka wylacznie informacji (46%), przyznaje, ze ma trudnosci
w dokonczeniu ksigzki (37%), czyta ksigzki rzadko lub nie czyta ich w ogole
(34%), nie czyta dla przyjemnosci (35%), zdecydowanie nie lubi czytania
(22%), uwaza siebie za ,,zlych czytelnikow” (44%) (Biedrzycki, 2020).

Dane te prowokuja do postawienia pytania o zwigzek tych zjawisk
z edukacjg. To wlasnie na poziomie szkoty dokonuje si¢ proces selekcji
i formowania sie funkcjonalnych analfabetéw, pétanalfabetow, analfabetow
realnych. Pytania rodzg si¢ same: jak to si¢ dzieje, ze dzieci, ktére tak lubia,
by czyta¢ im ksigzki, po krétkim czasie uczeszczania do szkoly zaczynaja je
traktowac jako symbol nudy i przykrego przymusu i za wszelka cene chca
go uniknac¢? Jak to sie dzieje, ze dzieci zainteresowane §wiatem liter w co-
dziennym zyciu pisza coraz rzadziej, niechetnie i z duzymi trudno$ciami?
(Klus-Stanska, Nowicka, 2005) Jak to si¢ dzieje, ze uczniowie przestaja czy-
ta¢, pisa¢, rozmawiac ze sobg, ze w orbicie ich zainteresowan nie pojawia
sie czytanie, jako ,najpiekniejsza zabawa, jaka sobie ludzkos¢ wymyslita”
(Szymborska).

Postawmy zatem prowokacyjne, ale uzasadnione pytanie: Czy szkota
rzeczywiscie rozwija zainteresowanie czytaniem, pisaniem i mdéwieniem?
Odpowiedzi na te pytania nie s3 jednoznaczne, ale z cala pewnoscia uru-
chamiajg namyst wokdt edukacji.

Metodyczna ,technologia obrobki”

Sprawne, $wiadome i refleksyjne postugiwanie si¢ jezykiem oraz bu-
dowanie kultury czytelniczej jest wcigz niedocenionym, wrecz zaniedbanym
obszarem w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Na zajeciach coraz
trudniej zainteresowa¢ dzieci tekstami i ilustracjami, w ktérych autorzy
odrzucajg przekazywanie prawd gotowych i oczywistych, skfaniajgc matego
czytelnika do myslenia. Tok metodycznego postepowania jest czesto ,,tech-
nologia obrobki”, ktéra nie stuzy ani czytaniu, ani odbiorcy. W praktyce
dydaktycznej nauka czytania jest traktowana instrumentalnie, spetnia jedynie
zadania tendencyjnej pedagogiki. Wcigz — wcale nierzadko — widzac w czy-
taniu tylko techniczne aspekty zwigzane z identyfikacja liter i umiejetnoscia
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ich syntetyzowania, nauczyciel odbiera namystowi nad czytaniem wymiar
antropologiczny. Stalo sie tak, ze wszystko istnieje osobno: osobno umyst -
osobno uczucia, osobno wiedza — osobno wyobraznia, wreszcie czyny i sto-
wa. Czytanie — obcowanie z jezykiem jest panszczyzna, ktorg kazdego roku
odrabiajg tysigce dzieci. Uobecniajace si¢ w powszechnej metodyce nauki
czytania, oderwanie poznawania liter od sfery emocjonalnej i spoteczne;j
dziecka, silne sterowanie przez nauczyciela w kontakcie z nieatrakcyjnymi
tresciowo tekstami podrecznikowymi oraz gratyfikowanie odtworczej aktyw-
nosci dziecka, bezpowrotnie zamykaja dzieciom szanse na wprowadzanie
ich w $wiat warto$ciowej kultury. I pomysle¢, ze konstruowanie obrazéw
dzwiekowych gloski i graficznych litery, ma moc poruszania i otwierania
nowych horyzontéw rozumienia rzeczywistosci, co wiecej przeklada si¢
na coraz lepsze rozumienie siebie, §wiata i swojego miejsca w tym $wiecie
(Wisniewska-Kin, 2020).

»Zaproszenie” do myslenia

Wspolczesnie zamiast usilnej pedagogizacji promuje si¢ oddziatywa-
nia formujace, przede wszystkim przez ,,oczekiwanie” odbioru refleksyjnego,
czy inaczej - ,,zaproszenie” do myélenia (Sliwerski, 2007). Potwierdzaja
to wyniki raportu Research evidence on reading for pleasure (2012, 1-33),
odnoszacego si¢ do kontaktu z ksigzkami dla przyjemnosci, czyli czytania
emocjonalnego, ktérego znaczenie wiele lat temu docenili szwedzcy badacze
(Malmgjist, 1987).

»Czytanie dla przezy¢ daje wiele wigcej niz tylko rozrywke. Czy-
tajgcy ma mozno$¢ zastanawiania si¢ nad myslami, z ktérymi przy
czytaniu sie styka, moze puéci¢ wodze fantazji. Czesto czytanie roz-
fadowuje wewnetrzne napigcie emocjonalne, (...) dostarcza nam
doswiadczen, ktdre rozszerzaja nasze horyzonty, ktore wyodrebniaja,
poszerzaja, wzmagajg nasze zainteresowania i daja moznos¢ lepszego
zrozumienia wlasnego ja, mozno$é¢ zrozumienia innych ludzi oraz
otaczajacego nas §wiata, a takze zaspokojenia ludzkiej potrzeby uczu-
ciowego angazowania si¢” (Malmgqist, 1987, s. 186-187)

Konieczne i pilne jest szukanie nowych sposobéw motywowania dzieci
do czytania, a w miejsce nauczania — tworzenie sytuacji refleksyjnego roz-
poznawania obrazéw dzwiekowych i graficznych. Jest w tym stwierdzeniu
wyrazna wskazdwka, ze polubienie czytania, uruchomienie namystu wokot
czytania dla przezy¢ nalezy rozpocza¢ jak najwczesniej, poniewaz entuzjazm
poznawczy, nie jest rezultatem natychmiastowej czynnosci poznawczej, ale
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pojawia si¢ w procesie scalajagcym roézne rodzaje aktywnos$ci poznawczej,
emocjonalnej i spotecznej.

Wzmocnieniem takiego sposobu myslenia o czytaniu i pisaniu moze
by¢ autorska strategia nauki czytania i pisania Skuteczne zdziwienie. Wyzwa-
lajgca myslenie nauka czytania. Fundamenty teoretyczne wyprowadzitam
z zalozen teoretycznych kognitywizmu i konstruktywizmu (szczegdlnie in-
teresujg mnie zwigzki miedzy stowem, cialem, obrazem i mysla). Przyjetam,
ze uczenie si¢ nie ma charakteru mechanicznego, a wiedza nie ma postaci
skonczonej, edukacja szkolna nie polega wiec na przyswajaniu wiedzy go-
towej, do czego wystarczy sprawny nauczyciel i dobry podrecznik. Proces
uczenia si¢ pojmuje jako silnie zindywidualizowany: uczenie si¢ jest zawsze
po stronie ucznia, nauczyciel nie moze si¢ nauczy¢ za ucznia ,,im wiecej
nauczyciel naucza, tym mniej ucza si¢ jego uczniowie” (Klus-Stanska, 2018,
140). Odmienna koncepcja dziecka, czytania i dzieciecego myslenia w po-
réwnaniu z tymi, ktére buduja polska metodyke powszechnie stosowang
w przedszkolu i klasach poczatkowych, urzeczywistnily si¢ w skonstruowa-
nym materiale lingwistycznym, wizualnym i konstrukcyjnym (artystyczna
ksigzka obrazkowa zamiast podrecznika, klocki konstrukcyjne zamiast linia-
tury, zestaw gier planszowych zamiast zeszytow ¢wiczen). Skonstruowane
narzedzia kulturowe stwarzaja pole wolnosci, zréznicowanych form wyrazu,
nieliniowego podejscia z mozliwo$cig swobodnego dzieciecego nawracania,
wykorzystywania réznych zasobow, uczenia si¢ rowiesniczego, uwzgledniania
punktu widzenia i perspektywy dziecka.

Punktem wyjscia przyjetych zalozen uczynitam Brunerowska idee
skutecznego zdziwienia, od ktérego rozpoczyna si¢ proces poznawania (Bru-
ner 1965, 1978). W trakcie zdarzen krytycznych (Tripp, 1996) istotne zna-
czenie nadaje trzem kategoriom uczenia si¢: (1) uczenia sie przez moéwienie,
(2) dzialanie i (3) uczenia si¢ o charakterze percepcyjnym. Przemys$lana
sekwencja dydaktyczna (designed teaching sequence) wokét SLOWA - OB-
RAZU - RUCHU oraz wsparcie rozwojowe (scaffolding) stwarzaja szanse
na sensowne uczenie si¢ (meaningful learning) uaktywniajace: entuzjazm
poznawczy (Klus-Stanska, 2018), myslenie narracyjne (Barnes, 1988), wiedzg
milczaca (tacit knowledge) (Polanyi, 1958), emocjonalnos¢ i warto§ciowanie
(Puzynina, 1992,1997) oraz interpretacje humorystyczne (Karwatowska, Ty-
miakin, 2014). Przyzwala na réwnouprawnienie umystu, wyobrazni i jezyka
(Warchala, 1981), uwolnienie od stereotypéw w mysleniu o poczatkowej nauce
czytania i pisania (Brzezinska, 2005), zachowanie i rozwijanie naturalnych
umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych dzieci (Wisniewska-Kin, 2013).
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Te trzy filary aktywno$ci dzieci inicjuja proces skutecznego zdziwienia
i zaangazowania we wlasne uczenie si¢. Zapewniajg dzieciom pelne wejscie

w kulture i przezycie, a nie jedynie dekodowanie sekwencji grafeméw i ich
dostownych znaczen, stwarzajg realne szanse na polubienie czytania.

»Dla nauki czytania istniejg tylko dwa rzeczywiscie znaczace cele,

a $cislej mowiac tylko jeden jedyny cel o dwoch aspektach: nauczyé

dzieci czyta¢ dobrze i czytanie polubié. Bo jezeli nie nauczg sie czytaé

dobrze, nie bedg lubi¢ czytania. A jezeli nie beda lubi¢ czytaé, nie

naucza si¢ czyta¢ dobrze” (Malmgist, 1987, s. 199)

Zaprojektowane zajecia s rodzajem zaproszenia do zabawy dzwig-

kami i obrazami graficznymi, co dobrze odpowiada dziecigcej umystowosci
i nadaje nauce czytania forme tworcza. Najistotniejsze tezy koncepcji to:

1.

Proces inicjacji jezykowej ma charakter zorganizowany i jest roz-
fozony w czasie wokdt zmaterializowanych za posrednictwem
gestow 22 obrazéw dzwiekowych glosek oraz obrazéw graficznych
liter (dwuwymiarowych i tréjwymiarowych).

Zorganizowana problemowa sytuacja dydaktyczna wyzwala dzie-
cigcy namyst nad wyprowadzonymi z wiedzy osobistej obrazami
dzwiekowymi gloski i graficznymi litery za posrednictwem ge-
stow zapewniajacych transfer migdzymodalny (dzieci dostrzegaja
zwigzki miedzy tym, co zwizualizowaly za posrednictwem gestow,
a tym co uslyszaty).

Dzieci postawione wobec wizualizacji graficznej oraz tekstu zor-
ganizowanego brzmieniowo, wykazuja gotowos¢ do rozwiklania
»zagadki” znaczen.

Metoda pozawerbalna uaktywnia procesy towarzyszace nauce czy-
tania i pisania (aspekt semantyczny stawiamy przed technicznym).
Autorskie narzedzia kulturowe pobudzaja motywacje, zapewniajac
dzieciom satysfakcje poprzez aktywnos$¢ sprawcza. Dziecko nie
uczy sie liter na pamigé. Budujac litery z klockéw w naturalny
sposob zapamietuje je. Uswiadamia sobie ich elementy istotne
i wyrdzniajace. Skonstruowana wiedza o glosce i literze jest trwal-
sza i operatywna — dzieci moga ja wykorzystac jako sprawnos¢
w rozwigzywaniu nowych probleméw. Tworcza sktonnoé¢ dziecka
do manipulowania obiektami, powoduje, ze w dziecku nie ginie
konstruktor - artysta.
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6. Zestawy gier planszowych umozliwiaja dzieciom uczenie si¢ przez
dzialanie, dzieci maja mozliwos¢ utrwalania zidentyfikowanych
obrazéw dzwigkowych z obrazami graficznymi w trakcie zabawy.

7. Tresci polonistyczne powigzane sg z plastycznymi i muzycznymi.
Dzieci ,zapisujg” pismem obrazkowym swoje skojarzenia z dzwig-
kami w artystycznej ksigzce obrazkowe;.

Czytanie przestaje by¢ traktowane wylacznie jako umiejetnos¢ tech-
niczna, a staje si¢ przestrzenig gtebokiego przezywania. Poglebione rozumie-
nie percepcji wzrokowej i stuchowej (Pallasmaa 2012, 2016) nie jako prostego
rejestrowania aspektéw jezykowych, zwigzanych z poznawaniem gloski,
litery oraz relacji miedzy nimi, ale jako procesu $cisle powiazanego z prze-
zyciem, mys$la, interpretacja i doznaniem cielesnym, stworzylo przestrzen
do angazowania w proces czytania calego bogactwa dzieciecych przezy¢,
emocji, wrazen zmystowych i znaczen, jakie mozna nadawac rzeczywisto$ci.

Skuteczne zdziwienie w procesie badawczym: od wizjonerskich zalozen
do praktyki badawczej'

Uzasadnienia teoretyczne do badan w obszarze dzieciecego proce-
su uczenia si¢ w trakcie nauki czytania i pisania znalaztam w podejsciu
jakosciowym. Wpisuje si¢ ono w nurt interpretatywnych badan zjawisk
dydaktycznych (Klus-Stanska, 2010, 128-138). Perspektywe interpretacyjna
w badaniu zjawisk dydaktycznych pojmuje jako perspektywe uczestniczaca,
ktora okresla status badacza w roli interpretacyjnie zaangazowanego obser-
watora-jako-uczestnika oraz charakter uczestnictwa w praktyce edukacyjnej
(przyjetam, ze perspektywa uczestniczaca jest perspektywa zdecentrowana;
autokreacyjng — autoformatywna; krytyczna i radykalnie zaangazowana (Pie-
karski, 2011, 248-250). Zaprojektowane dydaktyczne dziatania interwencyjne
$3 zaangazowane emancypacyjnie, wymagaja od interpretacyjnie zaanga-
zowanego obserwatora-jako-uczestnika intencjonalnej kreacji warunkow
dydaktycznych, ktérych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie powszechnym,
po to, by mdc obserwowaé dzieciece umiejetnosci uczenia si¢ w procesie

! Materiat badawczy zebrany zostal w wyniku rocznego wdrozenia w grupie pieciuset

dzieci 5-6-letnich z dziecigciu 16dzkich przedszkoli: Przedszkole Miejskie Nr 214, Przedszkole
Miejskie Nr 114, Przedszkole Miejskie Nr 39, Przedszkole Miejskie Nr 220, Przedszkole Miej-
skie Nr 218, Przedszkole Miejskie Nr 164, Przedszkole Miejskie Nr 7, Przedszkole Miejskie
Nr 115, Przedszkole Miejskie Nr 112, Przedszkole Miejskie Nr 26. Liczebno$¢ wybranych grup
byla poréwnywalna (ok. 25 dzieci w kazdej grupie). O wybraniu takich grup badawczych
zdecydowal zauwazalny w tym przedziale wiekowym intensywny wzrost zainteresowania
obrazami dzwiekowymi gloski i obrazami graficznymi litery.
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nauki czytania i pisania w sytuacjach przez instytucje¢ nieprzewidzianych
i nieproponowanych.

Obserwacje skoncentrowatam wokot zainicjowanych wedtug wlasnego
projektu zdarzen edukacyjnych. W wiekszosci przypadkow wystepowalam
w roli ,,zewnetrznego” obserwatora. Obserwacja byta wéwczas prowadzona
wylacznie za pomoca nagran i zdjec: zarejestrowatam reakcje dzieci podczas
zaje¢ aktywizujacych dzieciece uczenie si¢ przez moéwienie, dziatanie i o cha-
rakterze percepcyjnym. Czasami moja obserwacja nabierala cech jawnej
obserwacji uczestniczacej. Obserwacja bezposrednia obejmowata czynnosci
uczniow, a takze skutki tych czynnosci: plastyczne konkretyzacje opowie-
$ci dzwiekiem malowanych oraz obrazy graficzne liter skonstruowanych
z klockéw (od modelu indywidualnie wyobrazonego do konwencjonalnie
ustalonego).

Gléwnym celem badan uczynitam analize dzieciecych umiejetnosci
w zakresie czytania i pisania. Postanowilam przyjrze¢ si¢ dynamice zjawiska
w odniesieniu do stadialnosci rozwoju. Poszukiwatam odpowiedzi na pytanie,
w jaki sposéb dzieci radzg sobie z konstruowaniem obrazéw dzwigkowych
glosek (razem 22 gloski) i obrazéw graficznych liter (razem 22 litery).

W poszukiwaniu odpowiedzi na wyzej postawione pytania z grupa
studentéw obserwowalam i rozmawialam z dzie¢mi i nauczycielami a takze
analizowalam dziecigce wytwory (wizualizacje w ksiazce obrazkowej i modele
liter konturowych zbudowanych w formacie 3D)>

Analiza wytworéw umozliwila interpretacje dzieciecych konkretyzacji
plastycznych dzwigkdw skojarzonych z wybranymi grupami onomatopei
wyprowadzonych z do$wiadczen i przezy¢ dzieci. Uruchamiajac myslenie
przedstowne, przechodzitam od tresci konkretnych, bliskich dzieciom do
abstrakcyjnych, dotyczacych znakéw konwencjonalnych. Réwnie wazne byty
pytania dotyczace uszlachetnienia gustu literackiego, rozwijania umiejetno-
$ci rozpoznawania i dokonywania oceny tekstu i wizualizacji (inicjowanie
rozmowy wokot figuratywnych wizualizacji Marty Ignerskiej). Wyjasnienia,
o ktore prositam, mialy zawiera¢ informacje o tym, kto i co znajduje si¢
na rysunkach oraz kiedy i gdzie mialo miejsce wydarzenie lub dzialanie

2 W procesie zbierania materiatu empirycznego uczestniczyta, przygotowana w ra-
mach tematycznego seminarium magisterskiego, grupa 10 studentéw PWD II r II stopnia.
Zespol zadbal o budowanie relacji migdzy naukowcami a spotecznosciag lokalng, z silnym
naciskiem na kontekst wplywu spotecznego dziatalnoéci naukowej i zaangazowanie spoleczne.
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wyzwolone skojarzeniem wybranych grup dzwigkéw. Prositam réwniez
dzieci o wyjasnienie, dlaczego zdecydowaly sie narysowac to, co narysowaty.

Dziecigce wytwory analizowalam tez przy okazji konstruowania liter
z klockdéw. Interesowalo mnie, w jaki sposéb dzieci samodzielnie dochodza
do wnioskéw uogdlniajacych. Myslenie dzieci prowokowaly pytania: Jak
myslisz, jakich klockéw potrzebujesz do ulozenia liter? Uzyle§ (-a$) tych
samych klockéw, czy powstaly te same litery? Dlaczego sg inne? Co je roz-
ni, a co majg podobne? Czy litera, ktdrg zbudowales (-as$) jest podobna do
litery modelowej? Jak mozna jg przebudowa¢, zeby byla podobna? Jakich
klockéw potrzebujemy do ulozenia wybranej grupy liter: (a) zbudowanych
z tukéw i kresek (,,a”, ,b%, ., A € »g K LIS M, 10 P58 »Us W,
»Y ), (b) zbudowanych z kresek pionowych i poziomych (,i’, 1> 1% ,27)?
Popatrz na litere ,do goéry nogami’, czy dostrzegasz jakie§ podobienstwa
(ten sam uktad klockéw odwréconych w plaszczyznie ,,gora” — ,,dol” maja
dwie litery ,,£” i ,t7).

Analizie wytworéw towarzyszyla zawsze spontaniczna wymiana my-
§li. Dyskusja stanowita bodziec do rysowania dzwigkéw i budowania liter.

Wiasciwy etap badan empirycznych poprzedzily wywiady z nauczy-
cielkami na temat wdrozenia koncepcji poczatkowej nauki czytania i pisa-
nia Skuteczne zdziwienie. Wyzwalamy myslenie. Nauczycielki wybranych
do badan przedszkoli pracowaly dotychczas z podrecznikiem, wiec zapro-
ponowane zdarzenia krytyczne wedlug koncepcji skutecznego zdziwienia
(Wisniewska-Kin, 2020) byly w pewnym sensie narzucong im innowacja.
Zarejestrowane rozmowy z nauczycielkami, zawierajace ich komentarze,
opinie oraz dokumentacja zaje¢ nauczycieli (scenariusze i materialy do zajec)
byly dopelnieniem podstawowych danych.

Opowiesci dzwigkiem malowane, ruchem wyzwalane
- czyli co pokazaly badania

W procesie badawczym interesowato mnie nie tylko to, co poznawane,
ale réwniez rekonstrukcja drogi myslowej dziecka, jego zdolnos$ci poznaw-
czych, w procesie nauki czytania i pisania. W samodzielnie podejmowanych
probach interpretacji i wizualizacji glosek i liter ujawnily si¢ dzieciece stra-
tegie uczenia sig:
1. Proces uczenia si¢ jest silnie zindywidualizowany: to dzialanie

podejmowane przez dziecko

W sekwencji uczenia si¢ przez moéwienie (interpretacja opowiesci
dzwigkiem malowanych), dziatanie (utrwalanie indywidualnie skonstru-
owanej wiedzy w zabawie grami planszowymi) i o charakterze percepcyjnym
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(kodowanie dzwigkéw za posrednictwem gestow), zaobserwowatam, jak
dzieci postuguja sie¢ jezykiem w procesie uczenia si¢. Typowe dla dziecie-
cych strategii komunikowania si¢ jest samodzielne podejmowanie watku,
rozwijanie go lub przeksztalcanie, ,,obgadywanie problemu” (Barnes, 1998).
Konczac zadanie dzieci nie czuly potrzeby wyjasniania tego, co zrobily. W ich
wypowiedziach dominowaly wyrazenia o charakterze hipotetycznym: czgsto
zastanawialy sie, przerywaly wypowiedz, wahaly sig, zmienialy poczatki
wypowiedzi. Wypowiedzi dzieci mialy charakter probny, eksploracyjny,
zachecaly dzieci do rozwijania ,,glo$nego myslenia”. Dzieci wielokrotnie
zyskiwaly przekonanie, ze do wielu rzeczy moga dojs¢ same (dokonac wta-
snych wybordéw, podja¢ decyzje, negocjowac znaczenia), nie ,,przyjmowaty”
biernie nauczycielskiego punktu widzenia i jego sposobu rozumienia §wiata.
2. Uczenie si¢ nowych rzeczy jest zawsze zakorzenione w dotychczasowej
wiedzy ucznia.

Przektadajac obraz dzwigkowy gloski na wypowiedz plastyczna, dzieci
uruchamiajg odpowiedni mechanizm skojarzen wokot dzwiekow, wyzwa-
lajacych rézne emocje. Przypominajg sobie sytuacje, dos§wiadczenia, ktore
kojarzg im si¢ z dzwigkiem, wartosciuja dzwigk (lubia go lub nie chcg o nim
pamietac). Przechowujg dzwieki jak drogocenne skarby lub unikajg ich jak
ognia. Myslac o dzwigkach u$miechaja si¢ lub smuca; dzwigki przywotuja
obrazy, ktore sa cieple i mile lub ostre i zimne. Malujac dzwiek postuguja
sie zréznicowanymi kolorami, uswiadamiajg sobie symbolike barw (czer-
wony - kolor serca, czarny - smutku, zielony - nadziei, bialy — czystosci).
Przywoluja wyobrazenia dotyczace kompozycji (ukladu i doboru elementdw,
ich nagromadzenia, obecnosci lub nieobecnosci elementéw) oraz sposobow
prezentacji obrazéw dzwigkowych (za posrednictwem grubodci i dlugos¢
kreski oraz jej ksztaltu).

Nim dziecko pozna gloske, doswiadcza wielu dzwigkdéw uaktywnia-
jacych sfere emocjonalng, wyobrazeniows, spoteczng. Ten rodzaj uczenia
sie ujawnil si¢ zaréwno w przypadku interpretacji wizualizacji jak i tekstow.
Dzieci uczg si¢ mysle¢ o znakach dzwigkowych i graficznych w kategoriach
wlasciwosci realnego $wiata (wiaza dzwieki z sytuacjami z zycia wzietymi:
uczestnictwo w meczu, przyjecie urodzinowe, wycieczka za miasto).

3. Uczenie si¢ wymaga integracji struktur wiedzy.

Dzieci nie dostrzegaja polaczen miedzy informacjami nabytymi w po-
zornie réznych sytuacjach, nie zauwazajg, ze moga sie one wyklucza¢. Stop-
niowo przyjmuja rézne punkty widzenia poprzez Iaczenie coraz to wigkszej
liczby informacji o dzwigkach i literach. Zdarzalo sig, ze skonfrontowanie
osobistych wyobrazen na temat gloski, litery, techniki czytania, z powszechnie
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akceptowanymi, uruchamialo dzieciece myslenie o stusznosci zaréwno

pierwszych jak i drugich.

4. Uczenie si¢ prowadzi do hierarchicznej organizacji wiedzy w wyniku
kategoryzowania (wyszukiwania podobienstw, dostrzegania réznic,
tworzenia analogii, elaboracji, czyli nadawania znaczenia wspomnie-
niom).

Wielokrotne powtarzanie gloski lub wielokrotne przepisywanie litery

w liniaturze pozwala tylko na chwilowe utrzymanie powtarzanej/przepisy-

wanej tre$ci w pamieci. Z pamigci roboczej do pamieci dlugotrwatej prze-

rzucane s3 tylko te informacje, ktérym dzieci nadajg znaczenia w wyniku
wezesniejszych doswiadczen. Mechanizm pamieciowy jest prosty: nadajac
znaczenia wspomnieniom dzieci uaktywniaja inne wspomnienia, jedno
wspomnienie uaktywnia inne, a nastepnie wydobywaja je, tworzac $ciezki
dostepu do zmagazynowanych informacji o glosce i literze. Dzieci odnajduja
podobienstwa miedzy obrazem dzwigkowym gloski a ,,uruchomionym”
ukladem percepcyjno-ruchowym (w postaci gestow). Odnajdywanie ana-
logii powoduje, ze dzieci zaczynaja rozumie¢ istot¢ sposobu artykulacji
glosek (trwalych i nietrwalych) i prawidtowo artykulowa¢ gtoske. Mowa
gestow zmniejsza niepotrzebne obcigzenia pamigci roboczej i roztadowuje
napigcie emocjonalne towarzyszace ¢wiczeniom syntezy i analizy glosko-
wo-sylabowej. Uczenie si¢ prowadzi do hierarchicznej organizacji wiedzy:
wystarczy, ze dzieci zobaczg gest (czgsciowa wskazowka wzmacniajgca), aby
w ich $wiadomo$ci uaktywnilo si¢ wyobrazenie obrazu dzwigkowego gloski

i obrazu graficznego litery.

5. Uczenie sie¢ tworzy podatne na transfer struktury wiedzy w wyniku
generowania, czyli wydobywania treéci z pamieci i tworzenia trwalych
wspomnien

Zapamietywanie jednego waznego dla dziecka zdarzenia krytycznego
sprawia, Ze zapamietywanie kolejnego jest tatwiejsze. Silniejszy $lad pamie-
ciowy trudniej zatrze¢. Ciag zdarzen krytycznych wokot sytuacji z zycia wzie-
tych, wzmocnionych sugestywnymi wizualizacjami- obrazami, uruchamia
dzieciece skojarzenia wokot wszystkich dotychczas poznawanych glosek.
W ksigzce obrazkowej silng zewnetrzng wskazdwka, ukierunkowujaca przy-
pominanie jest wizualizacja gestu (zwigksza site wspomnienia). Wystarczy,
ze dzieciom pokazemy gest (czesciowa wskazéwka wzmacniajgca) a w ich
$wiadomosci uaktywni sie wyobrazenie obrazu dzwigkowego gloski i obrazu
graficznego litery.
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6. Uczenie sie jest wyzwalane przez konflikt poznawczy.

Dzieci doswiadczajg sytuacji problemowych, ktére wymagaja od
nich poszukiwania samodzielnych rozwigzan. Stawiajg pytania, przez co
uruchamiajg mechanizm ciekawosci, a ciekawo$¢ uruchamia mozgowe
uklady nagrody i pamigci. Na poczatku nauki dzieci nie majg wyobrazen
na temat arbitralnych znakéw utrwalajacych mowe, nie przekltadajg obrazu
dzwigkowego gloski na obraz graficzny litery w wyobrazni, ,,nie odnajduja
liter w przyrodzie, jak grzybow w lesie”. Doswiadczenia percepcyjne dzieci
powoduja, ze w dzieciecej $wiadomosci powstaje poczucie gloski i litery.
Wizualizowanie znaku graficznego na swoj indywidualny sposéb jest natu-
ralnym elementem uczenia si¢. Nie tylko jest nieuniknione podczas uczenia
sie, ale prowadzi do zauwazenia sprzecznosci (a wiec wywoluje nowy konflikt
poznawczy), stymuluje myslenie i sprzyja przeksztalcaniu wiedzy.

7. Uczenie si¢ ma charakter ucielesniony: dzieci wykorzystuja inteligencje
wlasnego ciala.

Litera jako bryla za sprawg dziecigcych dzialan wylania si¢, nabiera
ksztaltu, roénie i dojrzewa. Dzieciom towarzyszy element niespodzianki
i zaskoczenia. Litera nie jest gotowa: konstruowana z elementéw prototy-
powych (pottukow, kresek pionowych i lasek), pozwala dzieciom stworzy¢
wyobrazenie obrazu graficznego przez ,,odczucie” ksztaltu (dzieci wodza
palcem po obrysie litery, ktorej granice wyznacza wglebienie w klockach
tworzacych ksztalt litery) oraz barwy (wglebienia z chropowatg fakturg sa
zalane zréznicowanymi kolorystycznie farbami, ktére nie tylko wzmacniaja
doznania, ale tez maja znaczenie funkcjonalne). Konstruujac samodzielnie
litere z klockéw w przestrzeni 3D dzieci dostajg informacje zwrotna o wy-
konanym zadaniu, ktéra pomaga im dostrzec rozbieznosci migdzy tym, co
zrobily, a tym co zrobi¢ powinny, a to pozwala im na dostosowanie przysztych
dziatan. Dzieci mialy tez mozliwo$¢ poréwnywania zbudowanych przez
siebie liter, wskazywania podobienstw i dostrzegania réznic, odnajdywania
podobienstw mimo réznic. Litery pisane utrudniaja dzieciom wyszukiwanie
kontrastow (przez nagromadzenie elementdw szczegélowych liter). Roznic
jest tak wiele, ze dzieciom trudno jest okresli¢, ktdre z nich s wazne. Przy-
jetam ze dzieci maja naturalng sklonno$¢ do wizualnego uzupelniania luk
w figurach i dostrzegania figur niepelnych jako kompletnych, szczegdlnie
tych, z ktérymi sg zaznajomieni (regula domkniecia law of closure) (Kirsh,
2013, 288). Zadbalam o to, aby obraz graficzny litery z czasem zyskiwal status
materialnos$ci. Ucielesniony skfadnik nie ginie, kiedy dzieci przechodzg do
znakow (nawet, jezeli nie korzystaja juz z rak czy wyobrazni).

159



Monika Wisniewska-Kin

8. Uczenie si¢ jest wynikiem dynamicznej wzajemnej zaleznosci miedzy
emocjami, motywacja i poznaniem.

Obserwacja dzieci dowiodla, Ze poznawczy i emocjonalny wymiar
uczenia si¢ s3 ze sobg nierozerwalnie zwigzane. Dzieci pobudzone emocjo-
nalnie naturalnie podejmujg dzialanie, zaskoczone skutecznie wyzwalaja
motywacyjng energie umozliwiajacg przejécie do zadania. Cwiczenia techniki
czytania bez czynnika emotywnego powoduja, ze uczniowie znajda sposoby,
aby markowac czytanie (ucza si¢ na pamie¢ tekstu lub zgaduja ciag dalszy
tresci czytanego tekstu) lub wypalaja sie na ¢wiczeniach i w ogoéle tracg zapat
dla calego przedsigwzigcia.

9. Uczenie si¢ wymaga czasu, wysilku i silnych spolecznosci uczacych sie.
Zastosowana strategia uczenia si¢ z pomocg rowiesnikoéw spowo-
dowala, ze dzieci niezwykle trafnie kojarzyly obrazy dzwigkowe i graficzne
z wybranym zdarzeniem krytycznym. We wspoélnym uczeniu si¢ wazne
okazaly si¢: (a) Wspolna uwaga: korzystanie ze wspdlnej kotwicy wzrokowe;j
w postaci duzych wizualizacji, pomaga dzieciom utrzymac zainteresowanie;
(b) Stuchanie: ustyszenie tego, co inne dzieci mysla, jest dla dzieci odkrywcze;
(c) Wymiana opinii: dzieci ucza sie jak konstruktywnie krytykowac lub jak
tworzy¢ na bazie innego pomystu, ktéry zglosit kto$ inny; (d) Koordynacja:
wymieniaja sie rolami w interakeji; (e) Przyjmowanie perspektywy: zyskuja
nowe spojrzenie na sprawy i nowe myslenie o nich, réznicujg i rozjasniaja
wlasne pomysty.
10. Uczenie sie¢ dokonuje sie w kontekscie kulturowym.

W ramach wypracowanego kulturowego kontekstu za posrednictwem
uniwersalnych gestow3 dzieci negocjuja migdzy sobg znaczenia, ktére nadaja
wizualizacjom, negocjuja ksztalt liter dwuwymiarowych i tréjwymiarowych.
Powigzanie poznawania liter z dzialalno$cig tworcza dzieci, z rozwigzywa-
niem problemoéw, stwarza mozliwos¢ dynamicznego czytania i rGwnocze-
$nie wyzwalania dodatkowych aktywnosci dzieci: samodzielnego my$lenia,
rozwijania pamieci, rozwigzywania problemoéw, wspoétdziatania z innymi itd.
Znak dzwigkowy i graficzny poznawane niestandardowo, staja si¢ impulsem
tworczym dla dziecka w réznych obszarach jego aktywnosci.

> W tym zakresie inspiracje czerpalam z programu do nauki czytania i pisania

w jezyku angielskim ,,Jolly Phonics”
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Podsumowanie

Zebrany material empiryczny ukazal dziecigce procesy uczenia sie
w trakcie nauki czytania i pisania. Identyfikujac obrazy dzwigkowe, wizualne
i ruchowe (w postaci gestow) dzieci:

uczyly si¢ mysle¢ o znakach dzwigkowych i graficznych w kate-
goriach wlasciwosci realnego $wiata;

wigzaly dzwigki z sytuacjami z zycia wzietymi (uczestnictwo
W meczu, przyjecie urodzinowe, wycieczka za miasto);
obserwowaly i doswiadczaly zachowan jezykowych rowiesnikow;
wykorzystywaly inteligencje ciata: siegaly po gesty, aby ,,zobaczy¢”
dzwieki;

wyobrazaly sobie litere przez budowanie i ,,odczuwanie” jej ksztat-
tu;

tworzyly modelowe przyktady liter opartych na tym samym sche-
macie, przez co zmniejszalo si¢ ich obcigzenie poznawcze;
nadawaly znaczenia wspomnieniom (elaboracja), ktdre wyzwalaly
skojarzenia z wybranymi grupami dzwiekéw;

tworzyly trwale wspomnienia: zapamietywanie jednego gestu
sprawialo, Ze zapamietywanie kolejnego bylo fatwiejsze (gene-
rowanie);

dostrzegaly podobienstwa i wskazywaty réznice (kategoryzowaly)
w skonstruowanych modelach liter;

dostrzegaly rozbiezno$ci miedzy tym, co zrobily, a tym co zrobi¢
powinny;

aktywnie wspdtpracowaty z réwiesnikami w trakcie opowiadania
historii z prawdziwego i wyobrazonego $wiata;

projektowaly i rysowaly ciag dalszy historii o dzwigkach w ksigzce
obrazkowej, ktora zastgpila podrecznik;

samodzielnie podejmowaly decyzje, jak narysuja dzwiek oraz
jakich klockéw uzyja do zbudowania litery;

uczyly sie przez pytanie;

bawigc si¢ wyobrazaly sobie i dostrzegaly zwigzki migdzy obra-
zami gloski i litery.

Jesli dziecko zrozumie, ze myslenie o §wiecie dZzwigkow i obrazéw gra-
ficznych jest takze jego mysleniem, ze sposéb, w jaki mysli, to, czego doswiad-
cza na co dzien, jest w duzym zakresie obszarem osobistego ucielesnionego
doswiadczania, by¢ moze podejmie wysilki, zeby rozumie¢ i samodzielnie
tworzy¢ teksty. Swiadome rozumienie, tworzenie i uzywanie kompetenciji

jezykowej ucznia, wplynie na jego kulture literacka, jezykowe i stylistyczne
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przygotowanie do odbioru tekstow literackich, ale réwniez jego ogélne na-
stawienie do rzeczywisto$ci. Organizacja procesu czytania i pisania nie jest
bowiem ,,sprawg jezyka’, ale sprawa dziecka — dang mu szansa.

Bibliografia:

Angrosino, M. (2010). Badania etnograficzne i obserwacyjne. Warszawa:
PWN.

Barnes, D. (1988). Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sig do ksztat-
cenia. Warszawa: WSiP.

Biedrzycki, K.(2020). PISA: czytanie, rozumienie, rozumowanie i — nie-
porozumienia. Polonistyka. Innowacje, 12, 53-70. Pobrano z: https://
pressto.amu.edu.pl/index.php/pi/article/view/26229/23943 (dostep:
2020-12-31).

Bruner, J. S. (1965). Proces ksztatcenia. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe.

Bruner, J. S. (1978). Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii pozna-
wania. Warszawa: PWN.

Brzezinska, A. (2005). W poszukiwaniu ztotego srodka. Rozmowy o rozwoju
cztowieka. Krakéw: Znak.

Kajtoch, W. (2008). Jezykowe obrazy $wiata i cztowieka w prasie mtodziezowej
i alternatywnej, t. 1. Krakéw: Wydawnictwo U]J.

Karwatowska, M., Tymiakin L. (2014). Swiaty uczniowskie. Jezyk-media-
komunikacja. Lublin: Wyd. UMCS.

Kirsh, D. (2013). Poznanie ucielesnione i magiczna przyszios¢ projektowania
interakcji, Avant, IV (2).

Klus-Stanska, D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzern. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie Zak.

Klus-Stanska, D. (2018). Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce.
Warszawa: PWN.

Klus-Stanska, D., Nowicka, M. (2005). Sensy i bezsensy edukacji wczesnosz-
kolnej. Warszawa: WSiP.

Malmaquist, E. (1982). Nauka czytania w szkole podstawowej. Warszawa: WSiP.

Pallasmaa, J. (2012). Oczy skory. Architektura i zmysty. Krakéw: Instytut
Architektury.

Pallasmaa, J. (2016). Myslgca dion. Egzystencjalna i ucielesniona mgdros¢
w architekturze. Krakow: Instytut Architektury.

Piekarski, J. (2011). Estetyzacja praktyki akademickiej — glos w dyskusji na
temat perspektywy uczestniczacej. W: Piekarski, D. Urbaniak-Zajac

162



Zachowad i rozwijac to, co naturalne, czyli o radosci z uczenia sig

(red.). Innowacje w edukacji akademickiej. Szkolnictwo wyzsze w pro-
cesie zmiany. L6dz: Wydawnictwo UL.

Polanyi, M. (1964). Personal Knowledge. Towards a Post-Critical Philosophy.
New York: Harper and Row.

Puzynina, J. (1992). Jezyk wartosci. Warszawa: PWN.

Puzynina, ]. (1997). Stowo - wartos¢ - kultura. Lublin: Wydawnictwo Towa-
rzystwa Naukowego Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.

Research evidence on reading for pleasure. Education standards research
team (2012), 1-33. Pobrano: https://assets.publishing.service.gov.uk/
government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/284286/
reading_for_pleasure.pdf.

Sliwerski, B. (2007). Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu. Gdansk:
GWP.

Walat, W. (2019). Homo interneticus jako analfabeta funkcjonalny w zakresie
praw cztowieka. Polityka i Spoteczenistwo 1 (17), 5-22. Pobrano z: ht-
tps://repozytorium.ur.edu.pl/handle/item/5072 (dostep: 2019-11-05).

Warchala, J. (1981). Dialog potoczny a tekst. Katowice: Wydawnictwo US.

Wisniewska-Kin, M. (2013). Dominacja a wyzwolenie. Wczesnoszkolny dys-
kurs podrecznikowy i dziecigcy. £.6dz: Wydawnictwo UL.

Wisniewska-Kin, M. (2020). Skuteczne zdziwienie. Wyzwalajgca myslenie
nauka czytania. Warszawa: Wydawnictwo UL.

163






STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIV: 2023 NR 4(45)

Urszula Oszwa

Uniwersytet Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie
ORCID 0000-0002-0300-909X

Tomasz Knopik

Uniwersytet Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie
ORCID 0000-0001-5253-7545
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jako inspiracja edukacyjno-wychowawcza

Self-Determination Theory SDT
as educational and upbringing inspiration

Abstract: The Self-Determination Theory (SDT) is a universal macro-theory
that comprehensively explains the mechanism of arousing and sustaining
intrinsic motivation through six mini-theories. International research con-
ducted for more than four decades indicates the applicability of the assump-
tions of SDT in educational practice, providing a multifaceted inspiration,
both in the education and upbringing of the younger generation. The article
presents the results of empirical explorations, verifying the theory’s assump-
tions. In addition, tools developed on the basis of SDT that can be applied in
the context of teaching-learning have been discussed. Potential challenges
in the process of implementing the assumptions of SDT into the practice of
education and upbringing have been also presented.

Keywords: self-determination, education, upbringing, motivation, needs.

Wprowadzenie

Teoria autodeterminacji (Self-Determination Theory - SDT) w opra-
cowaniu Edwarda Deciego i Richarda Ryana w latach 80. ubieglego wieku
(Deci, Ryan, 1985) zyskuje coraz wieksza popularnos¢ ze wzgledu na jej
uniwersalny charakter, mozliwo$¢ stosowania w réznych dziedzinach zycia,
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a takze z uwagi na fakt jej szerokich ram teoretycznych. SDT jest makro-teo-
rig, zfozong z szesciu mikro-teorii, okreslajacych wewnetrzne i zewnetrzne
zrodta motywacji oraz ich wptyw na rozwdj poznawczy i spoteczno-emocjo-
nalny cztowieka, a takze na réznice indywidualne w przebiegu tego rozwoju
ze wzgledu na stopien zaspokojenia kluczowych potrzeb (Deci i Ryan, 1985).
Mimo duzej popularnosci w badaniach §wiatowych, niewiele jest publikacji
na jej temat w polskiej literaturze pedagogiczne;j.

Celem opracowania jest zatem proba przyblizenia polskiemu Czytel-
nikowi koncepcji ksztaltowania motywacji wewnetrznej, a takze ukazania
jej potencjatu w praktyce edukacyjnej. Artykul zostal napisany na podstawie
inspiracji autoréw w postaci badan wtasnych weryfikujacych zatozenia SDT
w projekcie badawczym z udziatem uczniéw, nauczycieli i rodzicéw (Knopik
i Oszwa, 2019), a takze podczas konstruowania baterii testow do pomiaru
kompetencji emocjonalnych i spofecznych na fundamencie zatozen SDT
(Domagata-Zysk, Knopik i Oszwa, 2017). Kanwa niniejszego opracowania
stala sie che¢ zainspirowania teoretykow i praktykéw do poszukiwania od-
powiedzi na pytanie, w jaki sposéb mozliwe jest wykorzystanie zalozen SDT
w praktyce ksztalcenia i wychowania.

Metodyka wdrazania SDT byta do tej pory prezentowana gtéwnie w ba-
daniach z zakresu psychologii rozwojowej i edukacyjnej, a takze psychologii
sportu, religii i zdrowia (Deci, Eghrari, Patrick i Leone, 1994). W publikacjach
naukowych SDT jest traktowana jako szeroko rama konceptualizujaca rozwdj
jednostki i determinanty jego dobrostanu z coraz silniej akcentowanymi
implikacjami dla procesu uczenia si¢ i nauczania (Niemiec, Ryan, 2009).
W edukacji jest ona przeciwstawiana podejsciu behawiorystycznemu, z jego
ideg ksztaltowania oraz kontroli motywacji poprzez zewnetrzne oddzialywa-
nia w postaci wzmocnien pozytywnych i negatywnych (Ryan i Deci, 2020).
Jako teoria, ktora wyrosta z psychologii humanistycznej, SDT posrednio
odwotluje sie do jej kluczowych przedstawicieli. Podkresla si¢ w niej bowiem
orientacje na ucznia jako osobg¢ w procesie ksztalcenia (por. Carl Rogers
i jego terapia skoncentrowana na kliencie), a takze akcentuje wrodzong
tendencje cztowieka do samorozwoju (por. Abraham Maslow i jego teoria
samorealizacji). Autorzy niniejszego opracowania widzg unikalny potencjal
SDT w jej podmiotowym postrzeganiu uczniéw i uczennic, z poszanowa-
niem ich autonomii, budowaniem poczucia przynaleznosci do grupy oraz
ksztaltowaniem poczucia kompetencji zaréwno w obszarze uczenia sig, jak
i uogolnionego radzenia sobie z wyzwaniami.

Dotychczasowe badania, dotyczace mozliwoéci zastosowania
SDT w edukacji mozna uporzadkowa¢ wedlug obszaréw odniesienia:
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a) wykorzystanie SDT w zwiekszaniu efektywnosci procesu uczenia si¢ ze
szczegolnym uwzglednieniem procesu ksztaltowania motywacji wewnetrznej
uczniéw (DeciiRyan, 1985; Ryan i Deci, 2000; Deci, 2006); b) zastosowanie
SDT do efektywnosci nauczania oraz do poprawy ogolnej kondycji psychicz-
nej nauczycieli w szkole (Ryan i Deci, 2020); c) podnoszenie jakosci zycia
uczniéw i nauczycieli w oparciu o SDT - profilaktyka stresu, leku, zachowan
aspolecznych (Deci, Vallerand, Pelletier i Ryan 1991; Deci i Ryan, 2000).

Porzadkujac wiedzg na temat teorii SDT i jej zalozen w polskiej lite-
raturze, proponujemy zdefiniowa¢ kluczowe dla niej terminy na rodzimym
gruncie. W pojeciu autodeterminacji zawarte sg dwie kategorie o zlozonej
konotacji: determinacja uruchamiajaca asocjacje zwigzane z determinizmem
oraz auto odwolujaca si¢ do podmiotowosci. Sam termin determinacja
odnosi si¢ do dwoch podobnych, cho¢ nie tozsamych znaczen: ,,1) zdecy-
dowanie w dazeniu do celu pomimo trudnosci; 2) ostateczne okreslenie
czego$ przez jakis czynnik lub zespét czynnikow” (Stownik jezyka polskiego,
PWN). W jednym i drugim znaczeniu na pierwszy plan wysuwa si¢ proces
realizacji czego$ (np. celu), przy czym w pierwszym akcent polozony jest na
gotowo$¢ kontynuowania dzialania wbrew pojawiajacym sie problemom,
za$ w drugim - na oddzialywanie na jakis podmiot (zjawisko) projektujace
jego ostateczny ksztalt.

Termin determinacji przywoluje filozoficzne stanowisko determini-
zmu, ktdre uznaje czynniki natury organicznej lub kulturowo-spotecznej
za determinanty dzialalno$ci psychiki oraz zachowan cztowieka. W tym
podejsciu czlowiek jest elementem ztozonego ukladu proceséw, w ktérym
w nie ma miejsca na wolne dzialanie (Krajewski, 1977). W polaczeniu jednak
z przedrostkiem auto sensowne jest mowienie o autodeterminizmie, czyli
apologii wolnosci cztowieka w tworzeniu wlasnej tozsamosci i doswiadczen
zyciowych. Z powodu tych odniesien sugerujemy utrzymanie w mocy ter-
minu autodeterminacji jako majacego S$cisly zwigzek z opisywana teoria
(zamiast samodeterninacji na wzér samoksztalcenia czy samodyscypliny).
Autodeterminacja odniesiona do dwdch przywotanych uje¢ determinacji
moglaby oznacza¢ zatem: 1) konsekwentne realizowanie siebie pomimo
doswiadczanych trudnosci - zgodne z egzystencjalng kategorig czlowieka
jako projektu, obecng m. in. w filozofii Jean Pierre Sartre’a — dazenie do bycia
w pelni sobg ,pomimo piekla Innych” (Sartre, 1956); 2) okreslanie siebie przez
siebie samego, petna wolnos¢ w budowaniu JA. Obie interpretacje wzajemnie
sie uzupelniaja w koncepcji SDT, gdyz aby wolnos¢ w tworzeniu siebie mo-
gla przeklada¢ si¢ na realizowane projekty (znaczenie 2), musi by¢ zasilana
motywacja do rozwoju (znaczenie 1). Polskie tltumaczenie dopuszcza takze
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pojecie samostanowienia, jednak jest ono kojarzone geopolitycznie, z daze-
niem kraju do niezaleznosci narodowej. Z tego powodu, a takze ze wzgledu
na zaznaczong juz obecno$¢ w polskiej literaturze psychopedagogicznej
pojecia autodeterminacji, proponujemy pozostanie przy nim w rodzimych
publikacjachnaukowych dotyczacych SDT.

SDT jako synteza sze$ciu mikro-teorii

Teoria SDT obejmuje sze$¢ czastkowych teorii: 1) oceny poznawczej,
2) integracji organizmu, 3) orientacji przyczynowych, 4) podstawowych
potrzeb psychologicznych, 5) zawartosci celow, 6) motywacji w relacjach
(Deci i Ryan, 1985; Ryan i Deci, 2000). Ponizej dokonano ich krétkiej pre-
zentacji z tego wzgledu, ze rzadko s3 one przywolywane razem, poniewaz
badania relacjonowane w raportach koncentrujg si¢ zwykle na wybranych
fragmentach SDT bez odniesienia do meta-teorii

I. Teoria oceny poznawczej (Cognitive Evaluation Theory - CET)
dotyczy motywacji wewnetrznej, ktéra opiera sie na satysfakeji z samego
dzialania. Prototypami motywacji wewnetrznej sg dziecigce eksploracje,
ktdre stanowig zrédlo kreatywnos$ci w ciagu catego zycia. Teoria analizuje
wplyw kontekstu spolecznego na rozwijanie motywacji wewnetrznej, z ak-
centowaniem roli poczucia kompetencji i zaspokojenia potrzeby autonomii
w jej wspieraniu i budowaniu (Deci i Ryan, 1985).

I1. Teoria integracji organizmu (Organismic Integration Theory - OIT)
dotyczy analiz motywacji zewnetrznej w jej réznych formach. Motywacja
zewnetrzna to zachowanie, ktére ma na celu osiagnigcie wynikéw. Autorzy
wyrozniajg cztery formy instrumentalnosci, obejmujace regulacje/motywa-
cje zewnetrzng, regulacje/motywacje introjekcyjng, regulacje/motywacje
identyfikacyjng i regulacje/motywacje integracyjna. Sq one postrzegane
jako kontinuum internalizacji. Im bardziej zinternalizowana jest motywacja
zewnetrzna, tym bardziej autonomiczna bedzie osoba podczas realizacji dzia-
tan. Ryan i Deci, (2020) twierdza, ze amotywacja, motywacja zewnetrzna (i jej
trzy regulacje o réznym stopniu internalizacji) oraz motywacja wewnetrzna
tworzg swoiste kontinuum.

Amotywacja stuzy do opisu zupelnego braku motywacji do dziatania.
W sytuacji, gdy taki brak wystepuje, wskazane byloby podjecie dziatan na-
prawczych, od wspomagania rozwoju motywacji zewnetrznej w jej typach
o coraz wiekszym stopniu internalizacji (kolejno: inrojekcji, indentyfikacji
i integracji), w kierunku pelnej motywacji wewnetrznej (Ryan i Deci, 2000;
2020).Motywacja zewnetrzna wystepuje, gdy przyczyna podejmowane-
go zachowania jest kontrola otoczenia albo presja ze strony rodzicéw czy
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nauczyciela. Dziecko bierze udzial w aktywnosciach i moze nawet osigga¢
wysokie wyniki, ale poniewaz ich motorem jest che¢ uzyskania nagrody,
moze nie odczuwaé wewnetrznej satysfakeji i spetnienia (G6zdz, 2015; Ryan
i Deci, 2000).Regulacja introjekcyjna - introjekcja (introjection) jest rodzajem
motywacji zewnetrznej, w ktérej motorem dzialania jest pewien stopien
zaangazowania jednostki, motywowanego potrzebg aprobaty z zewnatrz
czy tez checia unikniecia kary albo wystapienia poczucia winy za niewy-
konanie zadania lub jego niski poziom (Nikiel, 2021; Ryan i Deci, 1985).
Regulacja identyfikacyjna, identyfikacja (identification) dotyczy motywow
podejmowania dziatan, ktére jednostka uwaza za wazne albo warto$ciowe.
Uczen uczy si¢, poniewaz wie, ze dzigki wysokim osiggnigciom dostanie si¢
na studia, a to zapewni mu w przyszlosci wysokie zarobki i zycie w dostatku
(Vansteenkiste, Lens i Deci, 2006). Regulacja zintegrowana, integracyjna,
integracja (integration) to rodzaj motywacji zewnetrznej o najwyzszym stop-
niu internalizacji, najbardziej zblizony do motywacji wewnetrznej. Uczen
utozsamia si¢ ze szkola, ma swiadomos$¢ spdjnosci etapdw rozwoju, wie, ze
szkota uczy zycia oraz umieje¢tnosci transferowalnych, ktére prowadza przez
kolejne szczeble realizacji celow ku samorealizacji (Vallerand, 2001).

Motywacja wewnetrzna dotyczy podejmowania dziatan z powodu
zainteresowania, pasji, checi poznania, ,,sztuki dla sztuki’, przyjemnosci
uczenia si¢, budowania wiedzy i umiejetnosci, nawet jesli nie jest to zwia-
zane z dalsza karierg czy pozycja na liScie rankingowej w klasie czy szkole
(Ryan i Deci, 2020).

I1I. Teoria orientacji przyczynowych (Causality Orientations Theory
- COT) opisuje trzy rodzaje orientacji przyczynowosci: a) orientacje na au-
tonomie, w ktérej osoby dzialajg z zainteresowania i doceniania tego, co si¢
dzieje; b) orientacje na kontrole, w ktérej nacisk potozony jest na nagrody,
zyski i aprobate otoczenia; oraz c) orientacj¢ bezosobowa lub amotywacyjna,
charakteryzujaca sie niepokojem, dotyczacym wlasnych kompetencji (Deci
iin., 1991).

IV. Teoria podstawowych potrzeb psychologicznych (Basic Psycho-
logical Needs Theory - BPNT) obejmuje rozwdj i zaspokajanie potrzeb iich
zwigzkow ze zdrowiem psychicznym i dobrostanem czlowieka. Autorzy
twierdza, ze dobrostan psychiczny i optymalne funkcjonowanie jest uwa-
runkowane subiektywnym poczuciem autonomii, poczuciem kompetencji
oraz poczuciem przynaleznosci. Oddzialywania wspierajac/frustrujace te
potrzeby wplywaja na dobrostan psychiczny cztowieka. Wszystkie trzy po-
trzeby sa powiazane, dlatego zakl6cenie nawet jednej z nich moze prowadzi¢
do negatywnych skutkéw psychicznych catego systemu (Deci i Ryan, 1985).
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Autonomia zwigzana jest z poczuciem sprawczo$ci, wewnetrznym
umiejscowieniem kontroli, mozliwo$ciami dokonywania wyboréw, samo-
dzielnego podejmowania decyzji. Jest ona wspomagana przez do$wiadcze-
nie zainteresowania, pasji, dostrzegania wartosci podejmowanych dziatan.
Oslabiac ja moze sterowanie zewnetrzne poprzez karanie zachowan niepo-
zadanych i nagradzanie aktywno$ci promowanych. Kompetencja zwigzana
jest z odczuciem umiejetnosci w danej dziedzinie, obszarze, czy w realizacji
okreslonej procedury. Odczucie to powigzane jest zwykle z przekonaniem
o osobistej mozliwosci dalszego rozwoju i wzrostu, a takze odnoszenia suk-
cesOw i podnoszenia poziomu osiggnie¢. Przynaleznos¢ dotyczy poczu-
cia bycia czescig spolecznosci, afiliacji, wiezi z innymi. Z uwagi na fakt, ze
czlowiek jest istotng spoteczna, jest to kluczowa potrzeba psychiczna, ktorej
znaczenie jest nieco mniej doceniane w pedagogice. Zdrowy rozwdj tej po-
trzeby odbywa si¢ poprzez szacunek dla osoby, podmiotowe traktowanie,
okazywanie troski, zyczliwosci (G6zdz, 2015; Nikiel, 2021; Ryan i Deci, 2020).

Autorzy opracowania zwracaja uwage na fakt, ze deprywacja nawet
jednej z trzech uniwersalnych potrzeb prowadzi zwykle do powaznego
uszczerbku zdrowia psychicznego, a takze obnizenia w zakresie motywa-
¢ji do podejmowania dzialan. Wspieranie chociaz jednej z nich, podnosi
poziom zaspokojenia pozostalych, jak réwniez podnosi poziom motywacji
wewnetrznej (Vallerand, 2001; Vansteenkiste, Lens i Deci, 2006).

V. Gléwna przestanke teorii zawartosci celow (Goal Contents Theory -
GCT) stanowi rozrdznienie pomiedzy celami wewnetrznymi i zewnetrznymi
oraz analiza ich wplywu na motywacje¢ i samopoczucie jednostki. W zalez-
nosci od zawartosci cele moga w réznym stopniu zapewnia¢ zaspokojenie
potrzeb. Cele zewngtrzne, takie jak sukces, wyglad, popularnos¢ sa zwigzane
z nizszym dobrostanem. Przeciwstawia si¢ je celom wewnetrznym, takim
jak wspdlnota, bliskie relacje i rozwdj osobisty, ktore majg wplyw na lepsze
samopoczucie (Kuzma i in., 2020; Niemiec i Ryan, 2009).

VI. Teoria motywacji w relacjach (Relationships Motivation Theory -
RMT) dotyczy potrzeby przynaleznosci, ktdra jest zaspokajana w relacjach
spolecznych, a zwlaszcza bazuje na fundamencie zdrowych wiezi i afiliacji
emocjonalnych. Warto$ciowe relacje miedzyludzkie sg réwniez zZrédltem
zaspokojenia potrzeby autonomii i kompetencji (Ryan, Deci, 2000).

Powszechne w literaturze angielskie skroty nazw teorii pozwalaja
na szybka orientacje réznicujaca, dlatego zostaly tu przywotane. Z analiz
opartych na przegladzie §wiatowych badan SDT wynika, Ze niektore teorie
sa bardziej eksplorowane empirycznie (np. CET, OIT czy BPNT), podczas
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gdy inne mniej (np. COT, GCT czy RMT), a zatem ich potencjal moze by¢
inspiracja do kolejnych projektow

Uniwersalne potrzeby oraz motywacja i ich edukacyjne zaleznosci

Ryan i Deci (2020) poréwnuja swa teorie do ,,przewrotu koperni-
kanskiego” w naukach spotecznych ze wzgledu na jej spektakularny zwrot
w strong zaspokajania psychicznych potrzeb uczniéw i uczennic, skutkujacy
wzrostem motywacji do uczenia si¢ oraz podnoszeniem poziomu dobrostanu.

Teoretyczne i empiryczne analizy zaleznosci migdzy zaspokojeniem
potrzeb a motywacja ukazujg ich dwukierunkowos¢. Z jednej strony, styl
nauczania promujacy autnomie uczniéw i uczennic z jednoczesnym akcento-
waniem porzadku i struktury w trakcie ksztalcenia (w miejsce chaosu i duzej
zmienno$ci) powoduje zwiekszenie ich odpowiedzialnosci za realizowane
zadania, ich wieksze zaciekawienie i zainteresowanie wiedzg i dziataniem
edukacyjnym, wyzsze osiggniecia szkolne. Ma to dalej zwigzek z odczuciem
kompetencji w danej dziedzinie, a takze prowadzi do wzmacniania motywacji
wewnetrznej (DeRobertis, Bland, 2018; Vallerand, 2001). Z drugiej strony,
rozwijanie przez nauczycieli motywacji wewnetrznej uczniéw oraz typow
motywacji zewnetrznej o wysokim stopniu internalizacji (regulacja zintegro-
wana, identyfikacyjna) powoduje wzrost poczucia autonomii, kompetencji,
a posrednio takze przynaleznosci poprzez odpowiedzialnos¢ za czastkowe
zadania realizowane w wigkszym zespole (Ryan, Deci, 2020; Vansteenkiste,
Lens, Deci, 2006).

Podobna sytuacja ma miejsce naszym zdaniem w odniesieniu do
nauczycieli Im bardziej samodzielny nauczyciel, im wigkszg autonomie
otrzymuje od dyrekeji szkoty i im wigkszym zaufaniem jest obdarzany, tym
wyzszy okaze si¢ poziom jego wewnetrznej motywacji do pracy z uczniami
(Deci i in., 1994). Poczucie autonomii w realizacji podstawy programowej
daje réwniez nauczycielom wigksze poczucie kompetencji. Ich podwyzszo-
na autodeterminacja bedzie sie przeklada¢ na wyzszy poziom dobrostanu
psychicznego.

W odziatywaniach inspirowanych SDT kluczowe wydaje si¢ zatem
takie organizowanie procesu edukacji i wychowania, aby najwigksze wsparcie
odnosilo si¢ do dzialan zwigzanych z rozwijaniem motywacji wewnetrznej,
wspieraniem autonomii, samodzielnosci i niezaleznosci, budowaniem po-
czucia kompetencji oraz przynaleznosci do grupy.
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Empiryczna weryfikacja zalozen SDT w edukacji

Badania z zakresu psychologii edukacyjnej wskazuja, ze zaspokojenie po-
trzeb uczniéw w zakresie autonomii, kompetencji i przynaleznosci jest podstawa
internalizacji motywacji do uczenia si¢ i uznania celéw proraméw nauczania za
wlasne (por. Litailen i in., 2017). Badania (Orsini, Binnie, Tricio, 2018) wykazaly
pozytywne korelacje miedzy motywacja wewnetrzng a zmiennymi: a) poznaw-
czymi - np. sklonnos¢ do refleksji, b) behawioralnymi - np. osiggniecia szkolne,
¢) emocjonalnymi - np. dodatnie emocje.

Metaanalizy dotyczace zastosowania SDT w edukacji (Guay, 2022)
ukazujg, ze potrzeba kompetencji prowadzi uczniéw do poszukiwania wy-
zwan, ktore przekraczaja ich obecne mozliwosci; wazny jest nie poziom
nabytych umiejetnosci, ale raczej subiektywne doswiadczenie postrzegania
siebie jako kompetentnego. Potwierdzenie siebie jako osoby sprawczej staje
sie naturalng motywacja do uczenia si¢ i stalego przekraczania wtasnych
granic. Wykazano tez (Guay, Larose, i Boivin (2004), ze osoby, ktére czuly si¢
kompetentne w szkole podstawowej, cze$ciej osiggaly wyzsze wyksztalcenie
10 lat pdzniej, niz osoby o niskim poczuciu kompetencji w szkole. Autorzy
opracowania upatrujg w tym ustaleniu inspiracyjny charakter SDT jako ramy
edukacyjnej i wychowawcze;j.

Badania przeprowadzone wsr6d mlodziezy ze szkét ponadpodstawo-
wych (Earl, Taylor, Meijen i Passfield, 2019) umozliwity identyfikacje réznych
typow ucznidéw, w zaleznosci od stopnia zaspokojenia przez nich trzech
potrzeb. Uczniowie z wysokimi wynikami w obrebie trzech potrzeb byli
najbardziej zadowoleni z Zycia, charakteryzowali si¢ pozytywnymi emocjami,
posiadali wysoka motywacja do uczenia si¢, wysokie osiagniecia szkolne,
a takze najnizszy poziom stresu szkolnego. Uzyskane rezultaty potwierdzaja
koniecznos¢ skupienia dzialan edukacyjnych na wszystkich trzech potrze-
bach, a nie tylko na jednej wybrane;j.

Konkluzja wigkszosci badan w modelu SDT jest wysoka efektywnos¢
dziatan podejmowanych przez nauczycieli w oparciu o prymat zaspokajania
potrzeb uczniéw zaréwno w zakresie ich jakosci zycia i samopoczucia, jak
i osiagnie¢ poznawczych - dotyczacych wiedzy i umiejetnosci zawartych
w programach nauczania. Teoria ta podwaza przekonanie, ze nauczyciele
muszg dokonywa¢ wyboru miedzy ksztalceniem i realizacjg tre$ci poznaw-
czych a wychowaniem i budowaniu zasobéw odpornosciowych uczniow
(por. Knopik, Oszwa, 2020).

Koncepcja SDT stala si¢ inspiracja dla autoréw opracowania i bazg
teoretyczng modelu diagnozy funkcjonalnej kompetencji emocjonalno-spo-
tecznych uczniéw w wieku 9-13 lat pod nazwa TROS-KA (Domagala-Zysk,
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Knopik i Oszwa, 2017). Odwolujac si¢ do kluczowej roli zaspokojenia potrze-
by kompetencji w ksztaltowaniu si¢ poczucia sprawczosci uczniéw, autorzy
modelu opracowali bateri¢ pieciu skal do pomiaru aktualnego poziomu
rozwoju sfery emocjonalno-spotecznej, a posrednio réwniez dobrostanu
uczniéw. Te skale to: T (radzenie sobie z trudnosciami), R (relacje spolecz-
ne), O (obraz siebie), S (sprawczos¢) i KA (kontrola afektu). Wyniki w ska-
lach T oraz S mozna potraktowaé jako wskazniki zaspokojenia potrzeby
kompetencji, za§ wynik w skali R jako wskaznik zaspokojenia potrzeby
przynaleznosci. Bateria TROS-KA byta wykorzystywana do identyfikacji
skutecznosci strategii dydaktycznych we wzmacnianiu zasobéw emocjo-
nalno-spotecznych uczniéw i budowaniu klimatu szkolnego, sprzyjajacego
zaspokojeniu potrzeb w koncepcji SDT (Knopik, Oszwa, 2021; Domagata-
-Zy$k i Amilkiewicz-Marek, 2019).

Zainspirowanie autor6w niniejszego opracowania teorig SDT dopro-
wadzilo takze do empirycznej weryfikacji jej zalozen, ktérych wyniki zosta-
ty opublikowane w literaturze $wiatowej. Badania przeprowadzono wsréd
10 i 11-latkéw (n = 94), ich rodzicéw (n = 94) oraz nauczycieli (n = 28). Po
realizacji rocznych zaje¢ wedtug autorskich scenariuszy opartych na zalo-
zeniach SDT (kazda lekcja zakladata minimum dwa dziatania wprost odno-
szace sie do kazdej z trzech potrzeb uczniéw, Knopik, Oszwa, 2019)) nastapil
istotnie wyzszy wzrost kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw oraz
ich osiggnie¢ szkolnych w stosunku do grupy kontrolnej. Ponadto, badani
nauczyciele i rodzice zauwazyli wieksze zaangazowanie uczniéw w nauke
oraz poszerzenie ich repertuaru dziatan o charakterze autonomicznym.
Przyktadowa autorska propozycja wplatania zalozen SDT w proces edukacji,
zweryfikowana empiryczne zostata przedstawiona w tabeli 1.
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Tabela 1. SDT jako inspiracja edukacyjno-wychowawcza - przyktadowe sposoby realizacji zato-
zelt podczas zaje¢ dydaktycznych w klasie pigtej szkoly podstawowej (Knopik i Oszwa, 2020)

poprzez wspol-
ne cele

Zalozenia kon- N
cepcji SDT Przykladowe sposoby realizacji
Potrzeba przynaleznosci
1.Budowanie tozsamoéci klasy jako zespolu, a nie tylko grupy
uczniéw (patron klasy, motto, piosenka powitalna, gest powitania,
Utozsamianie | okrzyk ,,bojowy”, codzienne rytualy: powitanie, pozegnanie, urodzi-
sie z grupa ny, zagadka dnia, my$l dnia, itp.)

2.0kreslenie wspolnych celow do realizacji (czego si¢ dzi$§ uczymy?;
co chcieliby$émy wspélnie osiagna¢ w tym tygodniu/miesigcu/roku?;
co mamy ze sobg wspolnego - pasje, zdolnosci, ubrania, zwierzeta
domowe, itp.?)

1.Wzajemna zyczliwo$¢ (listy do przyjaciela, listy do nauczyciela,

podczas zajeé

Okazywanie dziennik dobrych uczynkéw, minuta ,,pieknych stéw”)
zyczliwodci i za- | 2.0cena opisowa réwnowazaca mocne strony ucznia i obszary do
interesowania rozwoju
3.Planowanie poszerzenia omawianego tematu wedlug $ciezek zainte-
resowan uczniow
Potrzeba kompetencji
. 1.Zadanie wielopoziomowe
Zadania do- e welop b
stosowane do 2. Mozliwo$¢ wyboru ¢wiczen, kart pracy
mozliwoéc 3.Samodzielne projektowanie zada w oparciu o opracowany materiat
iwosci
merytoryczny
Uzasadnienie 1. Laczenie tresci nauczania z pragmatyka zyciows (mozliwoéci wy-
tematow po- korzystania w codziennym zyciu)
dejmowanych | 2.Traktowanie nowych wiadomosci i umiejetnosci jako okazji do

przekraczania wlasnych granic - transgresji

Potrzeba autonomii

Angazowa-
nie uczniow
W procesy
decyzyjne

1.Wspdldecydowanie uczniéw o przebiegu zaje¢ (forma uczenia sie,
zakres temat6ow, sposdb sprawdzenia wiedzy, wykorzystywane $rodki
dydaktyczne)

2.Umozliwienie chwilowego nieangazowania si¢ w zajecia, sygnalizo-
wane przez wspolnie ustalony gest/znak
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Metody pomiaru motywacji i potrzeb w modelu SDT
na gruncie polskim

Autorzy niniejszego opracowania postrzegaja SDT nie tylko jako
inspiracje do badan naukowych, ale réwniez jako instrumentarium do po-
miaru zmiennych waznych w edukacji. Kazda spojna teoria w naukach
spolecznych ma swoje instrumentarium poj¢ciowe oraz metodologiczne.
W historii rozwoju SDT pojawiaja sie rozne narzedzia, stuzace do pomiaru
zmiennych, ktérych ona dotyczy, tj. rodzaje motywacji oraz stopnia zaspo-
kojenia uniwersalnych potrzeb w procesie ksztalcenia. W polskiej literatu-
rze psychopedagogicznej mozna odnalez¢ trzy metody kwestionariuszowe,
poddane standaryzacji i posiadajace wysokie parametry psychometryczne
(zaprezentowane w opracowaniu jako dowdd ich warto$ci pomiarowej). Sg
to zaréwno narzedzia autorskie (G6zdz, 2015), jak i polskie adaptacje na-
rzedzi zagranicznych (Kuzma, Szulawski, Vansteenkiste i Cantarero, 2020).
W celu wyposazenia Czytelnika w teoretyczng wiedze na temat mozliwo$ci
implementacyjnych SDT w edukacji, zostang krétko przedstawione trzy
narzedzia ze wskazaniem gléwnych kierunkéw ich mozliwosci pomiaro-
wych. Szczegotowe zawartosci skal zostaly zaprezentowane przez ich autoréw
w odrebnych publikacjach, poswigconych procedurom standaryzacyjnym
i normalizacyjnym.

Zestaw ten moze stanowic inspiracje diagnostyczna w procesie moni-
torowania kluczowych korelatéw psychopedagogicznych w procesie edukacji
i wychowania.

Kwestionariusz motywacji do nauki (G6zdz, 2015) dotyczy uczniow
szkol $rednich. Skfada si¢ z 30 stwierdzen, uporzadkowanych w 5 czynnikdw,
wyjasniajacych okoto 70% wariancji o wysokiej rzetelnosci, mierzonej wspot-
czynnikiem zgodno$ci wewnetrznej alfa Cronbacha. Zadaniem badanego
ucznia/uczennicy jest odniesienie sie do kazdego z podanych stwierdzen na
5-stopniowej skali typu Likerta, gdzie 1 oznacza catkowicie si¢ nie zgadzam,
a 5 - catkowicie si¢ zgadzam. Pomiar obejmuje: 1) motywacje identyfikacyjna
(7 pozycji; alfa Cronbacha=0,96), 2) motywacj¢ wewnetrzna (7 pozycji, alfa
Cronbacha=0,93), 3) motywagji introjektowanej (7 pozycji; alfa Cronba-
cha=0,88), 4) amotywacje¢ (5 pozycji, alfa Cronbacha=0,89), 5) motywacje
zewnetrznag (4 pozycje, alfa Cronbacha=0,75). Badania walidacyjne przepro-
wadzono w grupie 1048 polskich uczniéw szkét §rednich.

Skala do badania motywacji uczniow w szkole podstawowej (Nikiel,
2021) jest polska adaptacja oryginalnej brazylijskiej Elementary School
Motivation Scale (Rufini, Bzuneck i Oliveira, 2011; za: Nikiel, 2021). Ba-
daniom walidacyjnym poddano 433 uczniéw i uczennic w wieku 8-12 lat.
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ktérych zadaniem bylo odnies$¢ si¢ na 5-stopniowej skali typu Likerta do
34 stwierdzen oryginalnej skali. W polskiej wersji skali ostatecznie znalazto si¢
25 stwierdzen do pomiaru 1) amotywacji (alfa Cronbacha=0,90), 2) moty-
wacji zewnetrznej (alfa Cronbacha=0,70), 3) motywacji introjekcyjnej (alfa
Cronbacha=0,88), 4) motywacji identyfikacyjnej (alfa Cronbacha=0,90),
5) motywacji wewnetrznej (alfa Cronbacha=0,89).

Skala zaspokojenia i frustracji podstawowych potrzeb psychologicznych
(Kuzma i in., 2020) stanowi polska adaptacje¢ The Basic Psychological Need
Satisfaction and Frustration Scale, ktéra zostala skonstruowana na podstawie
wczesniejszych wersji i znormalizowana jednoczes$nie w czterech obszarach
zréznicowanych kulturowo - USA, Chinach, Peru, Belgii, a nastepnie w wielu
innych krajach, np. w Japonii, w Portugalii, we Wloszech, w Izraelu (Kuzma
iin., 2020), co wskazuje na jej wysoce uniwersalny charakter. Sklada si¢ ona
z 24 stwierdzen, po 4 na kazda z 3 potrzeb w uktadzie dychotomicznym:
zaspokojenie-frustracja i obejmuje 6 podskal (po dwie odrebne, zaspoko-
jenia i frustracji, dla kazdej potrzeby). Zadaniem badanych jest ocena na
5-stopniowe;j skali typu Likerta, w jakim stopniu kazde z 24 stwierdzen skali
opisuje ich osobiste doswiadczenia i emocje. Jej zastosowanie w edukacji
moze dotyczy¢ nauczycieli, poniewaz jest ona przeznaczona do badania oséb
dorostych. Polska walidacja w grupie 899 badanych w wieku 21-41lat wyka-
zala, ze wszystkie oceniane stwierdzenia uzyskaty zadowalajace parametry
psychometryczne (alfa Cronbacha 0,56-0,83) (Kuzma i in., 2020).

Podsumowanie i wnioski dla praktyki edukacyjnej

Autorzy opracowania postrzegaja koncepcje SDT jako eoretyczng
rame, pozwalajaca na powigzanie naturalnych potrzeb czlowieka, regulu-
jacych jego rozwdj i poziom dobrostanu z procesami edukacyjnymi. To, co
dzieje sie w szkole w ramach zaje¢ dydaktycznych oraz poza nimi moze by¢
osadzone bezposrednio w pragmatyce zyciowej, a jednocze$nie stuzy¢ realiza-
cji podstawy programowej oraz ksztaltowaniu kompetencji transferowalnych.
Teoria SDT pozwala skonstruowa¢ nauczycielom oraz rodzicom optymalng
przestrzen do rozwoju uczniéw tak, aby zewnetrzne cele nauczania-uczenia
sie mogly stac sie ich zinterioryzowanymi celami. W takim procesie samo-
rozwoju SDT uwzglednia relacje spoteczne i troske o grupe, ujmujac je jako
czynnik oddzialujacy na dobrostan podmiotu.

Widzimy wiele pozioméw zastosowan SDT jako inspiracji w plano-
waniu dzialan zwigzanych z ksztalceniem i wychowaniem. Koncepcja ta
bowiem w réwnym stopniu odnosi si¢ do wszystkich podmiotéw zaanga-
zowanych w edukacje, a wiec nie tylko do samych uczniéwTe trzy potrzeby
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reguluja dobrostan nauczycieli i rodzicow. Oznacza to, ze nadzdr pedagogicz-
ny uwzgledniajacy potrzebe kompetencji, przynaleznosci i autonomii nauczy-

cieli moze przyczynic si¢ do istotnego wzrostu ich motywacji wewnetrznej
i bedzie stanowi¢ kluczowy zaséb, obnizajacy potencjalne ryzyko wypalenia
zawodowego (por. Fernet, Guay, Senécal, i Austin, 2012).

Implementacja SDT do praktyki edukacyjnej wymaga wykonania
krokéw milowych, takich jak:

1.

zdefiniowanie w jezyku kompetencji i zasobéw osobistych efektow
ksztalcenia sformulowanych w podstawie programowej tak, aby
mozliwa byla transpozycja formalnych zapiséw na jezyk potencjal-
nych korzysci ucznidw, stanowiacych odpowiedz na ich potrzebe
kompetencji (wskazuje to na koniecznos¢ tworzenia programow
nauczania promujgcych rozwijanie kompetencji transferowal-
nych);

wykorzystanie procedury oceniania uczniéw do przekazywania
im informacji, stuzacych samodzielnemu stawianiu celéw rozwo-
jowych i doborowi optymalnych $rodkéw do ich osiagnigcia (np.
metodyka oceniania dla rozwoju, tzw. developmental assessment);
poszerzenie repertuaru form i metod pracy z uczniami w taki
sposéb, aby realizacja podobnych tresci uwzgledniala natural-
ne zrdznicowanie potrzeb oséb w grupie - np. wybér sposobu
dzialania dokonywany samodzielnie przez uczniéw z puli opcji
zaproponowanych przez nauczyciela albo wlasnych propozycji
uczniow;

poszerzanie pola do autonomicznych dzialan nauczycieli zamiast
budowania polityki edukacyjnej, opartej na formalizmie i hierar-
chicznym podporzadkowaniu (Knopik i Oszwa, 2020);
budowania przestrzeni do efektywnej komunikacji miedzy podmio-
tami procesu ksztalcenia tak, aby umozliwi¢ przeptyw rzetelnych in-
formacji i opracowywanie wspdlnej strategii dziatania - np. wspolnota
celéw nauczycieli i rodzicow;

uznanie ksztaltowania kompetencji emocjonalno-spolecznych,
w tym samowiedzy i samooceny, jako istotnych celéw eduka-
cyjnych, realizowanych przez wszystkich nauczycieli w ramach
kazdego przedmiotu, a nie jako dodatku zarezerwowanego dla
specjalistow w ramach pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
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Abstract: The article presents a fragment of diagnostic research of a mixed
nature, establishing the media reality of preschool children. It seeks answer
to the question defining the media reality of preschoolers in the opinions
of children, teachers, and parents. The diagnostic survey method (survey;,
interview, document analysis) and statistical methods (chi-square inde-
pendence test, ANOVA Phi coefficient, Cramer’s V) were used. The study
examined 100 6-year-old children, 100 parents and 16 pre-school teachers.
It was established that: 1) pre-school children: have unlimited access to the
mobile applications; use media tools at home in an uncontrolled manner;
in kindergarten they learn the rational and correct use of new technolo-
gies while playing and learning; 2) parents and teachers assess children’s
media competences at an average level; parents see in the use of media by
children both advantages and disadvantages; 3) children learn through
play, experimenting with tools, they can independently install games on
their tablets or smartphone, often their parents install them themselves
(most often these are games inappropriate for children’s age); 4) there are
significant differences between children’s opinions and parents’ percep-
tion on the media tools usage; preschoolers claimed using tablets more
often and parents most often indicated that children mainly watch TV; 5)
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calculations of differentiating factors showed significant statistical differ-
ences in only one case — between teachers” opinion on the children’s level of
media competency and the teacher’s degree of professional advancement;
the higher the degree of advancement, the lower the assessment of the
level of competences represented by six-year-olds.

Keywords: media pedagogy, diagnostic and correlation research, pre-school
children, media reality, media usage, media competences.

Introduction

Modern media and technologies are, next to the family, the most
important educational environment. Younger and younger children use tech-
nology - fully existing in online cyberspace, in a world of “new new media”
(Levinson, 2013). This makes the role of the media in a child’s life significant.
The media reality in which children grow up not only affects the development
of selected information competences but may also disturb their emotional
and social development (Stachowska, 2014, pp. 328-333). The impact of
technology on children’s development and media usage from an early age is
the basis for dialogue among many scientific communities - the discourse
focuses on the benefits and threats emerging from this process — which was
clearly visible during the COVID-19 pandemic (Bigaj & De¢bski, 2020, p. 77;
Doucet et al., 2020; Bailenson, 2020; Murphy, 2020; D’Souza, 2020).

In the context of current access to new technologies, it was recognized
that it would be cognitively valuable for pedagogical practice to carry out re-
search aimed at shaping the media reality of pre-school children. This period
of development is undeniably the most important for every human being
(Kielar-Turska, 2014, pp. 83-129). Therefore, an interesting question is: What
is the media reality of preschool children? An attempt was made to identify
the elements of the young user’s media reality (media tools, competences,
learning and entertainment) and to understand the mechanisms of actions
taken by parents and teachers to prepare children for life in a networked
world. In addition to the opinions of the preschoolers themselves, the opin-
ions of teachers and parents turned out to be equally interesting.

Research Assumptions

In the endeavor to learn about the practice, attempts were made to
show the media reality of 6-year-old children in the pre-school and family
environment. The theoretical context of the considerations is determined by
constructivist theory in socio-cultural perspective (Kron & Sofos, 2008, pp.
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83-84; Henson, 2015). The adopted paradigm is based on mental processes
running in our brain, which process information and result from the individ-
ual’s actions in a social context. For this reason, learning is understood as the
basic process of practically introducing culture into the learning community
(Juszczyk, 2007, pp. 28, 166). The use of media means that knowledge is
built on cultural and social constructs using technological progress (Bruner,
2006, pp. 4-17).

The theoretical position is determined by the model of the child im-
mersed in media reality, which includes considerations on: 1) media society
and media, which constitute a new quality in the process of cognition and at
the same time a new difficulty motivating for convergent education supported
by interpersonal communication (McQuail, 2007, p. 57; Miaso, 2017, p. 216);
2) a play-based learning process that includes intensive accumulation of
experience, learning about the environment and exercises that take different
forms depending on the conditions (Ohler, 2010; Sikorska, 2017, pp. 191-205);
3) development, especially cognitive, of a preschool child, referring to the
construction of knowledge — processes thanks to we can adapt to the world
and understand it (Schaffer, 2008, pp. 97, 225; Karbowniczek et al., 2011, p.
148); 4) media competences, which are important when considering the
phenomenon of human subjectivity and its adaptation in various periods of
the life cycle, functioning in various areas of individual and collective life in
the world of media - considered as a harmonious composition of knowledge,
understanding, evaluation and efficient use of the media (Strykowski, 2004,
pp- 33-37); 5) family, considered as a natural and irreplaceable element of
the social structure, the first environment in which a child learns to speak,
think, express emotions and social relationships, first with the loved ones
and then with more distant people (Kwak, 2015, pp. 15-30; Izdebska, 2015).

At the conceptual stage of the project, it was assumed that the under-
taken activity would take the form of diagnostic and correlational research
(Ferguson & Takane, 2016, pp. 33, 142-143, 233-254) of a mixed (quantitative
and qualitative) nature (Dro6zka, 2010, p. 125; Urbaniak-Zajac, 2019, p. 122),
embedded in media pedagogy and pre-school education. As part of the diag-
nostic survey method (Pilch, Bauman, 2010, p. 80), three research techniques
were used: qualitative interview (in-depth, unstructured) (Kubinowski, 2010,
p.59); survey (Babbie, 2016, pp. 247, 255-264); analysis of documents (Gnitec-
ki, 2004, p. 132). Statistical calculations were carried out using the chi-square
independence test (Wieczorkowska-Nejtardt, 2003, pp. 270-284) and the Phi
coefficient, Cramer’s V. The ANOVA test was used for the calculations, which
allowed simultaneous comparison of intra-group versus inter-group mean
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differences at the level of significance generally accepted in scientific studies
for individual groups (King, Minium, 2020, pp. 484-490; IBM..., 2023).

The main research (surveys, interviews) — involving children, parents,
and teachers — was conducted in selected pre-school institutions of the
Lubusz Voivodeship in 2020-2021. Due to the subject matter of the work, the
selection of the group was non-random, intentional (Rubacha, 2008, p. 124).
The conclusions from the study of the selected sample group were generalized
to the indicated and described population. The research group consisted of
100 6-year-old children (55 girls and 45 boys), 100 parents (75 women and 25
men)' and 16 pre-school teachers®. The analysis of the documents included:
legal acts (acts and regulations regulating the work of pre-school institutions,
core curriculum for preschool education for kindergartens, preschool classes
in primary schools and other forms of preschool education ), documenta-
tion of teachers’ work (class register), documents planning educational and
didactic work (monthly plans).

The main question was related to determining the media reality of
preschool children - based on the opinions of children, teachers and parents.
This made it possible to clarify the areas of research on the media reality of
preschoolers concerning: the media tools usage (1); media competences (2);
media-based learning (3). With regard to dependent problems, the following
was established: the relationship between children’s opinions and parents’
perceptions on the media tools usage (4); factors (sociodemographic char-
acteristics of children, parents, teachers) differentiating the studied class of
phenomena (5).

Research Results - Interpretation & Discussion

Educational practice involving the process of shaping the media reality
by preschool children, parents and teachers was recognized. The designed
environmental research made it possible to diagnose the existing condition,
collect empirical material and perform statistical calculations.

! Distribution of the number of parents by education: basic — 0; professional - 11;
medium - 35; higher - 54. Distribution of parents by age [age range]: 21-25 - 5; 26-30 - 11;
31-35 - 41; 36-40 — 36; >40 - 7.

2 Distribution of the number of teachers by professional promotion grade: trainee
- 2; contract — 9; appointed - 3; Certified - 2. Distribution of teachers by age [age range]:

26-30 - 1; 31-35 - 4; 36-40 - 5; 41-45 - 1; 46-50 - 1; >50 - 4th place.
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Media Tools Usage (1)

Preschool children declare that they have unlimited access to appli-
cations and programs. They watch not only various cartoons (39%), but
also other programs. More than half of children (51%) watch programs
intended for their parents. Thanks to the free use of media tools, children
can freely choose media from the offer of television stations. Most often,
these programs are not suitable for six-year-olds. Children have tablets or
computers (39%), they can easily use the TV sets (34%), which are often in
their rooms. Preschoolers also have the opportunity to use smartphones
with an Internet connection at home (27%), therefore they have constant
access to the global network. The drop in prices, easy and quick availability
of electronic equipment mean that parents can use a wide range of offers.
According to parents, children most often use TV at home (52%), followed
by smartphones (31%) and tablets or computers (17%). According to children
(70%), parents do not set any rules for using media at home.

I can as much as I want, whenever I want. Until the parents come
back home from work, and that’s a long time. My brother and I take
turns playing for a long time; Long, because parents are long at work;
They do not say, I turn it on myself and when I get bored with watching
I turn off and go to play. (from interviews with children)

Pre-schoolers (21%) may use them even more than 4 hours a day.
Children spend this time alone (45%) because parents (57%) are busy with
household and work duties. Even though every second child (55%) spends
free time with their parents, this is time very often spent passively using
a TV or tablet.

While in kindergarten, children also have access to new technologies.
They use them primarily for learning (e.g. coding, programming) and play
(e.g. using educational websites). In the facility, children have organized time
for various activities. Teachers use media tools every day when working with
children, but the time spent with digital media is not very long. Thanks to the
use of new technologies in kindergarten, children have the skills to search
for interesting games on the Internet.

We can conclude that even the youngest children use media tools at
home in a way that is not controlled by their parents. While in kindergar-
ten, children learn the rational and correct use of media while playing and
learning.
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Media competences (2)

Parents (71%) and teachers (69%) rate their children’s media literacy
at the average level. According to the media competence levels proposed
by the authors, the average level means that the analyzed group of chil-
dren represents a sufficient amount of knowledge and skills when using
new media. According to the analysis of the research material, children use
new media without major problems, they can use media technologies quite
regularly — every day, with a little help from adults. They use ready-made
content, and very rarely create materials on their own. Conversations with
children show that they watch programs that are inappropriate for them due
to their age (97%) and have no knowledge about the Internet (91%). Because
no one talks to them about this topic - despite the fact that most of them
(according to parents 56%) started contact with new media before the age of
two. As a result, most teachers (69%) see a great need for training prepared
for parents. Parents themselves see in the use of the media both advantages
and disadvantages. They are aware that the media pose a threat of addiction
(40%), but at the same time they are a source of information and knowledge
about the world for their children (25%) (cf.: Izdebska, 2007; Patzlaff, 2008;
Spitzer, 2013; Ogonowska, 2018). Few parents (10%) believe that they can
cause difficulties in children’s speech development and thus problems in
communication (Spitzer, 2016, pp. 219-241). According to teachers (63%),
new media in kindergarten are not necessary.

I would really limit this technology only to the necessary min-
imum. I believe that this is not yet time for children to spend time
in kindergarten looking at the monitor. At home, as kindergarten
children say, they have a really big contact with the media. (from
interviews with teachers)

Children can organize their play without using the media. Despite this,
when they return home, they most often use a tablet and smartphone (66%
of children say so). They imitate the behavior of their parents, who (70%)
point out that children are able to use media tools on their own, which is
related to their approval. They allow children to use them, treating the tools
as a some kind of “nanny”.

Research on Internet content and use shows that the global web does
not offer the best culturally and socially valuable services (Goban-Klas,
2000, p. 226). In the light of educational influences, information “smog’,
“fog” or “smoke” make it difficult for children to distinguish truth from
talsehood, important information from trivial information. Problems arise

186



The Media Reality of Preschool Children...

from the excessive collection and transmission of information offered by
the network, fragmented and unstructured information scattered in many
places, and interspersed with intentionally and consciously harmful content
(e.g. pornographic) (see Morbitzer, 2007; Czerski, 2020, pp. 74-84; Tanas,
2021, p. 96). In addition to social and educational media threats, it is worth
mentioning the FOMO syndrome (Fear of Missing Out) — “fear of missing
something by” (Can, Satici, 2019, p. 1). This syndrome may be a symptom of
personality disorders, leading to information addiction - as pointed out by
N. Carr (2013, pp. 112-120). This knowledge is very important for parents of
future first-graders due to the fact that every child starting primary school
has a smartphone. Then the peer group begins to have a more significant
impact on the child’s behavior.

Media-based Learning (3)

Children are able to install games on their own tablet or smartphone,
but most often they are installed by their parents themselves (65%). Very
often these games are inappropriate for children’s age. Preschoolers use
a variety of games, from strategic to the ones developing logical thinking.
According to children (97%), they play alone. An interesting phenomenon
is the interest of children in watching YouTubers (eg Doknes, Vito, Dealereq,
Roxmb). Children use not only smartphones and tablets to play, but also
dolls and cars. Due to the fact that they do not have the opportunity to paint,
draw or cut frequently at home, very often in kindergarten they prefer art
and technical classes. Children most often learn by playing alone at home
and use digital tools to do so. Teachers emphasize that play is important
for the development of children. Thanks to it, children “develop social and
cognitive skills. Lack of play time can result in impaired motor, cognitive,
and emotional development.” In order for children to learn how to use new
technologies properly, teachers and parents should use diversity in the selec-
tion of media tools. Due to the excessive number of extra-curricular activities
in kindergarten and after returning from it, the use of new technologies can
be an important element of rest for children. Contact with literature is very
important for pre-school children (cf. Bettelheim, 2012; Foundation..., 2023).
Listening to fairy tales read by parents not only develops the imagination,
but also strengthens family bonds. Unfortunately, as many as 58% of chil-
dren claim that their parents do not read them fairy tales. Long time spent
in kindergarten, as well as in extracurricular activities, causes children to be
tired, moody and nervous when they return home. At the same time, easy
access to new media can be an incentive to use them more often.
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To sum up, based on the feedback obtained, children in the world of
media: 1) learn through play, experimenting with tools, intensively accu-
mulating experiences (especially sensual ones); 2) learn creativity, logical
thinking, trust in digital tools, independence in searching for information,
and solving problems; 3) they do not learn how to concentrate attention
and self-control, how to sort and evaluate information, and the rules of safe
functioning in the media reality.

The diagnosed condition of the ICT infrastructure provides children
with free access to digital devices and the Internet at home and in kinder-
garten. Preschoolers see network technologies as tools that develop their
interests and cognitive curiosity. According to the analysis of the research
material, children use media tools quite regularly — every day, with a little
help from adults. This is possible thanks to the unlimited availability of these
devices, which is also confirmed by statistical data of the Central Statistical
Office (GUS, Information society... 2022). Most households even have several
devices, which can also be concluded from conversations with children.

The Relationship between Children’s Opinions & Parents’ Perceptions
on the Media Tools Usage (4)

Unlimited access to media tools in every home means that every child
uses them, and most often uses the phone, tablet and television- every day
for several hours. The ANOVA test indicated differences in children’s and
parents’ opinions about the media tools used by preschoolers (Tables 1, 2, 3).

Table 1. ANOVA illustrating the existence of differences between the use of different media
tools by preschoolers in the opinions of children themselves and their parents (N=200)

Tools used by preschoolers f:grzg Df Mean square F Significance
Between groups 2.645 1 2.645 2.276 133
Telephone Inside groups 230.150 198 1.162
Total 232.795 199
Between groups 41.405 1 41.405 26.213 .000
Tablet Inside groups 312.750 198 1.580
Total 354.155 199
Between groups 61.605 1 61.605 38.509 .000
v Inside groups 316.750 198 1.600
Total 378.355 199

Source: own research
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Table 2. Strong equality tests of means for variables that did not maintain homogeneity
and concerning differences between the use of a phone and a tablet by preschoolers in the
opinions of children themselves and their parents (N=200)

Use your phone ’fmd tablet Statistic® df1 df2 Significance
with your children
Welch 2.276 1 196.541 133
Telephone B
Brown-For 2276 1 196.541 133
sythe
Welch 26.213 1 190.705 .000
Tablet B
Brown-For 26.213 1 190.705 .000
sythe

Asymptotic F distribution.
Source: own research

Table 3. Differences in averages and other overall data on differences between parents and
children in the declared scope of use of media tools (N=200)

0,
Use of phone, tablet, and TV by SD SE 95% .
. N Avg. Lower Upper Variance
children .. S
limit limit
Parent 100 | 10100 | 112362 | .11236 | 7870 | 1.2330
Child 100 | .7800 | 1.03064 | .10306 | 5755 9845
Tele. Total 200 | .8950 | 1.08158 | .07648 | 7442 | 1.0458
h
phone Permanent 107813 | 07624 | 7447 | 1.0453
effects
Model
Random 11500 | -5662 | 23562 | 01483
effects
Parent 100 | 610 L1272 | 1127 386 834
Child 100 | 1520 | 13742 | .1374 1.247 1.793
Total 200 | 1.065 | 13340 | .0943 879 1.251
Tablet P R
ermanen 12568 | .0889 890 1.240
effects
Model
Random 4550 | 4716 | 6.846 3983
effects
Parent 100 | 21900 | 136104 | .13610 | 1.9199 | 2.4601
Child 100 | 1.0800 | 1.16063 | .11606 | .8497 | 1.3103
Total 200 | 1.6350 | 1.37887 | .09750 | 14427 | 1.8273
TV . .
ermanen 126481 | 08944 | 14586 | 1.8114
effects
Model
Random 55500 | -5.4169 | 8.6869 | .60005
effects

Avg. —average; SD - Standard deviation; SE - Standard error; 95% - 95% confidence inter-
val for the mean; Variance - Intergroup variance.
Source: own research
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According to the established data, significant differences are visible
in the declaration regarding the use of tablets and television by children.
Children are much more likely to admit to using tablets than their parents
say (Brown-Forsythe=26.213; dfl=1; df2=190.705; p<0.001). On the other
hand, parents are more likely than children to mention the TV as a tool used
by children (F(1, 198)=38.509; p<0.001). This result is important because it
shows that parents do not pay too much attention to their children at home.
It may be assumed that parents are not aware of how their children use the
new technologies in the home. Taking into account the ease of use of the
tablet, its size and the availability of using it anywhere in the house, children
more often chose this device. Additionally, taking into account the children’s
answers about the most frequently watched programs on TV - and these
were the programs chosen by parents — the tablet allows them to decide for
themselves what they want to watch and what to play. They then become
independent in their choices. What is worrying, however, is the fact that it
confirms that parents do not control what their children watch, and thus
how much time they spend in the virtual world. This thesis is confirmed by
the results concerning the time children devote to contact with new media.
Most often it is 2 hours, but very often this time is over 4 hours (cf. Teens
3.0..., 2019).

Differentiating Factors (5)

In the context of the media tools used by children, as well as their
media competences and factors relevant to the learning process of preschool-
ers — factors differentiating these relationships have been identified in these
areas. Among the differentiating variables, the following are distinguished:
1) child’s gender; 2) gender, age, and education of parents; 3) teacher’s age,
teacher’s degree of professional advancement, type of educational institution,
availability of training. The assumed differentiating variables were subjected
to statistical analysis, in which the chi-square independence test was used.
Thanks to this method, the question of whether the considered variables
significantly differentiate the studied class of phenomena was answered. The
calculations — which were based on data obtained from the surveyed chil-
dren, parents, and teachers — showed statistical differences in only one case.

The obtained results clearly indicate that the media tools used by
preschool children do not dependent on their gender. When analyzing the
relationship between opinions on children’s media competence and the gen-
der, age and education of parents, no differences were noted either. Parents
assessed these competences at the average level. According to the proposed
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levels of children’s information competence, this level implies a sufficient
amount of knowledge and skills when using new technologies. The largest
group of parents surveyed were people aged 31-40, more than half (54%) of
the respondents were parents with higher education. The consistency and
accuracy of their assessments can be attributed to belonging to Generation
Y (Millennials), also known as the digital generation.

The characteristics of teachers (such as: age, type of institution in which
they work, as well as availability of training) also do not differentiate opinions
about the level of competence of children learning through the media. Only
teachers’ professional advancement degrees differentiated their opinion on
the level of children’s media competences (x2=10.570; a=0.05; df=3, p=0.014;
strength of the compound “strong”; Phi, Cramer’s V=0.81). According to
contract teachers, children’s media competences are at the secondary level,
while the certified ones are at the low level. In general: the higher the level
of professional advancement, the lower the assessment of the level of com-
petences represented by six-year-olds. It can be concluded that along with
improving the qualifications of teachers, degrees differentiated their opinion
on the level of children’s media competences. Parents’ knowledge, unlike
teachers’ knowledge is not verified in this area. A teacher improving his/
her professional competences is in a continuous process of self-fulfillment,
and thus in a continuous learning process. Teacher’s knowledge and skills at
every stage of promotion are developed and updated (Czerepaniak-Walczak,
2006, pp. 128-143).

Summary

The results of the environmental studies carried out are confirmed
by numerous references in the literature (cf. Morbitzer, 2014; Miczka, 2015;
Bednarska, 2020; Jelinek, 2020). They revealed that in a child immersed in
media reality, a decrease in the ability to focus and concentrate on the task
is observed. Due to the “overstimulation” of the mind (Kaczan et al., 2012,
pp- 71-72), the child is often unable to cope with the overload of information
provided in a short time (Zegarow, 2019, p. 30). Too strong stimulation,
instead of stimulating development, may cause the nervous system to not
accept new stimuli — which is related to the phenomenon of habituation,
difficulties in focusing on tasks requiring mental effort. Pre-school chil-
dren are often unable to consciously choose the information they receive in
contact with the media, it is difficult for them to distinguish the real world
from the virtual world. Symptoms of addiction to new technologies, sensory
impairment and loneliness are observed in children. During their stay in
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the kindergarten, teachers provide children with information on the proper
use of media, which, as they claim, supports the development of creativity,
logical thinking, mathematical and language skills. Children who use media
frequently are reluctant to engage in physical activity, preferring to stay at
home and play computer games or watch TV (cf. Desmurget, 2012; Spitzer,
2016). Children are characterized by low awareness of the safe use of new
technologies. Parents do not take up this topic because they do not see such
a need. As digital natives, they take the media for granted. Therefore, chil-
dren by observing their parents learn to treat the media in a similar way.
Unlimited access to new technologies makes children excessively use several
types of gadgets, electronic toys. They often show an attitude towards con-
sumerism.. Parents busy with household and work duties, but also with the
desire to stay up to date in the virtual world (social media),, do not devote
the right amount of time to their children. Their relationships with children
are often disturbed. Therefore, the role of teachers and parents should be
to provide children with appropriate (safe and love-based) conditions for
development - in accordance with the idea of constructivism - ensuring the
construction of the child’s knowledge as a result of selection, interpretation,
and sensory experience.

Analyzing the perspective of 6-year’s-olds’ media reality, in general
one can notice a discrepancy between the opinions of children, their parents
and teachers. The basic feature and the greatest advantage of children is their
infantile approach to everyday affairs. The studied preschoolers, building an
image of their own reality, reveal a sufficient level of efficiency in using dig-
ital tools. This enables them to use media equipment, internet technologies
and teaching materials widely and without any problems. Is. The modern
preschooler can passively use the Internet. Preschooler treats new media as
a natural environment for everyday functioning. Child uses the network as
entertainment — games and activities that provide him/her with variety and
relaxation (however, they may cause addiction). The activities undertaken
by preschoolers satisfy their needs for fascination with modern technology.
Research has revealed children’s positive attitude towards the technology
they use every day. Despite thinking the Internet is dangerous, they use it
every day. In the case of preschool children, parents and teachers play the
most important role in building knowledge about the media,. Even though
in kindergarten children are taught about the rules of using media tools, at
home these rules are not followed. Most children reveal that they explore
the resources of the global network on their own - exploring the Internet
in search of interesting games, activities, movies.
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Research highlights significant discrepancies between children’s opin-
ions and parents’ perception. Differences of opinion concern the use of new
technologies by children at home, the application of rules governing the use
of media tools, as well as children’s preferred programs watched on television.

Therefore, in relation to the research results, the most important rec-
ommendations for parents and teachers include: 1) participation of parents
in trainings, workshops, meetings with authorities dealing with the impact
of the media on children’s development; 2) parents and children should es-
tablish rules for the use of new technologies, which should be consistently
followed by both parties, thus shaping the awareness of proper exploration
of new media; 3) parents should learn about parental control programs
and applications and install them on every device available to children; 4)
when working with children, teachers should raise problems and explain in
a playful way the rules related to the use of new technologies by children; 5)
teachers should keep moderation in the use of new technologies by children
in kindergarten and balance them with other activities; 6) educational estab-
lishments should provide systematic training for teachers to help educators
develop media competences.
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Abstract: This article examines the history and impact of audiobooks on ed-
ucation, specifically focusing on their role in supporting children’s cognitive
development and reading skills. The study provides a comprehensive over-
view of the origins of audiobooks and their evolution from early recordings
to modern digital formats. It also reviews existing research on the benefits
and drawbacks of audiobooks in education, highlighting their potential to
aid children with reading difficulties and promote engagement with litera-
ture. The main study was preceded by an analysis of research on the actual
effectiveness of audiobooks in education. The article reports on a survey of
717 elementary education teachers in Poland, examining their attitudes and
usage of audiobooks in their work with students. The findings indicate that
while a majority of teachers believe in the cognitive benefits of audiobooks,
there are differing opinions regarding their impact on independent reading
skills. The analysis also reveals associations between demographic variables
such as age, seniority, and gender, and teachers’ attitudes towards audiobook
usage. The article concludes by emphasizing the need for further research to
explore the potential of audiobooks in education. Overall, this study contrib-
utes to the understanding of the role of audiobooks in educating children
and offers insights into teachers’ perspectives on their use in the classroom.

Keywords: audiobooks, early childhood education, development of reading
competences, teachers’ attitudes.
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Introduction

Audiobooks, also known as spoken books, have grown significantly
in popularity over the past two decades. Their history can be traced back to
Thomas Edison’s 1878 proposal to augment printed texts with audio record-
ings (Rubery, 2011). Audiobooks proved invaluable for individuals with visual
impairments, illnesses, or limited reading abilities. In 1917, Harper Columbia
published the first combination of a printed book and a recording, titled “The
Bubble Book”, which received accolades (Rubery, 2011).

Radio stations in the early 20th century began featuring spoken lit-
erature, with the BBC broadcasting recordings of works by Shakespeare,
Dickens, and Joseph Conrad, exposing many listeners to literature (Rubery,
2011). The American government established the National Library Service for
the Blind and Physically Handicapped (NLS) in 1931, focusing on producing
Braille books. By 1933, the NLS collaborated with the American Foundation
for the Blind to distribute audiobooks, which were not exclusively intended
for the blind (Rubery, 2011).

Commercial audiobook releases surged in the 1950s and gained mo-
mentum in the 1970s with the advent of cassette tapes and portable players
like car receivers and walkmans. The term “audiobooks” emerged during
this time, originating from “audiocassettes.” They have since transitioned
to CDs and MP3 recordings available for download, playing a vital role in
their present popularity (Rubery, 2011). However, audiobooks are not the
dominant form of literary consumption, with only 8% of respondents over
the age of 15 reporting their usage in periodic research conducted by the
National Library in Poland. In contrast, podcasts, a form of spoken book,
have garnered greater interest, with 29% of respondents reporting their use
(Chymkowski and Zasacka, 2023).

In addition to audiobooks and podcasts, audio dramas hold signifi-
cant importance as a form of literature to be listened to. As noted by Stawa
Bardijewska, “It soon became clear that the radio could serve literature, that
it could become a book with sound, which in the phonic version acquired
new hidden or absent values in print”. Radio plays encompass not only spo-
ken words but also phonic gestures, music, acoustic effects, and the voices of
actors. This combination creates a theater of the imagination (Bardijewska,
2001, p. 18).

Audiobooks have been widely employed in both formal and informal
education for children and youth, particularly in special education con-
texts for individuals with visual impairments. Singh and Alexander’s review
(2022) examined 32 documents, finding that audiobooks alone improved
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comprehension more effectively than print among younger students. Com-
bining audiobooks with print benefited identified populations such as
struggling readers and English as a Foreign Language learners, enhancing
comprehension (Singh and Alexander, 2022).

Research indicates that audiobooks significantly contribute to reading
skill development, particularly for visually impaired children who gain access
to literature (Walter, 2007). Audiobooks also assist children with dyslexia
by supplementing reading aloud, especially when a parent or guardian faces
speech difficulties, supporting the child’s speech development (Osowic-
ka-Kondratowicz, 2018). Audiobooks enhance auditory attention, facilitate
comprehension through narration interpretation, provide access to cogni-
tively appropriate literature, and foster an interest in literature.

Despite their limitations, research on the use of audiobooks in educa-
tion consistently yields positive conclusions. Therefore, this article aims to
present the results of quantitative research conducted among 717 elementary
education teachers in Poland to explore their understanding of the potential
of utilizing audiobooks in their work with students. This study seeks to de-
termine whether differences in perception regarding the role of audiobooks
exist based on factors such as gender, age, seniority, place of work, and others.

Literature review

In recent years, opinions have been divided on the value of audiobooks
for children’s cognitive and literacy development. However, some researchers
have argued that audiobooks can offer several benefits for children, espe-
cially those who struggle with reading difficulties. For instance, Baskin and
Harris (1995) suggested that audiobooks provide a model for inflection, tone,
rhythm, pauses, silences, and different voices. Additionally, the emotional
content of the narrative adds to the pleasure of listening, conveys the content
of the book more lucidly and vividly, and transports captivated listeners into
another world. Furthermore, most audiobooks available on the market are
recorded by professional actors, and listening to audiobooks as a family can
improve relationships between parents and children.

Researchers such as Beers (1998) and Chen (2004) have suggested that
audiobooks can act as a “scaffolding” tool that enables reluctant or bilingual
students to read beyond their actual level. Additionally, Chen (2004) and
Wolfson (2008) emphasized that audiobooks can enable children who read
slowly to actively participate in classroom activities. Milani, Lorusso and
Molteni (2010) conducted a study on dyslexic teenagers, where one group
used audiobooks, while the other group used regular books. After five months
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of experimental training, the group using audiobooks showed significant
improvement in reading accuracy, characterized by less impairments related
to emotional and behavioural disorders, as well as improved school perfor-
mance, greater motivation, and involvement in school activities.

Several studies have compared the effects of reading printed books
versus audiobooks. Varley (2002) argued that while reading a text is more
intimate than listening, engaging with audiobooks stops negative reading
habits and allows the reader to hear the book exactly as it was written. John-
son (2003) claimed that audiobooks stimulate a higher level of the reading
process and increase motivation to explore books. Audiobooks have also
been praised for their ability to provide readers with higher-level content
(Cahill and Richey, 2015) and for their adaptability as an individual or group
activity (Clark, 2007).

However, some researchers have raised concerns about the use of au-
diobooks in children’s education. Rubbery (2011) pointed out that listening
to audiobooks is a passive activity, imposes the way of narration, turns off
the “inner voice,” and does not require the same level of concentration as
reading a book. Rubbery also claimed that audiobooks distort some literary
works by reducing their content, and the pace of listening to audiobooks
is independent of the listener’s needs. It is important to take a critical look
at these concerns, as most of them lack scientific justification. Of course,
stripped-down audiobooks can distort literary works, and the lector’s voice
may suggest a specific interpretation of the text. Audiobooks are also devoid
of visual elements and bibliographies, and the listener has no control over
the speed of reading.

To organize existing research on the topic, an analysis of 45 articles
and books published from 2000-2022 was conducted, which focused on
the use of audiobooks in human cognitive development, particularly in
the development of reading competence. The analysis identified ten studies
that covered various developmental aspects, as presented in the table below.
Opverall, the research suggests that audiobooks can offer numerous benefits
for children, particularly for those who struggle with reading difficulties.
However, further research is needed to explore the potential disadvantages
of using audiobooks in children’s education.
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List 1. Studies on Reading and Listening Interventions for Improving Comprehension,
Fluency, Vocabulary, and Motivation

Study

Sample

The goal of the
study

Major findings

Comprehension

Le Fevre, Moore &
Wilkinson (2003)

Four groups of
students (6 per
group) with poor
decoding skills and
comprehension

Examine the

effects of modified
reciprocal teaching
intervention using
tape-assisted

reciprocal teaching
on comprehension

Improved application of cognitive and
metacognitive strategies and enhanced
comprehension for poor decoders. Students
with adequate decoding skills also showed
improvements in comprehension.

Diergarten &
Nieding (2015)

128 participants
across four age
groups

Investigate
emotional
inferences in
audiovisual texts
and audiobooks

Children (5-10 years old) and adults were
able to construct emotional inferences from
both film clips and audiobooks.

Fluency

Esteves & Whitten
(2011)

20 upper
elementary
students with
reading disability

Compare assisted
reading with digital
audiobooks to
sustained silent
reading (SSR)

Assisted reading with digital audiobooks
resulted in a significant increase in reading
fluency compared to SSR.

28 ninth-grade

Assess the effects

The experimental group using audiobooks

Tusmagambet learners of English of audiobooks on outperformed the control group in reading
(2020) as a foreign reaclll'n fluenc speed while maintaining substantial
language 1ng tuency comprehension.
ff)}i:?lonfee:(}::nsive The reading plus listening group
Chang & Millett Three groups of o . demonstrated the most consistent and
listening to audio L
(2014) Level 2 students graded readers on significant outcome compared to the
L2 listening fluency reading-only and listening-only groups.
Vocabulary

Friedland, Gilman,
Johnson & Demeke

46 students (8-12

Explore the
development of
reading fluency

Significant improvement in word count per
minute in the treatment group compared to

(2017) years old) through Reading

While Listening the control group.

(RWL)
Motivation
Whittingham, . Determine Audiobooks had a positive impact on
Huffman, 21 struggling . . . . .

. p the impact of reading skills and attitudes toward reading,

Christensen & readers in grades audiobooks on as indicated by standardized test data and
McAllister (2013) | 4and 5 uct ! Y

struggling readers

interviews.

Students with special needs

Milani, Lorusso &
Molteni (2010)

Two groups of 20
adolescents with
developmental
dyslexia

Investigate

the benefits of
audiobooks for
preadolescents and
adolescents with
dyslexia

Experimental group showed significant
improvement in reading accuracy, reduced
unease and emotional-behavioural
disorders, improved school performance,
and increased motivation and involvement
in school activities.
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Methods

The results of the research conducted so far suggest optimistically that
audiobooks can contribute to the development of students’ reading skills.
We found it interesting how Polish teachers perceive this issue and whether
they use audiobooks in their work with students. The study was conducted
among a sample of 717 elementary education teachers from diverse regions
of Poland. An electronic questionnaire comprising closed-ended questions
on a Likert scale was employed to evaluate the use of audiobooks in working
with children. The questionnaire was sent to all schools and kindergartens
in Poland, and the selection of the sample should be described as voluntary,
which means that the results cannot be fully extrapolated to the general
population, but they show specific trends and population differences. The
statements included in the questionnaire were as follows: “The use of audio-
books in education supports the cognitive development of children,” “Audio-
books support children with learning difficulties,” “
by children negatively affects the development of their independent reading
skills,” “Listening to audiobooks improves the quality of children’s reading
aloud,” and “T use audiobooks when working with children.” The survey was
completed anonymously. The questionnaire was developed by the research
team, taking into account the issues identified in the literature on the use
of audiobooks in education, and was tested for reliability and relevance. In
the evaluation of the measurement instrument’s reliability, the questionnaire
exhibited a Cronbach’s alpha value of 0.6. This value suggests a satisfactory
level of internal consistency, affirming the dependability of the questionnaire’s
results for the intended study.

Data analysis was conducted using the SPSS statistical program. ANO-
VA factor analysis was employed to explore the interrelationships between
the research variables, including gender, age, professional experience, degree
of professional promotion, and place of work.

Listening to audiobooks

Participants

A total of 717 participants took part in this study. 669 were women
and 48 were men. This disproportion results from the gender inequality in
the profession of elementary education teacher in Poland. The data made
available by Statistics Poland (2021) indicate that in the school year 2020/2021
women accounted for 87% of teachers of pre-primary establishments and pri-
mary schools (not only in elementary part of them) (98% in case of pre-pri-
mary establishments) and this disproportion tends to increase. Therefore, it
may be assumed that the distribution of respondents by gender is analogous
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to the nationwide distribution at elementary schools. This uneven division
is necessary for the sample to be representative. The surveyed teachers were
aged between 25 and 60. The mean age of the teachers was 43 (§D=9.8). In
terms of seniority, the largest group were teachers working in educational
institutions for over 15 years (52.6%). The remaining groups were: seniority
up to 5 years: 15.8%, 5-10 years: 19.4% and 11-15 years: 12.3%. The research
was conducted before the legal change in the field of professional promotion
in Poland, so categories from before 2022 were used. Certified teachers ac-
counted for 46.2% of the respondents, contract teachers: 24.5%, appointed
teachers: 20.4% and trainees: 8.9%. The place of work (villages and towns of
various sizes) was represented more or less by the same number of surveyed
teachers and in each case it was above 21%. The largest group of respondents
were elementary education teachers working in public schools (71.7%).

Results

This article’s objective was to investigate the attitudes towards the use
of audiobooks in education. The data obtained from the respondents re-
vealed 5 key statements. The majority of respondents (49.6%) expressed their
belief that audiobooks can support the cognitive development of children.
Among them, 42.8% agreed with the statement, and 6.8% strongly agreed.
Additionally, a significant proportion of respondents (67.9%) believed that
audiobooks can aid children with learning difficulties. Of those respondents,
57% agreed, and 10.9% strongly agreed. However, a considerable percentage
of respondents (almost 40%) held the opinion that listening to audiobooks
may negatively impact children’s independent reading skills. Of those, 36.5%
agreed, and 3.1% strongly agreed. Regarding the effect of audiobooks on
reading aloud skills, most teachers (41.7%) did not express an opinion or
had no knowledge, while 47.5% of the teachers reported using audiobooks
when working with children.
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Table 1. Statistical description of opinions on audiobooks in elementary education (N=717)

The use of Children’s
audiobooks listening to Listening to
. . Audiobooks audiobooks audiobooks .
in education . . . T use audiobooks
support children negatively improves the . .
supports the : . j . when working with
i with learning affects their quality of .
cognitive difficulti devel hildrer’s readi children.
development of ifficulties. evelopment children’s reading
children of independent aloud.
) reading skills.

frequency %

frequency %

frequency | %

frequency %

frequency %

Important
n 717 717 717 717 717
0 0 0 0 0
Missing
data
Standard 0,935 0,834 0,796 0,857 0,802
deviation
I completely
. 6 0,8 7 1,0 49 6,8 42 59 73 10,2
disagree
I do not agree 77 10,7 63 8,8 200 27,9 143 19,9 140 19,5
[neither agree 278 38,8 160 23 | 184 | 257 299 41,7 164 22,9
nor disagree
Tagree 307 42,8 409 57,0 262 36,5 203 28,3 298 41,6
I definitely agree 49 6,8 78 10,9 22 3,1 30 4,2 42 59
Total 717 100,0 717 100,0 | 717 100,0 717 100,0 717 100,0

Source: own study.

Subsequently, the data was analysed to explore the relationship between

demographic variables and variables arising from the respondents’ profes-
sional experience.
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Table 2. Comparison of the declared use of audiobooks in work with children in ele-

mentary education in terms of demographic variables. t and chi-square test results

Declared use of audiobooks in work with children at the elementary education level

IDON’T
YES NO KNOw/ Test
(n=334) (n=200) NEITHER statistics p
YES ORNO
(n=164)
t=4,023
Age (for ‘YES
M (SD) 42,83 (9,613) 39,39 (9,498) 42,94 (10,260) and ‘NO' <0,001
groups)
Sex
Woman 321 (48%) 195 (29,1%) 153 (22,9%)
chi’=1,718 0,424
Man 19 (39,6%) 18 (37,5%) 11 (22,9%)
‘Work experience as a teacher
up to 5 years 37 (32,7%) 56 (49,6%) 20 (17,7%)
5-10 years 70 (50,4%) 44 (31,7%) 25 (18%)
chi*=37,835 <0,001
11-15 years old 44 (50%) 13 (14,8%) 31 (35,2%)
over 15 years old 189 (50,1%) 100 (26,5%) 88 (23,3%)
Degree of professional advancement
Trainee teacher 18 (28,1%) 25 (39,1%) 21(32,8%)
Contract teacher 83 (47,2%) 57 (32,4%) 36 (20,5%)
chi*=34,236 <0,001
Appointed teacher 67 (45,9%) 60 (41,1%) 19 (13%)
Certified teacher 172 (52%) 71 (21,5%) 88 (26,6%)
Workplace
Kindergarten 61 (49,2%) 24 (19,4%) 39 (31,5%)
Private primary school 42 (53,2%) 24 (30,4%) 13 (16,5%) chi’=11,971 0,018
Public elementary school 237 (69,7%) 165 (32,1%) 112 (21,8%)
The town where the school/kindergarten is located
Village 83 (47,2%) 42 (23,9%) 51 (29%)
Town below 50,000 86 (42,2%) 78 (38,2%) 40 (19,6%)
residents
chi’=23,565 <0,001

A town with 50-200 o
thousand inhabitants 77 (51,7%)
Town over 200,000

o
residents 94 (50%)

30 (20,1%)

63 (33,5%)

42 (28,2%)

31 (16,5%)

Source: own study.
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The analysis of the data using t-tests and post hoc tests revealed a statistically
significant relationship between age and the reported usage of audiobooks
in elementary education. Specifically, older individuals were found to more
frequently declare the use of audiobooks in this context. This finding was
accompanied by a strong effect, as indicated by a substantial effect size
(n2=0.292). The variable of age accounted for approximately 29% of the
variability observed in the cases examined.

Table 3. One-way ANOVA - test F results

Age and declaration of using audiobooks in elementary education (one-way ANOVA - test F) (n=698; df between
groups=34; df within groups=663).

> F
YES NO IDON’T Analysis of test stats St
n=334 n=200 KNOW between- Effect size iz
n=164 group F » n2 o?
ffect:
M (SD) M (SD) M (SD) eftects
42,94
Age 42,83 (9,613) 39,39 (9,498) (10,260) 1>2 8,035 <0,001 0,292 0,255

Work experience and declaration of using audiobooks in elementary education (one-way ANOVA - test F) (n=552; df
between groups=3; df within groups=549).

F test stats
YES NO
n=340 n=213 Analysis of between- Effect size Egﬁ Zt
group effects F p n2 o
M (SD) M (SD)

Seniority
l:upto5

years

2:5-10 years

3 11-15 3,13 (1,088) 2,74 (1,291) 1>2 9,138 <0,001 0,048 0,042

years
4: over 15
years old

Age vs opinion on whether the use of audiobooks supports the cognitive development of children in elementary
education (one-way ANOVA - test F) (n=698; df between groups=34; df within groups=663).
IDON'T Analysis of F test stats
YES NO KNOW between- Effect size Effect
n=334 n=200 164 group ' iz
effects F P 1 ?
M (SD) M (SD) M (SD)
39,35
Age 43,42 (9,9) 43,68 (7,755) ©.817) 1>2 8,923 <0,001 0,314 0,278

Gender vs opinion on whether the use of audiobooks supports the cognitive
education (one-way ANOVA - test F) (n=698; df between groups=34; df within groups=663).

development of children in elementary

> F test stats
YES NO IDON'T Analysis of
KNOW | pegween- Effect si Effect
n=334 n=200 —164 etween: ﬁec size size
n=1 group F p n2 o?
effects
M (SD) M (SD) M (SD)
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Sex 1,02
1: woman 1,1 (0,25) 1,06 (0,239) © ’146) 1>2 17,372 <0,001 0,024 0,022
2: man ’

‘Work experience as a teacher and the opinion on whether the
children in elementary education (one-way ANOVA - test F) (n=716; df between groups=3; df within groups=713).

use of audiobooks supports the cognitive development of

> F test stats
YES NO IDONT Analysis of Effect
=356 =83 KNOW between- Effect size g
n n =164 size
n= group F p n2 o?
effects
M (SD) M (SD) M (SD)
Seniority 3,15 (1,095) 3,35 (0,981) (12’27441) 1>2 7,614 <0,001 0,031 0,027

reading skills (one-way ANOVA - test F) (n=698; df between groups=34; df within groups=663).

Age vs opinion on whether listening to audiobooks by children negatively affects the development of their independent

YES NO IDON'T | Analysis of F test stats
= between- ) Effect
n=334 n=200 Ifj?ﬁ‘:’ aronp Effct size g; :
_ effects F P n2 e
M (SD) M (SD) M (SD)
39,60
Age 40,92 (9,365) | 44,65 (9,49) (10,207) 1>2 7,019 <0,001 0,265 0,227

Age vs opinion on whether listening to audiobooks by children negatively affects the development of their indepe:
reading skills (one-way ANOVA - test F) (n=716; df between groups=2; df within groups=714).

ndent

> F test stats
YES NO IDON'T | Analysis of e
n=284 n=249 KNOW between- Effect size Cine
n=184 group F p n2 o?
effects
M (SD) M (SD) M (SD)
Seniority 2,92 (1,201) 3,41 (0,857) (12;56042) 1>2 26,674 <0,001 0,070 0,067

Source: own study.

The results of the t-test and post hoc test indicated that seniority
among teachers was also found to be statistically significant. Specifically,
individuals with more than 11 years of teaching experience (11-15 years and
15 years) were more likely to report the use of audiobooks in their work with
children compared to those with less than 10 years of teaching experience
(below 5 years and between 5 and 10 years). The statistical analysis yielded
a significant t-value (t=0.242, p<0.001, F=17.058). However, it should be noted
that the effect size associated with this finding was weak (0.048), explaining
less than 5% of the observed cases.

Regarding other demographic variables, no statistically significant
differences were observed based on the t-tests and post hoc tests.

The results of the t-tests and post hoc tests revealed several statisti-
cally significant findings related to demographic variables. Firstly, the age
of the respondents was found to be statistically significant. Middle-aged
individuals were more likely to believe that audiobooks support the cognitive
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development of children compared to younger individuals. This finding
exhibited a strong effect, with age accounting for approximately 29% of the
observed cases (Table 3).

Secondly, the gender of the respondents was also found to be sta-
tistically significant. Specifically, men were more inclined to believe that
audiobooks can support the cognitive development of children compared
to women. However, the effect size associated with this finding was weak,
with gender explaining approximately 2% of the cases.

Furthermore, the analysis indicated that seniority among teachers
was statistically significant. Teachers with more than 10 years of experience
were more likely to express a strong opinion regarding the potential of au-
diobooks to support the cognitive development of children. Nevertheless,
the effect size for this finding was weak, with teaching experience explaining
approximately 3% of the cases.

A similar pattern emerged concerning the size of the town where the
surveyed teachers worked. Teachers employed in rural areas and large cities
(with a population over 200,000) were more likely to hold positive views
about the role of audiobooks in supporting children’s cognitive development.
However, the effect size in this case was weak as well, with the size of the
town explaining only 3% of the cases.

The t-tests and post hoc tests revealed that the age of the respondents
is statistically significant in relation to their attitudes towards the use of au-
diobooks in education. Middle-aged individuals (around 40 years old) more
frequently express a belief that listening to audiobooks by children negatively
affects the development of their independent reading skills compared to older
individuals (over 44 years old). This finding indicates a strong effect, with
age accounting for approximately 26% of the observed cases (12=0.265).

Secondly, the professional experience of the respondents was found
to be statistically significant. Individuals with more than 10 years of work
experience were more likely to disagree with the statement that listening
to audiobooks by children negatively affects the development of their in-
dependent reading skills, compared to those with shorter work experience
(10 years and less). However, the effect size associated with this finding was
weak, with professional experience explaining approximately 7% of the cases.

Additionally, differences were observed based on teachers’ professional
advancement. Appointed and certified teachers were less likely to agree with
the statement, while trainees and contract teachers were more likely to have
no opinion. This finding was statistically significant (F=19.1; p<0.001), with
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professional advancement explaining about 5% of the cases. The effect size
for this finding was also weak (12=0.051).

Furthermore, differences were found among teachers of different types
of settings (kindergartens, private and public schools). Kindergarten teachers
were more likely than primary school teachers to believe that listening to
audiobooks by children negatively affects the development of their indepen-
dent reading skills. This finding exhibited a medium effect, with the type
of setting explaining approximately 12% of the cases (n2=0.126) (Table 4).

Similar differences were observed between teachers working in rural
areas and those in cities of various sizes. Teachers in rural areas were more
likely than teachers in cities, especially smaller ones, to believe that listen-
ing to audiobooks by children negatively affects the development of their
independent reading skills. This finding exhibited a medium effect, with
the location of the workplace explaining approximately 15% of the cases
(n2=0.152) (Table 3).

Furthermore, the t-tests and post hoc tests revealed that the gender
of the respondents is statistically significant in relation to their beliefs about
audiobooks supporting children with learning difficulties. Men were found
to be more likely than women to hold this belief. The analysis of variance
(ANOVA) confirmed this relationship (F=14.579; p<0.001). The effect size
for this finding was medium, with gender accounting for approximately 14%
of the observed cases (12=0.141).

Moreover, the seniority of the respondents was also found to be statis-
tically significant. Teachers with 5-10 years of work experience were the least
likely to believe that audiobooks support children with learning difficulties,
compared to beginner teachers (less than 5 years) and those with more than
11 years of experience. The ANOVA analysis confirmed this relationship
(F=7.344; p<0.001). The effect size for this finding was medium, with seniority
explaining approximately 17% of the observed cases (n2=0.173).

Regarding opinions on whether listening to audiobooks improves
the quality of reading aloud in children, the seniority of the respondents
was found to be statistically significant. Beginning teachers with less than 5
years of work experience were less likely than teachers with at least 11 years of
experience to believe in the positive impact of audiobooks on the quality of
children’s reading aloud. The analysis of variance (ANOVA) confirmed this
relationship (F=13.263; p<0.001). The effect size for this finding was medium,
with seniority explaining approximately 5% of the observed cases (12=0.053).

Furthermore, teachers with the degree of “appointed teacher” were
found to agree with the statement about the positive impact of audiobooks
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on reading aloud more often than other groups. The ANOVA analysis also
supported this relationship (F=13.892; p<0.001, n2=0.055).

Discussion

The purpose of primary school education, as outlined in the Core
Curriculum for General Education, is to cultivate critical readers who possess
a clear sense of their objectives and who, over time, can develop the capac-
ity to interpret literary works and refine their interests and broad reading
competency. It is incumbent upon schools and teachers to facilitate students’
direct engagement with books and to instil in them a sense of responsible
reading. Research on early-school-aged children’s reading habits (Bartosik,
2001; Krason, 1999) indicates that children often lack the desire to read and
do so only under compulsion. They are not impressed with the literature
covered in school. The challenge for beginning readers is that the literature
that interests them is not yet accessible for independent reading, and their
low reading skills constrain them to short, simple literary forms that bore
them. The use of audiobooks in education enables children to encounter
literature that they are not yet capable of reading independently. Despite the
absence of research indicating that listening to books undermines students’
independent reading skills, many teachers are hesitant to incorporate au-
diobooks into school or extracurricular education.

The data obtained from the respondents in the study reveals mixed
attitudes towards the use of audiobooks in education. Similar results were
obtained by other research, such as Moore & Cahill (2016). While almost half
of the respondents believe that audiobooks can support cognitive develop-
ment, almost 40% of them believe that audiobooks may negatively impact
children’s independent reading skills. However, a significant proportion of
respondents believe that audiobooks can aid children with learning difficul-
ties, indicating that there may be a benefit to using audiobooks as an assistive
technology for certain students.

Despite the mixed attitudes, a majority of teachers reported using
audiobooks when working with children. Age and seniority are significant
demographic variables affecting teachers’ attitudes towards audiobooks in
elementary education, with middle-aged and experienced teachers more
likely to support the use of audiobooks and disagree with the belief that
audiobooks negatively affect reading skills. Gender and town size do not
appear to have a significant impact on teachers’ attitudes towards audiobooks.

It is interesting to note that less experienced teachers less often view
audiobooks as valuable educational tools. Most of them are indifferent. It
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appears that teachers did not fully consider the educational possibilities
of audiobooks. Perhaps they employ modern multimedia and audiovisual
aids more frequently than strictly auditory tools. This finding underscores
the importance of academic teachers showing pedagogy students the pos-
sibilities of using various media in education, including audio, which can
aid in the development of auditory attention and become a kind of theatre
of imagination.

The study highlights the importance of weighing the pros and cons
of using audiobooks and considering the individual needs of students when
deciding whether or not to incorporate this technology into teaching practice.
Future teachers should be knowledgeable about the potential benefits and
drawbacks of audiobooks and approach their use in the classroom with care
and consideration for their students’ needs and learning styles. The findings
support the literature review, which indicates that while there may be benefits
to using audiobooks in education, there are also concerns regarding their
potential negative impact on independent reading skills.
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of child development

Abstract: The area of interest in the text is the assumed activity of the kin-
dergarten as an institution that is assumed to support the development of the
child and the aim of the paper is to outline it on the basis of analysis of the
Core Curriculum of Preschool Education. The inspiration and justification
for undertaking the consideration of this issue are both the content of the
dominant discourses on childhood and the importance of early education.
The interpretative perspective of the kindergarten activity has been estab-
lished as one of the concepts of pedagogization, for which the axial category
is the facilitation of the child’s development. In order to answer the formu-
lated research questions, the content of the Core Curriculum of Preschool
Education was analysed. The most important conclusion of the research is
expressed in the statement that regardless of the fact that the kindergar-
ten is to support the child’s development in four key areas, the support is
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fragmentary in nature emphasizing the competences related mainly to the
readiness for school.

Keywords: kindergarten, preschool education, pedagogization as a facili-
tation of development of the child, child development, core curriculum of
preschool education.

Wprowadzenie

W dominujacych dyskursach dotyczacych dziecinstwa, dziecko po-
strzegane jest jako bedace w procesie rozwoju zaréwno naturalnego, jak
i stymulowanego przez osoby doroste (Smith, 2015). Konstytutywnym ele-
mentem tego okresu jest rowniez edukacja (formalna i nieformalna), ktéra
wspolczesnie, na skutek wiary w ogromna potencjalnos¢ dziecka i dgzenia
do maksymalizacji jego potencjalu rozwojowego zamiast, jak dawniej, do
jego normalizacji (Meczkowska-Christiansen, 2015), jest tak jego prawem,
jak i procesem determinujgcym ksztalt dziecinstwa.

W tym artykule przedmiotem zainteresowania jest zaktadana dziafal-
nos¢ przedszkola jako jednego ze $rodowisk determinujacych edukacyjny
i rozwojowy ksztalt dziecinstwa. Zgodnie z ,, Miedzynarodowg Standardowa
Klasyfikacja Edukacji” (,,International Standard Classification of Education’,
2012), edukacja w przedszkolu jest jedna z dwoch kategorii przypisanych
zerowemu etapowi edukacyjnemu nazywanemu Early Childhood Education
i jest przeznaczona dla dzieci od 3. roku zycia do momentu rozpoczecia
edukacji na kolejnym etapie. Zgodnie z Klasyfikacja gtéwnymi zalozeniami
analizowanego etapu edukacyjnego sa holistyczne wspieranie rozwoju dziec-
ka, budowanie umiejetnosci bedacych wskaznikami gotowosci szkolnej oraz
pozwalajacych na wlasciwe funkcjonowanie w szkole i w spoteczenstwie.

Dzialalno$¢ przedszkola moze by¢ analizowana z uwzglednieniem
réznych perspektyw. W tym tekscie ramg interpretacyjng uczyniono jedna
z koncepcji pedagogizacji obecnych w zachodnim dyskursie naukowym.
Uzasadniajgc ten zamiar, nalezy wskaza¢, ze jej zalozenia koresponduja
z tre$cig dyskursow dotyczacych dziecinstwa oraz postulatami dotyczacymi
wezesnej edukacji zawartymi w ISCED 2011. Dokumentem zarazem organizu-
jacym praktyke edukacyjng (por. Grundy 1987, za: Gosper i Ifenthaler, 2014),
jak i ja normalizujacym (Erevelles, 2005) jest curriculum/odpowiadajaca
mu w polskim kontekscie edukacyjnym podstawa programowa. Zaréwno
znaczenie tych dokumentéw, jak i postrzeganie ich jako zrédla informacji
umozliwiajacych rozpoznanie kompetencji nabywanych w trakcie edukacji
(por. Kopinska i Solarczyk-Szwec, 2017) uzasadnia uznanie analizy tresci
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Podstawy programowej jako adekwatnej metody pozwalajacej na realiza-
cje celu niniejszego tekstu, ktérym jest nakreslenie zakladanej dziatalnosci
przedszkola jako instytucji wspierajacej rozwoj dziecka.

Koncepcja pedagogizacji jako rama teoretyczna analizy zakladanej
dzialalnosci przedszkola

Wedtug Berta Lambeira oraz Stefana Ramaekersa (2008) mozliwe jest
zidentyfikowanie czterech gtéwnych sposobéw ujmowania pedagogizacji
w zachodnim dyskursie naukowym. Trzy z nich, dla ktoérych kategoriami
osiowymi sg kolejno facylitacja rozwoju dziecka, czynienie edukacji odpo-
wiedzialng za rozwigzywanie problemoéw spolecznych oraz dostosowywanie
ksztaltu edukacji do potrzeb uczacego si¢ spoleczenstwa, s3 interesujaca
poznawczo i praktycznie perspektywa interpretacyjng dziatalnosci przed-
szkola. Zaréwno objetos¢, jak i cele stawiane przed tym artykulem, stanowia
przestanke do zrekonstruowania zalozen pierwszej z nich. Jej idea wyraza
sie w konstruowaniu i przeksztalcaniu zycia codziennego dziecka, srodo-
wisk i miejsc jego przebiegu i obecnych w nich proceséw i zdarzen w taki
sposob, by odpowiadaty potrzebom naturalnie rozwijajacego si¢ podmiotu
oraz stwarzaly jej/jemu okazje do holistycznego rozwoju poprzez nabywanie
nowych kompetencji (Lambeir i Ramaekers, 2008). W konsekwencji kazdy
element Zycia dziecka powinien nabiera¢ edukacyjnego znaczenia, a sama
edukacja (formalna i nieformalna) stawac si¢ jego uniwersalnym i wszech-
obecnym doswiadczeniem umozliwiajacym mu podejmowanie aktywnosci
w odpowiednio zaaranzowanych warunkach, a przez to rozwéj. Edukacja
moze by¢ tu rozumiana szeroko jako ,,0g6t wptywow sprzyjajacych pelnemu
rozwojowi jednostki, nabywanie przez nig kompetencji do autonomii i pet-
ni czlowieczenstwa przez cale zycie” (Kwiecinski, 2019, s. 43). B. Lambeir
i S. Ramaekers (2008) wsrdd przykltadow urzeczywistniania tego wariantu
pedagogizacji wymieniaja dziecigce strefy w muzeach, galeriach sztuki, skle-
pach czy zajecia w czasie wolnym, ktérych funkcja jest nie tylko zagospo-
darowanie czasu w przyjemny i interesujacy sposdb, ale réwniez wspieranie
rozwoju dziecka i jego zainteresowan.

Jak zaznaczono wcze$niej omawiany wariant pedagogizacji odnosi si¢
do réznych srodowisk, réwniez do przedszkola postrzeganego jako instytucja
wspierajaca holistyczny rozwoj dziecka. Urzeczywistnianie idei pedagogiza-
cji potencjalnie moze obejmowac w tej instytucji kilka aspektéw. Pierwszy
z nich to zapewnianie czasu, atmosfery, a takze konstruowanie przestrzeni
przedszkola (np. poprzez udostepnienie odpowiednich mebli, interesujacych
zabawek, pomocy dydaktycznych i materialéw), w taki sposéb, by mozliwe
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byty podejmowanie: spontanicznych i inicjowanych przez dziecko aktyw-
nosci odpowiadajacych potrzebom i zainteresowaniom rozwijajacego si¢
podmiotu, eksploracja otoczenia, dokonywanie wyboréw, rozwigzywanie
probleméw, nabywanie doswiadczen, a w konsekwencji samoksztalcenie/
samowychowanie (por. np. Bullock, 1990). Kolejny aspekt urzeczywistnia
zalozen pedagogizacji wyraza si¢ w intencjonalnym organizowaniu w przed-
szkolu zaje¢ umozliwiajacych nabywanie wiedzy pozwalajacej na rozumienie
i ustosunkowywanie si¢ wobec $wiata, siebie, swoich emocji i problemdw,
a takze pozyskiwanie umiejetnosci i postaw adekwatnych do obecnej fazy
zycia, wkrotce rozpoczynajacej si¢ edukacji w szkole, jak réwniez odpowia-
dajacych wymogom pdzniejszych etapow zycia. Z uwagi na jej przyczynia-
nie si¢ do holistycznego rozwoju dziecka, mnogos$¢, wykraczajacych poza
dostarczanie radosci, jej funkcji (autoteliczna, kulturotwércza, przygoto-
wawcza, instrumentalna, kompensacyjna, ksztalcaca — Kabacinska-Luczak
i Wojewoda, 2020) oraz korespondowanie z dziecigcymi sposobami i prefe-
rencjami wzgledem uczenia (Emslie i Mesle, 2009), elementem przedszkol-
nej pedagogizacji jest rowniez zabawa i oparte na niej podejscie play-based
learning. Jego najwazniejszymi zalozeniami sa ukierunkowanie na dziecko,
skoncentrowanie na jego rozwoju, zdolnosciach, zainteresowaniach, a glow-
nym celem jest uczenie si¢ przez zabawe (Pyle i DeLuca, 2017; Taylor i Boyer,
2020). Nalezy zaznaczy¢, ze rownie istotna jest swobodna zabawa, jak i ta
organizowana i facylitowana przez nauczyciela (Keung i Cheung, 2019).
Podsumowujac, zgodnie z zalozeniami omawianej koncepcji pedago-
gizacji dziecko i jego rozwdj sytuowane sa w centrum zainteresowania i dzia-
tania podmiotéw bezposrednio i posrednio uczestniczacych i ksztaltujacych
jego codzienno$¢, co uzasadnia jej implementowanie na zerowym etapie
edukacyjnym. Takie nastawienie wobec dziecinstwa koresponduje bowiem
z interpretatywnymi podejsciami wobec niego i postrzeganiem dziecka jako
aktywnego podmiotu wplywajacego na ksztalt proceséw spolecznych i spo-
teczenstwa (por. Corsaro i Fingerson, 2006; James i James, 2004).

Metodologiczne zalozenia badan

Celem badan uczyniono dokonanie charakterystyki zakladanej dzia-
talnosci przedszkola jako instytucji wspierajacej rozwdj dziecka poprzez
(1) zidentyfikowanie w podstawie programowej watkoéw wpisujacych sie
w opisang w poprzedniej cze¢sci koncepcje pedagogizaciji oraz (2) analize
ich tresci. Sformulowano nastepujace pytania badawcze ukierunkowujace
analize tre$ci Podstawy programowej wychowania przedszkolnego:

1. wjakisposdb ujmowany jest rozwoj w analizowanym dokumencie?

220



Przedszkole jako srodowisko wspierajgce rozwéj dziecka...

2. jaka jest zakladana specyfika zidentyfikowanych w Podstawie
programowej dzialan wspierajacych rozwoj dziecka (korespon-
dujacych z koncepcja pedagogizacji stanowigca rame teoretyczna
analizy)?

Jako metode badawczg zastosowano jako$ciowe instrumentalne stu-
dium przypadku (por. Stake, 2010). Ze wzgledu na tematyke i ide¢ realizo-
wanych badan technikg badawczg jest analiza tresci, ktora definiowana jest
jako ,technika badawcza pozwalajaca na wysnuwanie z tekstow (lub innej
znaczacej materii), mozliwych do replikacji i waznych dla kontekstu ich
uzycia, wnioskéw” (Krippendorp, 2004, s. 18).

Powyzsze zapisy wyraznie wskazuja, ze probg badawcza jest ,,Podsta-
wa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania
przedszkolnego” W tym kontekscie wyjasnienia wymaga podjeta decyzja,
by analizy oprze¢ na podstawie programowej zamiast na programach edu-
kacyjnych nazywanych w Polsce programami wychowania przedszkolnego,
cechujacych si¢ wyzszym poziomem szczegélowosci oraz zréznicowania.
Decyzja ta uwarunkowana jest zaréwno wskazang wcze$niej funkcjg organi-
zacyjna ilegitymizacyjna curriculum/odpowiadajacej mu w polskich realiach
podstawy programowej, jak i powigzanymi z nimi pogladami formutowa-
nymi przez Phillippe Jonnaert i Geneviéve Therriault (2013) wyrazajacymi
sie w przekonaniu, ze ukierunkowuja one dzialania edukacyjne wystepujace
w systemie o$wiaty, podczas gdy programy edukacyjne sg jedynie srodkami
do urzeczywistniania i wdrazania do praktyki zatozen zapisanych w curri-
culum/podstawie programowej. Analizujgc podstawe programowg okreslono
nastepujace jednostki analizy: zdania/réwnowazniki zdan; strukturalnie
wyodrebnione przez tworcéw podstawy programowej jej czesci oraz tekst
dokumentu ujmowany jako cato$¢. Zgodnie z zaleceniami metodologicz-
nymi (por. np. Cohen, Manion i Morrison, 2007; Neuendorf, 2017) okre-
$lono kategorie i odpowiadajace im wskazniki odnoszace si¢ do rozwoju
i stanowigcej rame interpretacyjng koncepcji pedagogizacji tworzac model
empiryczny badan. Wspdlnie z konkretnymi i $cistymi ,,Dyspozycjami do
analizy” umozliwil on dokonanie poprawnej metodologicznie i poznawczo
warto$ciowej analizy podstawy programowej wychowania przedszkolnego,
a w konsekwencji udzielenie wyczerpujacych odpowiedzi na sformulowane
pytania badawcze.
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Wyniki badan

Sposrod zasygnalizowanych wczesniej koncepcji pedagogizacji, ta
akcentujgca wspieranie rozwoju dziecka, znajduje w Podstawie programo-
wej najszersze odzwierciedlenie. Juz w jej preambule odnalez¢ mozna zapis
wskazujacy na spojnosé celu tak rozumianej pedagogizacji oraz dziatalnosci
przedszkola, ktérym jest wsparcie calo§ciowego rozwoju dziecka. Kategoria
rozwoju ujmowana jest w okreslony sposob, co stanowi przedmiot zainte-
resowania w ramach pierwszego pytania badawczego. I tak lektura poczat-
kowych werséw Podstawy programowej pozwala odnalez¢é sprecyzowania
powyzszego ogdlnie okreslonego celu wyrazajace si¢ w umozliwianiu dziecku
odkrywania wlasnych mozliwosci, sensu dzialania oraz gromadzenia do-
$wiadczen umozliwiajacych poznanie i zrozumienie prawdy, dobra i pigkna,
a przez to osiggniecie dojrzalosci do podjecia nauki w szkole podstawowe;j.
Bezsprzecznie powyzsze zamierzania sg zgodne z zalozeniami teleologiczny-
mi edukacji w przedszkolu zawartymi w ,,ISCED 2011” (2012). Jednoczes$nie
nalezy odnotowac, ze w tym miejscu twércy polskiej Podstawy programowe;j
akcentuja przygotowanie do wlasciwego funkcjonowania w szkole, nie wer-
balizujac explicite spolecznego wymiaru egzystencji czlowieka.

Roéwniez analiza czesci dokumentu zatytutowanej ,,Osiggniecia dziecka
na koniec wychowania przedszkolnego” stanowi zrédto wnioskéw dotycza-
cych obecnego w Podstawie programowej ujecia rozwoju. I tak postulowane
kompetencje posiadane przez dziecko sytuowane sg w czterech sferach funk-
cjonowania - fizycznej, emocjonalnej, spotecznej i poznawczej, co mogloby
stanowi¢ przestanke do sformutowania wniosku, ze przedszkole ma wspieraé
calo$ciowy rozwoj dziecka. Jednakze istotne jest zauwazanie, Ze osiggniecia
w kazdej sferze odnoszone sg jedynie do gotowosci podjecia nauki w szkole
(sformutowanie ,,Dziecko przygotowane do podjecia nauki w szkole”), co
wydaje si¢ potwierdzaé przyjecie fragmentarycznego podejscia wobec roz-
woju czlowieka w fazie $redniego dziecinstwa oraz sytuowanie w centrum
procesu edukacyjnego/wychowawczego w przedszkolu w mniejszym stopniu
dziecka i jego spontanicznego i opartego na zindywidualizowanych potrze-
bach rozwoju niz zdefiniowanej przez osiggnigcia gotowosci szkolnej. Ponad-
to taki zapis wydaje sie bazowac na uproszczonym zalozeniu, ze srodowisko
szkolne jest jedynym istotnym przyszlym obszarem bytowania i dzialania
dziecka w $wiecie, przez co zastuguje na poswiecenie mu szczegolnej uwagi.
Innym argumentem w watpliwo$¢ poddajacym urzeczywistnienie w tresci
Podstawy programowej idei holistycznego rozwoju jest wysoka dysproporcja
w liczbie osiggnie¢ przypisanych do sfery poznawczej (23) oraz pozostatych
- emocjonalnej (11), fizycznej i spolecznej (9). W zadaniach przedszkola

222



Przedszkole jako srodowisko wspierajgce rozwéj dziecka...

postulowane jest ponadto podejmowanie wspotpracy z rodzicami, réznymi
srodowiskami, organizacjami i instytucjami, ktore realizujg dziatania na rzecz
budowania systemu aksjologicznego dziecka, rozwijania jego tozsamo$ci oraz
zapoznawania go z normami spotecznymi. Uwzglednianie takiego zatozenia
potencjalnie mogloby przyczynia¢ si¢ do pelnego urzeczywistniania celow
pedagogizacji, jednakze ponownie konieczne jest zaakcentowanie, ze analiza
tej czesci wskazuje na brak kompleksowego podejscia wobec dziecka i jego
funkcjonowania w réznych obszarach codziennosci oraz wobec towarzy-
szacych mu wyzwan.

Uzupelniajac empiryczna refleksje nad zaktadang dziatalnoscig przed-
szkola jako instytucji wspierajacej rozwoj dziecka, w ramach analiz prowadza-
cych do udzielania odpowiedzi na drugie pytanie badawcze, skoncentrowano
sie na rozpoznaniu specyfiki zidentyfikowanych w Podstawie programowe;j
potencjalnych aspektéw urzeczywistniania zalozen koncepcji pedagogizacji.
Bezsprzecznie kazda jej cze$¢ nasycona jest zapisami stanowigcymi gtéwne
zalozenie analizowanej koncepcji, tzn. podkreslajagcymi znaczenie tworzenia
odpowiednich warunkéw, ktore sprzyjaja rozwojowi dzieci, ich aktywno$ci,
nabywaniu doswiadczen czy eksploracji rzeczywisto$ci przyrodniczej, spo-
tecznej i technicznej. Postulowanymi sposobami realizacji tego zalozenia
s3, wedlug twércow Podstawy programowej, zaaranzowanie przestrzeni
przedszkola w sposéb jednoczes$nie bezpieczny i estetyczny, jak i umozli-
wiajacy podejmowanie zréznicowanych dzialan oraz zapewnienie kacikow
zainteresowan o charakterze stalym i czasowym (zwigzanych z aktualnie
omawiang tematyka czy §wietami okoliczno$ciowymi). Ponadto przestrzen
przedszkola powinna sprzyja¢ celebrowaniu positkéw, dokonywaniu przez
dzieci wyboréw (np. potraw), a takze podejmowaniu prac porzadkowych. Za
wazng uznawana jest réwniez obecnos¢ zabawek i pomocy dydaktycznych,
z ktorych dzieci powinny moc korzystac bez ograniczen czasowych w pro-
cesie osiggania celow edukacyjnych i utrwalania nabywanych kompetencji,
a takze realizacji swoich zainteresowan i potrzeb poznawczych.

Obok tworzenia warunkéw stanowigcych odpowiednig przestrzen dla
rozwoju dziecka, w réznych czesciach Podstawy programowej akcentowany
jest kolejny aspekt wpisujacy si¢ w dyskutowana koncepcje pedagogizaciji
- organizowanie zaje¢ przyczyniajacych sie do rozwoju dziecka, nabywa-
nia kompetencji z zakresu samodzielnosci, dbalosci o zdrowie, sprawnosci
ruchowej, wrazliwosci (réwniez estetycznej), rozumienia emocji wlasnych
iinnych oséb. Ponadto majg one sprzyja¢ rozwojowi mechanizméw uczenia
sie, poznawaniu wartosci i norm spotecznych i zgodnego z nimi zachowy-
wania sie, a takze podejmowaniu zréznicowanych ideowo aktywnosci oraz
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zainteresowania jezykiem obcym nowozytnym i zagadnieniami zwigzanymi
z tozsamoscia i wielokulturowoscig oraz stanowiacych okazje do urzeczywist-
niania osiggnie¢ wymaganych od dziecka na koncu okresu przedszkolnego.
Zaklada si¢ rowniez, ze zadaniem przedszkola jest wzmacnianie poczucia
warto$ci, indywidualnoéci, oryginalnosci oraz potrzeby budowania relacji
interpersonalnych i przynaleznosci do grupy. Istotne jest podkreslenie, ze
przed nauczycielami stawiane jest zadanie uwzgledniania w procesie pla-
nowania i realizacji zaje¢ mozliwosci dzieci i ich potrzeb. Co wigcej tworcy
analizowanego dokumentu majg réwniez $wiadomos¢ edukacyjnego wymia-
ru oraz wspierajacej roli w realizacji zadan przedszkola, sytuacji naturalnie
wystepujacych w trakcie przebywania dziecka w przedszkolu lub wynika-
jacymi z planu jego pracy - spozywanie positkdw, aktywnosci na $wiezym
powietrzu, rozbieranie i ubieranie si¢, odpoczynek, uroczystosci, wycieczki.
Z zalozeniami dyskutowanej koncepcji pedagogizacji koresponduje réwniez
kategoria zabawy jako wpisanej w dziecinstwo aktywnosci, pola nabywania
doswiadczen rozwojowych przyczyniajacych sie do budowania dojrzato-
$ci szkolnej, a takze czynnika inspirujacego nauczycieli do podejmowania
dzialann odpowiadajacych na spontanicznie ujawniane dziecigce potrzeby
edukacyjne.

Analizy prowadzace do udzielenia odpowiedzi na drugie pytanie ba-
dawcze stanowig podstawe do konstatacji, ze twdrcy Podstawy programowe;j
postulujg organizowanie dzialalnosci przedszkola w sposdb w pelni zgodny
z koncepcja pedagogizacji. Intencja weryfikacji jego zasadnosci implikuje
jednak wlaczenie w proces interpretacji przyjetego w dokumencie ujecia
i celow rozwoju. Znaczna cze$¢ wspomnianych juz wezeéniej postulowanych
osiagnie¢ dziecka na koniec wieku przedszkolnego sa to kompetencje o cha-
rakterze uniwersalnym, a wiec takie uzyteczne réwniez w zyciu codziennym.
Jednoczesnie sg one zapisanie w jezyku efektéw w postaci pewnego z zaloze-
nia wyczerpujacego katalogu, ich zakres jest zawezany wylacznie do gotowo-
$ci do podjecia nauki w szkole, a takze brak jest w Podstawie programowe;j
wyraznego zwerbalizowania istnienia w edukacji (wychowaniu) przedszkol-
nym przestrzeni na osiaggnigcia wynikajace z osobistych dzieciecych planow
rozwojowych lub warunkowanych specyfika i trescig doswiadczen przed-
szkolakow w i poza placéwka. W tym kontekscie zalozenia pedagogizacji
w przedszkolu s realizowane w sposéb niezupelny.
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Podsumowanie

Zgodnie z pogladami przywolywanymi przez Jézefe Batachowicz
(2006) wczesna edukacja stanowi fundament i czynnik warunkujacy dalszy
rozwdj cztowieka, a takze przyczyniajacy sie do ksztaltowania si¢ jego oso-
bowosci, a przez to wplywajacy na jego nastawienie oraz funkcjonowanie
w ciagu calego zycia w réznych rolach, srodowiskach i sytuacjach. Teza
ta uzupelniona o udostepniony przez Gtéwny Urzad Statystyczny (2021)
wysoki wspolczynnik skolaryzacji netto dla wychowania przedszkolnego
(90,1%) uzasadnia realizacj¢ badan empirycznych dotyczacych dzialalnosci
przedszkola jako instytucji wspierajacej rozwdj dziecka. Niezaleznie od braku
wewnetrznej spdjnosci Podstawy programowej i wpisanej w nig miejscami
ogolnikowosci, analizy prowadzone w tekscie pozwalajg na sformufowanie
wnioskéow podsumowujacych dotyczacych rozwazanej problematyki.

Bezsprzecznie zapisy zawarte w Podstawie programowej pozwalaja
skonstatowa¢, ze dzialania przedszkola z zalozenia majg przyczyniac sie
do rozwoju dziecka w 4 wskazanych wczesniej obszarach rozwojowych.
Odnoszac realizowane wsparcie do 4 odmian dyskurséw we wczesnej edu-
kacji wyréznionych przez D. Klus-Staniska (2009) na podstawie obecnosci
w analizowanym dokumencie odwotan do organizacji Srodowiska, wspierania
aktywnosci dziecka, doceniania wartosci samodzielnej eksploracji otaczaja-
cej rzeczywistoéci oraz wykorzystywania stanowigcych naturalny element
codzienno$ci przedszkola sytuacji, mozliwe byloby stwierdzenie, ze jest ono
realizowane w duchu dyskursu konstruktywistyczno-rozwojowego. Jednakze
taki wniosek bylby symplifikacja, bowiem w tresci Podstawy programowej
zidentyfikowano watki wskazujace na obecnos$¢ w niej elementéw wpisu-
jacych si¢ réwniez w dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny. Sa to
ujmowanie rozwoju w sposob linearny, dazenie do jego normalizacji poprzez
zwerbalizowanie osiggni¢¢ dziecka na koniec wychowania przedszkolnego
(por. réwniez Klus-Stanska, 2015), czynienie punktem centralnym procesu
rozwojowego w przedszkolu osiggnigcie gotowosci szkolnej z jednoczesnym
niedostrzeganiem innych kontekstéw rozwoju i funkcjonowania czlowie-
ka oraz brak wyraznego akcentowania indywidualizacji potrzeb, ksztattu
i form wspierania kazdego z dzieci. W konsekwencji potencjal wynika-
jacy z postulatow implementacji komponentdéw podejscia konstruktywi-
styczno-rozwojowego, zostaje uwiklany w realizacje funkcji adaptacyjnej,
a przedszkole zamiast by¢ instytucja wspierajaca rozwdj dziecka, staje si¢
przynajmniej czgsciowo ,fabryky” majacg za zadanie ,przeksztalcac su-
rowy material w okreslone z géry produkty poprzez poddawanie go serii
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z gory okreslonych standardowych procesow” (Katz, 1993, za: Dahlberg,
Moss i Pence, 2013, s. 122).

Powyzsze konstatacje stanowig przestanke do sformufowania reko-
mendacji w obszarze polityki i praktyki edukacyjnej. I tak w pierwszym z nich
istotne jest uczynienie tresci Podstawy programowej wewnetrznie spojna tak
w zakresie korespondowania opisanych w tekscie watkéw wskazujacych na
rzeczywiste wspieranie rozwoju dziecka z przyjeta koncepcja rozwoju, jak
i obecnych w niej dyskurséw wczesnej edukacji. Ponadto niezbywalne jest
przeksztalcenie obecnej strategii opisywania osiggnie¢ na koniec przedszko-
la na taka uwzgledniajaca obok gotowosci szkolnej inne aspekty, obszary
i srodowiska zycia cztowieka. W kontekscie zalozen koncepcji pedagogizacji
wazne jest rowniez zwerbalizowanie w tresci dokumentu, ze kazde dziecko
jest podmiotem procesu rozwojowego, a nie jego obiektem, a zatem nieza-
leznie od posiadanego potencjalu, ma prawo uczy¢ si¢/rozwija¢ adekwatnie
do swoich psychicznych potrzeb i zdolnosci (por. Batachowicz, Sikorska
i Krauze-Sikorska, 2020). Powyzszy postulat powinien ponadto stanowi¢
motto towarzyszace twércom programéw wychowania przedszkolnego oraz
specjalistom wdrazajacym zapisy Podstawy programowej w praktyce. Po-
nadto nauczyciele powinni dba¢ o refleksyjne podejscie do wlasnej pracy
i postrzegajac rozwoj w sposob rzeczywiscie holistyczny i jako gromadzenie
doswiadczen, stwarza¢ dzieciom wiele okazji do ich nabywania réwniez
w obszarach wykraczajacych poza osiggniecia definiujace gotowos¢ szkolna.
W tym kontekscie istotne poznawczo i praktycznie jest réwniez przepro-
wadzenie badan empirycznych umozliwiajacych formulowanie wnioskow
dotyczacych przyjmowanej przez nauczycieli wychowania przedszkolnego
koncepcji rozwoju dziecka oraz podejmowanych przez nich dzialan wspie-
rajacych jego rozwoj.
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Children’s social life space during a pandemic -
aresearch report from rural areas

Abstract: The article presents qualitative research on the social relations of
rural children during the Covid-19 pandemic and their agency in this regard.
The theoretical context of the research was determined by the ideas of the
child-social actor and child agency present in Childhood Studies, which were
then linked to the concept of social generation of space. The research material
was collected through focus group interviews with children aged 7 and 9 from
two villages in north-eastern Poland. As a result of the research, their social
contacts in the space of home, school and backyard were characterized. It was
found that the children experienced relatively limited solitude, being always
in contact with family members and peers from the neighborhood. Staying
at school is the basis for expanding the social relations of children in the
countryside. Early school age children prefer direct contacts and the media
did not constitute a satisfactory field of social relations during the pandemic.
Parents and the school limited the agency of children during the pandemic.

Keywords: pandemic, children, social relations, agency.

Wprowadzenie

Niespodziewany wybuch pandemii COVID-19 w marcu 2020 roku
drastycznie zakldcit spoteczne funkcjonowanie dzieci. Obok réznych ogra-
niczen musialy si¢ one zmierzy¢ takze z sytuacjg spoltecznej izolacji i zdal-
nego nauczania. Warto rozwazy¢, jak radzily sobie z brakiem bezpo$rednich
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kontaktéw z innymi dzie¢mi i dorostymi, jak przedstawiala sie przestrzen ich
spofecznego zycia. Dysponujemy wieloma raportami o specyfice codzienno-
$ci w okresie pandemii, jednakze w odniesieniu do dzieci i mlodziezy polskiej
koncentrujg si¢ one gtéwnie na problemach edukacyjnych, dotycza uczniow
w przedziale wiekowym od 9 roku zycia (Ptaszek i in., 2020) i prowadzone
s3 W przewazajacej mierze w podejsciu ilosciowym. Nie znajdujemy takze
badan po$wigconych specjalnie dzieciom z obszaréw wiejskich, ktére pozwo-
lityby zrekonstruowac ich spoteczny $wiat w czasie pandemii. Niniejszy tekst
wychodzi temu naprzeciw i przedstawia jakosciowe eksploracje dotyczace
relacji spotecznych dzieci z obszaréw wiejskich w czasach izolacji.

Perspektywa teoretyczna

Perspektywe teoretyczna przedstawionych badan wyznacza koncept
dziecka-aktora spotecznego. Ujawnienie tej idei nastapilo w pedagogice
i psychologii juz na poczatku XX wieku, ulegajac w réznym czasie wielu
metamorfozom (Smolinska-Theiss, 2010; Kowalik-Olubinska, 2021, s. 15-29).
Do dyskursu naukowego ostatnich dekad wprowadzili ja przedstawiciele
nowej socjologii dziecinistwa oraz powstatych na jej gruncie interdyscypli-
narnych badan nad dziecinstwem (Childhood Studies). W oferowanej przez
nich konceptualizacji obecny jest wyrazny zwrot od postrzegania dziecka
w perspektywie rozwojowej, jako istoty niekompletnej, posiadajacej jedynie
protokompetencje rozwijane z czasem w kierunku pelni wlasciwej dorostym
(Jenks, 2008, s. 124), ku szeroko kontekstualizowanej perspektywie spolecz-
nej, w ktdrej dziecko zyskuje status pelnoprawnego aktora. William Corsaro
podkresla kreacyjny wymiar dziecigcej aktywnosci, bowiem ,,dzieci nie tylko
internalizujg spoleczenstwo i kulture, ale aktywnie przyczyniaja si¢ do wytwa-
rzania kultury i zmiany kulturowej” (2005, s. 18). Dzieci wspottworza wlasne
biograficzne drogi, kreuja swoje §wiaty kulturowe, ale réwniez poprzez swoja
aktywnos¢ wiaczajg sie w generowanie i rozwdj caloksztaltu kultury spote-
czenstwa (tamze). Posiadaja zatem status podmiotéw sprawczych, wptywa-
jacych na zycie swoje i otaczajacych je ludzi. We wspdlczesnym dyskursie
akademickim dziecigca sprawczos¢ jest postrzegana jako kategoria kluczowa
w badaniach nad dziecinstwem (Varpanen, 2019), a pojecia ,,aktor spoteczny”
i ,podmiot sprawczy” traktuje si¢ jako synonimiczne (Kowalik-Olubinska,
2021, s. 8). Teoretyczne dyskusje nad konceptem dziecigcej sprawczosci
dotyczaca napiecia pomiedzy tym, co jednostkowe, a tym co spoleczne,
przektadajac sie w ogélnosci na dwie perspektywy jego rozumienia (Sorbring
i Kuczynski, 2018). W perspektywie indywidualistycznej sprawczos¢ jawi
sie jako zdolno$¢, potencjal jednostki uruchamiany w transformacyjnym
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procesie rozwoju. Zwolennicy perspektywy spolecznej na plan pierwszy
wysuwaja znaczenie kontekstu dla dziecigcych doswiadczen i ujawniania
sprawczo$ci. W psychologicznych nurtach interpretacji podmiotowosci
przedstawiona opozycja opisywana jest jako internalizm versus eksternalizm
(Sugarman i Sokol, 2012). Internalizm traktuje kontekst jako wspoéizalezne od
dyspozycji jednostkowych tto sprawstwa, natomiast w eksternalizmie kon-
tekst ma znaczenie fundamentalne, wyznaczajac warunki do podmiotowego
dziatania. Dyskusje nad pojeciem sprawstwa prowadzone wspodlczesnie na
gruncie Childhood Studies ujawniaja nowe trendy w rekonstruowaniu tej
kategorii (Oswell, 2013; Raithelhuber, 2016). Eberhart Raithelhuber okresla
jako konwencjonalne takie rozumienie sprawstwa, ktére eksponuje jego
»posiadanie” przez dzieci i rozwazanie w kontekscie warunkéw umozli-
wiajacych badz ograniczajacych jego wyrazanie (2016, s. 91). W swojej re-
konstrukeji proponuje jakosciowo odmienne, gleboko relacyjne podejscie
do sprawczosci (s. 95). Sprawczos¢ jako istotny aspekt sSrodowiska wylania
sie z relacji i powigzan miedzy réznymi jej materialnymi i niematerialnymi
bytami. Autor koncentruje si¢ na mechanizmach spoleczno-generatywnych,
ktére powodujg sprawstwo, a wigc na procesach, dzialaniach i sytuacjach,
w ktorych nastepuja powiazania i odlgczenia ,,0s6b” i ,,rzeczy” (s. 98).
Zestawiajac w tym artykule sprawstwo z kategoria przestrzeni spolecz-
nej wracamy do konwencjonalnego ujmowania sprawczosci, przyjmujac za
Henri Lefebvrem, iz przestrzen jest spolecznie wytwarzana i istnieje $cisty
zwigzek miedzy generowaniem przestrzeni a ogélnymi mechanizmami
rozwoju spoleczenstwa (1976, za: Jatowiecki, 2010, s. 21-22). Rekonstruujac
Lefebvreowski sposob ujmowania przestrzeni Zuzanna Dziuban podkredla,
ze jej wytwarzanie zalezy zaréwno od materialnej aktywnosci, jak i intelek-
tualnego konstruowania. To ostatnie nie oznacza wylacznie mentalnych
projekcji czy konstruktow, produkowanych w obrebie specjalistycznych
dyskursow, ktore odgornie steruja praktyka spoteczna, ale dokonuje si¢ takze
W ,przestrzeni reprezentacji, gdzie produkcja odnosi si¢ do rzeczywisto$ci
kulturowo sankcjonowanych senséw i znaczen” (2008, s. 67). We wspot-
czesnych konceptualizacjach przestrzeni spotecznej podkresla sie, iz jest
ona zawsze wynikiem relacji i nie da si¢ jej oderwac od czasu (Rykiel 2008,
s.19). Natomiast, jak zauwaza Anthony Giddens, generowanie interakcyjnego
porzadku odrywa si¢ od fizycznego $rodowiska dzialania i promowane sg
relacje spoleczne tworzone na odleglos$¢ pomiedzy ,,nieobecnymi” innymi
(Giddens 2008: 13). Rozwazajac pojecie przestrzeni Manuel Castells podkre-
§la, iz nie jest ona ,,dotykalng rzeczywisto$cia’, lecz konstytuuje sie poprzez
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doswiadczenie (2010, s. 21). Dla tego autora ,przestrzen jest materialnym
wsparciem wspodlczasowych praktyk spotecznych” (tamze, s. 436).

Dzieci podejmuja praktyki spoleczne i samodzielnie lub wspoélnie
z dorostymi budujg okreslong spoteczng przestrzen. Warto rozwazy¢ jak ten
proces przebiegal w trudnym pandemicznym czasie.

Metodologia badan

Celem badan byla rekonstrukcja elementéw przestrzeni zycia spo-
fecznego generowanych przez dzieci wiejskie podczas pandemii. Problem
gléwny ujeto w pytaniu: Jak przebiegaly relacje spoteczne dzieci wiejskich
w czasie od marca 2020 do czerwca 2021r.? Problemy szczeg6élowe skoncen-
trowane byly wokol: a) osob relacji (rodzina, kolezanki/koledzy, b) kanatu
relacji (bezposredni, zaposredniczony), c) tresci i kontekstu relacji, ) emocji
zwigzanych z relacjami w czasie pandemii.

Rozwazajac kwestie doboru metody gromadzenia danych zwrécono
uwage na standardy etyczne', bowiem badania z dzie¢mi maja swoja specyfike
(Punch, 2002; Zwiernik, 2015). Zastosowano zogniskowane wywiady gru-
powe (ZWG). Dla dzieci starszych po zakonczeniu wywiadu przewidziano
dodatkowo test niedokonczonych zdan (TNZ) jako indywidualng techni-
ke projekcyjna. Calo$¢ dziatant badawczych przebiegata wedlug schematu
analizy danych jako$ciowych zaproponowanych przez Creswella (2013, s.
201-202). Zgromadzone dane transkrybowano i zakodowano na podstawie
informacji pochodzacych bezposrednio z przegladanych danych (Gibbs,
2015, s. 91). Przy analizie materialu zastosowano podejscie skoncentrowane
na znaczeniu tego, co zostalo powiedziane (Kvale, 2010, s. 170-171).

Badania przeprowadzono w szkotach podstawowych zlokalizowanych
w dwoch wsiach wojewodztwa warminsko-mazurskiego. Jedna z nich jest
polozona w bezposrednim sgsiedztwie miasta (7km), liczy 697 mieszkancow
z czego 38% ludnosci jest w wieku produkcyjnym mobilnym (18 - 44 lata).
Mieszkancy tej wsi dojezdzaja do zakladéw pracy w miescie lub pracuja
w swoim gospodarstwie rolnym. Druga miejscowos¢ jest oddalona od naj-
blizszego sasiedztwa miast, liczy 406 mieszkanicow, z czego 40% jest wieku
produkcyjnym mobilnym. Grupe badawcza stanowity dzieci z klasy pierwszej
(ok. 7 lat) iklasy trzeciej (ok. 9 lat). Przeprowadzono tacznie 8 wywiadow,
w ktdrych uczestniczylo 46 dzieci (kl. I - 22 0séb, w tym 11 dziewczynek
i 11 chtopcows; kl. III - 24 osoby, w tym 12 dziewczynek i 12 chlopcow).

! Badania zostaly zaakceptowane decyzja nr 18/2021 Komisji ds. Etyki Badan Na-
ukowych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie
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Najkrotszy wywiad trwal 25 minut, a najdluzszy 38 minut. Miejscem ich
przeprowadzenia byta we wszystkich przypadkach klasa szkolna, w ktdrej
nie odbywaly si¢ zajecia lekcyjne. Badania przeprowadzata autorka artykutu
bez obecnosci wychowawcy klasy. Liczba 0s6b w grupie fokusowej wynosita
od 5 do 7. Dzieci same decydowaly o skfadzie grup w obrebie danej klasy
i cho¢ potencjalnie stwarzalo to mozliwo$¢ zaistnienia ograniczen zwiaza-
nych z dzieciecymi preferencjami i kompetencjami, w praktyce postuzyto
dynamice prowadzonych rozméw.

Pole wynikow badan

Jak wynika z analizy zgromadzonych wypowiedzi przestrzen zycia
spolecznego dzieci wiejskich mozna powigzac z przestrzenia w rozumieniu
fizycznym i przyja¢, ze w ogélnosci dzieli si¢ na 3 obszary: dom, szkota oraz
podworko. Wiszystkie te przestrzenie zostaty zmodyfikowane w stosunku do
okresu sprzed pandemii. Nizej kolejno je scharakteryzuje.

o Przestrzen spoleczna domu

Rekonstrukcja wykazata, iz najmniejszym zmianom ulegla przestrzen
domowa dzieci, ale zdecydowanie zwigkszylo si¢ jej znaczenie. Na podstawie
analizy zgromadzonych wypowiedzi mozna zidentyfikowa¢ nastepujace
kategorie jej opisu:

- koncentracja na relacjach z cztonkami rodziny (réwniez dalszej),

- relatywnie ograniczona samotnos¢,

- strach o cztonkéw rodziny,

- kontakty ze zwierzetami domowymi jako zastepnik relacji z ludz-

mi.

Dzieci przebywaly gléwnie z czlonkami najblizszej rodziny
mieszkajgcymi we wspdlnym gospodarstwie lub niedaleko we wsi. W czasach
poluznienia obostrzen kontaktowaly si¢ z cztonkami dalszej swojej rodziny.

- Janie widziatem sig¢ z kolegami, tylko z tatg, siostrg i mamg. (ZWG

k1.1/60)

- Ja bytem z moim bratem starszym i mlodszym. (ZWG kL111/62)

W przestrzeni rodziny raczej zawsze kto$ byl, wiec dzieci prawie nigdy
nie byly same.

- Ja nigdy nie zostawatam sama, babci¢ mam obok. (ZWG kLII1/62)

- Moja mama to tylko wyjezdzata gdzies tak raz na miesigc albo dwa

razy do sklepu bo moja mama nie pracuje ale ma 2 krowy, 1 jatéwke
i1 byka, 18 krolikow, 3 psy i duzo kur. (ZWG kLIII/56)

- U mnie ciggle ktos byt w domu. (ZWG kL.I11/62)

235



Marzenna Nowicka

Obecnos¢ rodzenstwa i dorostych 0s6b w pewnym stopniu niwelowata
poczucie osamotnienia, bowiem dawata mozliwos¢ werbalnego kontaktu
i podejmowania wspdlnych dzialan. Dzieci méwily o pomaganiu rodzicom
w roznych pracach, wspdlnym gotowaniu, odrabianiu lekeji, o zabawie z ro-
dzenstwem.

- Ja musiatam jezdzié, bo na kolonii jest pole i si¢ ucze jeZdzic cig-

gnikiem i ja tam jezdze. (ZWG kLIII./56)

-  Pomagatam dla mamy i taty (TNZ k1I11/9)

Zycie codzienne w gronie rodzinnym dostarczato dzieciom wielu
emocji, czgsto negatywnych, bowiem dzieci baly si¢ o zdrowie najblizszych.
Ponadto wylaczne kontakty z rodzenstwem czesto stawaly si¢ zZrédiem
napie¢ i konfliktow.

- Batam sig, ze mdj tata zachoruje. (TNZ k1.I11./9)

- Ja sig strasznie batam o tatg bo mdj tata pracuje z ludZmi i nie

wiadomo kto i co. (ZWG kLIII/57)

- Aja po prostu nie znositam z siostrg zostawac. Mam starszq siostrg,

ale ona tak na mnie krzyczy. (ZWG kL1/60)

Pewnym antidotum na brak spotecznych kontaktéw stanowifa dla
dzieci blisko$¢ zwierzat. Dzieci mialy pod opieka zwierzeta domowe i bawily
sie z nimi. Duzo moéwily i pisaly o przyjazni z kotami lub psami.

- Ja miatam szczegcie, bo sie bawitam z moim kociakiem. (ZWG

k1.1/58)

- mdj kot dzwonek i rudy bo mnie pocieszat i wydaje mi si¢ ze mnie

rozumiat (TNZ kLII1/4)

- mdj pies pocieszal mnie tak samo jak Gabrysia i Hania (TNZ

kLIII/9)

o Przestrzen spoleczna szkoly

W pandemii przestrzen kontaktow spolecznych dziecka zwigzanych
z pobytem w szkole zostala odcieta. Dopiero wprowadzenie nauki zdalnej,
a potem hybrydowej odblokowatlo cze¢sciowo mozliwo$¢ nawigzywania re-
lacji. Analiza tresci zgromadzonych wypowiedzi pozwolita na klaryfikacje
nastepujacych cech spotecznego $wiata dzieci podczas pandemii powigza-
nego ze szkola:

- osamotnienie i poczucie braku szkolnych kolegéw,

- ograniczenie do kontaktéw z kolegami i kolezankami z jednej wsi,

- uzaleznienie od dorostych,

- zapo$redniczenie poprzez media,

- slabe wykorzystywanie mediow,
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- utrudnienia w interakcjach spolecznych po powrocie do szkoty.

Szkota dla dzieci to przede wszystkim mozliwo$¢ podejmowania kole-
zenskich relacji na przerwach, wspolnej zabawy i rozméw na korytarzach czy
szkolnym podworku, a takze na lekcjach i po nich w oczekiwaniu na autobus
szkolny. Z wypowiedzi dzieci jasno wynika, ze zdecydowanie przekladaja
one kontakt w rzeczywisto$ci nad spotkania online. Odcigcie mozliwosci
wspolnego przebywania z rowiesnikami ze szkoty byto dla nich trudnym
wyzwaniem.

- Nie bylo fajnie bo nie mozna bylo sig¢ z nikim bawic. Moj brat juz
ma za duzo lat, zeby si¢ ze mng bawic, rzadko. A ja chciatbym sig
bawi¢ z kolegami. (ZWG k1.1/59)

- Jak jest online to sig teskni, do kolezanek by sig chciato wréci¢ (ZWG
kLIII/56)

Spotkania z kolegami i kolezankami ze szkoty byly mozliwe wylacznie,
gdy dzieci pochodzity z jednej wsi i mieszkaly w sasiedztwie. Dzieci dojez-
dzajace do szkoly z najmniejszych miejscowosci i tzw. kolonii nie widywaly
sie ze swoimi réwie$nikami.

- Nie widywalem si¢ z kolegami i w ogdle nie jezdzitem do nikogo,

bo byta pandemia ciggle. (ZWG KkLIII/56)

Bardzo istotnym rysem dzieci¢cych kolezenskich relacji bylo ich silne
uzaleznienie od dorostych. Dzieci, towarzyszac rodzicom w zatatwianiu
réznych spraw, mialy sporadyczne okazje do bezposrednich kontaktéw z ko-
legami, a zdarzalo sie, ze rodzice podwozili dzieci do kolezanek i kolegdw,
gdy zelzaly pandemiczne zakazy.

- No na L. czasami ja przyjezdzam z tatg, czasami otworze okno

w samochodzie i sobie porozmawiamy. (ZWG Kkl. I11./57)

- Jamogtem do Janka, ale jak jego mama sig zgodzita i jak méj dzia-
dek zgodzil, i tata bo oczywiscie auto i czasami tez si¢ umiato
popsuc auto. (ZWG KLIIL./56)

- Zawsze do Gabrysia moglem z tatg pojechac na rowerach. (ZWG
kLIIIL.63)

Rodzice umozliwiali dzieciom spotkania w $wiecie realnym, ale od
nich zalezaly takze dziecigce relacje w $wiecie wirtualnym. Ze zgromadzo-
nych wypowiedzi wynikalo, ze rodzice kontrolowali czas korzystania przez
dzieci z komputera i decydowali o nawigzywaniu kontaktéw przez internet.
W silnej zaleznosci pozostawaty szczegdlnie dzieci mlodsze, nieposiadajace
wlasnego telefonu.

- Ja nie mogtem dzwonic, ale moja siostra cioteczna co ma 8 lat moze.

Ja moze tez niedtugo bede mogt jak bede miat 8 lat. (ZWG kL1/59 )
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- Czasem do Konrada moglem zadzwoni¢, bo nasze mamy majg do
siebie numery, wiec czasami do siebie dzwonilismy, ale to rzadko.
(ZWG kl.1/60)

- Jajak zostawatam ze starszym bratem to pytatam mamy, czy moge
na komputerze si¢ z Malwing polgczy¢ i tgczylysmy sie i widzialy-
smy sig. (ZWG kLI1./59)

Z oczywistych wzgledow relacje dziecigce podczas pandemii musiaty
zosta¢ zaposredniczone przez jakie$§ media. Najczesciej byl to telefon i po-
pularne aplikacje.

- Kontaktowatysmy si¢ na Messengerze i rozmawialysmy. (ZWG

kl.I/61)

- Mamy kamerke w Messengerze, rozmawialismy i si¢ bawilismy
w takg rodzing. Znalazlysmy takie potrzebne nam efekty i my sig
bawilismy w dziada i babe. (ZWG k1.1/60)

Dzieci nie tylko pisaly do siebie nieskomplikowane w tresci smsy, np.
hej; co tam; Monika odbierz; by zainicjowa¢ kontakt. Podejmowaly réwniez
bardziej zaawansowane dzialania, Swiadczace o dobrej znajomosci narzedzi,
ktérych uzywaty.

- Amela tez sobie zartowatla ze mnie - jak dzwonitam do niej to ona
od razu wylgczata glos i to mnie wkurzato. I jak do mnie potem
pisata po rosyjsku, bo ma rosyjskg klawiature, to mnie wkurzato
strasznie. (ZWG kL1/61)

- Ja mam swoje konto na Tik Toku i wstawitam np. moje zwierzaki,
nagrywatam mojego kota i kazdy moze wejs¢ na to konto, kazdy
moze zaobserwowaé. (ZWG KkLIII/62)

Najczesciej jednak graly w rdzne gry komputerowe takie, jak: Roblox,
BlockStarPlanet, Minecraft, korzystaly tez z bezptatnych wersji dostepnych
w internecie.

Duze ozywienie w $wiecie spolecznym dziecka wprowadzita nauka
zdalna. Dzieci co prawda dalej nie mogly spotykac¢ si¢ fizycznie, ale codzien-
nie przebywaly ze sobg w przestrzeni wirtualnej. Jednakze zdalna edukacja
nie stanowila dodatkowego bodzca do wzmozenia kontaktéw rowiesniczych.
Dzieci sporadycznie wspominaly o wspolnym odrabianiu pracy domowej,
cho¢ czasami wykorzystywaly do kolezenskich rozméw platformy uzywane
do lekeji zdalnych, jak Clasroom czy Teams.

- Jak mielismy godzinne przerwy to ja z Konradem i z Olkiem zo-

stawalismy i sobie rozmawialismy na Classromie. (ZWG kL.1/60)
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- A na przyktad jak byla matematyka to ja jeden wynik robitam
a Malwina drugi i sprawdzalysmy sobie te wyniki - ja na kompu-
terze a Malwina na laptopie. (ZWG k1.1/59)

Powr6t do szkoly, na czas kroétszy czy dluzszy, badz do tzw. nauki
hybrydowej byt dla dzieci ogromnym przezyciem przede wszystkim dlate-
go, ze mogly odnowi¢ swoje kolezenskie relacje. Jak wynika z wypowiedzi
dzieci, wigkszos¢ z nich z radoscig i bezstresowo wracata do klasy szkolnej,
ale niektore czuly niepokdj zwiazany z ta sytuacja.

- Ja przysztam tak normalnie, ale w glowie tylko myslatam jak sig

bawic ze wszystkimi. (ZWG KLI11/56)

- Troche sig wstydzitem bo tak dawno si¢ nie widziatem z kolegami

(...) ciggle widziatem si¢ z nimi tylko przez Internet i mato z nimi
gadatem. (ZWG KkLIII/56)

o Przestrzen spoleczna podwdrka

Wyrazenie ,wychodzi¢ na dwor” i wyraz ,,podwdrko” pojawialy sig
w kazdym z wywiadow wielokrotnie. Kontekst ich uzycia zwigzany byt z za-
bawg, kolegami i odpoczynkiem po lekcjach. Dzieci wiejskie nie wyobrazaja
sobie zycia codziennego bez podwoérka. Zaréwno podczas rozmoéw, jak
i w tescie niedokonczonych zdan mocno wybrzmiewat dzieciecy zal, ze nie
mogty wychodzic¢ z domu, wychodzi¢ na dwor.

- Pusta kartka to jest méj swiat, bo byltem pusty, nie moglem jezdzi¢
nad jezioro, nie mogtem wychodzi¢ z domu, musiatem caly czas
chodzi¢ w maseczce. (ZWG Kk1.111/57)

- [codziennie... - przyp.MN] wstawatam rano, whodzitam na Tem-
sa, gdy lekcje sie koczyly wychodzitam na dwér (TNZ Kl. 111/4)

Przestrzen przydomowa, z ktérej troche potajemnie i bez rozglosu

korzystaly dzieci, stuzyla im réwniez do podtrzymywania spotecznych wiezi.
Z wypowiedzi zrekonstruowatam nastepujace jej cechy:
- wzgledna swoboda w podtrzymaniu relacji,
- ograniczone grono osdb (dzieci z rodziny, z najblizszego sasiedz-
twa),
- wazna rola kontaktéw pozarodzinnych.
Nakaz izolacji spolecznej nie byl na wsiach literalnie przestrzegany.
Stad waskie, ale obecne pole swobody w podtrzymywaniu relacji z innymi.
Dzieci spotykaly sie z kolegami czy kolezankami, korzystajac z przestrzeni
przydomowego podworka za przyzwoleniem dorostych, troche potajemnie
i bez rozglosu.

- Przerzucalam z sgsiadkq pitke przez ogrodzenie. (TNZ kl. I11/1)
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- -U nas jest taki murek i taka siatka i mogtysmy do siebie przeska-
kiwaé. (ZWG KkLIII/57)
Ze zrozumialych wzgledéw podwdrkowe spotkania odbywaly sie
w bardzo malym gronie oséb, najczesciej z rodzenstwem i pojedynczymi
osobami z sgsiedztwa. Co charakterystyczne i zgodne z tendencjg rozwo-
ju spotecznego dzieci w tym wieku, dla moich rozméwcéw dobra zabawa
taczyla sie gléwnie z obecnoscig kolegow i kolezanek. Cho¢ dzieci mowily
o zabawie z rodzenstwem, ale o satysfakeji i braku nudy wspominaly tylko
w kontekscie zabawy z rowiesnikami.
- Japrzychodzitem do Karola w czasie pandemii, jak bylo zamknigte
i bawilismy sig, wspinalismy sig na szopy, robilismy zapasy na sianie.
Najlepiej byto jak rozbijalismy jajka o Sciany. (ZWG KkLI11/57)
- zabawa z kolegami i kolezankami jest najciekawsza (TNZ
kl. I11./10)

Podsumowanie i wnioski

Przebieg wywiaddéw z dzie¢mi byl bardzo dynamiczny w kazdej grupie.
Wypowiedz jednego dziecka stawala si¢ automatycznie inspiracjg do wypo-
wiedzi jego kolegdw. Dzieci potwierdzaly podobng aktywno$¢, informowaty
o innej, przypominaly sobie nawzajem o podejmowanych kontaktach, ich
przedmiocie i przebiegu. Zwracaly sie do siebie méwiac: a pamietasz, jak my
wtedy...; nie, ja to miatem inaczej.... Aktywno$¢ dzieci podczas wywiadow
fokusowych wskazywata, ze przywiazuja one wage do wzajemnych kontaktow
miedzy sobg i spoleczna izolacja podczas pandemii byta dla nich ogrom-
nym ci¢zarem. Modyfikacje wyrdznionych wyzej dzieciecych przestrzeni
spolecznych mozna przedstawi¢ w sposob syntetyczny, jak w ponizej tabeli.
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Tabela 1. Atrybuty dziecigcych relacji spolecznych podczas pandemii

Przestrzenie Zycia spolecznego
Atrybuty relacji
Dom Szkota Podworko
. .. rodzina, koledzy
., rodzina blizsza e ..
Zrédla . réwieénicy z klasy z klasy, dzieci z sa-
idalsza .
siedztwa
mama, tata, siostra/ kolezanka z sgsiedz-
brat, babcia/dziadek, . twa/kolega z sgsiedz-
Osoby ciocia/ wujek, kuzyn/ kolezanka/kolega twa, siostra/brat,
kuzynka kuzyn/kuzynka
zapo$redniczona
I , . (edukacja zdalna)/ , .
Komunikacja bezposrednia bezposrednia (nauka bezposdrednia
hybrydowa)
odrabianie lekgji, zajecia lekeyjne, pra-
— ca domowa (rzadko),
obowigzki domowe, ] . zabawy z wykorzy-
Lo zabawy zaposredni- . N
Noénik inte- zabawa, pomoc ro- . staniem obiektow
. . . czone przez media, ]
rakeji dzicom (sprzatanie, ; ) z podworka, tema-
. gry wspoélne z uzy- .
gotowanie, w gospo- . ., tyczne, z piltka
. ciem medidéw
darstwie)
Stopien nasyce-
nia w materiale | wysoki niski posredni
badawczym

Swiat spoleczny dzieci na wsi podczas pandemii zostal bardzo ograni-
czony gléwnie w sferze kontaktéw z réwiesnikami ze szkoty. Z oczywistych
wzgledéw pole interakeji zdominowane bylto przez najblizsza rodzine lub
krewnych. Jednakze dzieci wiejskie nie stracily zupelnie bezposrednich relacji
z rowie$nikami, bowiem mogty spotykac sie z najblizszymi sgsiadami. Wybor
partneréw byl ograniczony, ale jednak zapewniat dzieciom mozliwos¢ komu-
nikowania si¢ i dziatania w pozarodzinnych konfiguracjach spolecznych. Na
przydomowych podworkach dzieci mogty w miare swobodnie przebywac,
zatem mozna powiedzie¢, ze ich osamotnienie mialo ztagodzony wymiar.
Mimo zadowolenia dzieci z bezposrednich kontaktéw podworkowych, jed-
nak dopiero powr6t do szkoly i bezposrednie spotkania z wszystkimi kole-
gami dawaly dzieciom najwiecej radosci. Kontakt zaposredniczony poprzez
media uznawaly za mniej satysfakcjonujacy i pomocniczy w stosunku do
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relacji offline. Dla dzieci szkota wiejskich szkola stanowi terytorium, gdzie
gromadzi si¢ wigcej 0sob, z ktorymi mozna nawiazac relacje i poszerzy¢ grono
o osoby mieszkajace dalej lub w innej wsi. To ogromna okazja do nawig-
zywania i podtrzymywania relacji, bogacenia swojego spolecznego $wiata.
Warto rozwazy¢, jak przedstawiala si¢ sprawczo$¢ dzieci-aktoréow
spolecznych w budowaniu wlasnej przestrzeni spolecznej podczas pandemii.
Zgromadzony material tylko w po$redni sposob pozwala opisa¢ ten fenomen.
Charakteryzuja go nastepujace cechy:
1. Rodzice kontrolowali i ograniczali sprawczo$¢ dzieci w budowaniu
ich spotecznego $wiata.
2. Szkota nie wspomagata dzieci w rozwijaniu ich sprawczych kom-
petencji w obszarze spolecznym.
3. Sprawczo$¢ dzieci w generowaniu wlasnego §wiata spolecznego
w przestrzeni wirtualnej byla stosunkowo niewielka. Media nie
staly si¢ gtéwnym kanatem dziecigcych kontaktéw podczas pan-
demii.
4. Polem do nieskrepowanego relacjami wtadzy sprawstwa byto
w czasie pandemii podwdrko.
Sprawczo$¢ dzieci jest uwiktana silnie w wertykalne stosunki wladzy
z dorostymi. W domu rodzice organizowali dzieciom kontakty z krewnymi,
od nich zalezne byty takze spotkania z réwiesnikami poza domem i podwor-
kiem. Rodzice kontrolowali takze kontakty dzieci poprzez media, bowiem
dysponowali narzedziami do taczenia sig, ograniczali ich uzytkowanie, mo-
nitorowali czas i przebieg spotkania. Z rozméw z dzie¢mi wywnioskowa¢
mozna, iz prowadzily one negocjacje w poszerzaniu swego pola, ale finalnie
to do rodzicéw zalezal ich rezultat. Nauczyciele rowniez nastawieni byli
wylacznie na realizacje zadan edukacyjnych (Bednarska 2021) i nie stwarzali
dzieciom okazji do wspoétpracy online z rowiesnikami. Najwieksza swobode
kontaktow, bez statego nadzoru dorostych dzieci mialy w obszarze podwoérka.
Jak pisze Marek Siwicki podworka sg ,,dla wspdlczesnego dziecka ostatnim
bastionem swobody i niezaleznosci” (Siwicki 2021, s. 231) i taka funkcje pet-
nity réwniez podczas pandemii. Tam nawigzywane byty relacje horyzontalne,
a $wiadectwem dzieciecego sprawstwa moze by¢ chec i stalo§¢ w podejmo-
waniu kontaktow przez dzieci. Podkresli¢ tu jednak trzeba, ze problematyka
dziecigcej sprawczosci podczas pandemii wymagataby osobnych badan.
Podsumowanie przedstawionych wynikéw kieruje uwage w strone
relacji dorosty-dziecko i rzeczywistego uznania dziecka jako réwnoprawnego
partnera interakcji. Pandemia wyostrzyta problem zawlaszczania przestrze-
ni sprawstwa dzieci przez dorostych zar6wno w domu, jak i szkole. Cho¢
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w dyskursie akademickim zagadnienie statusu dziecka w rodzinie i spofe-
czenstwie jest wyraznie obecne (Batachowicz i Witkowska-Tomaszewska
2015; Golus 2018), to jednak ponowienie namystu nad tg kwestig jawi si¢
konieczno$cig w postpandemicznych czasach, bowiem odstapienie dzieciom
pola decyzyjnego i wspieranie ich sprawstwa stanowi duze wyzwanie dla
rodzicédw i nauczycieli w nowej, zmienionej rzeczywistosci.
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Abstract: Issue of educational changes perception by teachers of pre-school
education which have happened in functioning and organization of pre-
school, behaviors, and relations of children during Covid-19 pandemic was
addressed in the article. The research of teachers of pre-school education
referred to changes they noticed in work of pre-school in result of Covid-19
pandemic, and in which work areas they had been involved during pan-
demic education time. The results of research were presented in the article,
triangulations of quantity-quality analysis of data collected on questionary.
The afterthoughts of teachers related to changes of: facility organization,
work for health protection of children and employees, social relations, work
way of teachers, children and parents, development and improvement of
teachers’ work, work load and future uncertainty. Teachers pointed out areas
of perpetration: resulting from formal requirements and remote education,
cooperation with parents, improvement of teachers’ own abilities to use
modern technologies and support of children welfare, building relations,
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Results of research show different experiences of respondents during their
work at time of pandemic, different causative influence of teachers in the
instability conditions.

Keywords: pandemic COVID-19, preschool education teachers, children in
preschool age, educational change.

Wprowadzenie

Konstrukeja teoretyczna projektu badawczego dotyczyla zmiany, jakiej
w czasie edukacji w pandemii COVID-19 do$wiadczyli nauczyciele, rodzice
i dzieci w wieku przedszkolnym.

»Zmiana jako kategoria dynamiczna, jest w zyciu neutralna i nie-
uchronna” (Nowakowska-Buryla, 2019, s. 98). Zmiany sa statymi cze$ciami
funkcjonowania czlowieka we wszystkich sferach w pelnym cyklu zycia
i wymagaja od niego stalego przystosowywania si¢ w sferze osobistej i za-
wodowej. Zdaniem Marioli Wolan-Nowakowskiej ,,istota zmiany polega ma
przejsciu ze stanu dotychczasowego do stanu innego, jednocze$nie odmien-
nego’ (2002, s. 157). Przy czym stan wczes$niejszy rzeczywistosci i pozniejszy
mogg sie rézni¢ pod rozmaitymi wzgledami.

Zdaniem Zygmunta Baumana ,,§wiat wspolczesny zdaje si¢ zmieniaé
szybciej niz w jakimkolwiek okresie historii. W obliczu wzmozonego ich
tempa nie mozna traktowa¢ zmian jako zdarzen nadzwyczajnych: odchylen
od reguly, zaklécent normy” (Bauman, 1999, s.19). Ludzie obserwuja zmiany
w sobie, dostrzegaja zmiany w innych ludziach i w otaczajacej rzeczywisto-
$ci zwigzanej z pracg zawodows i Zyciem spofecznym. Zmiana spoleczna
moze dotyczy¢ zmiany skladu systemu, struktury funkcji pelnionych przez
czlonkéw spoleczenstwa, granic systemu i otoczenia systemu (Sztompka,
2021). I cho¢ duzy obszar zmian jest niezalezny od woli i dzialania cztowieka,
a cztowiek ma rézny wplyw na rzeczywisto$¢ (Kulete, 2002) w Zzyciu czlo-
wieka liczy sie nie tylko sztuka szybkiego reagowania na zmiang, ale umie-
jetno$¢ obserwacji dzialania instytucji i przewidywania kierunku zmiany
»zarzadzanie chaosem” (Kotter i Caslione, 2009). W literaturze przyjmuje
sie, ze sukces w zarzadzaniu zmiang zalezy od wielu czynnikéw m.in. od:
indywidualnej gotowosci, cech ludzi, zmiany czyli utozsamienia si¢ czlowieka
z dzialaniem, $mialosci, czy odwagi, optymizmu, wiary w ludzi, zdolno-
$ci adaptacyjnych (elastycznosci i odpornosci), pewnosci siebie, gotowosci
uczenia si¢ przez cale zycie, umiejetnosci radzenia sobie ze ztozonoscia
i niepewnoscig (Potulicka, 2001; Wolan-Nowakowska, 2002; Nowosad, 2011;
Cudowska, 2017; Nowakowska- Buryla, 2019). Zdaniem Agaty Cudowskiej
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(2017, s. 77) ,,Postawa nauczyciela jest najistotniejszym czynnikiem zmiany
o$wiatowej, oddolnego, dokonujacego si¢ w codziennej pracy szkoty dosko-
nalenia edukacji. Szczegdlnie znaczacy w tym procesie jest ustawiczny rozwdj
profesjonalny nauczycieli, zrozumienie przez nich i podzielenie wspdlnej
wizji tej zmiany, zinternalizowanie wartosci ja konstruujacych i gotowosé
do ich urzeczywistniania w codziennej pracy z uczniami i praca nad sobg”.

W koncepcji Michaela Fullana waznym elementem zwigzanym ze
zmiang edukacyjng jest ,problem sensu” (Potulicka, 2001, s.12) czyli rozu-
mienia przez ludzi na czym zmiana polega, po co jest wprowadzana i jaki
ma przebieg. Efektywna zmiana jest zdolnoscig do przetwarzania réznych
zmian zaplanowanych i nieoczekiwanych zapewniajacych wzrost i rozwo;.
Wymaga czasu, uwzglednienia lokalnego kontekstu i kultury (Antoszko,
2019, s. 28; Fullan 2014), wtasciwego zarzadzania (Sliwerski 2008), kolektyw-
nego zaangazowania ludzi, ich odpowiedzialnosci, spojnosci i glebi dziatan
i ewolucyjnego planowania (Fullan 2014, s.35). ,Indywidualny pedagog jest
punktem krytycznym w zmianie, poniewaz stopien zmiany moze by¢ wigkszy
dzieki wysitkom jednostek. Kazdy pedagog ma pewna kontrole nad tym co
robi” (Potulicka, 2001, s.17).

Eugenia Potulicka (2001, s. 21) odwolujac sie do filozofii zmiany edu-
kacji Fullana, zauwaza, ze przed wprowadzeniem zmiany nalezy zastanowi¢
si¢ nad jej adekwatnosciag w danej placowce (czy odpowiada potrzebom
i warta jest wysitku), gotowoscia zespotu ludzi do wprowadzania zmiany
i zapleczem w postaci zasobow i pracownikow.

Pandemia COVID-19 i zwigzana z nig zmiana formy edukacji na zdal-
na wynikajaca z zamkniecia 94% placéwek edukacyjnych na catym $wiecie
zaraz na poczatku walki z pandemia (Fore, 2020) nie byla zmiang zapla-
nowang. Zapoczatkowatla szereg kolejnych, lawinowych zmian takich jak:
zmiana stylu zycia rodzin, zmiana relacji spolecznych. Zmienita srodowiska
uczenia si¢ (Bonar i Zbrog, 2022) i srodowisko pracy nauczycieli. Wptyneta
min. na zmiane celdw, strategii, strukture systemu, organizacje pracy, wy-
korzystywane $rodki techniczno-technologiczne. Dotkneta calg spoteczno$é
placowek wychowania przedszkolnego min. nauczycieli, rodzicéw i dzieci.
Wszystkim towarzyszyla ogromna niepewnos¢. A gdy ,,przestrzen spofeczna
traci przejrzysto$¢, a w raz z nig moc orientowania si¢ i regulowania dzia-
tan” (Bauman, 2012, s. 354) ro$nie niepewno$¢, i tak byto w tym wypadku.
Codzienne obawy o zycie przeplatane byly obawami odnosnie skutecznosci
i jakosci edukacji online, szczegolnie matych dzieci (Dong, Cao i Li, 2020).
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Dzieci stanowig jedng z najbardziej narazonych grup spotecznych,
ktora doswiadczyla niekorzystnych skutkéw pandemii (Lewandowska, 2020)
zaréwno krotkoterminowych jak i dtugoterminowych (Yoshikawa i in., 2020).

Przyjeta, perspektywa teoretyczna pozwala wyeksponowa¢ zaobser-
wowane, do§wiadczane przez nauczycieli podczas pandemii COVID-19
obszary zmiany edukacyjnej. Z tej perspektywy prezentuje potencjat i dzia-
tania podmiotéw - nauczycieli wychowania przedszkolnego. Pokazuje inng
perspektywe myslenia o zmianach w edukacji.

Problematyka badan

Przedmiotem badan byla percepcja zmian przez nauczycieli przed-
szkoli w pracy placowek w zwigzku z pandemia COVID-19 i obszary dziatan
zawodowych, w ktére angazowali sie nauczyciele w tym okresie. Zalozono, ze
nauczyciele realizujgc i tworzac nowa rzeczywisto$¢ edukacyjng zaprezentuja
wlasne przemyslenia, spostrzezenia, doswiadczenia i oceny.

W trakcie badan poszukiwano odpowiedzi na pytania:

Jakie zmiany dostrzegli nauczyciele w pracy przedszkola w zwiazku
z pandemig COVID-19?

W jakich obszarach dzialan zawodowych angazowali si¢ nauczyciele
w zmianie edukacyjnej zwigzanej z pandemia COVID-19?

Materiat badawczy do analiz diagnostycznych zostat zebrany z wyko-
rzystaniem ankiety zawierajacej wylacznie pytania otwarte dotyczace zmiany
edukacyjnej w percepcji nauczycieli. Waznym elementem badan bylo zasto-
sowanie triangulacji analiz ilo§ciowo-jako$ciowych (Urbaniak-Zajac, 2018),
co pozwolilo na interpretacje stanu i fragmentu rzeczywistosci edukacyjnej.
Zastosowano celowo-losowy dobér przypadkéw do badan. W badaniach
bralo udziat 140 nauczycielek, ktére w czasie pandemii czynnie pracowaty
z dzie¢mi w placéwkach przedszkolnych i oddzialach przedszkolnych przy
szkotach podstawowych. Respondentki mieszkaty w trzech wojewddztwach:
lubelskim, zachodniopomorskim i mazowieckim. Badania zostaly przepro-
wadzone podczas kolejnej fali COVID-19 w Polsce w okresie jesieni i zimy
na przetomie 2021/22 roku. Projekt badawczy byt realizowany w jednym
z trudniejszych momentéw pandemii . Pozwolil wstucha¢ si¢ w glosy kadry
pedagogicznej, ktéra zechciata podczas codziennych zmagan ze zmianami
edukacyjnymi podzieli¢ si¢ opiniami na ten temat swojej pracy.
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Percepcja zmiany pracy przedszkola w czasie pandemii COVID-19
przez nauczycieli
Analiza ilo$ciowa i analiza jako$ciowa odpowiedzi nauczycieli, po-
zwolily wyodrebni¢ kategorie, zgodnie z ktérymi ustrukturyzowane zostaty
opinie, do$wiadczenia i refleksje respondentek zwigzane ze zmiang w pracy
przedszkola.
Wyrdézniono nastepujace kategorie zmiany:
1. Dzialania na rzecz ochrony zdrowia dzieci i pracownikéw - zmiany
prozdrowotne.
2. Inna organizacja funkcjonowania i pracy przedszkola - zmiany
organizacyjne i prawne.
3. Sposoby pracy i wykorzystanie §rodkéw dydaktycznych - zmiany
metodyczne.

4. Zmiany w relacjach spotecznych.

5. Zmiany w zachowaniach dzieci.

6. Rozwdj i doskonalenie zawodowe.

7. Przecigzenie pracg i stres w pracy.
Zmiany prozdrowotne

W percepcji zmian przez nauczycieli wychowania przedszkolnego
podczas pandemii Covid-19, najczestsza kategoria byly zmiany prozdro-
wotne. Dzialania w zakresie ochrony zdrowia i zycia wynikaly z formal-
nych aktach normatywnych: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 11 marca 2020 r. w sprawie czasowego ograniczenia funkcjonowania
jednostek systemu o$wiaty w zwigzku z zapobieganiem, przeciwdziataniem
i zwalczaniem COVID-19 i nieformalnych pojmowanych przez lokalne spo-
tecznosci lub oddolnie przez podmioty przedszkolne. Zmiany, ktére miaty
zapewnic¢ bezpieczenstwo zdrowotne i ograniczy¢ emisj¢ wirusa, zdaniem
40 % respondentek dotyczyly:

 usunigcia materialow, ktorych nie udato sie zdezynfekowac, czyli

niektorych pomocy dydaktycznych, zabawek (lelek i misiow),
dywanow i firanek,

« zwigkszenia czysto$ci w placéwce i dezynfekeji: totalnej dezynfekcji

sali i sterylizacji urzgdzen, umieszczenie urzgdzen jonizujgcych,

« zachowanie dystansu spolecznego i ograniczonego kontaktu mie-

dzy osobami,

« zwiekszenia higieny, profilaktyki prozdrowotnej Chore dzieci zo-

stawaly w domach co wczesniej byto rzadkoscig, Odsytatysmy dzieci
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z katarem, chore, przezigbione do domu, Codziennie, co godzing
mierzylismy temperature dzieciom,

« zmiang rytualéw np. mycia ragk, korzystania ze stolowki, zaprze-

stanie mycia zebow.

Zmiany ram prawnych funkcjonowania placéwek wychowania przed-
szkolnego w zakresie ochrony zdrowia i zycia zmienily sposéb funkcjono-
wania placéwek, zwigkszyly znaczaco zakres i charakter wykonywanej pracy.
Jednak potrzeba zamian, praktycznos¢ i jasnos¢ celow ich wprowadzania dla
wszystkich byta czytelna i bezdyskusyjna, co w koncepcji Fullana (Potulicka,
2001, s. 22) jest czynnikiem warunkujacy skuteczno$¢ wprowadzenia zmiany.

Zmiany organizacyjne

Jedna piata nauczycielek wskazala, ze od poczatku obostrzen zwia-
zanych z pandemig COVID- 19 rodzice nie mogli wchodzi¢ do placowki
i pomaga¢ dzieciom w szatni, natomiast wychowankowie nie mogli przynosi¢
zabawek i jedzenia do przedszkola. Warto zauwazy¢, ze zrezygnowano z facz-
nia dzieci z réznych grup, zwigkszono liczbe codziennych obowiazkowych
spaceréw oraz wstrzymano realizacje zaje¢ dodatkowych. Oto przykltadowa
wypowiedz nauczycielki: Organizacja funkcjonowania grupy w przestrzeni
placowki, miedzy innymi poruszania sie (wyjscie na zewngtrz, korzystanie
z sali gimnastycznej) nakierowana byta na brak kontaktu z innymi grupami.

Respondentki szczegélnie akcentowaly zerwanie z wypracowang od
wielu lat tradycja placowek w obszarze organizowania imprez, uroczystosci,
wspolnego $wietowania, wystawiania przez dzieci przedstawien. Dzieci odu-
czyly sie wystepow publicznych, stwierdzita jedna z nauczycielek.

Okres izolacji spotecznej skutkowat zdaniem 5% badanych brakiem
wycieczek i wyjs¢ do kina, filharmonii i teatru. To pokazuje, jak wazna
w opinii nauczycieli jest edukacja w srodowisku lokalnym i powigzanie
placowki edukacyjnej z innymi przestrzeniami edukacji takimi jak domy
kultury, teatry.

Zmiany metodyczne
Pandemia COVID-19 wplyne¢la na zmiany metod, form i tresci . Do-
tyczyta:
»  wiekszego, niz dotychczas, skupienia na potrzebach dzieci,
« tworzenia scenariuszy do pracy indywidulanej,
+ projektowania zadan spersonalizowanych do mozliwosci wycho-
wankdw,
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« pojawienia si¢ tematow zaje¢ powigzanych z przezywanymi emo-
cjami, w tym wprost z pandemia, $miercig najblizszych, troska
o ochrong zdrowia fizycznego i psychicznego,

o wickszej ilo$ci zabaw dotyczacych: skupiania uwagi, rozwijajacych
umiejetnosci spotecznych, zabaw ruchowych i ze $piewem bez
dotykania,

» wigkszego motywowania dzieci do pracy,

o czestszego motywowania do wchodzenia w relacje z réwie$nikami.

Zakres zmian wynikal z posiadanego przez nauczycieli sprzetu i umie-

jetnosci jego wykorzystywania. Respondentki podczas pandemii COVID-19
wykorzystywaly: technologie cyfrowe, nowopoznane platformy, aplikacje;
nagrywaly rodzicom przedstawienia i udostepnialy za pomoca réznych
platform, a dzieciom przebywajacym na kwarantannie zajecia lub zadania do
wykonania; prowadzity rozmowy z rodzicami z wykorzystaniem telefondw,
Messengera, Instagrama; wykorzystywaly (w celu uatrakcyjnienia) krétkie
filmy, gry online, gry interaktywne; prowadzily dziennik elektroniczny.

Nauczyciele zdawali sobie takze sprawe z réznych mozliwosci czasu,

jaki rodzice mogli po$wigci¢ dzieciom, dlatego oddzielng grupa stanowity
zadania dedykowane rodzicom przedszkolakéw, ktdrzy stali sie z dnia na
dzien nauczycielami wlasnych dzieci. Rodzice byli zachecani do czytania
opowiadan, wierszy, inscenizacji przez kamere, opracowania rodzinnych tech-
nik sprawdzania tego, co dziecko zrobito i wykorzystania wystanych przez
nauczycieli materialéw do pracy z dzieckiem.

Zmiany w relacjach spolecznych

Zdaniem 80% badanych nauczycielek pandemia, praca zdalna i ko-
nieczno$¢ zachowania rezimu sanitarnego w grupie przedszkolnej z dnia na
dzien pozbawila zaréwno nauczycieli, jak i dzieci interakeji ,twarza w twarz”
oraz mozliwosci zachowania bliskosci, przytulania, trzymania sie¢ za rece.
Dzieci przez maske nie mogly odczytac emocji, dzieci miaty utrudniony kon-
takt z nauczycielem, zwigkszyla sie komunikacja pozawerbalna ze wzgledu na
maseczki, tak komentowali nauczyciele zmiany w relacjach.

Jedna trzecia nauczycielek wyrazata obawe, ze zmiana w relacjach
pomiedzy dzie¢mi a nauczycielami moze by¢ trwala, a dystans, jaki powstal
w czasie pandemii moze mie¢ negatywny wplyw na udzielanie dzieciom
wsparcia.

Respondentki zauwazyly onie$mielenie, zawstydzenie i nieufnos¢
dzieci oraz tgsknote za normalnym nauczycielem. Zgtaszanym problemem
byto takze poczucie utraty pozycji powiernika dziecigcych problemow, utraty
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autorytetu czy szacunku dzieci. Niektore z badanych (10% badanych) zgtasza-
ty sytuacje lekcewazenia przez wychowankoéw, ignorowania polecen, uwag,
odmowe wykonywania zadan w pracy zdalnej lub udawanie, ze nie slysza
lub nie rozumiejg polecen.

Wszystkie respondentki zwrdcily uwage na brak bezposredniego
kontaktu nauczyciela z rodzicami i dziadkami, co ich zdaniem wptyneto na
pogorszenie komunikacji interpersonalnej, zmniejszenie liczby konsultacji
indywidualnych i sformalizowanie interakcji (komunikacja mailowa) oraz
przeniesienie rzeczywistej rozmowy na platforme cyfrowa lub media spo-
teczno$ciowe.

Organizowane online zebrania z rodzicami byty krétsze. Trwaly okoto
20 minut a rodzice czgsciej korzystali z kontaktéw indywidualnych (tak
uwazala polowa nauczycieli). Zauwazono spadek zaangazowania rodzicéw
w dziatania przedszkoli, czestsza postawe roszczeniows i wigkszy krytycyzm
wobec pracy nauczycieli.

Brak mozliwosci wejscia rodzicow do placowki Zle wptywa na nastroj
dzieci przychodzgcy do przedszkola zauwazali nauczyciele szczegdlnie naj-
mlodszych dzieci.

Nauczycielki zwrocily uwage na pogorszenie si¢ kontaktow, brak
wspOlpracy i wymiany wiedzy miedzy nauczycielami, co ograniczyto wspar-
cie spoleczne, na ktére liczyly podczas zmiany edukacyjnej rozumianej jako
proces wzajemnej adaptacji i rozwoju. Co niezwykle istotne respondentki
w analizowanych wypowiedziach zaakcentowaly zanik kontaktu przedszkola
z innymi placéwkami w spotecznosci lokalnej i braku wspoétpracy ze srodo-
wiskiem lokalnym (strazg pozarna, policja, osrodkami kultury, biblioteka),
ktore przez wiele lat zostaly wypracowane i stanowily istote dziatan placowek
i ich rozwoju. Nalezy w tym miejscu wspomnie¢, ze rozwdj organizacyjny
szkoly obejmuje kulture wspétpracy i dialogu, ktory opiera sig na zrozumieniu
i podzieleniu wspélnych wartosci (Cudowska, 2017, s. 86) jako organizacji,
wspolnoty uczacej sie (Dalin i Rolff, 1993; Cudowska, 2018). Zatem pande-
mia ograniczyla, w opinii nauczycielek, mozliwosci rozwoju instytucji jako
organizacji uczacej sie.

Zmiany w zachowaniach dzieci

Okoto 30% respondentek zauwazyla wigksza samodzielnoé¢ dzieci
w zakresie samoobstugi (spozywania positkdw, ubierania si¢ w szatni), sa-
modzielno$¢ zadaniowa (dbanie o higiene wlasng i bezpieczenstwo) oraz
samodzielnos¢ w kontaktach spotecznych (dobér réwiesnika do zabaw, czy
nawigzywanie relacji).
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Odwrotnego zdania byto 20% respondentek, ktére zaobserwowaty
u dzieci wigcej zabaw samotnych oraz ze sg bezradne w doborze i zaproszeniu
réwiesnika do zabawy oraz wymyslenia zabawy.

Oznaczaé to moze, ze paradoksalnie pandemia stworzyta niektéorym
dzieciom przestrzen na do$wiadczania samodzielnos$ci i odnoszenia sukce-
séw w nowych sytuacjach jednoczesnie przyczynita sie do wyraznego zmniej-
szenia si¢ samodzielnosci innych dzieci. Ponadto nauczycielki zauwazyly,
ze w zabawach swobodnych dzieci czesciej ktdcity sie o nieliczne zabawki
a w zabawach ruchowych na podworku, szybciej si¢ meczyly.

W rozmowach miedzy dzie¢mi, w ich rysunkach i zabawach swobod-
nych, pojawily si¢, zdaniem respondentek, nowe tematy rozméw zwigzane
z: chorobg, $miercig bliskich osob, praca lekarzy i sanitariuszy, stanem zara-
zonego pacjenta, kupowaniem maseczek, koronawirusem i jego zabijaniem,
szczepieniem, bakteriami. Ograniczenia w dostgpie do pomocy, zabawek
wymusito poszukiwanie przez dzieci nowych zabaw.

Zdaniem (15 % badanych), dzieci po ponownym przyjsciu do przed-
szkola (np. po kwarantannie) mialy trudnosci adaptacyjne trudnosci z roz-
staniem z rodzicami, z wejsciem do przedszkola. Dzieci nawigzywaly mniej
interakcji z innymi dzie¢mi, stracily tematy rozmoéw z réwiesnikiem, prze-
staly sie przytula¢ i oddalily si¢ od siebie musialy ponownie uczy¢ sig bycia
razem w grupie przedszkolnej i poznawania kolegéw na nowo.

Rozw¢j i doskonalenie zawodowe

Zdaniem Potulickiej (2001, s. 26) ,,Istota zmiany edukacyjnej jest
uczenie si¢ nowych sposobow myslenia i dzialania, nowych umiejetnosci,
wiedzy i postaw. Z tego wynika, ze rozwdj kadry, to centralna kwestia wigzaca
zalozong zmiang o§wiatowa z praktyka”. Jedynie 5% badanych odniosto sie do
doskonalenia zawodowego. Respondentki pisaly o uczeniu si¢ prowadzenia
zaje¢ online i zwigkszonej liczbie szkolen powigzanych z obstuga nowych
technologii.

Przeciazenie praca i stres w pracy

Wiecej pracy kazdego dnia, codziennie pojawiajg si¢ utrudnienia w pra-
¢y, znacznie wiecej papierkowej roboty, wiecej obowigzkéw, szybka nauka
nowych technologii i prowadzenie zaje¢ online - to przyktadowe wypowiedzi
12 % respondent6w, ktore najlepiej pokazuja trudnosci wynikajace z nowych
wyzwan i zwiekszajaca sie stale liczbe zadan. 10% respondentek okreslito
to jako stres wynikajacy z pracy online, czy strach przed zachorowaniem
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wynikajacy z przychodzenia do pracy i mozliwosci zarazenia si¢ od innych,
czy brak motywacji i nieche¢ chodzenia do pracy.

Z badan Stefana T. Kwiatkowskiego (2018, 2021), przecietny nauczyciel
w codziennej praktyce boryka sie z wieloma niejednoznacznymi, niepowta-
rzalnymi sytuacjami, ktoére generuja wysoki poziom stresu zawodowego
zwigzanego z wykonywang pracg. Pandemia ze swoja nieprzewidywalnoscia
kazdego dnia potegowala stres. Jedna z nauczycielek ujela to tak: wszystko
byto na glowie nauczycieli.

Nauczyciel - kreator pracy przedszkola w czasie pandemii i zdalnej
edukacji
Nauczyciele w zyciu zawodowym zagospodarowujac wybrane prze-
strzenie edukacyjne stajg si¢ kreatorami zmian i samych placéwek. Refleksja
respondentek nad obszarami swoich dzialan w czasie pandemii i zdalne;j
edukacji dotyczyla nastepujacych kategorii:
1. Ochrona zdrowia.
Rozwoj kompetencji nauczycieli.
Umiejetnosci dzieci
Relacje nauczyciela z dzie¢mi.
Zaangazowanie rodzicéw w edukacje dziecka i prace przedszkola.
Wszystkle badane nauczycielki stwierdzity, ze w przede wszystkim
trenowaly nawyki higieniczne dzieci, rodzicéw i pracownikéw przedszkoli.

Do e

Respondentki zwracaly uwage na wyzszy poziom czystosci przestrzeni przed-
szkolnej, skrupulatnos$¢ pracy osdb sprzatajacych oraz dbato$¢ nauczycieli
o swoje zdrowie i bezpieczenstwo rodzice przestali przyprowadzac chore dzieci,
zaczeli dbac o dobro innych 0séb, co takze akcentuje Zuzanna Zbroég (2020).

Czas pandemii stworzyl przestrzen do nabywania nowych umiejetno-
$ci w zakresie: organizacji zaje¢ podczas zmieniajgcej si¢ liczebnosci dzieci;
uwaznoséci w prowadzeniu obserwacji dzieci (np. agresywnych, nadpobudli-
wych, nie§miatych, wycofanych, itp.); radzenia sobie ze stresem; zarzadzania
czasem; komunikacji; wspdlpracy metodycznej; rozwijania umiejetnosci
metodycznych i informatycznych (np. tworzenie krétkich filmikéw eduka-
cyjnych), co takze potwierdzaja badania Barbary Chojnackiej (Chojnacka
iin., 2021, s. 115). Badane respondentki zauwazyly, ze spotkania online oszcze-
dzajg czas na dojazdy i jest wigcej czasu na szkolenia”, ,,pandemia pokazata,
Ze mozna pracowaé zdalnie.

Nauczycielki kontaktujac si¢ indywidulanie z dzie¢mi z wykorzysta-
niem technologii, zaczely lepiej identyfikowa¢ potrzeby kazdego dziecka
i nauczyly si¢ lepiej obdarza¢ uwaga dzieci. Dlatego, ich zdaniem, dzieci
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nie$miafe zaczely przelamywac bariery w kontaktach indywidualnych z opie-
kunami (Grzeszkiewicz, 2010).

Nowe formy komunikacji, rozmowy na tematy trudne i nowe, do-
tyczace emocji, wirusa, $mierci bliskich sprzyjaly, zdaniem nauczycielek,
tworzeniu nowych jakosci w relacjach pomiedzy nimi a dzie¢mi. Natomiast
w zakresie relacji z rodzicami nauczycielki (35%) podkreslaty, ze udato im sig:

o zwiekszy¢ motywacje i umiejetnosci rodzicow w roli nauczyciela

wlasnego dziecka,

« pokazac rodzicom ich role w dziataniach edukacyjnych przedszko-

la i wspoétdzieli¢ z nimi odpowiedzialnos¢ za efekty edukacyjne,

« usprawni¢: indywidualng komunikacje,

« znalez¢ formy dziatan dla rodzicéw na rzecz placéwki w nowej

rzeczywistosci,

» skuteczniej i systematyczniej przekazywac rodzicom informacje

o dzieciach a takze prowadzi¢ syntetyczne zebrania,
o usprawni¢ dzialania organizacyjne podczas przyprowadzania
i odprowadzania dzieci.

Zdaniem Ewy Lewandowskiej i J. Andrzejewskiej (2021) wspdtpraca
nauczycieli i rodzicéw powinna przebiega¢ od wyznaczania okreslonych
rél rodzicom w placéwkach przedszkolnych ku partnerstwie i partycypacji.
Badanie do$wiadczen nauczycielek przedszkolnych w kreowaniu wspétpracy
w czasie pandemii pokazuja, ze nauczycielki docenialy wspolne dziatania
z rodzicami na rzecz zdrowia, bezpieczenstwa i dobra dzieci.

Podsumowanie

W koncepcji Michaela Fullana ,,nauczyciel jest odpowiedzialny za
realizacje zmiany edukacyjnej, jest jej rzecznikiem” (Cudowska, 2017 s. 77).
Jak pokazuje okres pandemii COVID-19, zmiana edukacyjna moze pojawi¢
sie nieoczekiwanie.

Analiza zebranego materialu ujawnila, ze percepcja przez nauczy-
cieli zmiany edukacyjnej dotyczyta: funkcjonowania placowki i wszystkich
podmiotéw na rzecz ochrony zdrowia dzieci i pracownikéw, zmian orga-
nizacyjnych i metodycznych, relacji spotecznych i zmian w zachowaniach
dzieci, rozwoju i doskonaleniu zawodowym nauczycieli, obcigzeniu pracg
i niepewnoscig jutra.

Wyniki badan pokazujg rézne doswiadczenia respondentek w czasie
pandemii i r6zng sprawczo$¢ nauczycieli w warunkach niestabilnosci. Na-
uczyciele wychowania przedszkolnego podejmowali dzialania:
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« wynikajace z wymogdéw formalnych (rozporzadzen) np. ochrona
zdrowia dzieci i pracownikéw, edukacja zdalna,

« wzakresie nowej, efektywnej wspodtpracy z rodzicami,

« kreowane, partycypowane przez nauczycieli, ktorych celem byto
tworzenie nowej rzeczywistosci przedszkolnej powigzanej z roz-
wojem wilasnych kompetencji w zakresie wykorzystania techno-
logii i wsparcia dobrostanu dzieci,

» dotyczace budowania pozytywnych relacji z dzie¢mi podczas izo-
lacji spotecznej i pracy zdalnej,

+ dotyczace zmian organizacyjnych i metodycznych w placéwkach.

Zmiana edukacyjna, w ktérej nauczyciele stali sie aktywnymi archi-
tektami pokazala dgzenie pedagogéw do uzyskania wpltywu na przebieg
procesow i sytuacji zmieniajacych sie z dnia na dzien w czasie pandemii
COVID-19. Dziatania nauczycieli w obrebie obserwacji analizowanych sy-
tuacji i aktywnos¢ na wielu polach pokazuja zakres kontroli i nadawania
biegu procesom edukacyjnym i spotecznym.

Zdaniem Inetty Nowosad (2017, s. 70) ,,sedno zmian o$wiatowych
tkwi w tym, jak ludzie poradza sobie z nowymi realiami, wymaganiami
i obowigzkami”. Badani nauczyciele wykazali si¢ gotowos$cig do doskonale-
nia si¢ i poszukiwania nowych, lepszych rozwiazan w trudnych sytuacjach,
zaangazowaniem i odpowiedzialnoscig w realizacji zadan.

Bibliografia:

Antroszko, B. (2019). Bariery zmiany edukacyjnej - przeglad literatury, Te-
razniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja, t. 22, 2(86), 27- 40.

Bauman, Z. (1999). Po co komu teoria zmiany. W: J. Kurczewska (red),
Zmiana spoleczna. Teorie i doswiadczenia polskie (19-38). Warszawa:
Wydawnictwo IFiS PAN.

Bauman, Z. (2012). Etyka ponowoczesnosci. Warszawa: Wydawnictwo
ALETHEIA.

Bonar J., Zbrég Z. (2022). Children’s experience of distance learning - the
everyday life of first graders, Studia z Teorii Wychowania, 2(39), 103-117.

Chojnacka, B. Sielicka, E., Murawska, A., Nowotniak J., Iwanski R. (2021).
Raport. Diagnoza potrzeb i oczekiwan uczniow oraz nauczycieli szkot
podstawowych w Szczecinie w przededniu powrotu do szkoly. Pobrano
z: https://pe.szczecin.pl/files/3C952322 A6554F7 AB2F50F15C21B3413/
Raport_US.pdf (dostep: 20.09.2022).

256



Nauczyciel - architekt edukacji dziecka w przedszkolu...

Cudowska, A. (2017). Rola nauczyciela w zmianie o$wiatowej. W: J. Madalinska—
Michalak, N. G. Pikula, K. Bialozyt (red.), Edukacja i praca nauczyciela:
cigglos¢- zmiana- konteksty (75-89). Krakéw: Wydawnictwo ,,scriptum’”

Cudowska, A. (2018). Kultura szkoly stymulujgca ksztaltowanie uczacej si¢
wspOlnoty, Kultura i Edukacja, 3(121) (129-141).

Dalin, P. Rolff, H.G. (1993). Changing the school. Colture. London: Cassell.

Dong, C., Cao, S., Li, H. (2020). Young Children’s Online Learning during
COVID-19 Pandemic: Chinese Parents. Children and Youth Ser-
vices Review, 118(2020) 105440. Pobrano z : https://doi.org/10.1016/j.
childyouth.2020.105440 (dostep: 20.09.2022).

Fore, H. H. (2020). A wake-up call: COVID-19 and its impact on children’s
health and wellbeing. The Lancet Global Health, 8, 861-862. Pobrano
z : https://doi.org/10.1016/52214-109X(20)30238-2 (dostep 20.09.2022).

Fullan, M. (2014). Leading in a culture of change, San Francisco: Jossey-Bass.

Grzeszkiewicz, B. (2010). Obraz dziecka niesmialego. W: Grzeszkiewicz
B. (red.), Dziecko w kontekstach edukacyjnych (241-258). Szczecin:
Wydawca: volumina.pl.

Kotter, J. P, Caslione J. A. (2009). Chaos - Zarzgdzanie i marketing w erze
turbulencji. Warszawa: MT Bizens.

Kulete, M. (2002). Cztowiek jako kreator zmian w swoim zyciu. W: D. Kubac-
ka-Jasiecka (red.), Czlowiek wobec zmiany rozwazania psychologiczne
(21-38). Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Kwiatkowski, S. T. (2018). Uwarunkowania skutecznosci zawodowej kandyda-
tow na nauczycieli wezesnej edukacji. Studium teoretyczno-empirycz-
ne. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Chrzescijanskiej Akademii
Teologiczne;j.

Kwiatkowski, S. T. (2021). Stres nauczycieli w kontekécie pandemii koro-
nawirusa COVID- 19- perspektywa relacji nauczyciel uczen. Studia
z Teorii Wychowania, 3(36), 45-70.

Lewandowska, E. (2020). Children’s well-being and distance learning
during pandemics COVID-19. W: M. Jaworski (red.), European
Proceedings of Health EpH (icHe&Hpsy), 1, 7- 13. Pobrano z: https://
doi.org/10.15405/eph.20101.2 (dostep: 20.09.2022).

Lewandowska, E., Andrzejewska, A. (2021). Policy context: pre-school
education in Poland. W: L. Hryniewicz, P. Luff, (red.), Partnership
with Parents in Early Childhood Settings: Insights from Five Euro-
pean Countries (125-132). London: Routledge.

Nowakowska-Burylo, I. (2019). Gotowo$¢ do zmiany a nabywanie kom-
petencji miedzykulturowych przez nauczycieli wczesnej edukacji

257



Marzenna Nowicka

- o potrzebie eksploracji zagadnienia, Annales Universitatis Mariae
Curie-Sktodowska, 2(32), 95-108.

Nowosad, I. (2017). Komplementarnosci ciagtosci i zmiany w poszukiwaniu
rzeczywisto$ci o$wiatowej nauczyciela, W: J. Madalinska-Michalak,
N. G. Pikuta, K. Bialozyt (red.), Edukacja i praca nauczyciela: cigglos¢
- zmiana - konteksty (57-74). Krakéw: Wydawnictwo ,,Scriptum”.

Nowosad, I. (2011). O potrzebie integralnego podejscia do zmiany w edu-
kacji szkolnej od zmian w szkole do zmiany szkoly (27- 42), Studia
Pedagogiczne, t. LXIV, 27-42.

Potulicka, E. (2001). Paradygmaty zmiany edukacyjnej Michaela Fullana.
W: E. Potulicka (red.), Szkice z teorii i praktyki zmiany oswiaty (11-60).
Poznan: Wydawnictwo ERUDITUS.

Sztompka, P. (2021). Socjologia wyktady o spoteczeristwie. Krakow: Wydaw-
nictwo Znak Horyzont.

Sliwerski, B. (2008). Edukacja autorska. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”.

Wolan-Nowakowska, M. (2002). Wybrane wymiary osobowosci a postawa
wobec zmian pracownikéw firm prywatnych i panstwowych. W: D.
Kubacka-Jasiecka (red.), Cztowiek wobec zmiany rozwazania psycho-
logiczne (157- 168). Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego.

Yoshikawa, H., Wuermli, A. J., Britto, P. R, Dreyer, B, Leckman, J. E, Lye, S.
J., Ponguta, L. A., Richter L. M., Stein, A. (2020, August 1). Effects of
the Global Coronavirus Disease-2019 Pandemic on Early Childhood
Development: Short- and Long-Term Risks and Mitigating Program
and Policy Actions. Journal of Pediatrics, 223, 188-193. Pobrano z:
https://doi.org/10.1016/j.jpeds.2020.05.20 (dostep 20.09.2022).

Urbaniak-Zajac, D. (2018). O taczeniu badan ilo$ciowych i jakosciowych-
oczekiwania i watpliwosci. Przeglgd Badan Edukacyjnych, 26,121-138.
Pobrano z http://dx.doi.org/10.12775/PBE.2018.007 (dostep 12.12.2022)

Zaréd, M. (2020). Jak nauczyciele moga obecnie zadba¢ o swoj dobrostan?
W:J. Pyzalski (red.), Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19.
Z dystansem o tym, co robimy obecnie jako nauczyciele (81-85). War-
szawa: Wydawnictwo: EduAkgja.

258



Nauczyciel - architekt edukacji dziecka w przedszkolu...

- o potrzebie eksploracji zagadnienia, Annales Universitatis Mariae Cu-
rie-Sktodowska, 2(32), 95-108.

Nowosad, I. (2017). Komplementarnosci ciagtosci i zmiany w poszukiwaniu
rzeczywisto$ci o$wiatowej nauczyciela, W: J. Madalinska-Michalak,
N. G. Pikuta, K. Bialozyt (red.), Edukacja i praca nauczyciela: cigglos¢
- zmiana - konteksty (57-74). Krakéw: Wydawnictwo ,,Scriptum”.

Nowosad, I. (2011). O potrzebie integralnego podejscia do zmiany w edu-
kacji szkolnej od zmian w szkole do zmiany szkoly (27- 42), Studia
Pedagogiczne, t. L XIV.

Potulicka, E. (2001). Paradygmaty zmiany edukacyjnej Michaela Fullana.
W: E. Potulicka (red.), Szkice z teorii i praktyki zmiany oswiaty (11-60).
Poznan: Wydawnictwo ERUDITUS.

Sztompka, P. (2021). Socjologia wyktady o spoteczeristwie. Krakow: Wydaw-
nictwo Znak Horyzont.

Sliwerski, B. (2008). Edukacja autorska. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”.

Wolan-Nowakowska, M. (2002). Wybrane wymiary osobowosci a postawa
wobec zmian pracownikéw firm prywatnych i panstwowych. W: D.
Kubacka-Jasiecka (red.), Cztowiek wobec zmiany rozwazania psycho-
logiczne (157- 168). Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego.

Yoshikawa, H., Wuermli, A. J., Britto, P. R, Dreyer, B, Leckman, J. E, Lye, S.
J., Ponguta, L. A., Richter L. M., Stein, A. (2020, August 1). Effects of
the Global Coronavirus Disease-2019 Pandemic on Early Childhood
Development: Short- and Long-Term Risks and Mitigating Program
and Policy Actions. Journal of Pediatrics, 223,188-193. Pobrano z: ht-
tps://doi.org/10.1016/j.jpeds.2020.05.20 (dostep 20.09.2022).

Urbaniak-Zajac, D. (2018). O taczeniu badan ilo$ciowych i jakosciowych-
oczekiwania i watpliwosci. Przeglgd Badan Edukacyjnych, 26,121-138.
Pobrano z http://dx.doi.org/10.12775/PBE.2018.007 (dostep 12.12.2022)

Zaréd, M. (2020). Jak nauczyciele moga obecnie zadba¢ o swoj dobrostan?
W:J. Pyzalski (red.), Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19.
Z dystansem o tym, co robimy obecnie jako nauczyciele (81-85). War-
szawa: Wydawnictwo: EduAkgja.

259






STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIV: 2023 NR 4(45)

Elzbieta Strutynska-Laskus

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
ORCID 0000-0002-1129-6316

Magdalena Boczkowska

Uniwersytet Marii Curie-Skltodowskiej w Lublinie

ORCID 0000-0003-3435-8193

Maciej Karwowski

Uniwersytet Wroctawski

ORCID 0000-0001-6974-1673

Kwestionariusz Zrédel Poczucia
Skutecznosci Nauczyciela:
Charakterystyka psychometryczna polskiej adaptacji

Sources of Teacher Efficacy Questionnaire:
Psychometric characteristics of Polish adaptation

Abstract: The study presents the theoretical basis and psychometric properties
of the Sources of Teacher Efficacy Questionnaire (STEQ), by C. K. W. Hoi and
co-authors in the Polish adaptation. The sample included 946 teachers. Confirm-
atory factor analysis conducted showed a good fit of the four-factor model. Anal-
yses confirmed the reliability and validity of the scale. The major contribution
to explaining the sources of teachers’ sense of efficacy comes from experiencing
mastery. Knowing the sources of teachers’ efficacy allows for a better under-
standing of their self-efficacy and, consequently, their engagement in teaching.

Keywords: sense of self-efficacy, teacher, sources of sense of self-efficacy,
adaptation.

261



Elzbieta Strutyviska-Laskus, Magdalena Boczkowska, Maciej Karwowski

Wprowadzenie

Poczucie skutecznosci, to jeden z zasobow osobistych jednostki odno-
szacy sie do procesu tworzenia subiektywnego przekonania na temat wlasnej
zdolnosci do skutecznego zakonczenia podejmowanych przez siebie dziatan
(Bandura, 2006). Koncepcja ta wyrasta z teorii sprawstwa (human agency).
Zgodnie z nig jednostka jest aktywna, refleksyjna, sama organizuje i kieruje
wlasnymi zachowaniami, a jej wiara w siebie ksztaltuje sposoby dazenia do
celu i szanse na realizacje¢ zadan (Bandura, 2006). Teoria sprawstwa podkresla
interakcje miedzy czynnikami jednostkowymi (np. poznawczymi), zacho-
waniem i bodzcami §rodowiskowymi. Z tego punktu widzenia, przekonania
na temat wlasnej skutecznosci oddzialujg na osiggane cele i podejmowane
zachowanie oraz pozostaja pod wplywem warunkéw srodowiskowych. Prze-
konania te determinujg réwniez zachowania jednostki poprzez okreslenie,
jakie cele i wyzwania stawia przed sobag, ile wysitku wklada w ich realizacje,
jak zachowuje si¢ w obliczu trudnosci i przeszkod.

W przypadku profesji nauczycielskiej poczucie wlasnej skutecznosci
(PWS) nauczycieli odnosi si¢ do stopnia, w jakim sg oni przekonani o po-
siadaniu wiedzy i zdolnosci do wptywania na osiggnigcia uczniéw i ich
motywacje do uczenia si¢, wlaczajac w to rowniez ucznidéw z trudno$ciami
w nauce lub brakiem motywacji (Tschannen-Moran i Hoy, 2001). Tak uj-
mowane PWS nauczyciela wplywa na procesy motywacyjne i zachowanie.
W badaniach wykazano silny zwigzek migdzy PWS a ewaluacjg osigganych
wynikéw nauczania dokonywang przez innych nauczycieli i przetozonych
(Klassen i Tze, 2014). Odkryto réwniez istotne, cho¢ stabe w sensie sily,
zwigzki miedzy PWS nauczycieli a osiggnieciami uczniow (Klassen, Tze, Betts
i Gordon, 2011). Cho¢ rosnie liczba badan dotyczacych znaczenia PWS, zde-
cydowanie mniej badawczej uwagi poswiecono jego zrodtom (Klassen i Tze,
2014). Studia takie realizowane bylty gtéwnie w perspektywie jako$ciowej
lub z wykorzystaniem metod mieszanych (Klassen i in., 2011). Opracowano
zaledwie kilka skal ilo§ciowych uwzgledniajacych wszystkie cztery zrodla
PWS postulowane w teorii A. Bandury (np. Kieffer i Henson, 2000; Morris,
Usher i Chen, 2017; Hoi, Zhou, Teo i Nie, 2017; Pfitzner-Eden, 2016; Poulou,
2007). Tylko niektdre z nich opublikowano (Hoi i in. 2017; Pfitzner-Eden,
2016; Poulou, 2007), jednak, zgodnie z nasza najlepsza wiedza, brak takiej
skali dostepnej w jezyku polskim. Tym artykutem wypelniamy wigc luke,
pozwalajac badaczom na siggnigcie po zwalidowane narzedzie.
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Zrédta poczucia skutecznosci nauczycieli

A. Bandura (1997) wyréznia cztery gléwne Zrédta poczucia skutecz-
noéci: dos$wiadczanie mistrzostwa (sukceséw) w dzialaniu, doswiadczenia
zastepcze, perswazje spoteczng oraz doswiadczenia fizjologiczne i emocjonal-
ne. Do$wiadczanie mistrzostwa w dzialaniu jest zwigzane z doswiadczaniem
sukcesow lub porazek w pracy zawodowej. Sukces sprzyja PWS, natomiast
porazka je obniza i przyczynia si¢ do utraty wiary we wlasne mozliwosci.
Doswiadczanie mistrzostwa w dziataniu jest uwazane za najwazniejsze zrédlo
PWS (Bandura, 1997), co zostalo potwierdzone empirycznie (Tschannen-
-Moran i McMaster, 2009; Pfitzner-Eden, 2016; Milner i Woolfolk-Hoy, 2003).
W ramach dotychczasowych badan doswiadczanie mistrzostwa bylo opera-
cjonalizowane réznorako: jako interpretacja dotychczasowych doswiadczen
w zakresie nauczania (Polou, 2007), ocena poziomu satysfakcji w zakresie
osiagnie¢ zawodowych (Hoy i Spero, 2005, Tschannen-Moran i Hoy, 2007),
w tym w poréwnaniu z osiggnieciami kolegéw (Hoy i Spero, 2005), a nawet
jako staz mierzony w latach pracy (Ruble, Usher i McGrew, 2011). W konse-
kwencji tych réznic metodologicznych badacze uzyskiwali niejednoznaczne
wyniki dotyczace relacji miedzy doswiadczaniem mistrzostwa a PWS: pozy-
tywne (Gurvitch i Metzler, 2009), negatywne (Capa Aydin i Woolfolk Hoy;,
2005) lub nieistotne (Cantrell, Young i Moore, 2003).

Doswiadczenia zastgpcze sg forma doswiadczenia posredniego, to
znaczy zdobywanego na bazie obserwacji dziatan innych oséb (modeli), ich
osiagnie¢ i kompetencji. Dostarcza ono punktu odniesienia dla spolecznych
poréwnan i jest podstawg dokonywanych identyfikacji oraz ocen. Zrédto
to jest szczegolnie znaczace wowczas, gdy osoba nie jest pewna wlasnych
mozliwosci i kiedy ma niewielkie doswiadczenie w okreslonej dziedzinie.
Zazwyczaj jednak nauczyciele nie majg zbyt wielu okazji do obserwowania
doswiadczen kolegdéw (Mulholland i Wallace, 2001). Réwniez doswiadczenia
zastepcze byly roznie operacjonalizowane we wczesniejszych studiach: czy
to w kategoriach ocen poréwnawczych (Poulou, 2007), czy jako retrospek-
tywna ocena efektywno$ci mentora (Capa Aydin i Woolfolk Hoy, 2005). Tak
wigc, takze i tym razem, mamy do czynienia z czesto niejednoznacznymi
wynikami.

Perswazja spoteczna odnosi si¢ do informacji zwrotnych (pochwat lub
krytyki) uzyskiwanych od znaczacych innych (nauczycieli, rodzicéw, mento-
réw). Pozytywne komunikaty podnosza poziom PWS, podczas gdy negatyw-
ne zmniejszajg go. Perswazja spoleczna jest najbardziej efektywna wowczas,
gdy osoby przekazujace informacje (wyrazajace aprobate lub dezaprobate)
sg postrzegane jako kompetentne i rzetelne. A. Bandura (1997) stwierdzil, ze
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stowa krytyki sg bardziej skuteczne w obnizaniu poziomu PWS niz pochwata
w jego podwyzszeniu. W badaniach perswazja spoleczna mierzona byla za
pomoca doswiadczanego wsparcia ze strony mentora (Moulding, Stewart
i Dunmeyer, 2014; Klassen i Durksen, 2014), dyrektora szkoty (Rubel i in.,
2011), albo innych nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw (Hoy i Spero, 2005;
Klassen i Durksen, 2014; Tschannen-Moran i Hoy, 2007; Pfitzner-Eden, 2016).
Badania (Hoy i Spero, 2005, Moulding i in., 2014) wskazuja na pozytywne
relacje perswazji spofecznej z PWS. Wykazano, ze perswazja spoleczna jest
réwnie waznym zrédtem PWS (Milner, 2002; Klassen i Durksen, 2014; Po-
ulou, 2007) jak doswiadczanie mistrzostwa (Mulholland i Wallace, 2001),
co wigcej - ujawniono, ze oba zrédla byly ze sobg Scisle powiazane (Morris
iin., 2017).

Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne w teorii A. Bandury (1997)
stanowig kolejny czynnik modyfikujacy PWS. Uwaza sie, ze to nie sama in-
tensywnos$¢ do$wiadczen fizjologicznych i emocjonalnych jest wazna, lecz
to, jak sg one postrzegane i interpretowane przez jednostke. W sytuacjach
stresowych, zwigzanych z przezywaniem niepokoju, zmeczenia itp., ludzie
maja skfonnos¢ do odczytywania takich doswiadczen jako wskaznika dys-
funkcji, co zwrotnie negatywnie oddzialuje na ich PWS. Innymi stowy, osoby,
ktore interpretuja swoje odczucia fizjologiczne i emocjonalne w kategoriach
zagrozenia s3 mniej pewne posiadanych zdolnosci niz te, ktére odczytuja
swoje do$wiadczenia jako wzmacniajace i mobilizujace do dzialania. Niewielu
badaczy analizowalo bezposérednie zwigzki do$wiadczenia fizjologicznego
i emocjonalnego z PWS (Milner i Woolfolk-Hoy, 2003; Mulholland i Wallace,
2001; Poulou, 2007; Hoi i in., 2017). Uzyskane przez nich wyniki wskazywa-
ty z jednej strony, ze doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne pozostaje
w stabszych relacjach z PWS niz trzy inne jego zrédla (np. Poulou, 2007),
a z drugiej, ze doswiadczenia tego typu s3 w malym stopniu powigzane
z oceng wlasnych zdolnosci (np. Mulholland i Wallace, 2001).

Wskaza¢ mozna na zaréwno teoretyczne, jak i praktyczne konse-
kwencje badan w zakresie Zrédel PWS nauczycieli. Te pierwsze zwigza-
ne s3 z poznawaniem mechanizméw powstawania i wzmacniania PWS,
drugie za$ - z rozwijaniem takiego $rodowiska pracy nauczycieli, kto-
re sprzyja ich PWS. Dostepne badania nad zrédtami PWS wskazaly, ze:
a) nie wszystkie narzedzia do pomiaru zrédet PWS sg trafne i rzetelne,
b) nie uzyskano jednoznacznych wynikéw dotyczacych wagi poszczegélnych
postulowanych zrodet PWS, cho¢ uznaje sie, ze do§wiadczanie mistrzostwa
w dzialaniu najmocniej ksztattuje PWS, c) wystepowaly silne relacje miedzy
dwoma zrédtami PWS: doswiadczaniem mistrzostwa a perswazjg spoteczna,
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d) ponadto istotne dla PWS byly doswiadczenia zastepcze oraz doswiadczenia
fizjologiczne i emocjonalne (Pfitzner-Eden, 2016; por. Hoy i Spero, 2005).

Narzedzia do pomiaru PWS nauczycieli i ich Zrodel

Jednym z narzedzi do badania przekonan o wtasnej skutecznosci
w profesji nauczycielskiej jest Norweska Skala Poczucia Wlasnej Skutecz-
nosci Nauczycieli (Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale, NTSES) autorstwa
E. M. Skalvik i S. Skalvik (2007). Polska adaptacja narzedzia nie odtworzy-
fa 6-czynnikowej struktury narzedzia, wskazujac strukture 3-czynniko-
wa (Baka, 2017). Jednocze$nie rowniez model 3-czynnikowy, cechowal si¢
przecigtnymi miarami dopasowania w konfirmacyjnej analizie czynnikowej
(RMSEA = 0,073, GFI = 0,917, AGFI = 0,898). Skala jest rzetelna (a = 0,94
dla cafej skali) i trafna teoretycznie (Baka, 2017). Wyodrebnione 3 czynniki
odnosza si¢ do: a) motywowania ucznidéw i dopasowania programu do ich
potrzeb, b) utrzymania dyscypliny i kooperacji z rodzicami, c¢) nauczania
uczniow i kooperacji ze wspdtpracownikami. Badani ustosunkowuja si¢ do
24 stwierdzen na 7-stopniowych skalach (od 1 = ,zdecydowanie nie jestem
w stanie” do 7 = ,,zdecydowanie jestem w stanie”).

30-itemowy Inwentarz Zrédet Skutecznoséci Nauczycieli (Teaching
Efficacy Sources Inventory, TESI) umozliwia identyfikacje czynnikéw, kto-
re moga wplywa¢ na ich PWS (Poulou, 2007). Inwentarz, skonstruowany
w oparciu o podejscie indukcyjne, sklada si¢ ze skal, ktére poza czterema
hipotetycznymi zrédtami PWS wedtug A. Bandury (1997), odnosza si¢ réw-
niez do cech osobowych nauczycieli, ich zdolno$ci, umiejetno$ci, motywacji
i uczestnictwa w szkoleniach. Powyzsze skale TESI cechowaly sie przecigtng
rzetelnoscig od a = 0,72 do 0,79. Inwentarz TESI nie moze by¢ uznawany
za trafny i rzetelny z uwagi na ujecie w jeden czynnik dwdch odrebnych
zrodet PWS wg A. Bandury (1997): doswiadczania mistrzostwa i perswazji
spolecznej oraz ze wzgledu na brak istotnych zwigzkéw z poziomem fak-
tycznego PWS.

Opracowane przez F. Pfitzner-Eden (2016) narzedzie ilosciowe do
pomiaru zrédel PWS, wykorzystujace podejscie dedukcyjne, sklada sie
z 15-iteméw. Badanie, w ktérym zaprezentowano charakterystyke tej skali
mialo charakter podluzny, a udzial w nim wzieli poczatkujacy nauczyciele.
Konfirmacyjne analizy czynnikowe wykazaly dobre dopasowanie modelu
5-czynnikowego (do$wiadczanie mistrzostwa, doswiadczenia zastepcze, per-
swazja spoleczna ze strony mentora, perswazja spoleczna ze strony ,,innych’,
doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne). Wspolczynniki rzetelnosci
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poszczegolnych skal byly wysokie od a = 0,80 do 0,95, wskazujac tym samym
na ich wewnetrzng sp6jnos¢.

W Polsce doniesienia empiryczne skupiaja si¢ na poczuciu skutecz-
nosci nauczycieli (por. Kwiatkowski, 2018; Baka, 2017; Chomczynska-Ru-
bacha i Rubacha, 2013), nie ma jednak narzedzia identyfikujacego zrédta
skuteczno$ci nauczycielskiej. Naszym celem bylo zatem opracowanie polskiej
wersji Kwestionariusza Zrédel Poczucia Skuteczno$ci Nauczycieli (Sources
of Teacher Efficacy Questionnaire, STEQ) i sprawdzenie jego psychometrycz-
nych wiasciwosci.

Oryginalna wersja skali

Kwestionariusz Zrédel skutecznosci nauczycieli (Sources of Teacher Ef-
ficacy Questionnaire, STEQ), autorstwa zespotu C. K. W. Hoi (2017), ztozony
jest z 26-iteméw z 7 stopniowa skalg odpowiedzi (od 1 ,,zdecydowanie si¢ nie
zgadza” do 7 ,zdecydowanie sie zgadza”). Wyniki analiz CFA potwierdzily
strukture czteroczynnikowa STEQ (do$wiadczanie mistrzostwa, doswiad-
czenia zastepcze, perswazja spoleczna oraz do$wiadczenia fizjologiczne
i emocjonalne) i akceptowalne dopasowanie modelu. Rzetelnos¢ poszcze-
golnych skal wyniosta a = 0,86 do 0,90. Cztery czynniki STEQ pozytywnie
korelowaly ze skala poczucia skuteczno$ci nauczycieli (TSES), r od 0,63 do
0,79. Ponadto, wszystkie cztery zrédta STEQ istotnie przewidywaly poczu-
cie wlasnej skutecznosci nauczycieli (TSES), wsréd ktdrych najsilniejszym
predyktorem byta perswazja spoleczna (f = .45) (Hoi i in., 2017).

Adaptowane narzedzie jest jednym z pierwszych umozIliwiajacych
pomiar roznych aspektéw zrdodet skutecznosci na poziomie nauczycieli.
Teoretycznym wkladem badan jest wyjasnienie znaczenia czterech zrédet
skuteczno$ci nauczycieli w generowaniu ich skutecznodci, a takze dostarcze-
nie dowoddéw na znaczenie tych zZrédel. Praktycznie — wyniki badan moga
umozliwi¢ dyrektorom szkoét rozwijanie srodowiska, ktére kultywuje rozwdj
lepszego srodowiska nauczania.

Polska adaptacja skali
Opracowanie polskiej wersji jezykowe

Badania adaptacyjne przeprowadzono zgodnie z procedurg wlasciwa
dla kulturowej adaptacji narzedzi psychologicznych (Hornowska i Paluchow-
ski, 2004). C. K. W. Hoi (Autor skali) wyrazila zgode na przeprowadzenie
badan w Polsce. W pierwszym etapie skala zostala przettumaczona przez
dwoje niezaleznych tlumaczy jezyka angielskiego (instrukcja, twierdzenia,
nazwy podskal, odpowiedzi), a nastepnie sedziowie postugujacy sie jezykiem
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angielskim dokonali uzgodnienia tlumaczenia skali. Wersja ta podlegata ttu-
maczeniu odwrotnemu (back translation). Obie wersje — pierwotna i bedaca
wynikiem odwrdconego ttumaczenia — poréwnano, aby zweryfikowac jego
trafno$¢. Wersje byly bardzo zblizone.

Ustalenie wlasciwosci psychometrycznych narzedzia przebiegato
zgodnie z nastepujacymi etapami: dokonano analizy struktury wewnetrznej,
oszacowano rzetelnos¢ i stabilno$¢ narzedzia, ustalono teoretyczng, zbiezng
oraz kryterialng trafnos¢ skali.

Badana grupa

Badania byty prowadzone od marca do czerwca 2018 roku za pomoca
baterii kwestionariuszy, ktorg dostarczali przeszkoleni ankieterzy metoda
oléwek-papier.

W badaniu wzieto udziat tacznie 946 nauczycieli. Srednia wieku ba-
danych wyniosta 48 lat (SD = 9,26), a $redni staz zawodowy - 22,92 roku
(SD =9,69). W badanej probie przewazaty kobiety (81,61%), co jest odzwier-
ciedleniem proporcji plci w zawodzie nauczyciela w Polsce. Najwigksza grupe
badanych stanowili nauczyciele dyplomowani (71,35%), kolejno — miano-
wani (18,82%), kontraktowi (7,82%) i stazysci (0,95%). Ponad % badanych
pracowata w szkole znajdujacej si¢ w miescie od 20 do 100 tys. mieszkancow
(27,17), natomiast podobny odsetek badanych pracowal w szkole wiejskiej
(21,88%) lub w miescie powyzej 500 tys. mieszkancow (22,62%). W szkole
znajdujacej sie w miescie 0d 100 do 500 tys. mieszkanicow pracowato 18,29%
badanych, za$ najmniej liczng grupe stanowili nauczyciele szkét w miastach
do 20 tys. mieszkancéw (8,46%). Badani pracowali odpowiednio: w szkole
podstawowej (50,21%), gimnazjum (24,95%) oraz szkole ponadgimnazjalnej
(40,49%).

Struktura wewnetrzna skali

Przeprowadzono analiz¢ konfirmacyjng w celu ustalenia struktury we-
wnetrznej skali. Byl to jednoczesnie test trafnosci teoretycznej, sprawdzajacy
czy narzedzie faktycznie mierzy cztery Zrédta PWS wskazywane w teorii A.
Bandury. Analizy dokonano w pakiecie lavaan (Rosseel, 2012) w programie
R, wykorzystujac estymator WLSMV.

Model byt bardzo dobrze dopasowany do danych, z nastepujacy-
mi parametrami dopasowania: x*(df = 293) = 573,856; x*/df = 1,959; CFI =
0,993; TLI = 0,992; RMSEA = 0,033 (90% PU: 0,029-0,037), SRMR = 0,051.
Wszystkie tadunki czynnikowe byly statystycznie istotne i zawieraly si¢
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w przedziale miedzy 0,610 a 0,866 (mediana 0,739) (zob. ostatnia kolumna
Tabeli 1). Korelacje latentne pomigdzy skalami przedstawiono w Tabeli 2.

Polska wersja skali sktada si¢ z 26 twierdzen, ktére wchodza w sktad 4
podskal. Ich nazwy pochodzg z oryginalnej wersji narzedzia: Doswiadczanie
mistrzostwa, Doswiadczenia zastepcze, Perswazja spoleczna, Dos$wiadczenia
fizjologiczne i emocjonalne (Tabela 1).

Tabela 1. Tre$¢ twierdzen w polskiej wersji skali STEQ oraz statystyki opisowe na podsta-
wie badania nauczycieli (N=946)

Nr Stwierdzenia w podskalach STEQ M SD | Sko$no$¢ | Kurtoza Ladl.lnek
czynnikowy
Doswiadczanie mistrzostwa 5,53 0,67 -0,17 -0,20 -
2 Jestem w pelni przygotowanal/y, aby dobrze 5.87 083 | -0.42 0.10 0.61
nauczac
5 | Dobrze ucze trudnych rzeczy 5,56 0,90 | -0,17 -0,33 0,74
6 | Mam dobra koncepcje tego, jak uczy¢ 5,63 0,85 | -0,18 -0,15 0,75
12 | Zawsze dobrze nauczam 5,17 0,96 | -0,45 1,19 0,70
16 Jestem specjalista w przedmiocie, ktérego 5.86 086 | -043 0.10 0,64
nauczam
25 | Mam doskonate wyniki w nauczaniu 5,12 0,95 -0,13 0,11 0,71
Doswiadczenia zastepcze 5,43 0,89 -0,71 0,97 -
8 Poszukuje takich nauczycieli, ktorzy moga 5,59 L15 | -0.80 0,65 0.73

stanowi¢ dla mnie wzdr tego, jak uczy¢

Obserwacja, jak moi koledzy/kolezanki uczg
9 | trudnych rzeczy, daje mi wiare, Ze mogg to 5,56 1,09 | -0,78 0,99 0,74
zrobi¢ réwnie dobrze

Staram si¢ ciggle ocenia¢ wlasne umiejetnosci
11 | nauczania w perspektywie umiejetnoéci moich | 5,10 1,23 -0,68 0,48 0,64
kolegéw/kolezanek

Obserwacja moich kolegéw/kolezanek, ktorzy
18 | dobrze nauczajg, pobudza mnie, by lepiej 5,47 1,00 | -0,57 0,66 0,87
uczy¢

Obserwacja moich kolegow/kolezanek, ktorzy
20 | dobrze nauczaja danego tematu, jest dla mnie 5,46 1,03 -0,59 0,52 0,85
impulsem do podobnego dziatania

Motywuje mnie, gdy widzg, ze moi koledzy/

B kolezanki dobrze ucza 535 L10 | -0.59 0.58 081
Perswazja spoleczna 5,32 0,79 -0,21 -0,26 -
1 M(n koledzy/kolezanki P0w1ed21e11 mi, ze 543 0.93 040 0,44 0,67
jestem dobrym nauczycielem
3 Mm uczniowie pOwle(lele]l mi, Ze cenig mnie 5.61 092 | -0.44 0,00 0,69
jako dobrego nauczyciela
7 Roduc? {1101(:h uczniéw chwalili moje 545 100 | -035 0,06 0.77
zdolno$ci w nauczaniu
10 Dyrekcja mojej szkoly powiedziata mi, ze mam 5,00 124 | -064 0.80 0.65

talent do nauczania
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13 MO} uczniowie wyrazili uznanie dla moich 547 097 | -0.40 0,05 077
umiejetnoéci dydaktycznych
17 M0¥ lfoledz,y(kolezankl chwalili moje 525 094 | 028 0.20 0.78
umiejetnosci dydaktyczne
19 Dyrekcja mojej szkoly powiedziata mi, ze 5,09 120 | 0,59 0.72 0,69
dobrze nauczam
2 Bodznce moich uczmowApowlednell mi, jakim 5.32 099 | 031 0,03 0,81
jestem dobrym nauczycielem
Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne 5,46 0,85 -0,50 0,39 -
4 Gdy nauczam dostaje zastrzyk energii 5,69 0,98 -0,59 0,21 0,77
14 | Uczac innych odczuwam przyjemnosé 5,83 0,91 | -0,54 0,40 0,77
15 | Nauczanie daje mi motywacje do pracy 5,81 0,95 | -0,78 1,3 0,79
21 | Mysle jasniej, kiedy ucze 553|098 |-051 043 0,78
22 | Nauczanie jest dla mnie zrédlem relaksu 4,79 1,31 -0,40 -0,03 0,66
24 | Cuzuje, ze zyje, kiedy nauczam 5,13 1,29 -0,72 0,64 0,73

W kolejnym etapie przeanalizowano zwigzki korelacyjne pomiedzy
poszczegolnymi podskalami STEQ. Zanotowano statystycznie istotne za-
leznosci pomiedzy wszystkimi podskalami narzedzia, a site zwigzkow ko-
relacyjnych okresli¢ mozna jako znaczna, cho¢ pozwalajaca na uznanie, ze
poszczegodlne skale mierzg odrebne aspekty Zrédel samoskutecznosci.

Tabela 2. Zwiazki korelacyjne pomiedzy podskalami STEQ (N=946)

Podskala DM Dz PS DFE
Doswiadczanie mistrzostwa (DM) - 0,54 0,87 0,75
Doswiadczenia zastgpcze (DZ) 0,48 - 0,63 0,74
Perswazja spoleczna (PS) 0,75 0,57 - 0,73
?D()Fé;l\;i)adczenia fizjologiczne i emocjonalne 0,64 0.67 0,64 i

Nota. Wszystkie korelacje istotne na poziomie p < 0,001. Nad przekatng korelacje latentne
uzyskane w toku konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Pod przekatng korelacje na zmien-
nych obserwowalnych

Rzetelnos¢ i stabilnos¢ skali

Za pomocg wspolczynnika alfa Cronbacha oszacowano rzetelno$é
polskiej wersji STEQ. Warto$¢ alfa Cronbacha zawiera si¢ w przedziale od
0,85 (Doswiadczanie mistrzostwa) do 0,90 (Do$wiadczenia zastepcze, Per-
swazja spoleczna), jest wigc wysoka. Rzetelnos¢ konstruktéw oszacowana
na podstawie tadunkéw uzyskanych w konfirmacyjnej analizie czynnikowe;j
réwniez byta odpowiednia (Tabela 3).
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Tabela 3. Rzetelno$¢ podskal STEQ

Rzetelnoé¢ na podsta-

Podskala alfa Cronbacha wie .konﬁrma.c yyne)

analizy czynnikowej
(H)
Doswiadczanie mistrzostwa 0,85 0,85
Do$wiadczenia zastepcze 0,90 0,90
Perswazja spoleczna 0,90 0,88
Dosw1adczen1§ fizjologiczne i emo- 0.88 0.89

cjonalne

Dokonano analizy stabilnosci bezwzglednej narzedzia poddajac je
dwukrotnemu pomiarowi w tej samej grupie 68 nauczycieli w wieku migdzy
24 a 53 rokiem zycia (M = 36,35; SD = 7,16) w odstepie dwdch tygodni. Sta-
bilnos¢ narzedzia okazala si¢ satysfakcjonujaca. Wspotczynniki korelacji dla
poszczegolnych podskal wynosily odpowiednio: Doswiadczanie mistrzostwa
(r=0,53, p <0,001), Do$wiadczenia zastepcze (r = 0,25, p < 0,05), Perswazja
spoleczna (r = 0,46, p < 0,001), Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne
(r = 0,44, p < 0,001).

Trafnos¢ skali

Ustalono trafnos$¢ teoretyczng, zbiezng i kryterialng dla STEQ. Traf-
nos¢ teoretyczna zostala potwierdzona dzigki zgodnosci z teorig czterech
zrédet skutecznosci A. Bandury (2000). Aby zweryfikowac trafnos¢ konstruk-
tu przeprowadzono korelacje wszystkich podskal STEQ ze Skala Poczucia
Skuteczno$ci Nauczycieli (TSES). Wykazano umiarkowane dodatnie wspot-
zaleznosci migdzy czterema podskalami STEQ a skuteczno$cia nauczycieli
(TSES): Doswiadczanie mistrzostwa - TSES (r = 0,61, p < 0,001); Do$wiad-
czenia zastepcze - TSES (r = 0,45, p < 0,001); Perswazja spoleczna - TSES
(r = 0,56, p < 0,001); Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne - TSES
(r= 0,55, p < 0,001).

Aby oceni¢, ktore ze zrédet skutecznodci nauczycieli w najwyzszym
stopniu przewiduja jego skuteczno$¢ przeprowadzono regresje krokows.
Uzyskane wyniki wykazaly, ze Doswiadczanie mistrzostwa, Doswiadczenia
zastepcze, Perswazja spofeczna i Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne
byly istotnymi predyktorami skuteczno$ci nauczycieli. Model wyjasnia 42%
wariancji calkowitej skutecznos$ci nauczyciela, F(4,865) =159,34; p < 0,001),
przy czym najwickszy wklad w wyjasnienie zmiennej objasnianej ma Do-
$wiadczanie mistrzostwa. Szczegélowe wyniki zawarto w tabeli 4.
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Tabela 4. Analiza regresji wielorakiej: poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli (zmienna objasniana)
i zrédla poczucia skutecznosci nauczycieli (zmienna obja$niajaca)

wspolczynniki wspolczynniki
niestandaryzowane standaryzowane
Kategoria korelacje
t p semiczastkowe
B blad
standardowy B
stata 46,42 3,48 - 13,36 | <0,001 -
Doswiadczanie | g (13 0,96 0,35 839 [ <0,001 0,22
mistrzostwa
Dos$wiadczenia
fizjologiczne 3,31 0.73 0,18 4,56 | <0,001 0,12
i emocjonalne
perswazja 2,57 0,81 0,13 3,18 | 0,001 0,08
spoieczna
Doswiadezenie | -y 54 0,62 0,09 2,50 | 0,01 0,06
zastepcze

W dalszych etapach zweryfikowano, czy ple¢, wiek, stopien awansu
zawodowego i staz pracy roznicujg istotnie statystycznie zrodta skutecznosci
nauczyciela. Na podstawie wyniku testu U Manna-Whitneya stwierdzono,
ze ple¢ nie roznicuje istotnie statystycznie Zrédel skutecznosci nauczyciela.
Wyniki jednoczynnikowej analizy wariancji ANOVA dowiodly, ze wiek
réznicuje istotnie statystycznie zrédto poczucia wlasnej skutecznosci, jakim
jest doswiadczanie mistrzostwa (F(43,924) = 1,490; p < 0,05), natomiast staz
pracy réznicuje istotnie statystycznie trzy z czterech zZrédet: Doswiadczanie
mistrzostwa (F(40,924) = 1,757; p < 0,01), Perswazj¢ spoleczng (F(40,911) =
1,558; p < 0,05) oraz Do$wiadczenia fizjologiczne i emocjonalne (F(40,929)
=1,484; p < 0,05). W przypadku stopnia awansu zawodowego zanotowano
istotne statystycznie roznice jedynie w zakresie czynnika Perswazja spo-
teczna (p = 0,006). Na podstawie testu Kruskalla-Wallisa stwierdzono, ze
nauczyciele dyplomowani uzyskali istotnie wyzsze wyniki od nauczycieli
mianowanych w tym zakresie.

Sposob badania, obliczanie i interpretacja wynikow

Skala ma charakter samoopisowy. Jej wypelnienie zajmuje okofo 10
minut. Badanie moze by¢ przeprowadzone indywidualnie lub grupowo.
Zamieszczona instrukcja informuje o celu badania i sposobie udzielania
odpowiedzi. Badany ustosunkowuje si¢ do podanych twierdzen zaznaczajac
wybrang cyfre od 1 do 7, gdzie poszczegdlne cyfry oznaczaja:
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zdecydowanie sie nie zgadzam
nie zgadzam si¢
raczej si¢ nie zgadzam

1
2
3.
4. ani tak, ani nie
5. raczej si¢ zgadzam
6. zgadzam sie
7. zdecydowanie si¢ zgadzam
Wynik dla kazdej podskali uzyskuje si¢ poprzez usrednienie wszyst-
kich wyboréw:
o Doswiadczanie mistrzostwa: 2, 5, 6, 12, 16, 25
o Doswiadczenia zastepcze: 8, 9, 11, 18, 20, 23
o  Perswazja spoleczna: 1, 3, 7, 10, 13,17, 19, 26
o Dos$wiadczenia fizjologiczne i emocjonalne: 4, 14, 15, 21, 22, 24

Podsumowanie

Przekonanie o wiasnej skutecznosci nauczycieli moze mie¢ rézne
zrédla. Obszar ten nie byl jednak do tej pory eksplorowany empirycznie
w paradygmacie ilo§ciowym na gruncie polskim. Adaptacja narzedzia STEQ
zapelnia luke w tym zakresie i umozliwia badaczom pomiar czterech Zrédet
skuteczno$ci nauczyciela. Wyniki walidacji narzedzia wykazaty, ze jest ono
trafne i rzetelne.

Przetestowany model potwierdzit czteroczynnikowa strukture narze-
dzia zgodna z teoretycznymi przestankami dotyczacymi zrédet skutecznosci
(Bandura, 1997). Dotychczasowe analizy dotyczace najbardziej znaczacego
zrodta skutecznosci nauczycielskiej nie sa do konca jednoznaczne. W nie-
ktorych badaniach (por. Hoi i in., 2017) to perswazja spoteczna okazala si¢
najsilniejszym predyktorem. Niniejsze badanie potwierdzito natomiast do$¢
powszechne przekonanie (Bandura, 1997; Tschannen-Moran i Hoy, 2007;
Tschannen-Moran i McMaster, 2009), ze najsilniejszym zrédiem skutecz-
nosci nauczycieli jest Do§wiadczanie mistrzostwa. Istotny w tym zakresie
moze by¢ zatem aspekt kulturowy odnoszacy si¢ do warunkéw, w jakich
zyja 1 pracuja nauczyciele.

Whioski i implikacje praktyczne

W niniejszym badaniu opracowano i zweryfikowano Kwestionariusz
Zré6det Poczucia Skuteczno$ci Nauczyciela (STEQ) w warunkach polskich.
Wyniki potwierdzity czteroczynnikowy strukture skali zgodng z teoretycz-
nym modelem Bandury (1997). Badania zrédet skutecznosci nauczycieli
pozwalajg na lepsze zrozumienie ich samoskutecznosci, a co z tym zwigzane
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- zaangazowania w nauczanie. Wiedza ta moze by¢ przydatna zaréwno dla
dyrektorow szkol, jak i instytucji przygotowujacych do zawodu nauczyciela.
Projektowanie dzialait majacych na celu wzmacnianie obszaréw bedacych
istotnym zrédtem poczucia skuteczno$ci moze przetozy¢ si¢ na indywidualne
poczucie skutecznosci nauczycieli, wzmocnienie ich zaangazowania w wy-
konywany zawdd, a w konsekwencji - wigksza satysfakcje z wykonywanej
profesji i mniejsze prawdopodobienstwo doswiadczania objawéw wypalenia
zawodowego.
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Abstract: The article begins with a review and analysis of the literature
on Character and Citizenship Education in Singapore in grades 1-2, with
particular reference to values in education. The understanding of values in
terms of Marwin Berkowitz, Fritz Oser and Wiel Veugelers is the theoretical
basis of the article.

The analysis of curriculum began with a review of the literature on values in
education. The next stage was to analyse the curriculum along with its Core
Values (Respect, Responsibility, Resilience, Integrity, Care and Harmony),
embodied in the five domains, its three Big Ideas (Identity, Relationship,
Choices) and its guiding principles in grades 1-2. Education here comes
across as an interaction between various sets of teachers’ values and the
ongoing construction of students’ values. The key part of the study is to an-
alyse the Singaporean Character and Citizenship Education, principally its
parts which involve the Core Values. Key Understandings and Key Questions
make it possible for students to become involved in the variance of values
in a constructive and critical manner. Documents concerning the subject of
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the analysis were studied by means of a problem method, which is based on
an educational phenomenon examining various consistent factors related
to time and society.

Keywords: Character and Citizenship education, values in education, Asian
values, Singapore.

Introduction

Singapore, or the Lion City (the name comes from two Sanskrit words:
siMha- lion and pura - city) is a city-state in Southeast Asia. It is famous
across the world for its extremely fast economic growth, as well as for its
world-class education system. The country arouses interest of researchers,
who look for the determinants of both its economic and its educational
successes recognised in the 1990s. Contemporarily, Singapore has fascinated
researchers since 2015, when it achieved a leading position in PISA in all
researched areas. We are aware that educational success is a result of many
different factors (Nowosad, 2022a). The aim of the study is to review one
part of Singapore’s educational miracle.

Namely, in this work we want to draw attention to the importance
of human capital, the country’s only resource. We will focus on the role of
values in education, especially in grades 1-2 of the primary level. These years
are probably the most significant in the development of children’s sense of
spiritual, moral, social morality (OFSTED, 2004, p. 4) and character building.

It is worth to mention that Singapore’s independence in 1965 came
in the face of political, economic, ethnic and religious chaos. The 1950s and
1960s were turbulent decades in which the nation was born in pain. The
consequences of World War II, including the process of decolonisation,
pushed Singapore to the brink of economic disaster. The withdrawal of the
English from the island and the closure of the largest British naval base in
the region only intensified social unrest reinforced by ethnic and cultural
differences. The expulsion of Singapore from Malaysia added insult to injury
and it seemed impossible to see even a trace of the economic leap that was
to take place over the next 30 years, a leap which lifted Singapore out of the
third world and up to the leading position of the first world.

In his memoirs of that period, the Prime Minister Lee Kuan Yew
emphasised the drama of the situation: “We were asked to leave Malaysia
and go our own way with no signposts to our next destination. We faced
tremendous opportunities with no chance of survival. I set out on a journey
along an unmarked road to an unknown destination” (Lee Kuan Yew, 2000,
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p- 19). There was a breakthrough moment which Lee used as a turning and
an entry point for change. The concept of Singapore as a nation did not exist,
and in order to survive, it had to evoke a strong sense of national identity in
the minds and hearts of newly defined Singaporeans. It is often compared to
a herd which must have the ability, the endurance and the social cohesion to
survive. Thus, the future of Singapore was full of problems, but Singaporeans
had the will to overcome them.

The concept of social cohesion through the principle of multicul-
turalism and multi-ethnicity became the main strategies adopted by the
government in the process of building the nation out of a social melting pot
of diverse immigrant population who spoke different unrelated languages.
Multiculturalism and multi-ethnicity became cornerstones in the process of
building an integrated society. The country is often referred to as “Instant
Asia’, as it hosts so many of Asian ethnic groups. Therefore, a highly prag-
matic nation-building educational policy became a response to the challeng-
es. Its pillars have since occupied a key place in the country’s educational
policy, meant to involve Singaporeans in global challenges of the new order
(Nowosad, 2021, p. 127-129).

Education has now adopted a set of regulations recognised as Frame-
work for 2Ist Century Competencies and Student Outcomes (MOE, 2020,
p. 1), which promotes lifelong learning and encourages the deepening of the
acquired skills during adult life. These initiatives have become pillars of the
next phase of Singapore’s educational policy.

Values and Education

Because of the pace of technological advances and global changes, the
continuity of values is significant in the 21st century. According to Berkowitz
(1995) and Oser (1996), values investigate subjective judgments (attitudes)
and behaviour. They reflect the significance and respect that somebody gets
in return and are acquired as genuine opinions and criteria which build
asociety. As human beings gradually evolve, there are always questions about
values, such as: What are we? What’s life? What’s the value and function of
knowledge? (Coser, 1977).

Berkowitz (1996) adds that in order to develop morality in people’s
judgments and actions, only central values like justice and well-being are
needed, and that there is no need for multiple values. Due to their charac-
teristics of usefulness, Berkowitz (1997) divides values into regulative and
meta-moral. Currently, values in education are being discussed through-
out the Western world and in Asia (Stevenson et al.,1998). Also, different
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terms are used to refer to the tradition and the theoretical position of values
(Veugelers, 2000), such as values education, character education, moral edu-
cation, personal and social education, citizenship education, civic education,
religious education, moralogy or democratic education. In Finland, scientific
publications typically make use of the terms moral education or ethics. The
US and Singapore publications use the term character education, whereas in
Scotland and England there is values education (Munn, 1995; Halstead and
Taylor, 1996). In the European context, it is usually civic education (Starkey,
1991; Birzea, 1994).

Singapore introduced the term Asian values into the education sys-
tem. Adopted in the 1990s, it was first used by such scholars as Vickers and
Fisher in 1999, Khoo in 1999 or Xu in 2005. The specificity of the Singapor-
ean approach lies in the distinction between Asian values and Confucian
values. As Singapore Prime Minister Goh Chok Tong explained, Confucian
values have a more specific cultural reference, i.e. they are found in East
Asian countries, such as Japan, Korea, China, Taiwan, Hong Kong and also
Singapore. Asian values are a broader concept, because Asia is a huge area,
which also includes India, Pakistan, Sri Lanka, and Muslim countries. The
inclusion of Asian values as a foundation of Singapore’s national identity was
meant to be a way of integrating Singapore’s culturally diverse population.
Thus, analysing values takes into account their cultural embeddedness and
their socio-political context specific to Singapore, best expressed in educa-
tional programs.

Research questions and methodology

In order to present the values in Singapore’s curriculum for primary
grades 1-2, we formulated the following research questions:

1.  What values, big ideas or key questions are included in the cur-

riculum?

2. What are their strengths and weaknesses within the curriculum?

3. Whatrole does the national curriculum play in the global success

of Singaporean education in the 2Ist century?

The main focus of our study was to analyse values in Character and
Citizenship Education 2012, especially in its parts covering the teaching
content, which are applicable to all schools in Singapore. As mentioned, our
analysis of the curriculum began with a review of the literature on values in
teaching. The next step was to identify how values in grades 1-2 in Singapore
were addressed.
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We made use of a problem method to study documents concerning
educational change (Wodak and Krzyzanowski, 2008, p. 156). The method
is nested in an educational phenomenon which is placed in time and related
to society. From this perspective, it contrasts different views, regularities and
principles. Also, we aimed at using primary rather than secondary sources in
this article, i.e. appearing in different places and at different times. Materials
accessed in the Ministry of Education in Singapore constituted the most
important stepping stone of the analysis.

Values of basic education in Singapore

Character and Citizenship Education (CCE) has been a significant
part of Singapore’s education system since 1959. Its key programs have been
recommended and implemented in order to inculcate desired values, habits
and key competencies for students to become good individuals and useful
citizens. The values were supposed to integrate the multicultural society,
strengthen social commitment and support national loyalty. As a result,
various value-based citizenship education programs, such as Ethics (1959),
Civics (1967), Review of the Moral Education (1978), Good Citizens (1981),
Education for Living (1973), Religious Knowledge (1984), Civics and Moral
Education (1995), have been launched in Singapore since 1959.

The National Education (NE) initiative was introduced in schools in
May 1997. In 2012, previously implemented programs were revised and new
solutions were introduced. This way, a new phase of educational reforms,
referred to as student-centred and values-based, was introduced (2012-
2018). In the following years, the combination of education and values was
emphasised and rebalanced content, skills and personality development was
reinforced to achieve a more holistic education.

There is no doubt that CCE takes contemporary trends and global
developments into account, all of which contribute to the development of
the CCE curriculum. Character and Citizenship Education in Singapore
occupies a central place within the Framework for 21st Century Competencies
and Student Outcomes. It places emphasis on “the interconnectivity of core
values, on social and emotional competencies as well as on civic literacy,
global awareness and cross-cultural skills which are critical for character and
citizenship development” (CCE, Syllabus, Primary, 2012, p. 5). The curric-
ulum also designates the main objectives of particular school subjects and
incentivises teachers to use new project-based and collaborative methods.

The CCE 2012 curriculum includes the Core Values: Respect, Re-
sponsibility, Resilience, Integrity, Care and Harmony, which seem to be
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indispensable for forming desirable personality profiles. It assumes that
people establish respect when they rely on their own intrinsic motivation.
Responsibility derives from one’s recognition of duties to "oneself, one’s fam-
ily, community, nation and the world, and fulfils one’s responsibilities with
love and commitment” (CCE, Syllabus, Primary, 2012, p. 5). Such integrity,
infused with ethical principles and personal courage, makes it possible to
stand up for a righteous cause and feel the kind of care which predisposes
to kindness and compassion in global and communal contexts. Resilience
means that when full of optimism and with the right resources, people are
able to overcome life obstacles, because they are emotionally strong in the
face of challenges. Harmony denotes promotion of inner happiness with
social cohesion, in which they acknowledge not only the unity, but also
the diversity of a multi-cultural society. These core values guide students to
distinguish between right and wrong, as well as help them to make informed
choices and understand their roles within the society.

The CCE syllabus takes values-driven education and age-appropri-
ateness into consideration. The document also stresses the right to good
education based on various developmental theories, such as Jean Piaget’s
Theory of Cognitive Development, in which development incorporates chang-
es in cognitive process and abilities, with the concrete operational stage
starting at the age of 7 and concluding at the age of approx. 11. CCE also
incorporates Lawrence Kohlberg’s Theory of Moral Development, because
according to Kohlberg, "moral judgement develops along a three-level, six-
stage continuum. Each of the three levels; pre-conventional, conventional and
post-conventional, is composed of two stages, which describe the structure
of thinking used by individuals when reasoning through a moral dilemma”
(1971, p. 36).

The CCE syllabus also emphasises the right of each child to receive
good education, so it makes use of Jean Piaget’s and John Dewey’s Cognitive
Constructivist Theory, with its main goal for children to "become autono-
mous, life-long learners whose thoughts and actions are guided by reason,
conviction and commitment” (2012, p. 41). Taking all of this into account,
basic education designs and strengthens the conditions of independent
learners who are responsible for their own education.

There is also Erik Erikson’s Theory of Psychosocial Development in the
CCE curriculum, as ”it makes use of eight stages through which a healthily
developing human should pass from infancy to late adulthood” (p. 42). The
document also draws from Lev Vygotsky’s Sociocultural Theory of Cognitive
Development, with its emphasis on social interactions impacting learners’
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cognitive development. Vygostky used the term zone of proximal development
(ZPD) to define learning in which learners control tasks with the assistance
of adults and the term zone of actual development, describing what learners
can do on their own (independently). As a result, learners perceive a variety
of values in their lives and are able to think about them in a critical way.

The Five domains of basic education in the CCE in Singapore

Education, which is perceived as a place for constant interaction
between various sets of teachers’ values and the ongoing construction of
students’ values, involves not only core values as part of The Singaporean
Character and Citizenship Education study, but it also involves Five domains
which make it possible for students to be involved in the variance of values
in a constructive and critical manner.

The CCE document incorporates the Five domains for 1-2 grades:

1. Being who I am and Becoming who I can be (Self),

2. Strengthening Family Ties,

3. Fostering Healthy Friendships and Team Spirit (school),

4. Understanding Our Community and Building an Inclusive So-

ciety,
5. Developing a Sense of National Identity and Nation Building (p. 12).

The objective of the first domain is to improve the perception of Self, to
understand that everyone is unique and has their own patterns of presenting
what they like, their skills and strengths. It includes understanding of varied
positive and negative emotions and methods of their management. It contains
Knowing my Priorities to understand the significance of designing learning
objectives, Changes in Life to understand the processes of changes in their
lives, how to overcome them and how and where to look for help, Knowing
Myself to build ,,positive statements about oneself” (2012, p. 14). There is
a focus on values in this domain, like the responsibility to care for oness life
and well-being or to make decisions, as well as Respect for Self, understood
as “resilience demonstrated through having emotional strength, self-efficacy
and belief in one’s competences, self-discipline, courage and perseverance
to face changes and challenges, as well as self-motivation to achieve goals”
(2012, p. 16).

The second domain, Strengthening Family Ties suggests indispensable
knowledge to build up family relationships and to understand their signi-
ficance in life. It puts emphasis on family and its care as well as on build-
ing positive, respectful relationships. This domain emphasises the need for
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Conflict Resolution, and Responsible Decision Making, according to the value
system and observations how our decisions influence other people. This part
of the document stresses the importance of "responsibility within family,
care for thoughts, feelings and concerns, as well as harmony and respect for
others at home” (2012, p. 18). It takes empathy into consideration, as well as
confidence that people can change something in their families.

The third domain, Fostering Healthy Friendships and Team Spirit
(school) contributes to students’ knowledge of building their new relation-
ships and their ability to work in teams in terms of taking turns, abiding
by rules and listening to other students. As a result, students acquire skills
which enable them to build and maintain positive relationships, as well as
to show care and speak in an appropriate way. Consequently, students are
taught how to be respectful, responsible in making their own decisions and
how to live in harmony with other students. They know how to make new
friends, communicate with their peers and participate in school events.

The fourth domain, Understanding Our Community and Building an
Inclusive Society, enables students to understand the richness of cultural
events in Singapore and to live their lives in harmony with other cultures
and nationalities. Students acquire knowledge which helps them respect
other races and views. They study how to understand different socio-cultural
perspectives, how not to judge, how to try to appreciate diversity and how
to put themselves in other peoples’ shoes with their feelings and emotions.

The fifth domain, Developing a Sense of National Identity and Nation
Building, teaches students about Singapore’s heritage, its culture and identity
with respect to multiple cultures. Students acquire knowledge about the five
pillars of defending their country, i.e. how to care “for their country, for their
loyalty to Singapore, for their responsibility towards Singapore, (2012, p. 27)
and their respect to its identity”.

Values and guiding principles of the subject Character and Citizenship
Education in Singapore in grades 1-2

Values, big ideas, key understanding, key questions and domains
seems to be the principles in CCE 2014 syllabus in Singapore. The docu-
ment introduces guiding principles for teaching and learning (2012, p. 9),
in which it focuses on every teacher who is a CCE teacher. Consequently,
according to the first principle: Spirit of resilience, care and compassion for
others, according to which, teachers in Singapore are responsible for being
role models who create opportunities to shape core values in students, de-
veloping their confidence and self-worth (2012, p. 9). The second guiding
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principle: Values are both taught and caught appears to be a strong point of
the curriculum due to its function. If students see values in their schools, the
values are assimilated. The level of teacher-student relationships predisposes
each student’s process of basic character development. As a result, values are
both learnt and observed by students.

The third objective of the guiding principles for teaching and learning
is to engage students in the varied modes of delivery. They learn values in
the activities which involve skills practice, role modelling created by teach-
ers and supportive reinforcement in each lesson. Teachers design time for
learning experiences, such as the four National Education commemorative
days, Values in action (VIA), as well as curriculum-related activities in-
volving values, knowledge and attitudes. The fourth guiding principle for
teaching and learning: Parents as key partners sees parents as navigators of
their children’s growth. It is common for many school activities to involve
home-school collaboration. As a result, it contributes to healthier and better
learning, “more positive attitudes and behaviour” (2012, p. 9).

Table 1. The guiding principles for teaching and learning in CCE 2012 in Singapore

Character and Citizen- Guiding principles for teaching and learnin

ship Education 2012 g prmncp & &

Step 1 Teachers are responsible for being role models who create

p opportunities to shape their students’ core values.

Step 2 ”Values are both taught and caught”

Step 3 »to engage students in the varied modes of delivery”
»Parents as key partners” who are like navigators of their

Step 4 . ,
children’s growth.

Source: Character and Citizenship Education in Singapore, 2012, https://www.gcedcle-
aringhouse.org/sites/default/files/resources/2014-character-citizenship-education-eng.pdf
(accessed 27.02.23).

On the other hand, the CCE includes Three Big Ideas (Identity, Rela-
tionship, Choices) to allow students to develop key understandings. Identity
embraces a set of values and ideals to develop a sense of students’ strengths,
weaknesses, and uniqueness (Marcia, 1966). It helps in self-understanding,
especially for children between the ages of 8 and 11, and gives them a sense
of competence, before moving towards identity formation in adolescence
(Erikson, 1950). Additionally, students achieve self-knowledge and are able
to feel responsible for their actions and relationships. They study how to
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differentiate the relationship between values, choices and behaviours and
how to build up their sense of identity.

When engaged in Relationships (the second Big Idea) children find
it easier to define who they are, who they become, and why and in what
ways they are significant for other people. Vygotsky (Dolya, 2010, p. 9),
Bandura (1977) emphasise that interaction with others influences cognitive
development. In this way, the environment of relationships which children
experience affects all aspects of their development, especially their cognitive,
social, emotional, physical and moral development.

Choices (last Big Idea) are significant because they reveal students’
character and value system. Choices contribute to particular behaviour
and are embedded in values. Students should learn about values to make
choices (Berkowitz, 2005). In the face of pressure and temptation, choices
are indispensable in helping students to act upon values.

Core concepts in CCE in Singapore

If students have a sense of identity, they embrace a set of values and ide-
als. Consequently, a well-developed identity predisposes a sense of strengths,
weaknesses, and individual uniqueness. According to Lickona (1991), studies
which examine the correlation between values, choices and behaviour attest
that values contribute to better self determination and enhanced sense of
identity. According to CCE curriculum in Singapore, relationships enable
students to become engaged in the community, to designate who they are
and how and why they are significant in others’s people lives. Children learn
about their world as an environment of relationships and experience how
these relationships influence all aspects of their cognitive, social, emotional,
physical and moral development.

The CCE curriculum also includes Key Understandings and Key Que-
stions, which are helpful in unpacking the Three Big Ideas (Identity, Rela-
tionship, Choices). Key Understandings are prepared to enable students
to understand that “identity is complex” and builds perceptions and re-
lationships. According to the document, Relationships are fundamental,
life-changing and inspirational. Hence, Key Questions “guide students to
develop Key Understandings” (2012, p. 11). Key Questions related to Identity,
such as Who I am?, What is different about me?, How do I see people and the
world around me? (2012, p. 11), make better understanding of habits, values
and attitudes possible, whereas Key Questions related to Relationships guide
students how to build relationships in their lives. Key Questions related to
Choices support students in making appropriate choices in their lives and

286



The varied dimensions of character and citizenship education...

guide them in developing good character and useful citizenship in the con-
temporary, globalised world.

Discussion

Values, Character and Citizenship Education have always been im-
portant aspects in Singapore’s education policy, which has been crucial at
every stage of the country’s development. The country’s Prime Ministers
have always emphasised the importance of values for young nations, whose
culture and sense of identity were not yet fully developed. In 1997, Prime
Minister Goh Chok Tong explained that cultural development and a sense
own national identity are the right cure for Singapore. These arguments
resulted from Lee Kuan Yew’s, the first prime minister called the father and
founder of modern Singapore, vision for the nation. Lee believed that eco-
nomic criteria, together with culture and religion, influence the development
of national cohesion and a sense of belonging. Education was to serve to
achieve the goals.

Character and Citizenship Education is inscribed into the social pro-
cess of passing education onto other people, in which one generation pays
a certain price to see the next generation succeed in life. Character and Cit-
izenship Education is an element of a deliberately implemented educational
process (Nowosad, 2022b). It is ingrained in Singapore’s onward journey
through the involvement of individuals in global challenges facing the nation,
into the future of the country and the next generations.

In Singapore, just as in Finland (Suwalska, 2021, 2022a, 2022b), it
is believed that the first two years of school are the most significant in the
development of children’s moral sense. This process is closely related to
students’ emotional and social development (Dunn, 1988).

Strengthening education in Singapore can be viewed as an endeavor
to pay back future generations for what the present generation owes to the
previous one. In this sense, the world appears as a synthesis of the past which
affects the future. Values lead to choices and choices not only reveal character
but also the value system in Singapore. Choices influence people’s behaviour
and have roots in values. In this way, according to CCE, students need values
to make choices and to understand why certain choices are right or wrong.
Singaporean teachers inscribe their students into their country’s values and
teach them how to become good citizens in a multicultural society.

Children learn about values not only in their homes, but from their
peers, the media, and local communities. They arrive at schools with
a catalogue of various values from their experiences at day-care centres or
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preschools. Consequently, primary schools supplement and develop values
that are omnipresent in the society. Therefore, Singaporean students acquire
the ability to resolve conflicts ethically and learn the courage to defend what
is good, which in turn enables them to make decisions dependent on ethical
thinking and their capacity for putting themselves in other students’ shoes.

Finally, there is a question about the future of Singapore, about its
future path. According to Simon Long, the greatest threat facing Singapore
today may be the complacency of citizens, i.e. their belief that their politi-
cal choices which have proven effective for so long will make it possible to
maintain this path of development.

It is difficult to predict today what direction the educational policy
will take in achieving quality and effectiveness, as well as in triggering the
ability to develop, but it can be supposed that the values (CCE) will continue
to prevail in the country’s educational policy.
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Abstract: The learning environment is a unique conglomerate, the shape of
which depends, among others, on the adopted didactic paradigm. The quality
of learning enablers is influenced by the institution-specific understanding of
learning, the definition of knowledge and the roles of students and teachers.
. The article describes the history of the founding and functioning of the
school, whose main program assumption is constructionism. The aim is to
identify the elements that shape the learning environment of the Darunsik-
khalai School for Innovative Learning. Three components of the learning
environment were distinguished and characterized, which include both the
material/physical area, the area of interaction, taking into account the spec-
ificity of interactions of students, teachers, parents, representatives of the
academic and local environment, as well as the area of students’ own activity.
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Wprowadzenie - zalozenia konstrukcjonizmu

Konstrukcjonizm jest zaréwno koncepcja uczenia sie, jak i strate-
gia edukacyjng oferujaca ramy dla rozwoju opartego na zaawansowanym
technologicznie srodowisku uczenia si¢ (Bers, 2008, s. 4). Stworzony przez
Seymoura Paperta, matematyka i informatyka oraz wieloletniego pracow-
nika MIT Media Lab. Koncepcja ma swoje korzenie w konstruktywizmie.
Wypracowane zalozenia wywodzg si¢ z ,zaufania do kompetencji dzieci
i swiadomosci, jak jalowe i szkodliwe dla umystu jest nauczanie oparte na
przekazie nauczyciela i wszechogarniajacej nudzie” (Klus-Stanska, 2018,
s. 160). Papert podkresla, ze konstrukcjonizm nie tylko obejmuje, ale wy-
kracza poza teori¢ Piageta. Konstruktywizm ,wyraza teorie, ze wiedza jest
budowana przez ucznia, a nie przez nauczyciela. Sfowo z ,,n” wyraza dalsza
idee, ze dzieje si¢ to szczegdlnie pomyslnie, gdy uczen jest zaangazowany
w budowe czego$ zewnetrznego lub przynajmniej wspolnego” (Papert i Ha-
rel, 1991 s. 12). Elementem taczacym obie teorie jest uznanie, Ze uczenie si¢
jest oparte na tworzeniu konstruktéw a nie na transmisji. W konstruktywi-
zmie wazng role w dzieciecym uczeniu si¢ odgrywa przedmiot/konkret do
samodzielnego manipulowania, w koncepgcji konstrukcjonizmu dziatanie
dotyczy projektowania, wytwarzania, poprawiania. Manipulowanie zastg-
pione jest konstruowaniem przedmiotu nazywanego ,,object to think with”
(Martinez i Stager, 2016, s. 32). Zastanawiajac si¢ nad tym, jak umozliwi¢
dzieciom konstruowanie, zapewniajac im szeroki dostep do materiatow,
Papert opracowal jezyk programowania LOGO. Programowanie w trak-
cie konstruowania niesie nieograniczone mozliwosci przy jednoczesnym
ograniczonym zuzyciu materialow. Konstrukcje nie s3 zwigzane jedynie
z technologia komputerowa. Wedlug Paperta ,,obiektem do myslenia” moze
by¢ zaréwno aplikacja komputerowa, jak i most z patykéw. Najwazniejsze
jest jednak, by uczniowie nie tylko uzywali technologii, ale ja tworzyli. Praca
z najbardziej rozwinietymi rozwigzaniami cyfrowymi, ale ograniczona do
wypelniania instrukeji, w catosci kierowana przez nauczyciela, nie pozosta-
nie niczym innym jak odtwarzaniem. Dzialania podejmowane przez dzieci
maja by¢ celowe i sensowne, kierowane ich zainteresowaniami, efektem ich
aktywnosci wytwdrczej ma by¢ prawdziwy produkt.

Realizacja koncepcji nie wymaga stosowania okreslonych metod pra-
cy, autorzy wykorzystuja metody progresywne, dzialania czgsto opierajg na
projektach i metodzie rozwigzywania probleméw (Martinez i Stager, 2016,
s. 71). Wéréd najistotniejszych zatozen koncepcji mozna wymieni¢: uczenie
sie przez dzialanie, wykorzystanie technologii do tworzenia, a takze uznanie
technologii cyfrowych za tak samo istotnych jak nauka czytania czy liczenia,
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organizowanie zaje¢ opartych na trudnej zabawie (zabawie wymagajacej
wysitku koncepcyjnego), uczenie si¢ jak si¢ uczy¢, uczenie si¢ poprzez po-
pelnianie i naprawianie bledéw. Istotna jest takze postawa nauczyciela, ktéry
tak jak jego uczniowie, uczy si¢ przez konstruowanie (Walat, 2007).

Dzi$ konstrukcjonizm jest jedna z ciagle rozwijanych koncepcji. Do
pracy z dzie¢mi uzywa si¢ coraz bardziej zaawansowanych urzadzen do
cyfrowej produkeji i fabrykacji (drukarki 3D, obrabiarki CNC, wycinarki
laserowe i wiele innych). Obserwujemy takze rosnaca liczbe narzedzi i ze-
stawow takich jak: Lego/Logo, NetLogo, StarLogo, Scratch, FabLabs (Fields
i Blikstein, 2018).

Historia Darunsikkhalai School for Innovative Learning

W 2010 roku w Paryzu zainicjowano cykl migdzynarodowych konfe-
rencji dotyczacych konstrukcjonizmu. W 2016 roku konferencja ,,Construc-
tionism in action” miafa miejsce w Bangkoku i zrealizowano j3 w budynku
Darunsikkhalai School for Innovative Learning (DSIL). Nauczyciele z tej
szkoly brali czynny udzial w wydarzeniu, a opisy funkcjonowania placowki
staly sie inspiracjg do powstania tego artykulu. Celem niniejszego tekstu
jest rozpoznanie elementéw ksztaltujacych srodowisko uczenia sie szko-
ty Darunsikkhalai School for Innovative Learning, czyli placoéwki, ktorej
program nauczania oparty jest na koncepcji konstrukcjonizmu Seymoura
Paperta. Do opisu szkoly wykorzystano dokumenty pochodzace ze zréz-
nicowanych zrodel, wérdd nich sa: wydawnictwa ciagle (artykuly dotycza-
ce realizacji koncepcji konstrukcjonizmu w Tajlandii), Zrédla internetowe
(materialy pokonferencyjne, strona internetowa DSIL, strona internetowa
Constructionism Consulting Center, portfolio Nalin Tutiyaphuengprasert
prowadzone w formie bloga, artykuty nauczycieli DSIL, dwa filmy rejestrujace
wystapienia konferencyjne), a takze dokumentacja szkolna (ze szczegdlnym
uwzglednieniem uczniowskich opracowan projektéow - w formie opisow
oraz filméw zamieszczonych na platformie YouTube, programu nauczania
i planu dnia). Analizie poddano zaréwno zawartos¢ dokumentéw, jak ich
strukture oraz kontekst powstania, tak by zidentyfikowa¢ pojecia, sekwencje
dzialan, interakcj¢ migdzy uczniami, nauczycielami i osobami spoza szkoty,
zrozumie¢ kontekst opracowanych celéw, misji, filozofii szkoty. Analizie
poddano takze przyktady projektow, dzigki ktérym mozna okresli¢, jakie
elementy konstrukcjonizmu sg wdrazane w przypadku tej konkretnej placéw-
ki. W celu poznania intencji sklaniajagcych do powotania szkoty, uzyskania
informacji na temat kontekstu historycznego, a takze szczegotow dotyczacych
zmian wprowadzonych w trakcie funkcjonowania placéwki, przeprowadzono
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wywiad (za pomocg aplikacji zoom) z nauczycielka i jednoczesnie jedng ze
wspolzatozycielek DSIL - Nalin Tutiyaphuengprasert.

Inspiracja do powstania szkoty byty doswiadczenia z Lighthouse Pro-
ject, projektu ktory rozpoczal si¢ w 1997 roku przy wspolpracy Fundacji
Suksaphattana z naukowcami z Massachusetts Institute of Technology (MIT),
ktorym przewodzit Seymour Papert. Zatozeniem bylo zaprojektowanie zmian
umozliwiajacych Tajom produktywne funkcjonowanie w globalnej gospo-
darce opartej na wiedzy (Cavallo, 1999). Jednym z elementéw projektu byta
organizacja warsztatow LOGO, w czasie ktorych poznali sie przyszli tworcy
DSIL. Tygodniowy warsztat, oparty na wypracowanych przez Paperta zaloze-
niach, uswiadomit im jak wysoce angazujaca jest praca nad wytwarzaniem.
Zrodzilo si¢ pytanie o to, co by si¢ stalo, gdyby taka sytuacja wydarzyta si¢
w szkole. Na poczatku wiele tradycyjnych szkot zglaszato che¢ dofaczenia
do Lighthouse Project, jednak rezygnowaty, gdy okazywalo sig, ze uczenie
wymaga gruntownych zmian, w tym zmian w podstawowym postrzeganiu
roli ucznia i nauczyciela. Uczestnicy projektu zrozumieli, Ze realizacja wi-
zji Paperta wymaga utworzenia zupelnie nowej placéwki. Darunsikkhalai
School for Innovative Learning rozpoczeta dziatalnos¢ w 2001 roku. Zostata
zalozona przez czternastu nauczycieli. O determinacji $wiadczg stowa Na-
lin, ktéra wspominajac poczatki funkcjonowania placéwki stwierdzita ,,Nie
mieli$my zadnego budynku, bylismy tylko grupa ludzi, ktéra chciata zrobi¢
cos razem”. Dzi$ siedzibg placowki jest kompleks King Mongkut’s University
of Technology Thonburi (KMUTT), uniwersytetu ktérego czescia jest DSIL.
Nie byt to przypadkowy wybér miejsca, a wynik konsekwentnego dazenia do
podjecia wspolpracy z uczelnig technologiczna. DSIL byla pierwsza szkota
w Tajlandii z programem nauczania opartym na teorii konstrukcjonizmu.
Powstata, by odpowiedzie¢ na potrzeby edukacyjne, na ktére nie odpowia-
data tradycyjna szkola tajska, ale byta takze od poczatku projektowana jako
modelowa szkota. Spoleczenistwo konsumentéw, dotkniete przez kryzys
ekonomiczny, borykajace sie z coraz wieksza skalg bezrobocia, stanglo przed
trudnym zadaniem skonstruowania wizji przyszlej edukacji. W trakcie wy-
wiadu nauczycielka wyznala, ze chcieli by ta mala szkota byta poczatkiem
nowego myslenia o edukacji, by ukazala mozliwos¢ zmiany Tajoéw w aktyw-
nych myslicieli: ,Wydajemy pienigdze na technologie, ale nasza praca jej nie
wytwarza, nie jeste§my producentami. Pojawito si¢ pytanie o to, jak mozemy
pomoc ludziom uczy¢ sie lepiej, dokonywac zmian w zyciu”.

Konstrukcjonizm byl od poczatku gléwnym zalozeniem programo-
wym placéwki. Zalozyciele DSIL przyznaja jednak, ze nie mieli ,,przepisu”
na dzialanie. Konstrukcjonizm byt zasadg przewodnis, ale przetozenie go na
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codzienng praktyke stanowito wyzwanie ekstremalne (Israsena, Tutiyaphu-
engprasert i Sipitakiat, 2012, s. 2). Jedna z najwigkszych przeszkod byt opor
spoleczenstwa, poniewaz proponowany model dziatalnosci nie byl kosme-
tyczna zmiang szkoly tradycyjnej, byt zupelnie nowym tworem. Sprzeciw bu-
dzil przede wszystkim brak podziatu na klasy uwzgledniajace wiek uczniow,
a takze umozliwienie uczestniczenia dzieciom w dlugoterminowych projek-
tach (czyli poswigcanie czasu na realizacj¢ wtasnych pomystow) i stosunkowo
matla liczba godzin przeznaczonych na typowo szkolne nauczanie (Israsena,
Tutiyaphuengprasert i Sipitakiat, 2012, s. 1). Nalin zaznaczyla, ze ,Tajowie
nie przywykli do zmian, to byto bardzo trudne”

Wizjg szkoly stala sie che¢ uczynienia mieszkancow Tajlandii oby-
watelami $wiata. Jednym z czynnikéw majacych to umozliwiaé byto wpro-
wadzenie jezyka angielskiego (poza tajskim), jako jezyka obowigzujacego
na wszystkich zajeciach. Znajomoé¢ jezyka angielskiego pozwala uczniom
nawigzywac kontakty z ekspertami spoza Tajlandii, korzystac z réznorodnych
materialow edukacyjnych, uczestniczy¢ w migedzynarodowych konferencjach
i konkursach. Misjg DSIL jest sprawienie by uczniowie byli proaktywni,
wykazywali si¢ samodyscypling i altruizmem, a takze odpowiedzialnoscia
spoleczng i srodowiskowa. Aktualnie DSIL ma trzydziesci szkot partnerskich
(w réznych czesciach kraju).

Charakterystyka Darunsikkhalai School for Innovative Learning

Darunsikkhalai School for Innovative Learning jest placéwka prywat-
na, dziala bez finansowego wsparcia ze strony rzadu. Utrzymuje sie dzieki
wplatom z czesnego oraz pomocy sektora prywatnego, w tym fundacji ,,Od
pierwszego dnia funkcjonowania szkoly celowo nie pobieramy pieniedzy
od rzadu, aby zachowa¢ wolnos¢ i w kazdym aspekcie zarzadza¢ szkola po
swojemu’”.

DSIL oferuje nauke na poziomach podstawowym (prathom, w tym
lower elementary - dzieci w wieku 6-8 lat, upper elementary — 9-11 lat)
i $rednim (matthayom, w tym lower secondary - 12-16 lat, upper secondary -
16-18 lat), lecz kryterium podziatu na klasy nie stanowi wiek, a umiejetnosci.
Przed rozpoczeciem nauki przyszli uczniowie przechodza egzaminy wstepne,
w trakcie ktérych omawiajg swoje dotychczasowe projekty, zainteresowania
i sprawdzany jest poziom wiedzy ogdlnej. Kazdy oddzial ma jedna klase
z 20 - 22 uczniami.
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Majac jasng wizje, zalozyciele wyznaczyli gtéwne cele szkoty, ktore
ujeto w pieciu punktach:

L.

Opracowac nowe podejscie do procesu uczenia sie dzieci w Taj-
landii zgodnie z ustawg o edukacji narodowej BE2542,

poprzez zastosowanie koncepcji uczenia si¢ profesora Seymoura
Paperta (konstrukcjonizm), polegajacej na nauczaniu skoncen-
trowanym na uczniu

stosujac kulture organizacji uczacej si¢ dr Petera Senge

stosujac zasady buddyjskie, zwlaszcza praktyki uwaznosci.

Sta¢ si¢ edukacyjng szkola prototypowa dla nowego obywatela
$wiata bez zbednych ograniczen, jakie moze narzuca¢ tradycyjny
program nauczania.

Sta¢ sie o$rodkiem szkolenia i ksztalcenia nauczycieli dla nowej
generacji nowoczesnych nauczycieli.

Aktywnie wspdtpracowac z Learning Institute of King Mongkut’s
University of Technology Thonburi.

Sta¢ si¢ osrodkiem szkoleniowym dla personelu z sektora prze-
mystowego, ktadacym nacisk na uczenie si¢ ,,jak sie uczy¢” w celu
poprawy produktywnosci oraz zmiany istniejacej kultury organi-
zacyjnej w kierunku organizacji uczacej sie.

DSIL jest zaprojektowana jako instytucja otwarta. Jej dziatalnos¢ jest
kierowana takze do nauczycieli spoza szkoty oraz do przedstawicieli sektora
przemystowego. Pelni funkcje szkoleniowa. W 2018 roku nauczyciele z DSIL
razem z przedstawicielami fundacji Suksapattana oraz MIT Association of
Thailand powotali Constructionism Consulting Center. Centrum zajmuje

sie promowaniem calozyciowego uczenia sig.
Model szkotly oparty jest na trzech filarach:

1.
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Filozofia uczenia - konstrukcjonizm. W szkole przyjeto model
pracy w cyklu design — making - reflection. Uczniowie dzielg
sie swoimi odkryciami, w trakcie zaje¢ czgsto obecni sg studenci,
pracownicy uniwersytetu, uczniowie w r6znym wieku. DSIL ma
silng kulture dzielenia si¢ i wspotpracy. Kazde dziecko uczestniczy
w sesji ,pokaz i podziel si¢”, ktéra pozwala zespolom pracowac
nad rozwigzaniem problemu (Israsena, Tutiyaphuengprasert i Si-
pitakiat, 2012, s. 2).

Kultura zarzadzania — model organizacji uczacej sie. Szkota nie
jest zarzadzana w modelu géra - dol, uczniowie dyskutuja nad
zalozeniami programowymi razem z nauczycielami.
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3. Rozwdj samoswiadomosci — w DSIL kazdy dzien rozpoczyna si¢
od medytacji. W trakcie jednej z konferencji Nalin wyznala, ze
na poczatku nie rozumiala czemu maja stuzy¢ codzienne medy-
tacje. Jednak uswiadomita sobie, ze jest to czas, w ktérym kazdy
w ciszy ma skupic¢ sie na tym, jak i co mysli. Wedlug nauczycieli
DSIL lepsze stuchanie siebie pomaga w lepszym stuchaniu innych.

Uwzgledniony w opisie celéw ,,nowy obywatel’, to osoba, ktora potrafi

sie uczy¢, jest zainteresowana §wiatem, przy tym nie wyrzeka sie tradycji bud-
dyjskich. Nalin podkresla, ze zatozeniem placéwki nigdy nie byto wyzbywa-
nie si¢ kulturowych wartosci. Wrecz przeciwnie, dodanie trzeciego elementu,
jakim jest self-awerness development, a w tym mindfulness spowodowalo, ze
badacze méwig o fenomenie tajskiego konstrukcjonizmu (Fields i Blikstein,
2018). Medytacja, obrzedy religijne czy obchodzenie swigt panstwowych jest
w szkole praktykowane regularnie. Nalezy zauwazy¢, ze nowym obywatelem
moze stac si¢ zaréwno chlopiec, jak i dziewczynka. Jednym z pierwszych za-
tozen 0so6b powotujacych DSIL bylo zerwanie z dogmatem o nienaukowosci
kobiet. Nauczyciele deklarujg, iz nie dochodzi do podzialu zaje¢ na typowo
dziewczece i chlopigce. Uczennice majg taki sam dostep do narzedzi, srod-
kéw, informacji i zewnetrznej pomocy, jak ich koledzy. Razem biorg udzial
w konkursach, uczestniczag w konferencjach czy prowadza swoje badania
w trakcie realizacji projektow.

Srodowisko uczenia si¢ Darunsikkhalai School for Innovative Learning
Konstruowanie:

Projekty znaczace epistemologicznie ,,to takie, ktore angazujg uczniow
w odkrywanie dyscyplinarnych dziedzin wiedzy, a takze natury samej wie-
dzy” (Bers, 2008, s. 13). Istotne sg wiec projekty, dzieki ktérym uczacy sig
zbada i zrozumie pewne zjawisko, ale takze bedzie si¢ uczyl jak si¢ uczy¢,
zrozumie co sprawia mu trudnos¢, dostrzeze swoja bieglos¢ w pewnych ob-
szarach. Projekty nie moga by¢ oparte na podstawowych, infantylizujacych
asocjacjach, majg prowadzi¢ do integracji wiedzy.

W programie nauczania DSIL wyrézniono dwie gtéwne formy zajec:

1. Klasa projektowa (uczenie si¢ oparte na konstruowaniu)

Zostala stworzona by ¢wiczy¢ i rozwija¢ umiejetnosci, w tym proces
samodzielnego konstruowania wiedzy. Ma zapewnia¢ uczniom mozliwoé¢
wyboru tematu wedlug wlasnych zainteresowan i jest dostosowana do ich
gotowosci i umiejetnosci.

2. Zajecia z przedmiotéw podstawowych
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Do takich przedmiotdw zaliczono jezyki tajski i angielski, matematyke,
historie czy zajecia sportowe. Ich celem jest nabywanie wiedzy ogélne;j. Tre-
$ci s3 wybierane z podstawy programowej. Nauczyciele organizujg aktywny
proces uczenia si¢, wykorzystuja metody problemowe, a transmisja tresci
jest ograniczona.

W DSIL uczniowie realizujg projekty, ktore sg najblizsze ich zaintere-
sowaniom, s3 one podzielone na trzy kategorie ,New Learner”, ,,Intermediate
Learner”, ,Advanced Learner” W trakcie wakacji nauczyciele w zespotach
opracowuja kilka propozycji - kategorii tematycznych i przygotowuja rézne
materialy majace by¢ inspiracja dla uczniéw. Po rozpoczeciu roku szkolnego
dzieci wybierajg temat gtéwny, ktéry najmocniej je zainteresowat i dzielg si¢
na grupy - ,domy” do nich przypisane. Temat projektu nie jest narzucony
przez nauczyciela. W obszarze jednej kategorii tematycznej (np. ,,Engineering
house”) kazdy samodzielnie lub w matych zespotach moze konstruowac
swoj produkt, dzieki czemu jest wiele zagadnien opracowywanych w tym
samym czasie. Znaczy to takze, iz w jednym obszarze tematycznym powstaja
projekty realizowane przez dzieci w r6znym wieku. W trakcie pracy mtodsi
uczniowie konsultuja swoje pomysty nie tylko z dorostymi, ale takze ze
starszymi kolegami. Obserwuja wzajemnie swoje postepy, dyskutuja. Kazdy
z ,domow” ma swoja specyficzng kulture pracy, ale niezaleznie od wyboru
kategorii tematycznej uczniowie maja 10 tygodni (75 godzin, po 7,5 godziny
tygodniowo) na realizacje zadan zwigzanych z projektem (Tutiyaphuengpra-
sert i Rattanatavorn, 2016, s. 1).

Narzedziem wspomagajacym proces konstruowania jest FILA (akro-
nim od stéw Fact, Idea, Learning issues, Action plan). Jest to swoista mapa
kazdego projektu dostepna wszystkim uczniom i nauczycielom. Uczniowie
opracowuja kazdy etap realizacji, a dzigki FILA nauczyciele moga $ledzi¢ ich
postepy, przygotowywac plan wsparcia (zakladajacy czesto udziat ekspertow
spoza placéwki) oraz gromadzi¢ potrzebne materialy czy skuteczne narze-
dzia. W kategorii Fact dzieci zapisuja informacje, inspiracje, opis zdarzen czy
napotkane problemy, ktére beda podstawa projektu. Po wyborze problemu
uczniowie zastanawiajg si¢ nad mozliwymi rozwigzaniami (Idea), generuja
pomysly. Nastepnie ustalaja jaka wiedza i jakie umiejetnosci (Learning issues)
beda wymagane do rozwigzania problemu i realizacji projektu. Na koncu
tworza harmonogram swoich dzialan (Action plan) (Tutiyaphuengprasert
i Rattanatavorn, 2016, s. 2). Narzedzie to ma wspomagac dzieci w okreslaniu
realnych celéw i uczy¢ je zarzadzania czasem. Przed rozpoczeciem kazdego
projektu uczniowie przygotowuja swoja mape i prezentuja ja nauczycielowi
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oraz kolegom. Nastepnie wszyscy dyskutujg na temat propozycji i po akcep-
tacji nauczyciela rozpoczyna si¢ etap realizacji projektu.

Do samodzielnego studiowania tematéw uczniowie wykorzystuja
zasoby edukacyjne dostepne online, ksigzki i podreczniki oraz dyskutujg
z nauczycielami. Zastepujac zunifikowany przekaz stowny kierowany do
wszystkich uczestnikéw zaje¢, samodzielnym poszukiwaniem informacji,
nauczyciel ma wigcej czasu by rozmawia¢ z dzie¢mi, ktére potrzebuja wspar-
cia. Dokumentacja prezentujaca gotowy ,,object to think with” zawiera pie¢
rozdzialéw. Jest to uproszczony raport badawczy przygotowany na wzor
naukowych artykutéw, w ktérym przedstawiajg problem i omawiaja pomysty,
zapisuja dane z przegladu literatury, dokumentujg proces rozwiazywania pro-
blemu, opisujg swoje czynnosci, umieszczaja zdjecia ukazujace etapy pracy
a takze opisujg napotkane trudnosci i notuja sposoby ich rozwigzania. Na
koniec przedstawiaja wyniki pracy, zamieszczaja swoje refleksje i podsumo-
wanie. Ponadto oceniajg swoje umiejetnosci, takie jak planowanie dziatan,
realizacja zadan, gospodarowanie czasem i materiatami.

Programowanie, uzywanie technologii, wytwarzanie cyfrowych pro-
duktéw przywoluje skojarzenia techniczne, jednak w edukacji wczesnosz-
kolnej celem nie jest specjalizacja dzieci w tym obszarze (Bers, 2008, s.
30). Tematy projektow realizowanych w grupie ,New learner” s3 zwigzane
z codziennoscig uczniéw. Dzieci prowadza badania majace na celu wyjasnia-
nie zjawisk przyrodniczych, poznaja kulture oraz histori¢ swojego regionu
i kraju, odkrywaja tajniki kuchni tajskiej, ucza si¢ programowania w scratchu,
projektowania robotéw, budowania z klockéw. Kazdemu projektowi towa-
rzyszy konstruowanie, ktére nie musi by¢ zwigzane z wykorzystywaniem
zaawansowanych technologii komputerowych. ,,Object to think with” to na
przyklad wytworzenie latajagcego modelu, ktéry powstal po przeprowadzeniu
obserwacji cyklu zycia motyla.

Umiejetnoséci zdobywane przez mlodszych uczniéw w trakcie kon-
struowania i rozwigzywania probleméw sa rozwijane na kolejnych etapach
edukacji szkolnej. Dzieci dziesiecioletnie i starsze biorg udzial w zaawan-
sowanych technologicznie projektach, dlatego doswiadczenia samodzielnej
pracy, ale takze wspolpracy z réwiesnikami, obstuga narzedzi i programo-
wanie, poszukiwanie informacji i pomocy, weryfikowanie hipotez, czyli to,
czego uczg sie na poziomie lower elementary jest bardzo istotne. Dzigki
opanowaniu tych umiejetno$ci w pdézniejszych latach uczniowie konstruuja
produkty, takie jak sterowany przez aplikacje pad wyswietlajacy podstawowe
informacje, uzywany przez przebywajace w szpitalu osoby z zaburzeniami
mowy (projekt zrealizowany przez dwunastoletniego ucznia), automatyczne
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gniazdo elektryczne (wykonane przez dwie czternastoletnie uczennice),
wodoodporny dron (projekt czternastolatka), zabawkowy pociag sterowany
za pomocy aplikacji mobilnej (projekt czternastolatki) czy ,mini§wiat’, czyli
szklarnia umozliwiajaca sterowanie czynnikami atmosferycznymi, dzieki
ktérej mozna bada¢ efekt cieplarniany (projekt dwoch trzynastolatkow).
Opisy wyzej wymienionych projektéw, zawieraja informacje dotyczace celéw,
procesu rozwigzywania probleméw oraz refleksji zwigzanej z tym, czego
uczniowie nauczyli si¢ w trakcie pracy. Uczennice pracujace nad sterowa-
nym przez aplikacje automatycznym gniazdem elektrycznym podkreslaty,
ze najwiekszg trudnos¢ stanowita zaré6wno nauka lutowania (przez niedo-
ktadne lutowanie obwod czgsto si¢ psutl), jak i komunikacja, wielokrotnie
nie potrafity osiaggna¢ porozumienia. Twdrca drona wskazal, ze poza trudna
naukg dotyczacy sily nosnej, dzigki projektowi zrozumial, jak istotne jest
planowanie przed rozpoczeciem dzialan oraz zapewnienie bezpieczenstwa
w trakcie pracy. Uczennica projektujaca aplikacje do sterowania pociagiem,
poza zdobyciem umiejetnosci kodowania z wykorzystaniem Rasberry Pi
i GoGo board, rozwazala tez zagadnienia dotyczace warto$ci pieniedzy, po-
niewaz wielokrotnie szukata mozliwosci zastgpienia drogich podzespotéw.

Jednym z pierwszych wyzwan szkoty byto sprawdzenie jak praca w tym
modelu umozliwia realizacje krajowego programu nauczania. Utworzono
schemat mapowania, dzieki ktéremu kazdy projekt podlega szczegdétowej
analizie, a jego komponenty sg przypisywane do pozycji w programie naucza-
nia. Schematy online sg udost¢pniane uczniom, nauczycielom i rodzicom.
Dzigki nim uczniowie widza jakie obszary powinni wlaczy¢ do nastepnych
projektow, by uzupelni¢ swoje portfolio (Israsena, Tutiyaphuengprasert
i Sipitakiat, 2012, s.3).

Na $rodowisko uczenia si¢ poza ujeta w programie klasg projektows,
sktada sie tez materialne wyposazenie szkoty. Od poczatku DSIL posiadata
proste elektronarzedzia stuzace do obrobki drewna, do tworzenia instalacji
i obwodow elektrycznych. W 2013 roku utworzono FabLearn Lab (ang. fa-
brication laboratory), laboratorium ktére wzbogacito srodowisko uczenia
sie 0 nowoczesne urzadzenia do cyfrowej fabrykacji i produkeji. Uczniowie
maja dostep do drukarek 3D, wycinarek laserowych, mikroprocesoréw. La-
boratorium sklada si¢ z czterech pokoi, z ktérych kazdy pelni specyficzng
funkcje. Pokdj zielony stuzy do projektowania, w pokoju czerwonym znajduja
sie urzadzenia wymagajace specjalnego nadzoru podczas uzytkowania, pokdj
niebieski jest pomieszczeniem sprzyjajacym dyskutowaniu, w nim znajduje
sie sprzet umozliwiajacy prowadzenie telekonferencji z ekspertami — ucznio-
wie nawigzujg polaczenia z uzytkownikami FabLab z calego $wiata, czwarty

302



»School for learning not for schooling”...

pokoj stuzy do obrébki drewna, mozna w nim cig¢, szlifowaé, wierci¢ i kleic.
Doswiadczenia pracy w DSIL sklonity Ministerstwo Nauki i Technologii
do utworzenia w 2018 roku 150 takich laboratoriéw w szkotach na terenie
Tajlandii (Tutiyaphuengprasert i Nusen, 2019).

Interakcje:
a) Nauczyciele

Dzieki analizie elementéw charakteryzujacych pole wzajemnych od-
dziatywan, takich jak interakcje miedzy uczniami, nauczycielami, rodzicami
i srodowiskiem lokalnym, wylania si¢ obraz szkolnej rzeczywistosci. W DSIL
stosunek liczby nauczycieli do liczby uczniéw wynosi okolo 1:2,5 i pozosta-
je na tym samym poziomie od poczatku dziatalnosci (12 nauczycieli i 30
uczniéw w 2001 r. w poréwnaniu z 31 nauczycielami i 77 uczniami w 2011
r.) (Israsena, Tutiyaphuengprasert i Sipitakiat, 2012, s. 2). Nauczyciele pod-
kreslaja, ze zalezy im na domowej atmosferze, a ,,Darunsikkhalai to dom
nauki”. W programie nauczania znajduje si¢ zapis ,,sala lekcyjna zostala
zaprojektowana jak ,,studio domowe”, w ktérym uczniowie moga si¢ dzieli¢,
wymienia¢ wiedza, nawigzywa¢ przyjaznie i razem z zespotem nauczycieli
tworzy¢ spoteczenstwo uczace si¢”. W artykule Nalin Tutiyaphuengprasert
oraz Nusarin Nusen ,What do teachers need to become a maker-teacher?”
znajduje si¢ opis nauczycieli konstrukcjonistéw. Jednym z jego podstawo-
wych obowigzkéw jest zapewnienie dzieciom bezpieczenstwa, ktdre ma tutaj
dwa wymiary. Dotyczy zaréwno umieje¢tnosci bezpiecznego postugiwania
sie narzedziami, ale takze psychicznego wsparcia w sytuacjach, w ktérych
wytwarzanie wigze sie z duzym wysitkiem intelektualnym oraz wywotuje
silne emocje. To, czego nauczyciel uczy si¢ juz na poczatku swojej pracy, to
oddzielanie procesu od produktu. Rozumie, ze kazde dzieto ma ,brzydki
poczatek” i wstepng niedoskonatos¢, nie ingeruje w prace dzieci, nie po-
prawia, nie krytykuje. Nauczyciel - konstruktor akceptuje trudy pracy nad
rozwigzywaniem prawdziwych probleméw. Wie, ze jego rola nie jest bycie
sedzia. Pozwala dzieciom podejmowac decyzje. Umozliwia uczniom prace
z papierowym modelem, czyli prototypem planowanego produktu. Uczest-
nicy zaje¢ majg swiadomos¢, ze materiaty do druku 3D, cigcia laserowego czy
szycia sg czesto drogie, dlatego moze to prowadzi¢ do ograniczen w genero-
waniu pomystéw. Lek przed marnowaniem $rodkéw moze blokowa¢ dzieci.
Tworzenie prototypu z wykorzystaniem papieru, drewnianych patykow,
stomek itp. pozwala wielokrotnie testowa¢, dokonywa¢ pomiaréw, swobodnie
zastepowa¢ materialy (Tutiyaphuengprasert i Nusen, 2019, s. 2). W pracy
nauczyciela konstrukcjonisty wyzwaniem jest adekwatne wspieranie uczniow
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w trakcie wytwarzania. W jednym domu réwnocze$nie realizowanych moze
by¢ nawet 15 projektow (Tutiyaphuengprasert i Rattanatavorn, 2016). Nalin
odpowiadajac na moje pytanie o to, co stanowi najwieksza trudnos¢ w jej
pracy, na poczatku zartujac odparta ,,mamy miejsce na problemy, caly czas
co$ nas zaskakuje”. Nastepnie dodata, ze prawdziwym wyzwaniem jest przede
wszystkim zapewnienie uczniom warunkéw do realizacji ich pomystow.
Zdarza sig, ze ekspert nie zjawia si¢ w wyznaczonym czasie i jakis projekt jest
odkladany, narzedzia sg niedostgpne lub ulegaja zniszczeniu, to codziennoé¢
pracy w szkole nastawionej na wspieranie aktywnosci koncepcyjnej uczniéw.
Pracujac w tym modelu nie sposdb przewidzie¢ wszystkiego, dlatego nauczy-
ciel nie moze by¢ przywiazany do szczegétowego konspektu.

b) Uczniowie

Spolecznos¢ uczaca si¢ z jednej strony pozwala na samodzielno$¢,
az drugiej uczy siegania po pomoc. ,, Aby stworzy¢ tak silng sie¢ edukacyjna,
nauczyciele zorganizowali réwniez projekty ustug publicznych dla uczniow.
Uczniowie uczg sie, jak wnosi¢ wktad w spoleczenstwo wykorzystujac swoja
wiedze i doswiadczenia edukacyjne do prowadzenia warsztatéw lub obozdw,
takich jak nauczanie mlodszych uczniéw na obszarach wiejskich. Uczniowie
moga pracowac razem jako zespodl, co wzmacnia sie¢ uczenia si¢ w klasie”
(Tutiyaphuengprasert i Rattanatavorn, 2016, s. 3). Podczas wywiadu Nalin
przyznala, ze dzieci projektuja w trakcie przerw, zdarzato sig, ze dzwonity do
nauczycieli w nocy by prosi¢ o poranng rozmowe na temat swojego produktu.
Kilkukrotnie zfozyly oficjalne pismo do dyrektora z prosba o pozostanie na
noc w szkole.

¢) Rodzice

Od poczatku dziatalnosci, DSIL stara si¢ oswoi¢ rodzicow z nowa
koncepcja uczenia si¢. Zapisali oni bowiem swoje dzieci do szkoly nieprzypo-
minajacej szkoly, ktora sami konczyli. Uczenie si¢ oparte na konstruowaniu
generuje trudnosci. Jedng z nich jest zaakceptowanie takiego stylu pracy
przez rodzicow. W artykule z 2012 roku nauczyciele DSIL zaznaczyli, ze po
pierwszych szesciu latach i przej$ciu uczniéw na poziom edukacji sredniej,
rodzice nabierali obaw (ktérych nie zauwazano na poziomie podstawo-
wym) o powodzenie dziecka na egzaminach ogoélnokrajowych. Znaczna
liczba rodzicéw zaczela przenosi¢ swoje dzieci do innych szkét (Israsena,
Tutiyaphuengprasert i Sipitakiat, 2012, s. 3). By odpowiedzie¢ na t¢ sytuacje
zorganizowano specjalng sesje przygotowujaca do egzaminéw. Zwiekszono
liczbe godzin poswiecanych na przedmioty podstawowe. Jednak w wyniku
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decyzji ucznidw, to projekty pozostaty aktywnoscig wiodacg. W regional-
nych rankingach uwzgledniajacych wyniki egzaminéw zewnetrznych DSIL
zajmuje miejsca w czotéwece (Israsena, Tutiyaphuengprasert i Sipitakiat, 2012,
s.4). W 2023 roku Biuro Standardéw Edukacji Narodowej i Oceny Jakosci,
oceniajac szkolnictwo podstawowe w Tajlandii, przyznato DSIL certyfikat
potwierdzajacy, iz kazdy z mierzonych aspektéw uzyskal najwyzsza ocene
»doskonalg”

Gdy w 2013 roku w DSIL otwarto FabLearn Lab pojawily si¢ dwie
grupy rodzicow reprezentujace skrajnie rézne postawy. Jedna grupa watpita
w sensowno$¢ ponoszenia duzych kosztow utrzymania laboratorium. Ro-
dzice woleli by ich dzieci poswiecaly czas na inne akademickie aktywno$ci.
Z kolei druga grupa mocno naciskata na swoje dzieci, chciala by si¢ wyréz-
nialy w trakcie pracy z urzadzeniami zaawansowanymi technologicznie.
Uczniowie funkcjonowali pod presja. Prezentacje i dyskusje nie uspokoity
zadnej ze stron, dlatego w 2016 roku rozpoczeto projekt ,,Parent’s Maker Day”
(Tutiyaphuengprasert, 2020). Sa to cykliczne siedmiogodzinne warsztaty,
w czasie ktérych rodzice pracujg dokfadnie tak, jak ich dzieci. Poznajg mozli-
wosci sprzetdw, projektuja i wykonuja swoje produkty. Uczestnicy warsztatow
dzielg si¢ refleksjami na temat procesu uczenia si¢, emocji jakie wywotala
praca, sposobow radzenia sobie z niepowodzeniem. Poczatkowe reakcje
rodzicéw s3g zdominowane przez lgk przed tworzeniem. Po wytworzeniu
produktu czesto przyznaja, ze dotychczas zle oceniali prace swoich dzieci,
nie wiedzieli, jak wiele wysitku wymaga realizacja zadania. Doro§li, ktérzy
przechodzili przez proces konstruowania zmieniali styl komunikowania si¢
z nauczycielami. Uwazali, Ze poprzez uczestnictwo w tych aktywnos$ciach
pojawia sie taczaca ich wiez (Tutiyaphuengprasert, 2020, s. 4). Opiekunowie
zaangazowani w konstruowanie, zdobywaja czesto trudne do$wiadczenia,
majace uswiadomic im, jak wyglada uczenie si¢ ich dzieci. Jest to elementem
konstruowania wspierajacej kultury.

d) Srodowisko lokalne

Uczniowie DSIL wspdtpracuja ze $rodowiskiem lokalnym w dwoch
wymiarach. Jednym jest konstruowanie produktéw, ktére maja by¢ odpowie-
dzig na lokalne problemy (jak ekran wyswietlajacy komunikaty obrazkowe
dla oséb przebywajacych w szpitalu czy zaprojektowanie i przeprowadzenie
warsztatow dla dzieci z terendw wiejskich). Drugi wymiar wspoétpracy to
wymiana doswiadczen z ekspertami. Nalin zapytana o to, kto pomaga w reali-
zacji uczniowskich pomystéw, odpowiedziata ,, kazdy kto chce”. Do projektow
wlaczajg sie przedstawiciele biznesu, urzednicy, lekarze, zagraniczni goscie.
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Uczniowie staja si¢ takze moderatorami w trakcie kurséw prowadzonych
dla takich przedsiebiorstw jak Siam Cement Group, Petroleum Authority
of Thailand i Bangkok Bank. Najwi¢ksza grupe wspdtpracownikéw stano-
wig studenci, doktoranci i pracownicy naukowi King Mongkut’s University
of Technology Thonburi. Przyktad takiej wspotpracy znajduje si¢ w opisie
projektu miniworld, w ktérym trzynastolatkowie badali efekt cieplarniany.
Do przeprowadzenia badan i zbierania danych dzieci wykorzystaly program
komputerowy opracowany przez studenta Wydziatu Edukacji i Technologii
Przemystu. Uczniowie DSIL testowali program, zapisywali swoje spostrzeze-
nia na temat jego uzytecznosci oraz mocnych i stabych stron. Uwagi zostaly
uwzglednione przez autora w ostatecznej wersji programu.

Podsumowanie

Obraz srodowiska uczenia si¢ opartego na konstrukcjonizmie, na
pracy w modelu organizacji uczacych si¢ i na specyficznym, nacechowanym
kulturowo rozwoju samo$wiadomosci jest wielowatkowy. Srodowisko DSIL
zaprojektowano tak, by umozliwialo partycypacyjne uczenie sie. Podstawa
dzialan jest zaangazowanie nie tylko samych uczniéw czy nauczycieli, ale tak-
ze rodzicow, przedstawicieli srodowiska lokalnego, sSrodowiska naukowego
czy biznesu. Wedlug Paperta (1999) uczeniu si¢ sprzyja potaczenie dziatan
z méwieniem i mysleniem o nich, dlatego istotna jest wymiana spostrzezen
w trakcie konstruowania. Wylaniajg si¢ trzy gtéwne wymiary srodowiska
DSIL. Pierwszym jest wymiar materialny, ktory przejawia sie w zaprojek-
towaniu szkotly, wspierajacej proaktywnos¢ dzieci. Dzieje si¢ to poprzez
odpowiednie organizowanie sal lekcyjnych (utatwiajacych prace w grupach,
prace warsztatows, dyskusje), a takze wyposazenie szkoly w zaawansowane
technologicznie narzedzia potrzebne do konstruowania. Drugim wymia-
rem jest obszar oddziatywan nastawionych na tworzenie znaczen, a nie na
transmisje tresci. W ich sklad wchodzg zaréwno poziome relacje uczniow
i nauczycieli, ktérzy akceptuja samodzielno$¢ dzieci i wspieraja je w czasie
rozwigzywania problemow, a takze interakcje z rodzicami i srodowiskiem
lokalnym. Trzecim wymiarem jest srodowisko tworzone przez wlasng ak-
tywnos$¢ dzieci. W DSIL aktywnos¢ wspierana jest przez program nauczania,
ale takze organizowanie sytuacji, w ktérych uczniowie konstruujg wiedze
rozwigzujac prawdziwe problemy spotykane poza murami szkoly. Uczenie si¢
przez tworzenie swojego ,,object to think with” pozwala uczniom pracowac
samodzielnie oraz dyskutowa¢ z dorostymi i z dzie¢mi, uczy¢ sie szuka-
nia pomocy, formulowania pytan, stawiania hipotez i sprawdzania swoich
wstepnych teorii. Niewatpliwie na ksztalt srodowiska uczenia si¢ DSIL ma
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wplyw paradygmat konstruktywistyczny. Zaréwno model czy zadania na-
uczyciela, a takze metody nauczania/uczenia wynikaja z przyjetej strategii
myslenia dydaktycznego. Analizujac ztozonos¢ srodowiska uczenia sie DSIL
nalezy wystrzegac sie skupiania wylacznie na technologii, co prowadzitoby
do technocentryzmu (Cavallo, 2000). W tej specyficznej kulturze uczenia sie
istotniejsze jest bowiem to, co robimy z technologia, do czego j3 wykorzy-
stujemy w codziennej pracy. Za kazdym razem nalezy odpowiedzie¢ sobie
na pytanie czy uzycie zaawansowanej technologii komputerowej pomoze mi
zrozumie¢ jak mysle? Czy dzigki niej bede mysle¢ jak mysle¢?

Na podstawie scharakteryzowanych powyzej elementéw mozna sfor-
mulowac wytyczne dla praktyki. Aby tworzy¢ konstrukcjonistyczne $rodo-
wisko uczenia si¢ nalezy:

1. Umozliwia¢ uczniom doswiadczania aktywnego uczenia sie po-
przez dzialania praktyczne i udziat w konstruowaniu ,,object to
think with”. Zapewni¢ warunki pozwalajace eksperymentowac,
stawiac pytania, tworzy¢ teorie.

2. Wspiera¢ wspolprace: promowac interakcje z innymi uczniami,
nauczycielami i ekspertami. Umozliwia¢ udzial w dyskusji pro-
wadzacej do wspolnego rozwigzywania problemow.

3. Wspiera¢ uczenie si¢ i proces konstruowania poprzez zastosowa-
nie technologii. Zapewni¢ uczniom materialy, narzedzia, opro-
gramowanie cyfrowe, dzieki ktéorym beda mogli eksplorowac,
projektowac i prezentowac¢ swoje pomysty.

4. Uwzglednia¢ warto$¢ refleksji i metakognicji: identyfikowa¢ moc-
ne i stabe strony, prowadzi¢ do sytuacji, w ktérych uczniowie
beda mogli dokonywac samooceny, planowa¢ oraz monitorowa¢
postepy.

5. Dostosowa¢ ocenianie do konstrukcjonistycznego podejscia sku-
piajacego sie na procesie wytwarzania.

6. Kontekstualizowa¢ uczenie sie: opiera¢ konstruowanie/uczenie
sie na sytuacjach autentycznych, prowadzacych do zrozumienia
zwigzkow wiedzy teoretycznej z praktycznymi zastosowaniami.

Zakonczeniem tego tekstu niech beda stowa, ktore 31. 03. 2023 roku,
w trakcie uroczysto$ci wreczenia dyplomow (w Tajlandii rok szkolny konczy
sie w marcu), wypowiedzial absolwent DSIL ,,Ta szkota daje nam mozliwo$¢
lepszego poznania siebie. Zrobitem, co chciatem zrobic..”.
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Zblizajac si¢ ku temu, co na co dzien wydaje si¢ tajemnicze, co budzi
niepewnos¢, a w zwigzku z tym wymaga przynajmniej odrobiny wtajem-
niczenia, wytania si¢ jaki$ rodzaj osobliwosci. Sprawa osobliwosci jest na
tyle istotna, a przy okazji réwniez socjologiczna (wystarczy wspomniec
o wybitnym dziele w polskiej mysli socjologicznej autorstwa Stanistawa
Ossowskiego O osobliwosciach nauk spotecznych, Pafistwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1983), gdyz warto jest wcigz stawiac sobie pytania o to,
co jest wlasnie takim - osobliwym. A to dlatego, ze kwestia ta wylania si¢
wcigz jako nowa, intelektualna i poznawcza, prowokacja. Tajemnica zawsze
intryguje, nawet jesli jedynie ,,owiewa” rzecz powszechnie znang, przynaj-
mniej, kiedy taka si¢ ona przedstawia. Wiarygodnos¢, ktdra uczynit wybitny
polski socjolog Piotr Sztompka przedmiotem swojej naukowej refleksji, zo-
staje w podtytule monografii opublikowanej w krakowskim wydawnictwie
Znak Horyzont ujete w takiej wlasnie formie — sekretu.

Wiarygodnos¢ to warto$é, dobro, pewna bardzo cenna dyspozycja
podmiotu, a jednoczesnie zjawisko spoleczne, ktére moze by¢ opisywane
i wyjasniane. Zaréwno taka jej posta¢, kiedy ewidentnie i bez watpliwosci
moze by¢ identyfikowana, jak i w sytuacjach, kiedy to odczuwalny jest jej
brak - obie odstony zjawiska staja si¢ przedmiotem wieloptaszczyznowej
i erudycyjnej analizy przeprowadzonej przez polskiego Socjologa. Sprytnym
zabiegiem promocyjnym, by potencjalny Czytelnik zainteresowal si¢ mo-
nografig jest informacja, ktéra pojawia si¢ we wstepie: ,,Mimo ze napisana
przez socjologa, nie jest to to ksigzka dla socjologéw. Chociaz lepiej: nie
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tylko dla socjologow” (s. 11). I trudno si¢ nie zgodzi¢ z Autorem, zaréwno
zanim przystapi si¢ do lektury, gdy ,,z problemem wiarygodnosci stykamy
sie nieustannie wszyscy w zyciu codziennym’, jak i wtedy, kiedy si¢ ja po-
dejmie i z satysfakcjg sfinalizuje (osobiste przekonanie autora recenzji, ktory
chcialby potwierdzi¢ fakt, iz Autor monografii uwiarygodnil wage tematu
wiarygodnosci).

Ksigzka Piotra Sztompki jest przejrzysta nie tylko w swoim wywo-
dzie. Jest rowniez taka co do jej struktury jak i co do zastosowanych metod
badawczych (warta uwagi jest zwlaszcza ta, ktérg sam Autor definiuje jako
metode literackiej heurystyki, czyli ,,inspirowania si¢ w socjologii literatura
piekng’ s. 13). Calos¢ zawiera doktadnie dwanascie rozdzialéw zasadniczego
tekstu, krétkie i syntetyczne wprowadzenie — Od autora, podsumowanie -
dos¢ ,,sekretnie” ujete w tytule Postscriptum: sygnat alarmowy, Bibliografie,
Indeks rzeczowy oraz Zrédia ilustracji. Wiele ,,mowi” takze projekt okfadki
z wykorzystang ilustracja obrazu Kondycja ludzka René Margrittea. Uwage
przyciaga estetyka motywu, jak i jego pomystowe skomponowanie w calos¢,
gdzie horyzont rzeczywistosci schodzi sie z tym, co jest obecne, bliskie,
podmiotowe, a jednoczesnie ksztaltowane sprawczo, kreatywnie (jako so-
cjolog postrzegajacy te dyscypling przez pryzmat kategorii refleksyjnosci
wyczuwam, jak uruchamia si¢ we mnie mechanizm socjologicznej wyobraz-
ni, by nawigza¢ do klasycznej mysli Charlesa Wrighta Millsa ujetej w jego
Wyobrazni socjologicznej, czy takze do jednego z wczesniej opublikowanych
imponujacych dziet pod redakcja naukowa Piotra Sztompki Fotospoteczen-
stwo. Antologia tekstow z socjologii wizualnej, przygotowanego wspoétautorsko
z Malgorzata Bogunig-Borowska). Wspomniane dwanascie rozdzialéow to
w kolejnosci: 1. Spoteczny los cztowieka, 2. Czym jest wiarygodno$¢?, 3.
Obiekty wiarygodnosci, 4. Skala oczekiwan, 5. Oznaki wiarygodnosci, 6.
Pozory wiarygodnosci, 7. Kultura wiarygodnosci, 8. Wiarygodno$¢ w me-
dycynie, 9. Wiarygodno$¢ w nauce, 10. Wiarygodnos¢ w polityce, 11. Kryzys
wiarygodnosci, 12. Polskie klopoty z wiarygodnoscia. Jak wigc wida¢ juz na
podstawie samej tylko struktury dzieta, z ktérej wylania si¢ swoista logika
problemu, jak i zréznicowanie jego ,odslon”, przedsiewziecie naukowe jest
naprawde spore. Nie sposob odnies¢ sie szczegdtowo do wszystkich spenetro-
wanych analitycznie tematéw. Pozwole sobie na dokonanie pewnego wyboru
niektorych tylko probleméw poruszanych przez Autora, co z pewnoscia
bedzie jakos niestety odstanialo dos$¢ subiektywne preferencje czytelnicze.

Uwazam, ze bardzo udanym zabiegiem koncepcyjnym monogra-
fii jest wyjscie od kwestii, ktora raczej kazdego socjologa jako$ intryguje
i zywo interesuje. Jest to problem spotecznego losu czlowieka. Juz wczedniej
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Autor przygotowal znakomite dzieto na temat relacji miedzyludzkich (Piotr
Sztompka, Kapitat spoteczny. Teoria przestrzeni migdzyludzkiej, Wydaw-
nictwo Znak, Krakow 2016). Tutaj pojawia si¢ pewien rodzaj syntezy tego
problemu, cho¢ w nowej i zaktualizowanej odslonie. Relacje sg faktem spo-
tecznym jak i potrzeba naturalng cztowieka. Tym samym maja r6zng postaé
i s3 czyms ze wszech miar dynamicznym. W swoim dobrym stylu, charak-
terystycznym dla Autora, nastepuje uporzadkowana typologizacja relacji
oraz ich konstytuowania si¢ i przejawiania w biografiach jednostkowych
i w przestrzeniach zbiorowych. Intrygujaco pobrzmiewa sformulowanie
w odniesieniu do specyficznego kontekstu jakim byl czas pandemii i do
tego, jak w tych okoliczno$ciach relacje si¢ przejawialy i co w tym kontekscie
naznaczalo je jako element specyficzny: ,,Czas pandemii, to wielki ekspery-
ment naturalny, ktéry pokazuje, jak bardzo cenimy relacje i jak bardzo nam
ich brakuje w sytuacji izolacji od innych, tego, co zyskalo nazwe dystansu
spotecznego” (s. 25). Ow eksperyment naturalny pojawia sie w naszej ludzkiej
i spotecznej rzeczywistosci jako cos, co nie zdarza sie zbyt czesto, a w zwigzku
z tym, sprawy fundamentalne w losach ludzkich podlegaja jakiegos rodza-
ju weryfikacji, konfrontacji i pewnej ,eksperymentacji” wlasnie. To jeden
z elementow ryzyka i niepewnosci.

Czym jest wiarygodno$¢ - pytamy razem z Autorem, ktéry mimo, iz
bardzo konkretny, a nawet radykalny w swoich tezach, to jednak i zyczliwy
i wyrozumiaty w stosunku do nas, jednostek jako bytéw spotecznych i re-
lacyjnych. Nie tylko bowiem twierdzi ze stanowczoécig, ze wiarygodno$é
to ,realizowanie oczekiwan i zobowigzan wobec partnera’, ale i takze sama
»gotowos¢ do takiego dziatania” (s. 43). Nie tylko motywacje do pozytywnych
dzialan wobec 0s6b tego oczekujacych, ale i mozliwosci stajg si¢ istotne. So-
cjologiczna diagnoza w tej kwestii pokrywa si¢ z potocznym przekonaniem,
ze ,dobre checi nie wystarcza” (s. 44). Struktura wiarygodno$ci wymaga
spelnienia wielu fundamentalnych warunkdw, a jej percepcja tez nie jest
zawsze i przez wszystkich rozumiana tak samo. Z pewnoscig, gdy ufa sie ko-
mus wiarygodnemu, to taka sytuacja dostarcza wielu dobr i wartosci, w tym
takze tych o charakterze autotelicznym. Z tej racji jednak, iz zycie spoleczne
i relacje migdzyludzkie sa w jakims sensie i zakresie takze nieprzewidywalne,
a scenariusze ich realizacji takze réznorakie, doswiadczenia, jakie miewa
jednostka spofeczna bywaja naprawde trudne. ,,Fatalnie jest, gdy ufa sie ko-
mus niewiarygodnemu, gdy zaufanie zostalo zle ulokowane” (s. 59). I w tym
miejscu Socjolog przywoluje kilka bardzo konkretnych przyktadow, ktore -
przynajmniej niektore - staja sie chyba przezyciem kazdego z nas, wszystkich
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czlonkoéw spoteczenstwa, wszystkich przedstawicieli gatunku homo sapiens,
nas, zamieszkujacych na tej goscinnej planecie, jaka jest Ziemia.

Wspomniatem wyzej, iz w mojej skromnej refleksji recenzyjnej bede
nieco selektywny i odniose si¢ jedynie do niektérych elementéw podjetych
przez Piotra Sztompke w jego znakomitym przedsigwzieciu wydawniczym
jakim jest ksiazka Wiarygodnos¢. Sekret dobrych relacji. Niniejszym wigc
odnosze si¢ do paragrafu, w ktérym pojawia si¢ temat stereotypow. Uczest-
niczylem w ostatnim czasie w dwoch konferencjach naukowych poswieco-
nych problematyce stereotypow, podczas ktérych najpierw przedstawilem je
w szerszym aspekcie, nadajgc swojemu wystapieniu tytul Stereotypy — banalne
i absurdalne obrazowanie rzeczywistosci? Socjologiczno-etyczne impresje, a za
drugim razem omoéwilem temat Religia «dekompozytorkg» zachowar stereo-
typowych i «promotorkg» postaw inkluzywnych? Analiza socjologa zaangazo-
wanego. Mimo, iz kategoria stereotypu kojarzy si¢ zasadniczo pejoratywnie,
to — jak stusznie zauwazy Piotr Sztompka — w powigzaniu z wiarygodno$cia,
moze niekiedy sprawe uprosci¢. Stereotypy moga takze okazywac si¢ wskaz-
nikami wiarygodnosci: ,,Polega na odwotywaniu si¢ do stereotypdw, a wiec
uogolnionych przekonan na temat cech partneréw okreslonego rodzaju.
Niektore z tych cech moga bezposrednio dotyczy¢ wiarygodnosci partnera
i kierowanych pod jego adresem oczekiwan. Wowczas, gdy stwierdzimy, ze
partner nalezy do stereotypowej zbiorowosci, mozemy domniemywac¢, ze
bedzie reprezentowal wazne dla nas cechy, jest wiec w tym zakresie wia-
rygodny” (s. 113). Autor rozwija i rozbudowuje swojg analize w temacie
stereotypdéw wskazujac na ich wielorakie ,,odcienie” i sposoby wplywania
na ksztaltowanie sie przestrzeni relacyjnej miedzyludzkiej.

Szczegdlnie interesujacym poznawczo i analitycznie jest rozdziat
dedykowany tematowi wiarygodnosci w medycynie. Ta ,konkretyzacja
w dziedzinie ustalen” (s. 187) wydaje sie jednym z najwazniejszych obsza-
réw, w ktérych wiarygodno$¢ odstania swoja istote i pokazuje, jak bardzo
wazka wartoscig jest ona, by mozna bylo bezkolizyjnie realizowa¢ wymiang
débr spotecznych. Relacja pomocowa, a jest nig wlasnie relacja pacjenta
z lekarzem, ma charakter przede wszystkim hierarchiczny (nie egalitarny).
Strona $wiadczaca pomoc ma przewage w postaci wiedzy, kompetencji,
umiejetnosci, potencjatu, wladzy oraz - cho¢ o tym elemencie akurat Au-
tor nie mowi — prestizu (przynajmniej w momencie i w zakresie udzielania
pomocy). Ten rodzaj relacji mozna nazwac terapeutyczng (s. 188). To, ze
oczekuje si¢ od lekarza wiarygodnosci, brzmi prawie jak truizm. Jednak jest
kwestig fundamentalng, ze lekarz powinien by¢ (nie tylko w przekonaniu
konkretnego pacjenta) kompetentnym i rzetelnym, dysponujacym wiedza
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medyczng, farmakologiczna, umiejetnosciami branzowymi, jak i dostegpem
do mozliwosci diagnostycznych i terapeutycznych. Od lekarza oczekuje sie
uczciwodci, empatii, opiekunczodci, troskliwosci, co bedzie si¢ przeklada-
o na pewien styl relacyjny - zindywidualizowana uwage. Jednak, z racji
komercjalizacji wspolczesnego $wiata, nalezy przyja¢ ze zrozumieniem to,
co Robert Merton okre$lal mianem opiekuniczosci typu zdystansowanego
(s. 1919). Ujmujacy Czytelnika moze si¢ okazywaé¢ w tym kontekscie opis
dotyczacy tzw. kultury humanistycznej (holistycznej), gdzie Piotr Sztompka
charakteryzuje postrzeganie pacjenta przez medycyne i lekarza: ,,[...] pa-
cjent nie jest pokawalkowany na fragmenty, a raczej traktowany jako osoba,
obdarzony indywidualno$cig i godnoscig calosciowy organizm” (s. 192).
Skoro w paradygmacie relacyjnym moéwi sie tak wiele o partnerach relacji,
0 wzajemnosci, interakcyjnosci, nie sposéb pomina¢ z kolei kwestii wiary-
godnoéci pacjenta. Okazuje si¢ przeciez, iz pacjent powinien wykazywac sie
takze swoista kompetencja, to znaczy, aby potrafit sensownie i adekwatnie
komunikowac¢ lekarzowi swoj stan zdrowia, rezygnujac z metody dyskuto-
wania, epatowania ,medycznym zargonem rodem z internetu” (s. 198). Jego
rola to tak naprawde i w tym przypadku poddanie si¢ zaleceniom procedur
medycznych i terapeutycznych, prawdomoéwnosé, szczero$é, otwartosé. Nie
mniej istotnym elementem bedzie tutaj poszanowanie prywatnosci lekarza
i chocby jego prawa do odpoczynku, do zycia rodzinnego. Lekarze odma-
wiajg wiarygodnosci pacjentom w niektdrych specyficznych przypadkach,
chocby wtedy, gdy pacjenci uprzykrzaja zycie lekarzowi, formutujac ciagte
zadania, pytania, zwlaszcza jesli czynig to poza szpitalem czy gabinetem
lekarskim (s. 199).

Wiarygodnos¢ to warto$¢, o ktora nie tylko warto zabiega¢, ktdrg na-
lezy ksztaltowa¢, edukowac do niej i socjalizowaé w ukierunkowaniu na nia.
Jest nie tylko dobrem uniwersalnym, ktére odstania swoj aksjonormatywny
rys. Jest nie tylko jakims$ blizej nieokreslonym beneficjum, co do ktérego sta-
rania nierzadko mialyby rozbijac si¢ o przeszkody nieosiggalnosci. Mozna by
stwierdzi, iz z tej racji, ze jest warto$cig uszlachetniajaca, uczlowieczajaca,
lecz nie do konica ,,zjawiajaca si¢” w biografiach ludzkich w sposéb naturalny,
bo wymagajaca solidnej pracy na rzecz jej ,,reprodukowania’, to nie kazdego
bedzie na nig stac i nie kazdy jest w stanie dorasta¢ do jej wymogoéw. Byloby
tak, gdyby zalozy¢, iz natura ludzka nie podlega procesom modyfikacji, nie
poddaje si¢ ksztaltowaniu, i ze jest odporna na proby jej uszlachetniania.
Mozna by stwierdzi¢, moze nieco egzaltowanie i gérnolotnie, iz wiarygodno$¢
jest cecha konstytutywna cztowieczenstwa.
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Pawet Priifer

W niedawno opublikowanej w Wydawnictwie Edukacyjnym ,, Akapit”
monografii Ocalanie czlowieczeristwa stwierdzilem: ,,Budowanie czlowie-
czenstwa, mimo iz jest ono procesem, ktéry wzmacnia i rozwija to, co juz
jest dane czlowiekowi jako pewien potencjal do stania sie ludzkim, czlo-
wieczym, jawi si¢ jako wyzwanie i zadanie do wykonania. I to nie dzieje si¢
samoczynnie. Czlowieczenstwo wylania sie¢ z komplementarnego zejscia si¢
potencjalu z konkretnym dzialaniem (agency) jednostki. [...]. Stawanie si¢
pelnowartosciowym podmiotem zbiorowosci spofecznej jest dtugim i zmud-
nym procesem, jednak w trakcie jego wdrazania i realizowania si¢, wylaniaja
sie wspaniale i wielowymiarowe przejawy osobliwosci cztowieczenstwa. [...].
Czlowieczenstwo odstania si¢ i ujawnia w toku uniwersalnego i pelnego sza-
cunku relacjonowania si¢ jednostek miedzy soba, gdzie podmiotowo$¢ jest
fundamentalnym punktem zbieznosci i efektem powszechnej zgody co do
tego, kim jestesmy (wszyscy). A ze jestesmy jako spoleczenstwo w pewnym
sensie skazeni i doswiadczeni deficytami, podobnie dzieje si¢ z jednostka
jako taka. Trapi ja bowiem wigksza lub mniejsza, ilosciowo i jakosciowo
intensywniejsza lub mniej intensywna, dokuczliwo$¢ wlasnego bytu” (P.
Priifer, Ocalanie cztowieczeristwa, Wydawnictwo Edukacyjne AKAPIT, To-
run 2022, s. 16).

Niepokornym i mato skromnym zabiegiem byltoby, abym wlasne opu-
blikowane przemyslenia czynit horyzontem hermeneutycznym i podsumo-
waniem tego, co znalazlo sie w ksigzce wybitnego badacza Piotra Sztompki,
cenionego nie tylko w kraju, ale i w wielu miejscach poza jego granicami,
chocby ze wzgledu na erudycje Autora oraz zasigg recepcji dorobku w wielu
srodowiskach naukowych na $wiecie. Sktaniam sie jednak ku tezie — for-
mulowanej z pewnosécig mocno subiektywnie — ze deficyty aksjonorma-
tywne, zauwazalne w wielu sferach zycia spotecznego, przynaglaja badaczy
spotecznych do odsunigcia nieco na bok twardej i dyscyplinujacej zasady
wolnosci od warto$ciowania, a przynaglaja do wejscia w dyskurs, ktory
bedzie jakos¢ prowokowal do praktyki naprawczej oraz rekonstruujace;j to,
co najcenniejsze w cztowieku, czyli wlasnie czlowieczenstwo. ,Socjologia
przystuzyla sie i przystuguje nadal jednostkom i spoleczenstwu w pozna-
niu siebie, w rozumieniu siebie i wyjasnianiu tym, ktérzy tego oczekuja. To
zasadniczo niebanalna przystuga” (P. Priifer, Rekonstrukcja jakosci zycia.
Teoretyczno-praktyczne atuty socjologii, Wydawnictwo Edukacyjne AKAPIT,
Torun 2021, s. 156).

Piotr Sztompka kolejny juz raz nie tylko opisuje i wyjasnia - na jak
zawsze na najwyzszym poziomie analitycznym i erudycyjnym - reguly
zycia spolecznego, gdzie nie pomija sie jednostki z calym jej zapleczem
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Wiarygodnos¢ i relacje spofeczne...

podmiotowosci i sprawczosci. On je takze jako$ wyznacza, podprowadzajac
pod tajniki tego, co naprawde najistotniejsze, kresli jakis rodzaj aksjonor-
matywnego pobudzenia, zeby pochodng staran ludzkich, wysitkéw socja-
lizacyjnych i relacyjnych, byty proby wzmocnienia fundamentéw dobrego
spoleczenstwa. A przeciez ono - jak tego chcial przed laty Stanistaw Ossow-
ski — osadzone jest na pewnej ontologicznej podwalinie. Towarzyszy mi tez
przekonanie, ze ksigzka o wiarygodnosci autorstwa tego wybitnego Socjo-
loga, juz ucieszyla i cieszy wciaz nadal nowe rzesze czytelnikow, poniewaz
dostalismy (siebie takze wlaczam do tego szczgsliwego grona) bardzo cenne
narzedzie deskrypcyjne, ale przede wszystkim korekcyjno-metamorficzne.
Moze si¢ ono okazac bardzo przydatnym dla praktyki codziennej egzystenciji,
ktdéra przebiega nie inaczej, jak w przestrzeni relacji miedzyludzkich. Jesli
komus z Czytelnikow zaswitalby jakis cien watpliwos¢ co do wiarygodnosci
Autora, by wypowiadal si¢ w tak szerokim i wieloproblemowym zakresie
wiarygodnosci, niech siegnie po kolejne cenne i najnowsze dzielo Autora
(przygotowane w formie dialogu-wywiadu z Marcinem Milczarskim) Kopia
zapasowa. O zyciu, spoleczeristwie i socjologii z Piotrem Sztompkg rozmawia
Marcin Milczarski (Znak Horyzont, Krakéw 2023).
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STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIV: 2023 NR 4(45)

Redakgcja ,,Studiéw z Teorii Wychowania” zaprasza Autoréw za-
interesowanych wspoétpracy z kwartalnikiem do nadsytania wlasnych
rozpraw do jednego z nizej wymienionych stalych dziatéw czasopisma:

- Rozprawy

- Studia z badan

- Metodyka ksztalcenia

- Praktyka wychowania

- Recenzje

- Rozprawy mlodych doktorantéw

- Sprawozdania z konferencji

- Bibliografie tematyczne

Procedura recenzowania artykuléw w czasopi$mie ,,Studia z Teorii
Wychowania” odwoluje si¢ do zalecen opracowanych przez Zespo6t do Spraw
Etyki w Nauce Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorzy przy-
sylajac artykul do publikacji w czasopi$mie wyrazaja zgode na proces re-
cenzji. Nadeslane artykuty sa poddawane ocenie formalnej przez Redakcje
kwartalnika, a nastepnie sg recenzowane wedtug procedury double-blind
review przez dwoch anonimowych recenzentéw, ktérzy nie sa cztonkami
Redakgji czasopisma, posiadajg stopien doktora habilitowanego, majg udo-
kumentowany dorobek w dziedzinie, do ktorej odwoluje si¢ artykut oraz nie
sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.

Wszelkie informacje na temat procedury sktadania artykultéw do Re-
dakgji ,,Studiéw z Teorii Wychowania” oraz obowiazujacych zasad edytor-
skich, zamieszczone zostaly na stronie czasopisma: http://sztw.chat.edu.pl/.
Bardzo prosimy Autoréw o dokladne zapoznanie si¢ z zawartymi tam wska-
zéwkami i wytycznymi.

Jednocze$nie informujemy, ze artykuly, ktére nie beda spetniaty wyma-
gan Redakgji, nie bedg przyjmowane do druku. Koniecznos¢ spetnienia przez

Autoréw wszystkich warunkéw wynika z wymagan baz danych, w ktérych
»Studia z Teorii Wychowania” sa indeksowane, a takze z wymagan Platformy
Internetowej Index Copernicus, na ktérej umieszczane jest czasopismo.
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Informacje dla autoréow

Za publikacje w ,,Studiach z Teorii Wychowania” Autor otrzymuje
100 punktéw. ,,Studia z Teorii Wychowania” sg indeksowane w nastepuja-
cych bazach:
— The Central European Journal of Social Sciences and Humanities
(CEJSH),
— BazHum,
- Central and Eastern European Online Library (CEEOL),
-DOA]J
- ERIH,
- EBSCO,
— ICI Journals Master List,
- Sciencegate,
— Arianta,
- Most Wiedzy.
Z powazaniem,
Redakcja czasopisma
»Studia z Teorii Wychowania”

Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego

Czasopismo "Studia z Teorii Wychowania" otrzymato dofinansowanie
z Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w ramach programu
"Wsparcie dla czasopism naukowych" na podstawie umowy
nr. RCN/SP/0447/2021/1. Realizacja projektu obejmuje lata 2022 - 2024.
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