PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACJI/ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
1 (60) /2025 ISSN 2451-2230 (online)

Weronika Wajcik https://doi.org/10.26881/pwe.2025.60.11
ORCID: 0000-0002-6402-3282

Uniwersytet Gdanski

wwojcik.gm@onet.pl
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Summary
Digital Competences of Early Education Teachers

The article explores the digital competencies of preschool and early childhood education teachers,
considered through the lens of their subjective experiences and the institutional and cultural contexts
in which they work. The aim of the study is to reconstruct the meanings teachers attribute to digital
technology in their professional practice, as well as the ways in which they develop or limit their
competencies in this area. The research was conducted within the interpretative paradigm, using
qualitative content analysis of interview transcripts. Participants represented diverse educational
settings — urban and rural — and were at different stages of their teaching careers. The data analysis
revealed five thematic categories: self-constructed digital competencies, technology as a space of
pedagogical tension, educational practice under systemic pressure, digital competencies as a shared
process, and reflective withdrawal and pedagogical caution. The interpretation of findings draws on
constructivist and reflective theories of knowledge (von Glasersfeld, Schon), the concept of com-
munities of practice (Lave and Wenger), and analyses of school culture (Klus-Stanska). The study
highlights the complexity and relational nature of digital competencies, as well as the importance of
institutional environments and collegial relationships in supporting or hindering their development.
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Wprowadzenie

Wspolczesna edukacja, zogniskowana na dynamicznie zmieniajagcym si¢ kontekscie
spoteczno-technologicznym, staje wobec koniecznosci redefinicji podstawowych zatozen dy-
daktycznych, takze na etapie wezesnej edukacji. Upowszechnianie si¢ technologii cyfrowych,
ktore nie tylko wspotkonstytuuja przestrzen zycia spotecznego, ale takze przeformutowuja
sposoby konstruowania wiedzy i relacji edukacyjnych, wymaga krytycznej refleksji nad
ksztattem kompetencji nauczycielskich — zwlaszcza tych zwigzanych z mediami cyfrowymi.

W literaturze przedmiotu kompetencje cyfrowe sa najcz¢éciej ujmowane w katego-
riach operacyjnych — jako zbiér umiejetnosci technicznych warunkujacych efektywne
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postugiwanie si¢ narzedziami cyfrowymi. Tymczasem, zgodnie z konstruktywistyczna
i interpretatywng perspektywa dydaktyki (Klus-Stanska 2018), nalezaloby je rozumie¢
szerzej — jako kompetencje kulturowe, osadzone w spotecznych i epistemologicznych ra-
mach dziatan nauczyciela. Oznacza to, ze nie tylko zakres, ale i sposob wykorzystywania
technologii powinien by¢ przedmiotem poglebionej analizy, uwzgledniajacej ztozonos¢
sytuacji edukacyjnych i ich kontekstow.

Celem niniejszego opracowania jest analiza uwarunkowan i barier towarzyszacych
rozwojowi kompetencji cyfrowych nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolne;j.
Analiza ta zostata osadzona w podejsciu jakosciowym, uwzgledniajacym doswiadczenia,
samooceny i refleksje nauczycieli, ktorych praktyki technologiczne sa nie tylko funkcja
ich umiejetnosci, ale takze efektami napie¢ miedzy oczekiwaniami instytucjonalnymi,
ograniczeniami systemowymi oraz osobistymi przekonaniami pedagogicznymi. Proble-
mem badawczym byta kwestia tego, w jaki sposob nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej
rozumiejg i realizuja kompetencje cyfrowe w swojej praktyce zawodowej w kontekscie
uwarunkowan instytucjonalnych i kulturowych.

Kompetencje cyfrowe w ujeciu teoretycznym

Kompetencje cyfrowe i proba teoretycznych rozwazan na ich temat stanowia dla badacza
trudna probg uchwycenia niezwykle dynamicznego zjawiska. Cho¢ literatura przedmiotu
czesto prezentuje kompetencje w redukcyjny sposdb — zwraca si¢ w niej uwage wylacznie na
techniczny aspekt umiejgtnosci, w niniejszej pracy przyjeto znacznie szersza perspektywe.
Komisja Europejska juz w 2016 r. wskazywata na spoteczny wymiar kompetencji cyfrowych,
definiujac je jako: ,,wszelkie umiej¢tnosci techniczne, poznawcze, spoteczne, obywatelskie
i tworcze, ktore pozwalaja nam dociera¢ do tradycyjnych i nowych medidow, poddawac je
krytycznej ocenie oraz wchodzi¢ z nimi w interakcj¢” (Rada UE 2016). W podobnym du-
chu Zalecenia Rady z 2018 r. podkreslaja, ze kompetencje cyfrowe obejmuja: ,,krytyczne
i odpowiedzialne korzystanie z technologii cyfrowych i interesowanie si¢ nimi do celéw
uczenia sie¢, pracy i udzialu w spoteczenstwie” (Rada UE 2018). Kompetencje cyfrowe
w niniejszym tek$cie sg zatem rozumiane w znacznie szerszym kontekscie: kulturowym,
spotecznym, refleksyjnym, instytucjonalnym oraz relacyjnym.

Umiejetnos$ci zwigzane z technologiami informacyjno-komunikacyjnymi nauczycieli sa
przedmiotem licznych opracowan i klasyfikacji o charakterze normatywnym. W dokumentach
strategicznych Unii Europejskiej, takich jak Europejskie Ramy Kompetencji Cyfrowych
dla Edukatoréw (DigCompEdu) (Redecker 2017), kompetencje te s3 ujmowane jako zbior
umiejetnosci: technicznych, informacyjnych i komunikacyjnych, niezb¢dnych do skutecz-
nego funkcjonowania w srodowisku edukacji cyfrowej. Ramy te definiuja szes¢ obszarow:
zaangazowanie zawodowe, tworzenie i udostepnianie zasobow, nauczanie i uczenie sig,
ocenianie, wspieranie uczniéw oraz rozwo6j kompetencji cyfrowych uczniow.
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Cho¢ powyzsze ujecia maja niewatpliwie walor operacyjny i moga stanowi¢ punkt
odniesienia dla polityki o§wiatowej, ich aplikacja w codziennej praktyce dydaktycznej
napotyka istotne ograniczenia. W szczegdlnosci nie uwzglgdniajg one zréznicowanego
kontekstu pracy nauczyciela w edukacji elementarnej, uwiktania technologii w relacje
spoleczne oraz koniecznosci podejmowania decyzji dydaktycznych w warunkach nie-
pewnosci i ograniczonych zasobow. Tego rodzaju krytyczne spojrzenie otwiera przestrzen
dla alternatywnych uje¢ kompetencji cyfrowych — takich, ktore akcentuja ich procesualny,
sytuacyjny i interpretacyjny charakter. Jedna z takich propozycji jest konstruktywistyczne
podejscie do wiedzy i uczenia si¢, rozwijane m.in. przez Ernsta von Glasersfelda.

W konstruktywistycznym ujeciu wiedzy, ktorego waznym reprezentantem jest Ernst von
Glasersfeld, nie ma miejsca na przekonanie, ze wiedza odwzorowuje rzeczywistos¢. To, co
wiemy i jak to wykorzystujemy, jest efektem osobistych doswiadczen, nieustannego konstru-
owania znaczen, osadzonych w konkretnej sytuacji spotecznej i kulturowej (Glasersfeld 1995).
Taki sposob myslenia przektada si¢ rowniez na rozumienie kompetencji — w tym kompeten-
cji cyfrowych — ktore nie sa prostym zestawem umiejetnosci technicznych, ale ztozonym
efektem osobistego procesu poznawczego, kontekstualnie i spotecznie zakorzenionego.
Ujawniaja si¢ w dziataniu, interpretacji oraz tworczej adaptacji narzedzi do senséw budo-
wanych w relacji z uczniami i §wiatem szkolnym. Jak zauwaza autor: ,,(...) knowledge is
the result of an individual subject’s constructive activity, not a commodity that somehow
resides outside the knower and can be conveyed or instilled by diligent perception or lin-
guistic communication™! (Glasersfeld 1990: 18).

Z tej perspektywy rozwijanie kompetencji cyfrowych nauczyciela trudno sprowadzié¢
do opanowania okre§lonego zestawu aplikacji czy uczestnictwa w szkoleniach. Istotg jest
tu raczej zdolnos¢ do dostrzegania sensow mozliwych do realizacji z pomocg technologii —
ale zawsze w odniesieniu do realnych warunkow pracy dydaktycznej, wieku dzieci, ich
potrzeb, dynamiki klasy czy dostepnych srodkow. To, co w dokumentach strategicznych
wydaje si¢ uporzadkowane i wymierne, w codziennej praktyce przyjmuje forme ciaglej
rekonstrukcji i dostrajania. Refleksyjnos¢, czyli gotowos¢ do pytania o to, ,,co robig, po co
iz jakim skutkiem?”, staje si¢ zatem nie tyle dodatkiem, ile rdzeniem kompetencji cyfrowej
nauczyciela. Jej dojrzatos¢ nie ujawnia si¢ w technicznej sprawnosci, ale w zdolnosci do
nadawania znaczen i rozumnego korzystania z dostepnych mozliwo$ci — bez utraty z pola
widzenia sensu edukacyjnego.

W poszukiwaniu sposobow rozumienia kompetencji cyfrowych nauczyciela warto
odwolac¢ si¢ do koncepcji Donalda Schona, ktory w ksiazce The Reflective Practitioner
(1983) formutuje niezwykle istotne dla praktyki edukacyjnej rozréznienie. Autor ten pod-
waza wiar¢ w schematyczne, technokratyczne modele dziatania zawodowego. Zamiast
tego proponuje ujecie, w ktorym nauczyciel nie dziata na podstawie gotowych recept, ale

' Wiedza jest rezultatem konstruktywnej aktywnos$ci jednostki, a nie towarem, ktory w jaki§ sposob
istnieje poza poznajacym i moze zosta¢ przekazany lub zaszczepiony poprzez uwazang percepcj¢ czy
komunikacje jezykowa (thum. W.W.).
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w warunkach niepewnosci, niepelnych danych i wieloznacznych sytuacji. W tym kontekscie
szczegdlnego znaczenia nabieraja dwie formy refleksji: ,,w dziataniu” (reflection-in-action)
oraz ,,nad dzialaniem” (reflection-on-action). Schon zauwaza, ze nauczyciel — podobnie
jak kazdy profesjonalista pracujacy z ludzmi — nieustannie podejmuje decyzje wymagajace
wyczucia, uwaznosci i zdolnosci do redefiniowania tego, co wydaje si¢ znane. W kontek-
$cie dydaktyki oznacza to koniecznos$¢ rozpoznawania sytuacji, nadawania im znaczenia
i dobierania dziatan, ktore bgda rzeczywiscie shuzy¢ uczeniu sig, a nie tylko realizowaé
zewnetrzne instrukcje. To wlasnie w takich chwilach nauczyciel pojawia si¢ jako ,,badacz
wlasnej praktyki”, ktory potrafi zatrzymac si¢ w dziataniu i spojrze¢ na nie z dystansu: ,,when
someone reflects-in-action, he becomes a researcher in the practice context” (Schon 1983: 2).

Z tej perspektywy kompetencje cyfrowe nie sg rownoznaczne z obshuga narzgdzi czy
opanowaniem kolejnych platform. Sg raczej rezultatem zdolnosci do rozpoznawania, kiedy
technologia stuzy uczeniu si¢, a kiedy moze je zdominowac lub zaktéci¢. Nauczyciel, ktory
potrafi zadawac¢ pytania o sens i cel uzycia danego narzedzia, ktory modyfikuje swoje dzia-
tania w odpowiedzi na reakcje dzieci, ktory odrzuca rutyn¢ na rzecz uwaznosci — wpisuje
si¢ w ujecie refleksyjnego praktyka.

W szerszym ujeciu, obejmujacym takze kompetencje spoteczne, emocjonalne i poznawcze,
warto przywota¢ koncepcje Yuhyun Park (2016), zaprezentowang podczas World Economic
Forum. Autorka ta zaproponowata model Digital Intelligence (DQ), ktéry sktada si¢ z osmiu
obszarow kompetencji cyfrowych — w tym cyfrowej empatii, tozsamosci, bezpieczenstwie,
umiejetnosci zarzadzania czasem ekranowym czy krytycznym mys$leniem. Z perspektywy
edukacji wezesnoszkolnej ten model wskazuje, ze kompetencje cyfrowe nie ograniczaja si¢
do sprawnosci narzgdziowej, ale obejmuja réwniez zdolnos¢ funkcjonowania w cyfrowym
$wiecie w odpowiedzialny, refleksyjny i etyczny sposob.

W tym sensie kompetencje cyfrowe jawia si¢ nie jako ,,cos, co si¢ ma” — ale jako proces
interpretowania, decydowania i dzialania w zmieniajacych si¢ warunkach edukacyjnych.
Nauczyciel staje si¢ projektantem przestrzeni uczenia sig, ktory korzysta z technologii nie
dlatego, ze musi, lecz dlatego, ze $wiadomie rozpoznaje jej potencjal — i réwnie §wiadomie
z niego rezygnuje, gdy nie przynosi on warto$ci poznawczej czy relacyjne;j.

Myslenie o kompetencjach cyfrowych nauczyciela w edukacji wczesnoszkolnej trudno
oddzieli¢ od szerszego kontekstu kultury szkoly — jej codziennych rytuatow, regul dziatania
i paradygmatdéw dydaktycznych, ktdre czesto pozostajg nieuswiadomione, ale maja realny
wplyw na to, co i jak dzieje si¢ w klasie. W licznych tekstach Doroty Klus-Stanskiej ten
wymiar praktyki edukacyjnej ujawniany jest jako szczegolnie istotny. Autorka konsekwent-
nie wskazuje, ze rzeczywisto$¢ szkolna nie wynika bezposrednio z zapisoOw podstawy
programowej czy zatozen reform, lecz rodzi si¢ w ramach przyjetej kultury organizacyjne;j,
lokalnych zwyczajow i przekonan nauczycieli.

W tekscie Polska rzeczywistos¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec sw. Wita (2009)
Klus-Stanska pokazuje, ze szkota czesto funkcjonuje w trybie pozornej zmiany: jezyk

2

Kiedy kto$ prowadzi refleksj¢ w dziataniu, staje si¢ badaczem w kontekscie swojej praktyki (ttum. W.W.).
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innowacyjnos$ci zostaje przyjety, ale nie przektada si¢ na rzeczywista transformacje prak-
tyk. Narzedzia cyfrowe bywaja wprowadzane do klas, lecz zamiast przeksztatca¢ sposdb
mys$lenia o nauczaniu, zostaja ,,wpigte” w dobrze znane schematy frontalnosci, kontroli
i standaryzacji. Hasta nowoczesnosci wspotistnieja z gleboko zakorzenionymi przyzwy-
czajeniami, ktore trudno uchwyci¢ wprost, ale ktore decyduja o jakosci dziatania szkoty.

W takim uktadzie nauczyciel — mimo formalnego obowigzku wdrazania rozwigzan
cyfrowych — czesto pozostaje samotny w swoim wysitku. System nie oferuje realnych
warunkoéw do zmiany, a presja innowacyjnosci nie znajduje oparcia w strukturze organi-
zacyjnej. W rezultacie technologia staje si¢ dodatkiem — ozdobnikiem do starego modelu
edukacji, ktory pozostaje zasadniczo niezmieniony. To, co miato by¢ impulsem do zmiany,
bywa wchlonigte przez rutyne, a niekiedy nawet przez instytucjonalng obojetnos¢.

W innym tekscie, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen (2010), autorka wskazuje,
ze jednym z powodow tego stanu rzeczy jest niespojnos¢ dyskursu edukacyjnego — brak
precyzyjnego jezyka opisu praktyki, niejednoznaczno$¢ poje¢ czy mnozenie terminéw bez
osadzenia ich w realiach pracy dydaktycznej. W takim kontek$cie nauczyciele dziataja
intuicyjnie, adaptujgc technologie raczej w odpowiedzi na oczekiwania zewnetrzne niz
z przekonania o ich sensownosci. To z kolei sprzyja powstawaniu fasadowych innowacji,
ktére wzmacniajg tylko pozér nowoczesnos$ci, nie zmieniajac relacji edukacyjnych.

W kontekscie rozwazan nad kompetencjami cyfrowymi nauczyciela warto takze zwrdcié
uwagg na teori¢ wspolnoty praktyki, zaproponowang przez Jean Lave i Etienne’a Wengera
(1991). Autorzy ci odchodza od linearnych modeli przekazywania wiedzy na rzecz rozumienia
uczenia si¢ jako procesu spotecznego, osadzonego w dziataniu i relacjach. Kompetencje —
w tym cyfrowe — nie sg tu czyms, co mozna ,,przekazaé” ani ,,wdrozy¢”. Powstaja w toku
uczestnictwa w okreslonych formach zycia zawodowego — poprzez obserwacje, rozmowe,
wspoldziatanie i wspotodpowiedzialno$¢.

W ujeciu Lave i Wengera wiedza nie jest zbiorem zasad do zastosowania, lecz sposobem
bycia w okreslonym kontekscie. To, czego nauczyciel si¢ uczy, jest nierozerwalnie zwigzane
z tym, z kim i jak pracuje, w jakim $rodowisku funkcjonuje, jakie relacje go wspieraja lub
blokuja. Jak pisza: ,,learning involves the whole person; it implies not only a relation to
specific activities, but a relation to social communities™ (Lave, Wenger 1991: 53).

W s$wietle tej koncepcji kompetencje cyfrowe nie rozwijaja si¢ w izolacji — nie rodza
si¢ w sali szkoleniowej oderwanej od codziennos$ci szkoty, lecz w czasie wspolnego roz-
wigzywania realnych problemow, w rozmowach w pokoju nauczycielskim, w nieformalne;j
wymianie linkow, plikow czy inspiracji. Istotg sa tu relacja i uczestnictwo, nie jest za$
transmisja wiedzy. Wypowiedzi badanych nauczycielek pokazuja, ze to wtasnie dzielenie si¢
z kolezankami — nieformalnie, codziennie — staje si¢ przestrzenia rzeczywistego uczenia
si¢. Tam, gdzie taka wspolnota istnieje, kompetencje rozwijaja si¢ naturalnie. Tam, gdzie

3 Uczenie angazuje calg osobg; oznacza ono nie tylko relacje z okreSlonymi dzialaniami, lecz takze

relacj¢ ze spotecznosciami (ttum. W.W.).
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dominuja rywalizacja, indywidualizm lub brak wzajemnego zaufania, cyfrowy rozwoj staje
si¢ znacznie trudniejszy.

Z tej perspektywy zrozumiala staje si¢ nieufno$¢ wielu nauczycielek wobec formalnych
szkolen — nie chodzi o opdér wobec nowosci, ale o brak zakorzenienia tej wiedzy w praktyce,
wspolnocie i sensie. Wspoélnota praktyki dziata bowiem nie przez dostarczanie tresci, ale
przez ich wspolne konstruowanie — w dziataniu i w relacji.

Z perspektywy globalnych analiz edukacyjnych uzyteczne wydaje si¢ takze podejscie
zaproponowane przez International Telecommunication Union (Migdzynarodowy Zwigzek
Telekomunikacyjny). W raporcie Measuring the Information Society Report (ITU 2018)
kompetencje cyfrowe traktowane sg jako umiejetnosci ICT o rosnagcym znaczeniu dla
przysztego zatrudnienia, odnoszace si¢ do dostepu, zarzadzania, oceny oraz tworzenia in-
formacji. Ujecie to integruje zaro6wno aspekt techniczny, jak i spoteczny, poznawczy oraz
etyczny — co czyni je szczegdlnie trafnym w kontekscie refleksyjnej praktyki nauczycielskie;.

Metodologia

Przedmiotem niniejszych badan byty kompetencje cyfrowe nauczycielek edukacji przed-
szkolnej i wezesnoszkolnej, rozumiane jako dynamiczny wytwoér uwarunkowan spoteczno-
-kulturowych, obejmujacy zardwno znajomos$¢ i umiejetnos¢ stosowania narzedzi cyfro-
wych, jak i refleksyjne rozumienie ich roli w procesie ksztalcenia dzieci. Celem badan
byto zrekonstruowanie sposobow rozumienia, do§wiadczania i praktykowania kompetencji
cyfrowych w srodowisku pracy nauczycielek edukacji elementarne;.

Badania zostaly osadzone w paradygmacie interpretatywnym, ktory zaktada, ze wiedza
nie jest odbiciem obiektywnej rzeczywistosci, lecz rezultatem indywidualnej interpreta-
cji, powstajacej w konkretnym kontekscie spolecznym, kulturowym i instytucjonalnym.
Zdecydowano si¢ na podejscie jakosciowe, ktore umozliwia uwazne przyjrzenie si¢ do-
$wiadczeniom nauczycielek i sposobom, w jakie nadaja one znaczenie swojej codziennej
pracy z technologia. W centrum znalazly si¢ nie tyle deklaracje, ile opowiesci, watpliwosci,
strategie dziatania i sposoby radzenia sobie z wyzwaniami, jakie stawia cyfryzacja edu-
kacji. W analizie danych odwotano si¢ do klasycznych uje¢ badan jakosciowych (Miles,
Huberman 2000; Denzin, Lincoln 2009; Flick 2012), w ktérych akcent kladzie si¢ na ujecie
kontekstowe, otwarto$¢ na ztozono$¢ zjawisk i wrazliwosé na perspektywe uczestnika.
Takie podejscie pozwala nie tylko opisa¢, ale takze zrozumie¢, jak nauczycielki konstruuja
wlasne znaczenia wokdt obecnosci technologii w swojej praktyce dydaktycznej.

Dane empiryczne zebrano za pomocg ustrukturyzowanego kwestionariusza wywiadu
otwartego, ktory zawierat pytania dotyczace: poziomu i charakteru kompetencji cyfrowych,
narzegdzi wykorzystywanych w pracy dydaktycznej, barier i trudno$ci napotykanych przez
nauczycielki, do§wiadczen, obaw i refleksji zwigzanych z technologia oraz oczekiwan
wobec systemowego wsparcia.
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Badania przeprowadzono od stycznia do marca 2025 r. Wzigto w nich udziat 14 nauczy-
cielek edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, zatrudnionych w réznych placowkach
o$wiatowych — zarowno publicznych, jak i niepublicznych — w wojewodztwach: pomorskim,
warminsko-mazurskim oraz mazowieckim. Dobdr miat charakter celowy i uwzgledniat
zréznicowanie kontekstu instytucjonalnego oraz doswiadczenia zawodowego.

Zgromadzony material empiryczny zostat poddany analizie tematycznej. Proces ten
obejmowat: wielokrotne odczyty wywiaddéw, kodowanie otwarte wypowiedzi, grupowanie
kodéw w kategorie tematyczne, identyfikacj¢ wzorcéw znaczen oraz interpretacj¢ danych
w konteks$cie ram teoretycznych. Analiz¢ prowadzono zgodnie z zasadami refleksyjne;j
interpretacji jakosciowej — skupiajacej si¢ na znaczeniach nadawanych przez uczestniczki
oraz ich relacji z kontekstem instytucjonalnym. W celu zachowania anonimowosci badanych
przy cytowaniu wypowiedzi zastosowano inicjaty imion i nazwisk uczestniczek.

Analiza danych

Autokonstrukcja kompetencji cyfrowych

Jedna z dominujacych tendencji ujawnionych w wypowiedziach badanych nauczycielek
jest samodzielne, pozainstytucjonalne ksztattowanie kompetencji cyfrowych. Proces ten
przebiega oddolnie, czgsto spontanicznie, w warunkach braku zorganizowanego wsparcia
systemowego. Nauczycielki uczg si¢ na wlasng reke, wykorzystujac dostepne im zasoby:
internet, poradniki, filmy instruktazowe, rozmowy z bliskimi i z kolezankami z pracy.

Ja si¢ wszystkiego nauczytam sama, ale nie byto tez innych mozliwosci. Wszystko z interne-
tu, z prob, z bledoéw. Nikt nam nie pokazat, jak to robi¢ dobrze. (MSz)

Nie nalezy to do moich zainteresowan, co sprawia, ze rozwijam te umiej¢tnosci wolniej. (AS)

Nauczycielki czesto wskazuja, ze rozwoj tych kompetencji byt szczegdlnie intensywny
w okresie nauki zdalnej, gdy konieczno$¢ korzystania z technologii stata si¢ codziennoscia.
Czgs¢ respondentek podkresla, ze pandemia COVID-19 byta impulsem do siggnigcia po
nowe narzg¢dzia, cho¢ ich opanowanie nie zawsze przebiegato w usystematyzowany sposob.

Podczas pandemii COVID-19 i nauki zdalnej korzystatam z réznych stron i programéw do
wspolnej pracy z uczniami, np. geoguessr.com; scribbl.io, garticphone.com, learningapps.org
i tym podobne. (AS)

Taki model samoksztatcenia wskazuje na wysoka motywacje¢ autorefleksyjna, ale takze
odstania systemowy deficyt struktur wsparcia zawodowego. Proces ten jest indywidualny,
nieskoordynowany i fragmentaryczny — zalezy od osobistych zasobow i gotowosci do
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dzialania poza czasem pracy. Nauczycielki czesto deklaruja brak pewnosci, czy ich dzialania
sa wlasciwe 1 zgodne z oczekiwaniami edukacyjnymi.

Z perspektywy teorii refleksyjnego praktyka (Schon 1983) te wypowiedzi mozna inter-
pretowac jako przyktad refleksji ,,w dziataniu” i ,,nad dziataniem” — uczenie si¢ odbywa
si¢ w konkretnym kontekscie klasy szkolnej, w toku codziennych decyzji dydaktycznych.
Jednakze ten proces, cho¢ tworczy, zachodzi w izolacji i bez walidacji, co moze skutkowac
nie tylko niepewnoscia, ale i stagnacja rozwojowa.

Autokonstrukcja kompetencji cyfrowych, cho¢ pokazuje podmiotowo$¢ nauczycielek,
narazona jest na przecigzenie i nier6wnos$¢ — osoby z wiekszym kapitatlem cyfrowym
(np. prywatnym dostepem do technologii) rozwijaja si¢ szybciej, inne pozostaja w defen-
sywie. Jest to przyklad ukrytego mechanizmu marginalizacji w systemie edukacji, ktory
formalnie promuje nowoczesnos¢, ale realnie nie wspiera procesu jej wdrazania.

Technologia jako przestrzen napieé dydaktycznych

Druga kategoria analityczna ujawnia niejednoznaczny stosunek nauczycielek do wykorzy-
stania technologii w pracy z dzie¢mi. W ich wypowiedziach pojawiaja si¢ rézne dylematy
dotyczace wlasciwego momentu, zakresu oraz form stosowania technologii w edukacji
wczesnoszkolnej. Ambiwalencja ta ma charakter zarowno aksjologiczny, jak i praktycz-
ny — wiaze si¢ z troskg o rozwoj dzieci, ale tez z wlasnymi przekonaniami i niepewnoscia
co do wartosci cyfrowych narzedzi.

Uczenie poprzez dziatanie przynosi wigcej korzysci niz klikanie i ekran. (AS)

Bardzo czgsto dzieci sg bardziej zaangazowane, kiedy co$ robig regkami. Tablica interaktyw-
na jest pomocna, ale nie zawsze. (MSz)

Respondentki dostrzegaja rowniez, ze cyfrowe narzedzia moga by¢ przydatne w rozwi-
janiu atrakcyjnych materiatow dydaktycznych, ale nie zastgpuja doswiadczen cielesnych,
relacyjnych i emocjonalnych.

Social media stuza mi za przestrzen do inspiracji i wymiany doswiadczen, narzg¢dzia Al po-
zwalaja mi weryfikowa¢ pomysly i je udoskonala¢, aplikacje graficzne, np. Canva, stuza do
tworzenia spojnych i estetycznych materiatéw graficznych. (AS)

Wypowiedzi te wskazuja na §wiadome zarzadzanie obecnoscig technologii w klasie. Na-
uczycielki nie odrzucaja jej jednoznacznie, ale dokonuja selektywnej rezygnacji — kierujac
si¢ intuicja, doswiadczeniem i troskg o relacje edukacyjne. W tym sensie technologia nie jest
postrzegana jako zto konieczne ani jako automatyczne rozwigzanie problemow dydaktycznych.

Zgodnie z perspektywa pedagogiki konstruktywistycznej (Glasersfeld 1995) nauczy-
cielki zdaja sobie sprawe, ze uczenie si¢ dzieci w wieku wczesnoszkolnym nie polega na
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absorpcji gotowej wiedzy, lecz na jej konstruowaniu w interakcji ze $wiatem. Technologia
moze w tym procesie wspiera¢ lub przeszkadza¢ — w zaleznosci od sposobu jej zastosowania.

Wypowiedzi nauczycielek wpisuja si¢ takze w krytyke powierzchownego wprowadzania
technologii, obecnej u Klus-Stanskiej (2009), w ktorej wskazuje ona na niebezpieczenstwo
iluzji innowacyjnosci — gdy narzedzia cyfrowe stajg si¢ celem samym w sobie, a nie $rod-
kiem refleksyjnego dziatania dydaktycznego.

Praktyka edukacyjna pod presjg systemowq

W wypowiedziach wielu nauczycielek ujawnia si¢ gleboka rozbiezno$¢ miedzy ideolo-
gicznymi postulatami cyfryzacji szkoly a realiami codziennej pracy edukacyjnej. Presja
instytucjonalna na ,,nowoczesno$¢”, obowiazek wykorzystywania narzedzi cyfrowych czy
prowadzenia zajg¢ w Srodowisku online nie znajduja pokrycia w zapleczu technicznym,
organizacyjnym i szkoleniowym. Powoduje to frustracje i poczucie niedostosowania.
Uczestniczki badania podkreslaja, ze oczekiwania wzglgdem nauczycielek rosna, jednak
nie idg za nimi realne formy wsparcia — ani sprz¢towe, ani organizacyjne.

Zdarza sig¢, ze nie mam czasu ani sity po calym dniu na dodatkowe przygotowania, na wy-
myslanie czego$ nowego. (OB)

Wiekszo$¢ nauczycieli i nauczycielek, ktorych spotkatam na swojej drodze zawodowej, pra-
cuje cigzko, sa przeciazeni, zmgczeni i petni frustracji. (KF)

Nauczycielki wielokrotnie wskazuja, ze rzeczywiste warunki pracy rozmijajg si¢
z deklarowanym kierunkiem zmian w edukacji. Brak sprzetu, przecigzenie dokumentacja,
konieczno$¢ samodzielnego wdrazania nowych rozwigzan — to wszystko powoduje nara-
stajace napigcie i demotywacje.

Mam poczucie, ze moja praca nie jest doceniana i wystarczajaco wynagradzana. JesteSmy
rozliczani z dokumentow, a nie z relacji i rozwoju dzieci. (KF)

Nie uwazam si¢ za nauczyciela z przyszlosci, jestem raczej zniechgcona i rozczarowana rze-
czywistoscia. (KF)

Opisane sytuacje wskazuja, ze niedobor zasobow technicznych (sprzetu, tacza, wsparcia
technicznego) idzie w parze z nadmiarem oczekiwan systemowych. W rezultacie nauczy-
cielki doswiadczaja dysonansu — z jednej strony sg zachgcane do innowacyjnosci, z drugiej
za$ karane za brak jej wdrozenia (w sensie formalnym i psychologicznym).

Zgodnie z ujeciem Michaela Apple’a (2012) jest to typowy mechanizm ukrytego pro-
gramu szkoty — deklaratywna otwarto$¢ na zmiany wspotistnieje z gleboko konserwatywna
strukturg organizacyjng. Nauczycielki zostaja niejako ,,uwi¢zione” w tej sprzecznosci, co
prowadzi do strategii przetrwania i mimikry innowacyjnosci: wdrazaja narzedzia tylko
formalnie, ,,na pokaz”, bez przekonania i bez realnego wptywu na proces dydaktyczny.
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Kompetencje cyfrowe jako proces wspoldzielony

Pomimo ze wiele nauczycielek wskazywalo na samodzielne uczenie si¢, w ich wypowie-
dziach wybrzmiewaja takze potrzeba i znaczenie relacyjnego uczenia si¢ — poprzez kontakt
z kolezankami, dzielenie si¢ doswiadczeniem i wzajemna pomoc. Kompetencje cyfrowe
sa tu rozumiane jako co$ wigcej niz umiej¢tnos¢ obshugi narzedzi — to element wspolnoty
praktyki, przestrzeni komunikacji i rozwoju.

Wymieniamy si¢ z kolezankami pomystami, wysytamy sobie linki do ciekawych aplikacji.
To duzo bardziej dziata niz szkolenia. (KCh)

Mam zaprzyjazniong nauczycielke z innej placowki — czesto si¢ kontaktujemy i podpowia-
damy sobie rozne rozwiazania. (AP)

Kompetencje cyfrowe jawig si¢ tu jako element kolektywnie wypracowywanej praktyki
zawodowej, a nie jako zestaw indywidualnych umiejetnosci. Relacje w zespole, klimat
wspolpracy, otwarto$¢ na dzielenie si¢ wiedza — wszystkie te czynniki wpltywaja na poziom
cyfrowego zaangazowania.

Dla mnie inspiracja jest moja kolezanka — robi $wietne rzeczy graficzne, pokazuje mi, jak
pracuje w Canvie. Od niej si¢ ucze. (MD)

Ten wymiar kolektywnos$ci wpisuje si¢ w koncepcje community of practice (Lave,
Wenger 1991) — wiedza i kompetencje nie sa przekazywane, lecz wylaniaja si¢ z interak-
cji w kontekscie. Nauczycielki samodzielnie tworzg lokalne ,,mikrosieci wsparcia”, ktore
okazujg si¢ cenniejsze niz instytucjonalne sposoby doskonalenia zawodowego.

W tym sensie rozwoj kompetencji cyfrowych ma wymiar kulturowy i tozsamosciowy —
jest czescia wspolnego budowania sensu pracy nauczycielskiej, a nie tylko technicznego
,,uzbrajania” w nowe narzedzia. Przestrzen wspdlnotowa kompensuje deficyty systemowe,
ale jednoczesnie pokazuje, ze rozwdj ten nie jest neutralny — zalezy od jakos$ci relacji w ze-
spole, klimatu organizacyjnego szkoty, a nawet od otwartosci dyrekcji.

Refleksyjna rezygnacja i pedagogiczna ostroznosé

Ostatnia z wyodrgbnionych kategorii dotyczy postaw nauczycielek, ktore §wiadomie ogra-
niczajg stosowanie technologii cyfrowych, argumentujac to dobrem dziecka i celowoscia
dydaktyczna. W ich wypowiedziach wybrzmiewaja nie tylko sceptycyzm wobec cyfryzacji,
ale takze gleboka refleksja nad istotg procesu uczenia si¢ w edukacji wezesnoszkolne;.

Wole, kiedy dzieci rysuja niz kiedy klikaja. Widze, ze wigcej z tego wynosza, uczg si¢ sku-
pienia. (SK)

Nie wszystko da si¢ zrobi¢ cyfrowo i nie wszystko powinno si¢ tak robi¢. Dzieci potrzebuja
kontaktu z rzeczywistoscig. (OB)
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Takie postawy wskazuja na dojrzatos¢ zawodows i etyczng — nauczycielki nie sg bez-
krytycznymi promotorkami technologii, lecz podejmuja decyzje zgodnie z tym, co uznaja
za najlepsze dla dziecka. Ich wybory to nie wyraz oporu, lecz refleksyjnosci.

Technologia to narzgdzie. Ale nauczyciel powinien wiedzie¢, kiedy je stosowac, a kiedy
z niego zrezygnowac. (AP)

Postawy te nie wynikaja z oporu czy konserwatyzmu, ale z pedagogicznej dojrzatosci
i selektywnosci. W perspektywie teoretycznej stanowig przyktad etycznego dziatania
nauczyciela — osoby, ktora podejmuje decyzje na podstawie dobra dziecka, a nie logiki
instytucji czy mody technologiczne;.

Tego rodzaju podejscie wpisuje si¢ w refleksyjng orientacj¢ zawodowa, ktora Klus-Stanska
(2010, 2018) opisuje jako przeciwienstwo mechanicznego wdrazania zalecen. W jej ujeciu
nauczyciel nie jest wykonawcg zewnetrznych scenariuszy, ale staje si¢ tworcg wlasnych
strategii dydaktycznych — opartych na diagnozie potrzeb, kontekscie klasy i wiasnym do-
swiadczeniu. W tym sensie rezygnacja z technologii nie wynika braku kompetencji, moze
za$ by¢ wyrazem krytycznego namyshu nad jej wartos$cig edukacyjna.

Interpretacja wynikow w odniesieniu do ram teoretycznych

Zgromadzony material empiryczny wskazuje, ze kompetencje cyfrowe nauczycielek edu-
kacji elementarnej sg nie tylko funkcja dostgpnych narzedzi i zasobdw instytucjonalnych,
ale réwniez sg gleboko zakorzenione w ich indywidualnej tozsamos$ci zawodowej, prze-
konaniach dydaktycznych oraz praktykach kulturowych szkoty. Ich rozumienie i rozwoj
wpisuja si¢ w konstruktywistyczne podejscie do wiedzy jako procesu interpretacyjnego,
opartego na doswiadczeniu i refleksji (Glasersfeld 1995).

Wypowiedzi badanych nauczycielek ujawniaja, ze nabywanie kompetencji cyfrowych
odbywa si¢ nie w wyniku formalnej edukacji czy instytucjonalnych szkolen, lecz przede
wszystkim poprzez codzienne dziatania, nieformalne wsparcie kolezenskie i praktyke. W tym
kontekscie mozna mowi¢ o wspolnotowym charakterze uczenia si¢, zgodnym z teorig wspolnot
praktyki (Lave, Wenger 1991), wedhug ktorej rozwoj kompetencji nastepuje w sSrodowiskach
spotecznego uczestnictwa, opartych na dzieleniu si¢ wiedzg i wzajemnym wsparciu.

Obserwowane w badaniu strategie selektywnego wdrazania technologii oraz ostrozno$¢
wobec jej nadmiarowego uzycia wskazuja na obecno$¢ postawy refleksyjnej, zgodnej z kon-
cepcja nauczyciela jako refleksyjnego praktyka (Schon 1983). Nauczycielki nie przyjmuja
technologii bezkrytycznie, lecz dokonuja jej oceny pod katem dobra dziecka, potrzeb rozwo-
jowych oraz spojnosci wlasnej koncepcji dydaktycznej. W tym sensie kompetencje cyfrowe
sa nie tylko zasobem technicznym, ale takze elementem §wiadomej decyzji pedagogiczne;.

Z kolei wyrazane przez respondentki napigcia, frustracje i ograniczenia systemowe
(brak sprzetu, czasu czy wsparcia) ujawniaja kulturowe uwarunkowania edukacji — zgodne
z teoria kultury szkoty (Klus-Stanska 2010). Wskazuje to na potrzebe szerszego spojrzenia
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na rozwoj kompetencji nauczycielskich jako procesu zanurzonego w strukturze instytucjo-
nalnej, a nie wytacznie jako indywidualnej odpowiedzialnos$ci.

Tym samym kompetencje cyfrowe jawia si¢ jako zlozony konstrukt spoteczno-
-dydaktyczny — dynamiczny, relacyjny i osadzony w konteks$cie. Ich rozwdj nie moze by¢
rozumiany jedynie w kategoriach szkolen czy znajomosci aplikacji, lecz wymaga wsparcia
kultury organizacyjnej szkoly, przestrzeni refleksji i wspotdzielenia oraz uznania nauczyciela
jako podmiotu decyzji pedagogiczne;j.
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