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Prawa dziecka w perspektywie kryzysu klimatyczno-ekologicznego

Summary
Children’s rights in the perspective of the climate-ecological crisis

Anthropogenic climate change, turning into a climate-ecological crisis, has already influenced ani-
mate and inanimate nature, and it is increasingly directly affecting people. The purpose of this article
is to show the relationships between the consequences of climate change and environmental degra-
dation, and children’s rights. Drawing on a review of academic literature and reports of international
organizations, the author discusses the impact of climate change on children and examples of related
violations of their rights. She points to the obligations of public institutions under the principle
of intergenerational climate justice and possible actions (including in education) to contribute to
greater respect for children’s rights in the context of the climate-ecological crisis. Finally, she cites
examples of actions undertaken by children in response to the crisis.

Keywords: children’s rights, climate change, intergenerational climate justice, child
activism

Stowa kluczowe: prawa dziecka, zmiana klimatu, mi¢dzypokoleniowa sprawiedliwosé¢
klimatyczna, aktywizm dziecigcy

Jesli osiggne wiek stu lat, bede zyta w roku 2103. Kiedy wy myslicie dzisiaj

o przysztosci, nie siegacie myslg poza rok 2050. Wtedy ja, jesli wszystko pojdzie
dobrze, nie bede miata za sobg nawet potowy zZycia. Co stanie si¢ pozniej?

W roku 2078 bede obchodzita siedemdziesigte pigte urodziny. Jesli bede miata
dzieci, to moze spedzq ten dzien ze mnq.

Moze zapytajq o was, o ludzi Zyjgcych w roku 2018.

Moze zapytajq: dlaczego nic nie zrobiliscie, kiedy wciqz mieliscie na to czas?
To, co robimy lub czego nie robimy w tej chwili, wplynie na cate moje zycie,
zycie moich dzieci i wnukow.

Tego, co robimy lub czego nie robimy teraz, ja i moje pokolenie nie bedziemy
w stanie odwrocic¢ w przysziosci.

Thunberg (2019)
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Antropogeniczna zmiana klimatu, coraz czesciej postrzegana jako kryzys klimatyczno-
-ekologiczny!, jest faktem niebudzacym watpliwosci klimatologéw?, a jej skutki sa w coraz
wickszym stopniu widoczne na co dzien. Dotykaja one rowniez dzieci. Wedtug Funduszu
Narodéw Zjednoczonych Pomocy Dzieciom (UNICEF — United Nations International
Children’s Emergency Fund): ,,kryzys klimatyczny prowadzi do kryzysu praw dziec-
ka. Prowadzi do kryzysu wodnego, kryzysu zdrowia, kryzysu edukacji, kryzysu opieki
i kryzysu partycypacji. Zagraza samemu zyciu dzieci. Stanowi naruszenie praw dziecka
we wszystkich tych wymiarach” (UNICEF 2021: 9). Celem niniejszego artykutu jest
wskazanie kilku perspektyw, z jakich mozna spojrze¢ na powiazania miedzy kryzysem
klimatyczno-ekologicznym a prawami dziecka. Nie jest to wyczerpujaca analiza, raczej
zasygnalizowanie wybranych tropéw. Rozpoczynam od pokazania, w jaki sposob kryzys sie
przejawia i jak wplywa na przestrzeganie praw skodyfikowanych w Konwencji o prawach
dziecka przyjetej przez Zgromadzenie Ogolne Narodow Zjednoczonych dnia 20 listopada
1989 1. (Dz. U.z 1991 r. nr 120, poz. 526 ze zm.) (dalej: KPD). Nastgpnie podejmuje watek
zobowigzan, jakie perspektywa praw dziecka i klimatycznej sprawiedliwosci miedzypoko-
leniowej (Gibbson 2014; Daly 2023) w kontekscie kryzysu naktada na dorostych, w tym
rzady panstw i instytucje miedzynarodowe. W koncowej czesci prezentuje kilka przyktadow,
jak dzieci, korzystajac ze swoich praw, odpowiadaja na kryzys klimatyczno-ekologiczny.

Kryzys klimatyczno-ekologiczny jako zagrozenie dla praw dziecka

Chociaz klimat Ziemi wielokrotnie zmieniat si¢ w jej historii (Zalasiewicz, Williams 2022),
obecna zmiana jest szczeg6lna ze wzgledu na jej antropogeniczny charakter i niezwykle
szybkie tempo. Obecne ocieplenie klimatu jest efektem procesow trwajacych zaledwie
kilkaset lat — od czaséw rewolucji przemystowej — i wynika z ogromnego wzrostu kon-
centracji gazow cieplarnianych w atmosferze powodowanego spalaniem paliw kopalnych
(Kardas 2023). Aktualne st¢zenie dwutlenku wegla w atmosferze wynosi okoto 420 ppm
(cze$ci na milion) w poréwnaniu z 280 ppm przed rewolucja przemystowa i jest na najwyz-
szym poziomie od co najmniej 2 milionéw lat. Efektem jest wzrost globalnej temperatury
powierzchni do poziomu, ktory w 2023 r. przewyzszyt o 1,45°C ten z okresu przedindu-
strialnego (WMO 2024).

' Zgodnie z terminologia zaproponowang w publikacji Za pie¢ dwunasta koniec swiata. Kryzys
klimatyczno-ekologiczny glosem wielu nauk (Jasikowska, Patasz (red.) 2022) postuguj¢ si¢ okresleniem
,.kryzys klimatyczno-ekologiczny”, aby wskazac¢ na koniecznos$¢ szerszego spojrzenia na zmiany w ziem-
skim systemie klimatycznym, ktorych obecnie do$wiadczamy, uwzgledniajac takze kwestie zwigzane
z degradacja srodowiska naturalnego i kryzysem bior6znorodnosci.

2 Migdzyrzadowy Zespot ds. Zmiany Klimatu, publikujacy najbardziej kompleksowe, regularne raporty
podsumowujace stan wiedzy na temat klimatu, stwierdzit, ze ocieplenie Ziemi z powodu dziatalnosci
czlowieka jest bezdyskusyjne (IPCC 2021). Obecnie Zadna z migdzynarodowych organizacji naukowych
zajmujacych si¢ badaniem klimatu nie kwestionuje tego wniosku (Popkiewicz i in. 2019).
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Ocieplenie klimatu wywotato wcigz nasilajace si¢ zmiany niemajace precedensu w hi-
storii ludzkosci. Warto przytoczy¢ kilka danych z Szdstego Raportu Oceny Migdzyrzado-
wego Zespotu ds. Zmiany Klimatu (IPCC — Intergovernmental Panel on Climate Change)
(IPCC 2021). Letnie pokrycie lodem Arktyki jest obecnie mniejsze niz w jakimkolwiek
momencie w ciggu ostatniego tysiaca lat. Od co najmniej dwoch tysiecy lat nie nastgpowato
tak intensywne cofanie si¢ lodowcow jak obecnie. Wzrost globalnego $redniego poziomu
morz od 1900 r. byt szybszy niz w jakimkolwiek stuleciu przez co najmniej ostatnie trzy
tysigce lat, a nagrzewanie si¢ oceandw — bylo szybsze niz kiedykolwiek od konca ostatniej
epoki lodowcowej 11 tysiecy lat temu. Zmiany te oddzialuja juz na zycie ludzi, z ktérych
ok. 3,3-3,6 miliarda mieszka na obszarach bardzo na nie podatnych. Jak pokazano w ostatnim
raporcie podsumowujacym IPCC (2023), potowa §wiatowej populacji do§wiadcza powaz-
nego niedoboru wody przez co najmniej cze$¢ roku, spada wzrost wydajnosci rolnictwa,
ro$ng $miertelnos¢ i zachorowania z powodu upatdéw, wzrasta liczba choréb powodowanych
przez skazong zywnos$¢ i wode oraz przenoszonych przez zwierzeta, nasilaja si¢ migracje.
Skutki te szczegolnie dotykaja dzieci, zwlaszcza nalezace do spotecznosci, ktore historycznie
W najmniejszym stopniu przyczynily si¢ do zmiany klimatu (UNICEF 2021).

Zmianie klimatu towarzyszy utrata r6znorodnosci biologicznej, czyli zmniejszanie si¢
liczebnosci i zréznicowania zywych organizméw. Przybiera ono takg skale, ze badacze
i badaczki uznaja, ze mamy do czynienia z szostym masowym wymieraniem (Kolbert 2016).
Obecne tempo zanikania gatunkow jest od kilkudziesieciu do kilkuset razy wigksze niz
$rednio w ciggu ostatnich 10 milionéw lat i weiaz przyspiesza (Prokop i in. 2022). Zmniejsza
si¢ takze liczebnos$¢ populacji gatunkow. W latach 1970-2019 populacja dzikich zwierzat
na $wiecie spadta 0 69% (WFF 2022). Zanik biordéznorodno$ci ma powazne konsekwencje
dla ludzi, m.in. stanowi zagrozenie dla wytwarzania zywnosci oraz niekorzystnie wplywa
na zdrowie fizyczne i psychiczne (Iwaszkiewicz-Eggebrecht i in. 2022; Prokop i in. 2022).

Konwencja o prawach dziecka nie odnosi si¢ bezposrednio do kwestii zmiany klimatu, ale
wiaze prawo do zdrowia ze stanem srodowiska, dlatego w art. 24 KPD naklada na panstwa
obowiazek podjecia dziatan w celu zwalczania chordb i niedozywienia ,,z uwzglednieniem
niebezpieczenstwa oraz ryzyka zanieczyszczenia srodowiska naturalnego”. W ostatnich
latach instytucje miedzynarodowe wskazywaty wprost na powigzanie migdzy kryzysem
klimatyczno-ekologicznym a tamaniem prawa dziecka. W 2021 r. UNICEF przedstawit
Children s Climate Risk Index (Wskaznik ryzyka klimatycznego dla dzieci) (UNICEF 2021) —
narzedzie pokazujace poziom zagrozenia dzieci w roznych czes$ciach swiata skutkami zmian
klimatycznych i srodowiskowych. Zagadnienia zwigzane ze zmiang klimatu i destrukcja
srodowiska naturalnego zostaty podniesione w kilku komentarzach ogélnych Komitetu Praw
Dziecka Organizacji Narodéw Zjednoczonych (ONZ) (por. Arts 2019), w tym w opubliko-
wanym w 2023 r. 26. Komentarzu ogdlnym o prawach dziecka i srodowisku, ze szczegdlnym
uwzglednieniem zmiany klimatu (CRC 2023). Napisano w nim, ze:

Jako podmioty praw dzieci sg uprawnione do ochrony przed naruszeniami ich praw wy-
nikajgcymi ze szkoéd wyrzadzonych $rodowisku oraz do uznania i pelnego poszanowania
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ich jako podmiotéw dziatajacych na rzecz srodowiska. (...) Czyste, zdrowe i zrownowazone
Srodowisko jest zarowno prawem cztowieka samym w sobie, jak i jest niezbedne do pelnego
korzystania z szerokiego zakresu praw dziecka (CRC 2023: punkt 7-8).

Ze wzgledu na niepodzielno$¢ praw czltowieka w zasadzie wszystkie prawa dziecka
mogg by¢ naruszone w zwigzku z kryzysem klimatyczno-ekologicznym, ale niektore z nich
sa szczegolnie zagrozone (Guillemot, Burgess 2014; Arts 2019). Susana Sanz-Caballero
(2013) wyrdznita cztery kategorie tego rodzaju praw: 1) takie, ktorych realizacja umozliwia
zaspokojenie podstawowych potrzeb; 2) specyficzne prawa dziecka; 3) partycypacyjne oraz
4) obywatelskie i polityczne.

Prawa, ktérych realizacja umozliwia zaspokojenie podstawowych potrzeb, obejmuja
prawo do: zycia i rozwoju (art. 6 KPD), zdrowia (art. 24 KPD), korzystania z systemu za-
bezpieczenia spolecznego (art. 26 KPD) oraz odpowiedniego poziomu zycia (art. 27 KPD),
w tym do wody, pozywienia, mieszkania i adekwatnych warunkow sanitarnych. Ze wzgledu
na zmiany klimatu przestrzeganie tych praw jest zagrozone w przypadku ogromne;j czesci
dzieci. Jak pokazuje Children's Climate Risk Index, dwa miliardy dzieci, a wige prawie 90%
w skali globu, sa wysoce narazone na zanieczyszczenie powietrza, 820 milionow — na fale
upatow, 400 milionow — na cyklony, 330 milionéw — na powodzie rzeczne, a 240 milio-
néw — na powodzie od strony morza. Z kolei 900 milionéw dzieci do§wiadcza znaczacego
niedoboru wody, a 800 milionéw jest wysoce narazonych na choroby przenoszone przez
zwierzeta. Co wigceej, az 850 miliondw dzieci zyje na obszarach o wysokiej podatnosci na
przynajmniej cztery takie zjawiska (UNICEF 2021). Zjawiska te sa duzo grozniejsze dla
dzieci niz dla dorostych z powodow fizjologicznych i rozwojowych. Wynika to m.in. z nie-
dojrzatosci uktadu odpornosciowego i systemow regulacyjnych organizmu oraz mniejszej
sity fizycznej, ale tez specyficznych sposobow spedzania czasu czy zachowania. W efekcie
na przyktad choroby zwigzane ze zmiang klimatu w 90% dotykaja dzieci ponizej 5 roku
zycia. W 2019 r. 69% przypadkow $mierci z powodu malarii dotyczyto dzieci w tym prze-
dziale wiekowym. Co roku ponad 500 tysigcy dzieci umiera z powodu biegunki, czesto
spowodowanej zanieczyszczong woda (UNICEF 2021: 20, 42).

Kryzys klimatyczno-ekologiczny wptywa takze na zdrowie psychiczne i emocjonalne
dzieci, moze wywolywac¢ depresj¢ lub lek klimatyczny (Thunberg 2019; CRC 2023).
Ponad potowa z ok. 7,5 tysiaca dzieci uczestniczacych w prowadzonych przez Komitet
Praw Dziecka ONZ konsultacjach w toku prac nad 26. Komentarzem ogdlnym wskazata,
ze martwi si¢ o stan Srodowiska, a ponad 11% — ze ich odczucia dotyczace zniszczenia
srodowiska maja wplyw na ich codzienne zycie. Dzieci méwily o niepokoju, smutku
i leku, ktorych doswiadczaja, widzac skutki zmiany klimatu. Warto przytoczy¢ wypowiedz
cytowanego w raporcie chtopca z Indii: ,,Kiedys$ zylem w bardzo picknym otoczeniu, ale
teraz, ze wzgledu na wzrost globalnego ocieplenia, moje otoczenie i natura nie sg juz tak
pigkne. Dlatego za kazdym razem, gdy widze rzeki lub lasy, w glebi duszy smuce si¢, bo
to naprawde przygngbiajace widziec, jak tak pickne rzeczy ulegaja zniszczeniu. (...) Ma to
wplyw na moj stan psychiczny” (CRC 2022: 18).
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Choc¢ skutki zmian klimatu mozna juz obserwowac na catym $wiecie, dotykaja one przede
wszystkim dzieci zyjacych w najubozszych krajach, jednoczesnie kraje te w najmniejszym
stopniu przyczynily si¢ do zmiany klimatu. Dziesi¢¢ krajow o najwyzszym poziomie
wskaznika ryzyka klimatycznego jest odpowiedzialnych tacznie za 0,55% globalnych
emisji gazéw cieplarnianych, co oznacza emisje w wysokosci 0,4 Mt na osobe (dla porow-
nania dla Polski dane te wynosza, odpowiednio: 0,92% i 8,24 Mt) (UNICEF 2021: 91).
Jednoczesnie czesto sg to kraje nieposiadajace zasobow niezbednych do dziatan na rzecz
tagodzenia skutkow zmiany klimatu i przystosowywania spoteczenstw do nich. W efekcie
korzystanie przez dzieci ze swoich praw, w tym do odpowiednich zabezpieczen spotecz-
nych, staje si¢ bardzo trudne.

Specyficzne prawa dzieci to prawo do: opieki rodzicielskiej (art. 7 1 9 KPD), nauki
(art. 28 1 29 KPD), czasu wolnego i dostepu do kultury (art. 31 KPD), do ochrony przed
przemoca (art. 19 KPD) i wyzyskiem ekonomicznym (art. 32 KPD). Prawo do opieki
rodzicielskiej moze by¢ naruszone w przypadku dzieci, ktorych rodzice sg zmuszeni do
migracji w poszukiwaniu pracy ze wzgledu na zmienione warunki klimatyczne, porzucaja
je, poniewaz nie s3 w stanie zapewni¢ im opieki, lub umieraja wskutek zdarzen pogodo-
wych (Sanz-Caballero 2013). Dodatkowo dzieci pozbawione opieki w warunkach kryzysu
sa bardziej narazone na przemoc i wyzysk ekonomiczny. Komitet Praw Dziecka stwierdza
wrecez, ze: ,,degradacja srodowiska, wlaczajac w to kryzys klimatyczny, jest forma prze-
mocy strukturalnej wobec dzieci i moze powodowaé zapas¢ spotecznosci i rodzin” (CRC
2023: punkt 35).

Skutki kryzysu przyczyniaja si¢ do ograniczenia dostepu do nauki. Na przyktad w kra-
jach poludniowo-wschodniej Azji narazenie na wyzsze niz zwykle temperatury wigzano ze
zmniejszong liczbg lat spedzanych przez dzieci w szkole (UNICEF 2021: 27), a skracanie
lub odwolywanie lekcji z powodu fal upaléw ma juz miejsce takze w krajach globalnej
Potnocy, w tym w Polsce. Szczegdlnie dotknigte takg sytuacja sa dziewczynki. W duzym
stopniu s3 odpowiedzialne za dostarczanie wody, w przypadku suszy sa zmuszone do poko-
nywania wiekszych odlegtosci w jej poszukiwaniu i jako pierwsze sg zabierane ze szkoty,
by wesprze¢ rodzing w kryzysowe;j sytuacji (UNICEF 2021: 36). Z podobnych wzgledow
zagrozone jest korzystanie przez dzieci z prawa do czasu wolnego i dostepu do kultury.

Prawa partycypacyjne obejmuja prawo wypowiedzi w sprawach dotyczacych dziecka
(art. 12 KPD), swobody wypowiedzi, w tym dostepu do informacji (art. 13 KPD) i zgroma-
dzen (art. 15 KPD). Wiele dzieci intensywnie angazuje si¢ w dziatania na rzecz klimatu i to
szczego6lnie do nich w tym kontek$cie odnosza si¢ te prawa. Komitet Praw Dziecka ONZ
podkresla, ze: ,,glosy dzieci sg potezng globalng silg na rzecz ochrony $rodowiska, a ich
poglady wnoszg istotne perspektywy i doswiadczenie do proceséw decyzyjnych w spra-
wach srodowiskowych” (CRC 2023: punkt 26; por. UNICEF Office of Research 2014: cz.
5, 6; CRC 2022). Mimo to dzieci wypowiadajace si¢ i podejmujace dziatania w kwestiach
klimatycznych bywaja lekcewazone, wySmiewane lub wrecz doswiadczajg nienawisci
i przemocy (Thunberg 2019; CRC 2023). Ponad 40% dzieci uczestniczacych w konsultacjach
prowadzonych przez Komitet Praw Dziecka ONZ w trakcie prac nad 26. Komentarzem
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og6lnym przyznato, ze byty ignorowane, gdy podejmowatly tematyke klimatyczng. Jedno
z dzieci wyrazilo to dobitnie: ,,Po pierwsze, chcieliby$Smy zosta¢ wystuchani, poniewaz ludzie
mys$la, ze nasze stowa sg bezwartosciowe, mysla, ze jesteSmy nowicjuszami, ale wiemy
wiecej niz wielu dorostych, ktoérzy sa aroganccy i nie dbajg o przysztos¢” (CRC 2022: 21).

Mozna wskaza¢ przypadki powaznego potraktowania gltosu dzieci, jak np. wlaczenie
dzieci przez Komitet Praw Dziecka ONZ w opracowywanie wspomnianego juz Ko-
mentarza — powotano Dziecigca Grupe Doradcza, z ktora konsultowano przebieg prac,
oraz prowadzono badania ankietowe z udziatem dzieci z catego §wiata (Staparski 2023).
Czesciej jednak dzieci i mtodziez sa marginalizowani na forach podejmujacych kwestie
klimatyczne. Pomimo powotania w 2008 r. przez sekretariat Ramowej konwencji Naro-
dow Zjednoczonych w sprawie zmian klimatu (UNFCCC — United Nations Framework
Convention on Climate Change) i wiele organizacji mlodziezowych Wspoélnej ramowej
inicjatywy Narodow Zjednoczonych na rzecz dzieci, mtodziezy i zmiany klimatu, udziat
mtodych ludzi w organizowanych corocznie przez UNFCCC Konferencjach stron (COP —
Conferences of the Parties) niejednokrotnie przyjmowat forme tokenistyczna, a ich glosy
byly bagatelizowane (Gibbson 2014; Arts 2019).

Do najistotniejszych w kontekscie kryzysu klimatyczno-ekologicznego praw obywatel-
skich i politycznych mozna zaliczy¢ prawa do obywatelstwa i otrzymania aktu urodzenia
(art. 7 KPD) oraz zachowania tozsamosci (art. 8 KPD), majace duze znaczenie w odniesieniu
do dzieci-uchodzcow (art. 22 KPD) i dzieci ze spotecznos$ci rdzennych i mniejszosciowych
(art. 30 KPD). Pierwsze sg szczego6lnie istotne w kontekscie klgsk zywiotowych i migracji
klimatycznej, w tym — w przysztosci — w przypadku dzieci mieszkajacych w panstwach
wyspiarskich narazonych na zatopienie w rezultacie podnoszenia si¢ poziomu morz (Sanz-
-Caballero 2013; Arts 2019). Kryzys klimatyczno-ekologiczny, w powiazaniu ze spuscizng
kolonializmu, globalnymi nierdwnosciami i niesprawiedliwoscia srodowiskowa, istotnie
dotyka spolecznosci rdzenne, ktére czgsto zyja w bliskim zwigzku z natura, okreslajacym
ich tozsamos$¢, i polegaja na lokalnych zasobach, by zaspokoi¢ swoje podstawowe potrzeby
(Abate, Kronk 2013). Prawa dzieci z tych spoteczno$ci — do udziatu w praktykach definiu-
jacych ich tozsamos¢ i korzystania z wlasnej kultury, ale tez do zycia i rozwoju — sg wigc
szczegoblnie podatne na naruszenia (CRC 2023: punkty 14, 58).

Zobowiazania zwiazane z kryzysem klimatyczno-ekologicznym

Zmiang klimatu mozna postrzegac jako kwesti¢ zar6wno prawna, jak i etyczna (Sanz-
-Caballero 2013). W obu istotna jest perspektywa miedzynarodowej i miedzypokoleniowej
sprawiedliwosci klimatycznej. Do kryzysu klimatyczno-ekologicznego w najwickszym
stopniu przyczynity si¢ spoleczenstwa bogatej globalnej Potnocy, ale jego konsekwencje
obecnie ponosza gléwnie spotecznosci globalnego Potudnia, ktérych wptyw na jego rozwoj
byt (i jest) najmniejszy. Biorgc pod uwage sprawiedliwos$¢ migdzynarodowa, mozna zatozy¢
zatem, ze: ,,ponoszony przez narody ci¢zar mitygacji kryzysu klimatycznego powinien by¢
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roztozony sprawiedliwie” (Daly 2023: 134), co oznacza wzigcie na siebie jego najwickszej
czesci przez kraje wysoko uprzemystowione, majace najwyzszy kumulatywny poziom
emisji gazow cieplarnianych.

Ze wzgledu na temporalny charakter zmian klimatu dlugofalowe i najbardziej drama-
tyczne skutki obecnych dziatan — lub ich braku — b¢da widoczne dopiero w przysztosci,
w najwigkszym stopniu beda si¢ wigc z nimi mierzy¢ wspodtczesne dzieci oraz te, ktore
dopiero si¢ urodza. Na to wlasnie wskazywata Greta Thunberg w cytowanym na poczatku
artykutu fragmencie wystapienia. Koncepcja klimatycznej sprawiedliwo$ci miedzypoko-
leniowej zasadza si¢ w zwigzku z tym na przekonaniu, ze: ,,sprawiedliwos¢ klimatyczna
ma réwniez wymiar wykraczajacy poza przestrzen geograficzng: ma wymiar czasowy,
miedzypokoleniowy. Dzieci zyjace dzisiaj i te, ktore urodza si¢ w przysztosci, maja prawo do
sprawiedliwos$ci klimatycznej w swoich krajach, zar6wno bogatych, jak i biednych, a takze
miedzy krajami” (Gibbson 2014: 20). Perspektywa ta widoczna jest takze w 26. Komentarzu
ogo6lnym KPD, w ktorym podkreslono, ze: ,,podczas gdy prawa dzieci obecnych na Ziemi
wymagaja natychmiastowej i pilnej uwagi, dzieci stale przybywajace rowniez maja prawo
do realizacji swoich praw cztowieka w maksymalnym zakresie” (CRC 2023: punkt 11).

Powazne potraktowanie zasady sprawiedliwosci miedzypokoleniowej wymaga zatem
od panstw i instytucji mi¢edzynarodowych podjecia zdecydowanych dziatan na rzecz
spowalniania zmian klimatu i wprowadzania rozwigzan umozliwiajacych adaptacje do
ich nieuniknionych skutkéw. Komitet Praw Dziecka ONZ wskazuje wprost, ze: ,,panstwa
musza zapewnic czyste, zdrowe i zrownowazone srodowisko w celu poszanowania, ochro-
ny i realizacji praw dzieci” (CRC 2023: punkt 68). Niektorzy badacze i badaczki wtasnie
w Konwencji o prawach dziecka — jako juz obowigzujacym instrumencie prawnym, raty-
fikowanym przez wszystkie panstwa poza Stanami Zjednoczonymi — widzg $rodek, ktory
moéglby by¢ wykorzystany do ponaglenia panstw do takiej aktywnosci (Sanz-Caballero
2013; Guillemot, Burgess 2014; Arts 2019).

Mozna wskaza¢ wiele dziatan o szczegdlnie duzym znaczeniu dla ochrony praw dzieci
w warunkach kryzysu klimatyczno-ekologicznego oraz dla zapewnienia sprawiedliwosci
miedzypokoleniowej. Najistotniejsze sa te prowadzace do radykalnego ograniczenia emisji
gazow cieplarnianych (Gibbson 2014: 27). Zobowiazanie do jak najlepszego zabezpieczenia
intereséw dziecka (art. 3 KPD) oznacza konieczno$¢ uwzgledniania potencjalnego wptywu
na dzieci wszelkich podejmowanych dziatan i wprowadzanych rozwigzan, w tym na rzecz
mitygacji zmian klimatu i adaptacji do nich (Knox, Pejan 2014; CRC 2023). To z kolei
wymaga gromadzenia odpowiednich danych zdezagregowanych ze wzgledu na wiek, ale
tez na inne zmienne, takie jak pte¢, pochodzenie etniczne, miejsce zamieszkania itp., co
daloby wglad w konsekwencje dziatan dla réznych grup dzieci i pozwolito unikna¢ dys-
kryminowania niektorych z nich (Gibbson 2014; Arts 2019; CRC 2023). Uwzglgdnianie
perspektywy dzieci jest w pelni mozliwe tylko wtedy, gdy ich glos jest slyszany, stad jest
wywierany nacisk na to, by wlacza¢ dzieci w proces wypracowywania rozwigzan w obszarze
zmian klimatu, np. przez poznawanie ich doswiadczen i konsultacje z ich udzialem (Knox,
Pejan 2014; Arts 2019; CRC 2022). Gibbson (2014) proponuje kolejne rozwigzania na
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poziomie instytucji miedzynarodowych, m.in.: wprowadzenie do programu corocznych COP
UNFCCC statego punktu dotyczacego miedzypokoleniowej sprawiedliwos$ci klimatycznej,
opracowanie przez [PCC raportu na temat obecnego i przysztego wpltywu zmiany klimatu
na dzieci, zobowigzanie panstw do uwzgledniania informacji o krokach na rzecz ochrony
praw dzieci przed skutkami zmiany klimatu w cyklicznych sprawozdaniach dla Komitetu
Praw Dziecka czy wprowadzenie mechanizméw pociagania panstw do odpowiedzialnosci
za ich dziatania w tym obszarze.

Komitet Praw Dziecka ONZ juz teraz odnosi si¢ do kwestii zwigzanych ze zmiang kli-
matu w uwagach koncowych do sktadanych przez rzady panstw sprawozdan dotyczacych
wykonywania praw zawartych w KPD (Arts 2019) — formutuje w nich konkretne zalecenia.
Tak jest rowniez w przypadku uwag koncowych do ostatnich sprawozdan ztozonych przez
Polske (CRC 2021). W czgsci poswieconej wplywowi zmiany klimatu na prawa dziecka
i zdrowie §rodowiskowe Komitet wzywa zar6wno do uwzglednienia praw i partycypacji
dzieci w strategiach adaptacji do zmian klimatu i tagodzenia ich skutkow, jak i do podjgcia
konkretnych dziatan mitygacyjnych, takich jak: ograniczanie emisji gazow cieplarnianych
zgodnie z zobowigzaniami mi¢dzynarodowymi, wycofanie finansowania elektrowni we-
glowych czy przyspieszenie wdrozenia krajowego programu ochrony powietrza. Domaga
si¢ oceny wplywu zanieczyszczenia powietrza na zdrowie dzieci, ale tez zaleca wlaczenie
problematyki zmian klimatu do programéw szkolnych i systemu ksztalcenia nauczycieli
(CRC 2021: punkt 37).

Odwotanie do edukacji jest znaczace ze wzgledu na szczegdlne zobowigzania stojace
przed nia w kontekscie zmiany klimatu. Komitet Praw Dziecka podkresla, ze: ,,edukacja
jest jednym z filarow opartego na prawach dziecka podejscia do srodowiska. (...) Wszystkie
dzieci powinny by¢ wyposazone w umiejetnosci niezbgdne do stawienia czota oczekiwanym
wyzwaniom srodowiskowym w zyciu, (...) wlaczajac w to zdolno$¢ do krytycznej refleksji
nad takimi wyzwaniami, rozwigzywania problemow, podejmowania wywazonych decyzji
i przyjmowania odpowiedzialno$ci za §rodowisko” (CRC 2023: punkt 51).

Jak wskazuje UNICEF (2021), edukacja klimatyczna moze obejmowac¢ przede wszyst-
kim wiedze¢ z zakresu nauk Scistych, pozwalajacg zrozumie¢ fizyczne podstawy zmiany
klimatu i wplyw dziatalno$ci ludzkiej na klimat. Drugi element to umiejetnosci zwigzane
z reagowaniem na gwaltowne zdarzenia pogodowe, ktérych dzieci moga doswiadczy¢
w swoim miejscu zamieszkania. Trzeci dotyczy wyzwan $rodowiskowych: rozumienia
powiazan mig¢dzy kryzysem klimatycznym a takimi zjawiskami jak utrata bioréznorodno-
$ci czy dziura ozonowa. Ostatni element to wiedza i umiejetnosci w zakresie rozwigzan
i dziatan, obejmujace ,,zielone umiejetnosci” potrzebne zardéwno do rozwijania bardziej
zrébwnowazonej gospodarki, jak i podejmowania dziatan na rzecz przeobrazenia niespra-
wiedliwego porzadku spolecznego napedzajacego zmiane klimatu (por. Kwauk, Casey
2021). Zrozumienie mozliwo$ci wprowadzania zmian na poziomie lokalnym i globalnym
jest szczegoblnie istotne w rozwijaniu poczucia sprawczosci dzieci, dla ktérych uswiado-
mienie sobie skali problemu moze by¢ duzym emocjonalnym obcigzeniem (Ibragimow
2020; Jones, Whitehouse 2021).
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Znajdowanie rownowagi miedzy przekazywaniem dzieciom informacji dotyczacych zmiany
klimatu a dbaniem o ich dobrostan to wyzwanie, ktérego w kontekscie edukacji klimatycz-
nej nie mozna poming¢. ,,Uczenie na ten temat wymaga najwyzszej ostroznosci i rozwagi,
poniewaz mtodzi ludzie mogg reagowac lgkiem, jest juz jednak za pdzno, aby zaprzeczaé
catemu procesowi” (Wolff i in. 2020: 2). Z jednej strony dzieci maja prawo do rzetelnej wie-
dzy w zakresie zmiany klimatu — by lepiej rozumie¢ §wiat, w ktoérym zyja, i wiedzie¢, jak
0 niego si¢ troszczy¢, podejmowac trafne decyzje, zadbac o swoje i innych zdrowie i1 bezpie-
czenstwo, by¢ w stanie rozpoznaé falszywe i manipulatorskie przekazy. Z drugiej zas w mysl
art. 3 KPD wszystkie dziatania, w ktore dzieci sg wiaczane, w tym proces ksztalcenia, musza
by¢ podyktowane troska o najlepsze zabezpieczenie ich interesow. Odpowiedz na pytanie,
czym w tym kontekscie jest najlepsze zabezpieczenie intereséw dziecka, nie jest oczywista,
edukacja klimatyczna staje si¢ wigc kwestiag w glgbokim sensie polityczng i etyczng. Taki
jej charakter wiaze si¢ rowniez z tym, ze wychodzi ona poza zagadnienia techniczne i staje si¢
przygotowaniem do wspolnego zycia w nieprzewidywalnych warunkach. Wedtug UNICEF-u:
LHSuniwersalny program nauczania mogtby da¢ przysztym pokoleniom wspélny jezyk do dyskusji
o zmianie klimatu, ulatwiajac porozumienie si¢” (2021: 24).

Tymczasem w polskim systemie o§wiaty, zwlaszcza na wczesnych etapach ksztatce-
nia, zagadnienia zwigzane z kryzysem klimatyczno-ekologicznym sa niemal nieobecne.
Termin ,,zmiana klimatu” nie wystepuje w podstawie programowej ani wychowania
przedszkolnego, ani szkoty podstawowe;j. Ta pierwsza zaleca jedynie tworzenie warunkoéw
umozliwiajacych eksploracje¢ srodowiska przyrodniczego przez dzieci oraz poznawanie
norm i warto$ci odnoszacych si¢ do niego. Dziecko ma takze dostrzegaé, enigmatycznie
ujeta, ,,emocjonalng warto$¢ otoczenia przyrodniczego jako zrddla satysfakcji estetycznej”
i postugiwac si¢ pojeciami odnoszacymi si¢ do zjawisk przyrodniczych (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowe;. ..
zalacznik 1). Zagadnienia takie jak degradacja czy ochrona $rodowiska zostaty na tym
etapie edukacyjnym pominigte. Drugie z nich pojawia si¢ dopiero w podstawie programo-
wej dla szkoty podstawowej. Przyjeto w niej, ze szkota ,,ksztaltuje postawe szacunku dla
srodowiska przyrodniczego, w tym upowszechnia wiedz¢ o zasadach zréwnowazonego
rozwoju, motywuje do dzialan na rzecz ochrony $rodowiska oraz rozwija zainteresowanie
ekologia” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowe;... zalacznik 1). Wérod zadan szkoty na pierwszym etapie edukacyj-
nym uwzgledniono wspieranie dzieci w poznawaniu sSrodowiska przyrodniczego, a takze
umozliwianie ,,odkrycia przez dziecko siebie jako [jego] istotnego integralnego podmiotu”
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej... zatacznik 1). Jako przewidywane osiaggniecia okre§lono ogolnie sformu-
towane chronienie przyrody i segregowanie odpaddéw. Cho¢ jest mowa o zagrozeniach ze
strony $rodowiska naturalnego, brakuje powiazania ich ze zmiang klimatu. Uderza takze
zupetny brak odniesien nie tylko do globalnego ocieplenia, ale i degradacji sSrodowiska czy
eksploatacji nieodnawialnych zasobéw naturalnych oraz refleksji nad konsekwencjami tych
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zjawisk dla zycia ludzi i ekosysteméw — jakby zaktadano, Ze nie sg to zagadnienia, ktore
moga dotyczy¢ i interesowac dzieci.

Bardziej poglgbione ujecie problematyki srodowiska naturalnego pojawia si¢ dopiero na
drugim etapie edukacyjnym, cho¢ i tu wciaz nie mowi si¢ o zmianie klimatu. Podkreslono
jednak rozwijanie przez dzieci umiejetnosci dostrzegania zaleznosci miedzy srodowiskiem
a dziatalnoscia cztowieka oraz postawy wspotodpowiedzialnosci za stan przyrody. W ra-
mach zaj¢¢ z biologii uwzgledniono problematyke zrownowazonego rozwoju i zagrozenia
roznorodnosci biologicznej, a zaje¢ z etyki — odpowiedzialnos$ci za przyszte pokolenia
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowe;j...). Niemniej jednak — m.in. pod wzgledem powigzan miedzy kryzysem
klimatyczno-ekologicznym a prawami dziecka — zakres tej problematyki jest niewystarcza-
jacy, na co wskazuja sami uczniowie i uczennice (Ibragimow 2020; Guzy, Ochwat 2022).

Podsumowanie. Odpowiedz dzieci na kryzys klimatyczno-ekologiczny

Dotychczasowa analiza mogtaby sugerowac, ze dzieci to przede wszystkim ofiary kryzysu
klimatyczno-ekologicznego. Cho¢ jego konsekwencje dotykaja ich w szczegdlnie znaczacy
sposob, takie ich postrzeganie byloby bledne. Dzieci to takze sprawcze podmioty aktyw-
nie odpowiadajace na wyzwania zwigzane z kryzysem (por. Kowalik-Olubinska 2020;
CRC 2022). Korzystaja przy tym ze swoich praw, w tym do zabierania glosu w sprawach,
ktoére ich dotycza (art. 12 KPD), swobodnego poszukiwania, otrzymywania i przekazy-
wania informacji i idei (art. 13 KPD) oraz do swobodnego zrzeszania si¢ i zgromadzen
(art. 15 KPD). Ich rol¢ podkresla Komitet Praw Dziecka:

Dzieci-obroncy praw cztowieka, jako czynnik sprawczy zmiany, wniosty historyczny wktad
w ochrong¢ praw cztowieka i srodowiska. Nalezy doceni¢ ich status oraz spetnic ich zadania
podjecia pilnych i zdecydowanych dzialan w celu przeciwdziatania globalnym szkodom dla
srodowiska (CRC 2023: punkt 4).

Przedsiewzigcia, w ktore angazuja si¢ dzieci, przybieraja rézne formy: od inicjowania
zmian w swoich gospodarstwach domowych oraz dziatan edukacyjnych i pro§rodowiskowych
prowadzonych lokalnie, na niewielka skale, przez pisanie petycji, po udziat w zbiorowych
kampaniach i protestach (Kowalik-Olubinska 2021; UNICEF 2021). Najbardziej rozpo-
znawalne z nich to prawdopodobnie globalne uczniowskie strajki klimatyczne znane jako
Piatki dla przysztosci (Fridays for Future). Zainicjowane przez wowczas pigtnastoletniag
Grete Thunberg, ktora w sierpniu 2018 r. rozpoczgta samotny protest pod szwedzkim par-
lamentem (Thunberg 2019), 15 marca 2019 r. zgromadzity 1,4 miliona uczniéw i uczennic
w 106 krajach. Cho¢ skalg ich oddziatywania trudno precyzyjnie oszacowaé, wiadomo,
ze ruch Pigtkéw dla przysztosci podwazyl normatywnosé, na ktérej bazuje obecny porza-
dek spoteczny, a ktorej niechlubnym wymiarem jest famanie praw dzieci przejawiajace
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si¢ w braku adekwatnych dzialan na rzecz ograniczenia zmiany klimatu. Uwidocznienie
systemowego krzywdzenia dzieci w spoteczenstwach, w ktérych obowiazuje silna nor-
ma nakazujaca troszczenie si¢ o nie, przyczynito si¢ do przekroczenia przepasci migdzy
naukowym i spotecznym postrzeganiem kryzysu klimatycznego. Dla wielu os6b zmiana
klimatu przestata by¢ abstrakcyjnym, odleglym zjawiskiem i stata si¢ czyms$, co dotyka
ich rodzin (Spaiser i in. 2022).

Inna coraz czgsciej wykorzystywana forma dziatania to pozywanie przez dzieci do sadu
rzadow panstw i instytucji miedzynarodowych. Sa one oskarzane o zaniedbania w zakresie
ochrony $rodowiska i przeciwdzialania zmianom klimatu, co przyczynia si¢ do powstania
szkdd ponoszonych przez dzieci. Juz w 1992 r. 43 dzieci, odwotujac si¢ do koncepcji spra-
wiedliwos$ci migdzypokoleniowej, wytoczyto sprawe rzadowi Filipin, ktéry nie zapobiegt
zniszczeniu laséw tropikalnych w tym kraju (Gibbson 2014). Do 2021 r. odnotowano
32 pozwy klimatyczne ztozone przez dzieci lub z ich udziatem w 14 krajach. Sprawy do-
tyczyly tamania podstawowych praw dzieci przez rzady niepodejmujace wystarczajacych
wysitkow na rzecz ograniczenia emisji dwutlenku wegla oraz wprowadzenia regulacji
prawnych w zakresie mitygacji i adaptacji do zmiany klimatu lub wydajacych zezwolenia
na prowadzenie szkodliwych dla srodowiska inwestycji (Parker i in. 2022). Niektore z tych
spraw byty oddalane, inne za$ konczyly si¢ wygrang w sadzie. Na przyktad sad konstytucyjny
Niemiec orzekl, ze obowigzujace w tym kraju regulacje dotyczace zmiany klimatu tamia
podstawowe prawa mlodszych pokolen i muszg zosta¢ zmienione, a australijski potwierdzit,
ze rzad ma obowigzek chronié¢ przyszte pokolenia przed szkodami ptynacymi ze zmiany
klimatu (Spaiser i in. 2022). Jedna z najgtosniejszych spraw dotyczyla pozwu wytoczonego
w 2019 r. przed Komitetem Praw Dziecka ONZ wladzom Argentyny, Brazylii, Francji,
Niemiec i Turcji przez 16 dzieci, w tym ze spoteczno$ci rdzennych, z kilkunastu krajow.
Domagaly si¢ one uznania, ze zmiana klimatu stanowi kryzys praw dziecka, a pozwane
panstwa prawa te tamaly przez przyczynianie si¢ do poglebiania kryzysu klimatycznego
(Suedi 2022). Sprawa zostata oddalona ze wzgledéw formalnych, ale jest uznawana za
przetomowa w dazeniach do powigzania zmian klimatu i praw dziecka.

Dzieci w szczegdlny sposob doswiadczajg konsekwencji kryzysu klimatyczno-
-ekologicznego i by¢ moze dlatego z takim zaangazowaniem odnosza si¢ do tego wyzwania.
Niemniej nie mozna zapominac, ze to nie one s3 odpowiedzialne za ratowanie zniszczonego
$wiata. ,,0dpowiedzialno$¢ za dziatanie spoczywa w rekach dorostych, podczas gdy to dzieci
beda wymyslaé, opowiadaé i przezywac narracje jutra” (Wolff i in. 2020: 15). Zadaniem
dorostych jest zadba¢ o $wiat, w ktorym beda mogty to czynic.
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Akty prawne

Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogodlne Narodéw Zjednoczonych dnia
20 listopada 1989 r. (Dz. U. z 1991 r. nr 120, poz. 526 ze zm.)

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogél-
nego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogoélnego dla szkoty
policealnej (Dz. U. z 2017 r., poz. 356).
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Summary

This article discusses the educational needs of pupils with migration experience, in terms of their
language development, considering both the language of the host country and the parents’ native
language. The introductory character of the considerations is based on a critical analysis of selected
literature on the subject. The analysis of theoretical assumptions and empirical research on the needs
and support for the language development of early school-age pupils reveals different needs of chil-
dren depending on the type of their migration experience. In addition to specific educational needs,
general needs essential for academic success are also emphasized, regardless of the migration type.
The conclusion underlines the importance of individualizing the educational process to support the
linguistic development of children with migration experience.

Keywords: children with migration experience, early childhood education, educational
needs, language development, multilingualism

Stowa kluczowe: dzieci z doswiadczeniem migracji, edukacja wczesnoszkolna, potrzeby
edukacyjne, rozwoj jezykowy, wielojezycznosé
Introduction

In Polish schools, pupils with migration experience constitute a growing and internally
quite diverse group whose needs vary and require different types of measures at different

! This paper was written as an outcome of the research funded by the Polish National Science Centre
under contract UMO-2020/39/D/HS6/00162 as part of the research project entitled School adaptation of
children from return migrant families. Teachers’ and parents’ perspective.
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stages of education. However, despite the differences, common to all groups of migrant
children are the educational needs (especially in terms of language development) that are
the subject of this study. Irrespective of whether a child comes to school from a family of
labour migrants, refugees, or re-emigrants, he or she needs a command of the language
of the country of destination, in the reality of a Polish school — the Polish language — in order
to successfully adapt at school and achieve results linked to his or her capabilities. It is the
language that is the key, not only to school adaptation, but also to integration into the class
and school community and, more broadly, to finding a way in Polish culture and society.

Early childhood education as a stage of education is a time of introducing the child to
regular learning, with the first extremely important element being school adaptation, which
involves learning about the culture of the school, ways of learning, and establishing peer
relationships. At the level of early childhood teaching, the idea of individualisation is the
basis. The language of instruction is not yet very advanced, and the range of knowledge
is only the minimum necessary for further learning. The cross-curricular integration and
illustrative nature of the methods facilitate comprehension of the content taught while
graphically attractive teaching materials and a playful form of learning encourage the
child to engage in the learning process (cf., e.g., Murawska 2014; Kotarba 2016). It may
be argued that this brief characterisation of early childhood education already shows that —
more than other stages of education — it can be a space for meeting the needs of pupils with
migration experience.

This article, which is of a general and introductory character, is theoretical in nature.
It is based on a critical analysis of selected literature on the subject. Its purpose is to
describe the educational needs of a child with migration experience? in terms of language
development, both in the area of the language of the family’s destination country and the
language of the parents’ origin. The needs presented will be addressed as a challenge to
the Polish education system. The basis for considerations included here is an analysis of
theoretical assumptions as well as the state of research on the needs and support for the
language development and education of children with migration experience in their early
childhood?®.

First, the characteristics of a child with migration experience learning in a Polish school,
the applicable legal framework, and the functioning solutions and models of education will
be discussed. The different types of pupils’ needs, among which are educational needs,
will also be identified. Then, based on an analysis of the available empirical research
(i.e., case studies), the linguistic development of a child with this type of experience will
be briefly presented, with a particular focus on early childhood. An important part of the
article will be the presentation of educational needs shared by all children with migration

2 For the purpose of this text, educational needs are understood as the “state of lack”, the difference
between the current level of knowledge and skills of a pupil with migration experience and the desired
level that will allow him or her to adapt to the new school and to achieve his or her goals in the course of
education (cf., Jundzitt 2000: 9—12; Pamuta-Behrens, Szymanska 2017: 20-21).

* By using this term, we refer to the age of the pupil at the early childhood education stage.
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experience and specific to particular groups, distinguished on the basis of the character of
their migration experience.

Children with migration experience in Polish schools

The diversity of pupils with migration experience has different sources. The educational
situation of children from this group depends, among other things, on such factors as the
reason for the family’s stay in the country, the attitude towards settling in Poland, the mother
tongue, the parents’ education, or the legal and economic situation of the whole family
(cf., Bleszynska 2010: 28).

The group of pupils with migration experience, taking into account the different types
of this migration, can include, among others, children from the following types of families:

— labour migrants moving — temporarily or permanently — to another country in

search of better living and working conditions (economic migration);

— forced migrants — refugees, asylum seekers (forced migration);

—  “return” migrants — Poles returning to the country after a period of migration (re-

migration) (cf., Bleszynska 2010: 10-13; Chrzanowska, Jachimczak 2018: 88).

Moving to another country and changing schools are major challenges for children. This
is particularly difficult when the child is at the stage of school adaptation. Entering the
education system itself involves much stress for the child. This seems all the more difficult
when the school is located in another country and operates according to rules specific
to a culture that is foreign to the child. Even if the child has already received education
abroad, he or she has to get acquainted with the often different educational system, catch
up on curriculum differences, and usually master the language of the country of settlement
(cf., Markowska-Manista 2016).

In the light of the current legislation, children with migration experience have the ob-
ligation and — at the same time — the right to gratuitous education in the Polish educational
system (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r. poz. 750 ze zm. [consolidated text: Journal of Laws of
the Republic of Poland 2024, item 750 with amendments]). The Regulation of the Minister
of National Education of 23 August 2017 (tekst jedn.: Dz. U. 22023 r., poz. 2301 [consoli-
dated text: Journal of Laws of the Republic of Poland 2023, item 2301]) — on the education
of persons who are not Polish citizens and persons who are Polish citizens and who have
received education in schools operating in the educational systems of other countries —
stipulates, among other requirements, the conditions and procedure for the admission of
this group of pupils, the manner of organizing additional learning of the Polish language
and additional remedial classes in the subjects taught, and the learning of the language and
culture of the country of origin. Under the Ukraine Citizens Assistance Act (tekst jedn.:
Dz. U. z 2024 r. poz. 167 ze zm. [consolidated text: Journal of Laws of the Republic of
Poland 2024, item 167 with amendments]) in force in Poland since March 2022, additional
regulations on Polish language learning and educational support have been introduced for
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Ukrainian pupils who have come to Poland owing to the armed conflict in the territory of
their country.

What results from these regulations is the fact that there are two models of education
functioning in Poland — the model of education for foreign pupils and the model of
education for remigrant pupils (Miodunka et al. 2018: 110). The former is inclusive as it
entails including pupils in education with Polish-speaking children regardless of their level
of command of Polish. Children can attend additional Polish language lessons and remedial
classes. The latter model, the so-called “separation model”, allows an intensive study of
the language of the country of settlement in preparatory classes and the implementation
of compulsory education (cf., tekst jedn.: Dz. U. z 2023r., poz. 2301, § 16 [consolidated
text: Journal of Laws of the Republic of Poland 2023, item 2301, § 16]).

Each of these models has both advantages and disadvantages. The former provides an
opportunity for total immersion in the Polish language and culture and daily contact with
Polish peers. However, owing to insufficient language skills, communication and educa-
tional barriers emerge in pupils with migration experience (which result in, among other
things, establishing no relations with Polish peers and having decreased motivation to learn)
and, consequently, emotional and social problems (cf., Stankiewicz, Zurek 2022). In the
case of preparatory classes, it is much easier to adapt teaching methods and techniques
owing to the greater homogeneity of the group. Likewise, it is easier to adapt the teaching
content to relevant pupils’ language proficiency levels. The increased number of hours of
learning Polish as a foreign language gives them the opportunity to gradually acquire a spe-
cialized language in various school subjects. However, owing to their separating nature,
preparatory forms are not conducive to integrating pupils with migration experience into
the Polish-speaking school environment and may foster discriminating against pupils with
migration experience by pupils of Polish origin (Dabrowa 2024: 241-242).

It is worth adding that children with migration experience have the right to learn the
language and culture of their country of origin on the school premises; the school should
make it possible for the relevant diplomatic, consular post, or non-governmental organi-
zation operating in the territory of Poland representing the nationality concerned (cf. tekst
jedn.: Dz. U. z 2023r., poz. 2301, § 20 [consolidated text: Journal of Laws of the Republic
of Poland 2023, item 2301, item 2301, § 20]).

Linguistic development of a child with migration experience in the light of
empirical research

Various approaches can be distinguished in the study of children with migration experi-
ence, including pedagogical, sociological, linguistic, speech therapy, and glotto-didactic
perspectives (Zurek 2023: 41). They focus mainly on educational difficulties, the course
of the adaptation and/or readaptation process in the new environment, the development of
competence in Polish as a foreign language and the language(s) of the parents, upbringing in
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multilingualism, and the cognitive and emotional-social development of the child. A popular
research method is the case study.

The case studies presented here concern children between the ages of 6 and 9 who have
ended up in the Polish education system as a result of the decision of the whole family to
migrate. Diagnosing different types of difficulties at the early education stage will help
to formulate a list of needs specific to pupils with migration experience and to develop
recommendations to meet these needs.

Through several case studies, Klaudia Baczyk-Lesiuk analyses education for bilingual-
ism in the Polish-Ukrainian environment. One of them is devoted to a boy of Ukrainian
origin who started attending a Polish school at the age of seven. This was his first contact
with the school environment and the Polish language. As the researcher points out, he
went through three phases of adaptation to the new situation, i.e., the phase of uncertainty,
the phase of reassurance, and the phase of satisfaction (Baczyk-Lesiuk 2016: 14). As time
went on, he began to pay more and more attention to education in Polish, thus neglecting
the cultivation of his language and culture. He used the Polish version of his name. When
in the company of his classmates, he communicated with his parents in Polish. His mother
ceased to be a linguistic authority for him due to her weaker command of Polish. Another
case study pertains to a boy who entered a Polish school at the age of nine. Contact with his
parents was limited (owing to their poor knowledge of Polish) and, despite two additional
Polish lessons, the pupil felt alienated, did not socialise with his peers, and began to display
aggressive behaviour. According to Baczyk-Lesiuk (2016: 17), the main source of failure
was the lack of school support, which — in turn — contributed to the pupil’s problems on
the educational, psychological, and social levels.

Barbara Kyrc (2016) assessed the development of phonological competence (enabling
future learning of reading and writing) using a case study of two boys aged six and seven
from labour migrant families of Ukrainian and Russian-Georgian origin. Both families
planned to stay permanently in Poland and their children started their education in a Polish
school. They were diagnosed with various difficulties determined by their individual cog-
nitive, emotional, and language development. One of the children showed fairly harmoni-
ous Polish and Ukrainian language development. Another one, although he did not have
the expected school maturity, started first grade at the age of six (owing to organisational
reasons and parental decisions) and, owing to cognitive deficits, delayed development of
linguistic competence in Polish, and emotional-social difficulties, and suffered numerous
school failures, which — in turn — were manifested in the boy’s reluctance to go to school and
his being sent as a problematic pupil to the psychological-pedagogical counselling centre
(Kyre 2016: 142). On top of this, his native languages (i.e., Russian and Georgian), acquired
in the first place, began to undergo receding (the so-called attrition; cf., Laskowski 2009).
The example of these two cases shows the differentiated development of the Polish language
in a situation of bilingualism or trilingualism.

Another case study involved a bilingual child treated as a pupil with special educa-
tional needs. A six-year-old boy of Ukrainian origin was diagnosed for school maturity
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by a psychologist and speech therapist (Kyrc 2018). The diagnosis showed a high level of
cognitive development in the boy and good general knowledge. In addition, low graphomotor
skills, difficulties in spatial orientation and visuospatial coordination, as well as a limited
lexical resource were observed. The child was also found to exhibit linguistic behaviours
typical of bilingual development, including code-mixing or interference at the lexical and
phonetic levels (Kyrc 2018: 61-62). Owing to the identified deficits in areas relevant to
school maturity, what was suggested to the parents was to leave the child in the pre-school
unit for another year in order to equalise his educational opportunities.

To date, there has been little empirical work describing children with early childhood
migration experiences who find themselves — as a result of moving — in the Polish educa-
tion system. These are mainly single case studies of a qualitative research nature, focusing
on the description of children’s language deficits and emotional and social difficulties
associated with going to a Polish school. They indirectly describe the child’s educational
needs, drawing attention to deficiencies in the development of the Polish language and the
language of the country of origin.

Types of migration experience and children’s educational needs

As the presented overview of the state of research shows, a child with migration experience
has diverse and complex educational needs, the satisfaction of which can ensure his or her
effective participation in the educational process. The starting point for creating a list of
these educational needs in terms of language development will be the glotto-pedagogical
model of teaching Polish as a second language developed by Przemystaw Gebal (2018),
which combines the concepts of teaching Polish as a foreign and second language and the
ideas of intercultural pedagogy. In it, the author points out that learning both the Polish
language and Polish culture becomes a means to integrate and include pupils with migration
experience into the Polish educational system and life in Poland. Language and cultural
learning should be accompanied by the development of linguistic awareness (through actions
supporting the promotion of linguistic diversity and multilingualism) and the shaping of
pupils’ intercultural competences. Such an approach places the satisfaction of the child’s
social and emotional needs related to functioning in a new place in a culturally diverse
situation as well as in the context of the so-called child’s well-being, often cited in more
recent pedagogical, psychological, and glotto-didactic literature, at the core of the child’s
language development (cf., Cerna 2019). These aspects seem particularly relevant in the
context of the increasing multiculturalism of Polish schooling and the high proportion
of children with refugee experience (cf., e.g., Pyzalski et al. 2022). In what follows, the
educational needs of pupils with migration experience in terms of language development
will be discussed more fully.

To a large extent, the type of these needs depends on the type of experience we deal
with. With reference to the three categories mentioned earlier, it is possible to distinguish
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the general and migration-specific educational needs of pupils in terms of language
development. The former ones are common to all pupils with migration experience and will
be discussed below, while the latter are treated as specific to the selected groups and are in-
fluenced by the family’s migration situation, the family’s reasons for coming to Poland and
further plans, the resulting motivation of the child to study, and the child’s initial level of
Polish language proficiency (Rafal-Luniewska 2022). It is worth noting that a great deal
of variation can also be seen within specific groups. However, some generalisations have
been proposed for the purpose of this article.

The needs of pupils from return migrant families generally do not concern the Polish
language for everyday communication as they take this spoken variety of Polish from home.
However, difficulties may arise in writing, especially in calligraphy, correct spelling, and
when producing longer written statements. For them, Polish is an inherited language, learnt
in the home environment and possibly through Polish education (Lipinska, Seretny 2016;
Zurek 2018). Children of return migrants are usually bilingual and, therefore, we can also
talk about the need to develop bilingualism by supporting language development within
the language of the country from which they came to Poland (Lipinska, Seretny 2019).

In the case of children of labour migrants, the needs for communicative language
skills are definitely greater even when they start learning Polish while still in their country
of origin as part of the family’s preparations for migration. In a Polish school, they under-
take regular reading and writing lessons. Thanks to the family’s plans to stay in Poland
for a longer period, children are better motivated to learn a new language, seeing their
immediate future in Poland. Here, too, there is a need to work on the development of the
child’s bilingualism, which is compounded by the context of forming a cultural identity
(accompanying language acquisition) specific to the country of origin (cf., e.g., Mtynarczuk-
-Sokotowska, Szostak-Krol 2019).

Regarding the dimension of linguistic and identity development, in the case of children
with refugee experience, the educational needs are similar, but the conditions are different.
While labour migrants chose their country of migration and decided to come, preparing for
it accordingly, refugees found themselves in Poland without any prior planning to leave their
own country. Migrants who come to Poland in search of work have the opportunity to return
to their home country. Refugee families, conversely, face forced migration — they often do
not choose the direction of migration; their departure is sudden and unplanned and their
stay in Poland is associated with a sense of temporariness, with no possibility of returning
to their homeland in the near future. With regard to the child’s linguistic development and
education, this involves a frequent lack of motivation to learn Polish and reluctance to
attend a Polish school. The need to develop this motivation seems to distinguish this group
of children with migration experience. The educational process itself should be based on
the satisfaction of a sense of security as one of the basic needs, leaving educational needs
in the background (Cerna 2019).

General needs that apply to all pupils with migration experience at the early child-
hood stage can be broadly divided into two groups. These are the need for learning Polish
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as a foreign/second language and the need for developing the child’s bilingualism (mul-
tilingualism). A child entering a new classroom and school community wants to commu-
nicate effectively with his or her peers and teachers. As already mentioned, children from
return migrant families have little difficulty with this owing to their developed ability to
speak about everyday matters in Polish (Lipinska, Seretny 2016: 55). The acquisition of
competence in everyday communication also proceeds rapidly for speakers of other Slavic
languages, including Ukrainian children who constitute a large group in Polish schools
(Jedryka 2022a). At the first stage of learning Polish as a foreign language, emphasis is
placed on developing receptive skills (i.e., listening comprehension and reading with un-
derstanding), followed by productive skills (i.e., speaking and writing). In both cases, it is
crucial to shape the phonological-phonetic system responsible for, among other things, the
recognition of the sounds of new speech, and correct, foreign accent-free, pronunciation
in Polish (Btasiak-Tytuta 2019).

It is also quite a challenge to master the language of schooling (Jedryka 2014, 2022a;
Pamuta-Behrens 2018; Seretny 2024). Its familiarity allows active participation in classroom
activities. At the early childhood stage, the language is not yet extensive, especially with
regard to instructions, task descriptions, and selected subject terms, which are also often
unfamiliar to Polish-speaking pupils. The earlier that children with migration experience
are integrated into the Polish educational system, the easier it is to respond to these needs.
In addition, intensive language training and total immersion in Polish can give them a good
start in school (Jedryka 2022a: 35-39).

The situation is similar for the development of literacy in pupils with migration experi-
ence, including the basics of orthography. In the case of early childhood, there is primary
alphabetisation in a language that is not their first (native) language. As Beata Jedryka
notes, “On the surface, such a glotto-didactic situation may seem easier, but it requires the
instructor to combine glotto-didactic, speech therapy, and pedagogical competences appro-
priate for working with a pupil who will soon become bilingual” (2022a: 36). Significantly,
reading skills at the early childhood education stage are regarded as fundamental for the
further educational pathway. Their mastery enables effective learning in the classroom and
during independent learning (Balgoma 2024). It is related to the need to have access to
attractive literature at an age-appropriate level and adapted to their language skills, which
is seen as important by children with migration experience.

Preparation in fine motor skills is essential even before the first attempts at writing
are made. Calligraphy, which is developed to a different extent in the different education
systems (also in the course of pre-school education) from which migrant pupils come to
Poland, is an important part of early childhood education and a particular challenge for
children with migration experience, including children from return migrant families. The
latter group, giving the impression of native speakers, are very often unfamiliar with spelling
rules, and the written variety of Polish and the composition and production of written texts
reflect the spoken version of Polish (Lipiniska, Seretny 2019: 290-291).
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The early years and migrant experience of the learner mean that learning Polish as
a foreign and second language requires the consideration of specific challenges at the level
of didactics and subject methodology. The child needs an individualised approach in the
spirit of the CLIL approach to content- and language-integrated learning, combining
learning of subject content and learning Polish as a foreign language (Jedryka 2022b).
The language of the child’s country of origin/migration, together with the child’s previous
experiences, including those of an educational nature and related to the home environment,
determine the child’s Polish language learning needs. The educational process, the methods
and techniques used, and the teaching materials should be adapted, not only to the age of the
learner, but also to his or her skills, cognitive abilities, and knowledge of other languages.
A child at this stage has a particular approach to language learning, which works best if it
is treated as fun and adventure, with a move towards practice and the use of language in
specific situations (Wieszczeczynska 2009: 49). It is essential to use activating methods,
movement, and ludic forms (Siek-Piskozub 2009: 10).

Early childhood bilingualism researchers point out the need for the harmonious de-
velopment of both language systems in order to achieve school maturity, which consists
of readiness to take on the tasks and responsibilities that school places on the child
(e.g., Kyrc 2016: 138). A child of Polish origin, a child from a family of return migrants,
and a foreign child undoubtedly need support in preserving the language of the country
they have lived in so far and developing competence in the area of bilingualism. It is about
striving for full mastery of different language systems, going beyond the knowledge of the
language of everyday communication in the case of the language of the parents’ country of
origin/previous family residence. It is therefore important to progressively develop reading
and writing competences and to expand the lexical stock in the second language, which is
developed outside the school environment (Kyrc 2018).

A child with migration experience, arriving from an English-speaking country, has the
opportunity to use English from the early childhood stage onwards, but his or her compe-
tence to do so will go well beyond that of other pupils, which may pose some challenges
from the perspective of subject didactics (cf., Stankiewicz 2019). There is then the need
for the teacher to show appreciation of the pupil’s language potential so that he or she
wants to develop it outside school as well. In the case of other languages not introduced
at the stage of early childhood education in the Polish system, it is important to build the
child’s linguistic awareness and positive attitude towards multilingualism, valuing his or
her language of origin/language of the country from which he or she has come, and the
language competences already acquired (in the case of re-emigrant pupils), which will
support the building of the child’s well-being as well as his or her linguistic development
already outside school (Stankiewicz 2019; cf., Cerna 2019).
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Conclusions

On the basis of the above critical review of the literature on the subject, taking into account
the results of empirical research, the paper has discussed the needs of a child with migra-
tion experience in terms of his or her language development with a particular focus on
the early school stage. It is worth remembering that, when talking about the development
of a child being integrated into the Polish educational system, we should have in mind not
only the Polish language, which — in this case — is treated as a foreign or second language
at the very beginning, but also the language of the country from which the child has come
to Poland. What is, therefore, a highly vital need is to promote bilingualism towards its
balanced form, allowing the child to function in both language systems, and beyond their
spoken varieties and everyday communication.

The educational needs of the child have been discussed against the background of theoretical
and empirical assumptions, taking into account the needs specific to the type of migration
experience and common to all pupils with this experience. Among the needs of a general
nature, the mastery of Polish as a foreign/second language, including literacy and the lan-
guage of schooling, has been highlighted as crucial.

According to the core curriculum for early childhood education, one of its most im-
portant assumptions is the training of Polish language skills, taking care to enrich pupils’
vocabulary, among other things, in terms of subject terminology — the language of schooling,
which seems particularly important in the case of children with migration experience. At
this stage, the pace of teaching is much slower than in the further grades, and integrated
teaching proves to be more beneficial for children with migration experience because of the
development of their basic skills such as everyday communication, reading, and writing.

Addressing diverse learning needs undoubtedly requires taking an individual approach
to each child with migration experience, adapting teaching methods and techniques to his
or her abilities, and supporting his or her development also outside school. This involves,
among other things, adapting the core curriculum for early childhood education and the
curricula for teaching Polish as a foreign and second language to the capabilities of this
group of pupils, using varied age- and linguistically- appropriate teaching materials and
employing the activating methods that engage them cognitively and emotionally. Individu-
alisation of the learning process aimed at the pupils’ needs could be beneficial and desirable.
It seems that it is the key to adapting the learning process to the needs of the child with
migration experience.
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Summary

This article presents an analysis of Polish early education teachers’ perceptions of the needs of
Ukrainian students. The analysis is based on research conducted in the Tricity region immediately
after the outbreak of war in Ukraine in 2022. The analysis focuses on the broader context of school
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The needs of the child are one of the key issues in pedagogy. In the literature, we can find
a variety of references and meanings given to needs (e.g. Dewey 1972; Montessori 2004), as
well as research and reflections on possibilities and ways to respond to them (e.g. Kosiorek
2010; Nitecka-Walerych 2019). The needs of the child in the context of education are a com-
plex issue that requires consideration of both psycho-physical and environmental aspects,
as well as issues of the child’s subjectivity (Batachowicz 2014; Mis, Ornacka 2015) and
rights (Runswick-Cole, Hodge 2009). Hattie (2009) has shown that a teacher’s ability to
respond to student needs, the ability to build relationships with students and the way in which
knowledge is communicated make a difference to educational outcomes. Attention is also
drawn to critical approaches to the concept of special educational needs (Benjamin 2005;
Warnock, Norwich 2010; Hornby 2011). Freeman and Toope (1996), point to the dominance
of the discourse of children’s needs over discussions of their rights. Meanwhile, children’s
rights should be absolute and independent of the fulfilment of specific needs, as should their
subjectivity and perception as active participants in society (Mis, Ornacka 2015). Parents’
and teachers’ understanding of the child’s needs is crucial for the child’s adaptation to the
school environment and overall development (Rokicka 2008), as well as for creating an
environment that fosters learning and knowledge construction.

The aim of this article is to examine Polish teachers’ perceptions of the needs of
Ukrainian children as perceived immediately after the outbreak of the war. It is based on
a survey carried out in March—June 2022 in collaboration with Dr Magdalena Muszel.
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I deliberately refer to a study from more than two years ago, as these events revealed both
the mobilization potential and the deficits of the Polish education system. In this respect,
this critical experience of the Polish school (Popow 2023) is a significant, and unique in its
own way, research situation. Considering the multi-faceted development of the child, I will
look at Polish teachers’ perceptions of the needs of Ukrainian children in relation to both
basic needs and needs related to development, learning, and the construction of knowledge.

The functioning at school of a child with a migration experience poses many challenges
arising from the need to adapt to a new educational and peer environment, as well as to
culture, standards, and values. This process can be particularly difficult because of the
language barrier, which can make communication difficult in a new school. Children have
to find their place in new peer groups, which often involves dealing with social exclusion
and stereotypes (Tedziagolska et al. 2022). Changing the educational environment involves
not only learning in a new language, but also adapting to different teaching methods and
different expectations of teachers and of the school system. Research shows that migrant
children often experience feelings of alienation and stress, which can negatively affect
their educational performance and self-esteem (Rabczuk 2013; Markowska-Manista 2016).
Migrant children enter a new school already with specific learning experiences, with
knowledge of a different school culture or parenting styles, which significantly affect
learning processes (Pavlenko 2005; Norton 2014). The dynamics of learning processes
in the school classroom will also change. Children’s needs in this context will be shaped
both specifically in relation to their situation and developmentally in general, and will be
driven by the child’s age. The reasons and circumstances of migration and refugeeism, as
well as the socio-political situation in the student’s country of origin, are also relevant. Also
relevant is their cultural baggage, which was shaped within a particular cultural script, the
importance of post-migration socio-economic status, family structure and type of linguistic
socialization (Rabczuk 2013: 47), as well as previous educational experiences, the cultural
framework of social behaviour in which he or she grew up, habits, traditions, and the degree
of openness to intercultural communication, integration, and collaboration in the Polish
school (Markowska-Manista 2016: 130—-131). Norton (2014; 2019) shows that for people
with migration experience, a variety of socio-cultural factors plays a role in knowledge
construction processes, such as, for example, knowledge gained in the country of origin,
cultural differences, and social beliefs about the new social role — the migrant. In the case
of children, owing to their lesser life experience, these factors will be less complex, but
they will not be insignificant. Importantly, however, the experience of migration does not
bring to a halt the child’s other needs related to his or her development as an individual.
The child develops all the time, so the school should respond to the child’s diverse needs,
not just those related to the migration experience.

The challenges listed above are compounded when arrival in a new country is forced
by a life-threatening situation, as was the case in the period following the outbreak of
war in Ukraine in 2022. Children who found themselves in Poland experienced strongly
stressful situations related to escape, the chaos of war, the uncertainty of tomorrow, and
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the loss of their loved ones. Immediately after the outbreak of war, the stress and trauma
required the creation of conditions that would enable them to regain a sense of security and
stability. Integration in the new educational context in Poland turned out to be a multidi-
mensional process that required understanding and adequate support from the educational
and social system, which proved to be unprepared in many aspects: legal, psychological
support, social assistance, but also ignorance of the basics of intercultural psychology and
intercultural knowledge-building processes (Grzybowski 2023; Popow 2023). Attempts to
adapt the existing model of teachers’ work to the new reality have begun. Current research
into their situation in Poland indicates that these experiences continue to have a profound
impact on children and their ability to adapt in a new environment (Markowska-Manista,
Oweczarenko 2024). This means that children with war refugee experience are a special group
of students, currently stratified into those who have already been in the Polish system for
two years, and those who are yet to enter it with the introduction of compulsory schooling
for all Ukrainian children residing in Poland in the 2024/2025 school year. Therefore, the
question of how these children, with their diverse needs, function in the Polish educational
system, and how their needs are perceived by teachers, becomes crucial. It is significant
that the exact number of Ukrainian children who should go to school in Poland is unknown,
which shows our limited knowledge of them.

The article consists of four parts. After an introduction, I will present in it, in turn, the
completed survey on the basis of which the analysis of teachers’ perceptions of the needs
of Ukrainian children is conducted, the analysis itself, and conclusions.

About the study

This article is based on a survey carried out among public and non-public school teachers
at primary and secondary level in the period March—June 2022. We conducted 12 in-depth
individual interviews that focused on the reconstruction of teachers’ experiences, taking
into account everyday school life and contacts with Polish and Ukrainian students and their
parents. For the purpose of this article, I selected eight interviews conducted among early
childhood education teachers. All respondents were women 30-56 years old, university
graduates of various profiles with pedagogical specializations. The respondents teach in
public schools and one sole private primary school with a foreign language profile.

The small number of interviews was a limitation of the study, owing to the difficulties we
encountered during implementation, mainly related to the difficulty of obtaining respondents.
Initially, these were to be heads of public facilities. Unfortunately, many people refused to
participate in the survey, often without giving a reason. Therefore, we decided to change
the target group and the research tool, focusing on teachers. In view of the difficulties in
constructing the sample, we also decided to conduct the survey on a smaller group, but
in a more in-depth form. The interviews were partly free-form in nature, and dealt with com-
plex issues such as teachers’ subjective perceptions of school reality and of the integration
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process, of their role, and of the changes they experienced in their work after the outbreak
of war in Ukraine. The interviews were coded in accordance with predetermined codes in
the qualitative data analysis software (Atlas.ti v.9). For the purpose of this article, threads
related to elements of learning, integration, crisis, knowledge, and also related to the an-
alytical category ‘learner needs’ were used. Codes are used in the citations to indicate the
order in which the interview was conducted and the type of school.

In what follows, I will present an analysis of the categories of needs of Ukrainian stu-
dents. In order to describe them clearly, [ will use the categories of a set of children’s needs
created by Ciechomska and Ciechomski (2016), on which the systematization of isolated
needs and their description is based.

The needs of war refugee children in teachers’ narratives

The experience of war just across the border leads to a suspension of the ordinary in favour
of a state of emergency in which priorities and needs change dramatically. In such a situation,
schools and teachers face new and unfamiliar challenges, forcing rapid mobilization and
adaptation. In describing that period, Polish teachers pointed to the need to act quickly
and the uncertainty of how to educate refugee children and how to deal with their difficult
experiences. Providing them with a safe environment and meeting their biological needs,
which were most frequently mentioned by teachers, became a priority. Knowledge of these
was mainly obtained by the teachers from the mothers during the initial interview at the
admission of the children to the school. Owing to the language barrier, this information
was incomplete, but most often mothers indicated a lack of basic supplies and school
aids. Collections were organized in many schools to raise food, clothing and furniture for
families. The teachers interviewed talk about meeting children’s biological needs in moral
terms — helping is a measure of humanity here:

Well how could we not help, after all, they are people, they have nothing here. I do this
profession because I have this sensitivity in me, I am not indifferent to the fate of children,
I think we have a certain moral obligation (K_8 public).

For teachers, supporting children was integral to their role as caregivers and educators,
and a reflection of the values of their profession. One can see here a reference to the ethos
of the teacher’s role as a commitment to certain values that distinguish this professional
group from others (Szawiel 1982)

In the area of psychological needs, the most frequently mentioned need was the need
for security. Respondents were aware that children who had come from war zones
needed to feel safe because they had experienced severe stress. However, the lack of
knowledge of Ukrainian or Russian meant that understanding of the children’s needs
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was constructed through improvised communication and general knowledge. Today,
these insights are confirmed by research (Markowska-Manista, Owczarenko 2024).
Although the need was clearly defined at the outset, it seemed to be impossible for some
respondents to meet it. They did not feel prepared to help traumatized children and,
on top of that, children who did not speak Polish. The language barrier was presented
as insurmountable. In one interview, there is a story of a school psychologist who had
a block against communicating in a foreign language. She refused to cooperate, which
the teacher interviewed accepted with understanding, but emphasized that she and her
colleagues were left alone with the problems (K _1 public). The teachers surveyed re-
peatedly admitted that they were unable to cope with the scale of problems that arose. It
should be added that children who had needs in the area of specialized support, regardless
of their experience of war, were also placed in schools. Most often, in the case of my
study, these involved autism spectrum disorder, not previously diagnosed in Ukraine.
The sense of lack of specialist knowledge, the lack of opportunities to communicate,
and the lack of specialized support in Ukrainian, led educators at the time to recount
a sense of failure and loneliness. The lack of communication with the children during
their first period was also influenced by the teachers’ fear of what they could potentially
learn, as illustrated by the following quote:

— There are three girls with us from the east of Ukraine, we don’t know exactly where from
or what happened there, they don’t talk about it.

— Don’t you ask? Don’t you know what city they come from?

— We don’t want to, these children may have been traumatized, we don’t even know how to
ask. It’s the east of Ukraine, anything could have happened there.

— What about the parents? Do you have any contact with them?

— We would like to encourage these mothers somehow, but maybe this contact with the
school is different in their case (K 7 private school).

In the interviews analysed, the Ukrainian child becomes the Other who cannot be recognized.
In the statements analysed, it is possible to reconstruct the figure of the child as a recipient
of help from outside the Polish cultural circle, with whom communication is difficult. The
teachers surveyed admitted on more than one occasion that they had guessed what the
new children in the class may have needed. Several times in the interviews we can find
stories about silent children who stay in the classroom without being able to communicate
fully. Their needs, but also their knowledge, previous experiences, or abilities, remained
unrecognised. The communication impasse was only broken when the children began to
speak Polish. A clear line was symbolically drawn between being a refugee in school and
becoming a student, as research on migrant language learning processes confirms (Pavlenko
2005; Norton 2014). Gao et al. (2022) go as far as writing about the invisible wall that
separates the migrant from the rest of society.
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All respondents emphasized that they were not linguistically prepared to receive chil-
dren from Ukraine. The teachers themselves put a lot of emphasis on their own need to
communicate with Ukrainian children, but also on the feeling of helplessness in the absence
of'a common language:

These children are polite, they sit still, they don’t say anything. We have a boy from Belarus
and he talks to them and communicates to us what they need. Somehow we have to manage,
thank God we have this X who helps us (K 2 state school).

The above quote illustrates the mechanism we find in most of the interviews analysed.
Information about the children was constructed on the basis of observation of their behaviour.
Withdrawn children who spoke a different language were judged by being polite, while
their needs were communicated through another child from the same cultural background.
Involving other Russian- and Ukrainian-speaking children who knew Polish as interpreters
was cited as an example of skilful handling of the situation. The activity was also judged
to be educationally positive, as the children helped their classmates. What was not taken
into account, however, was that this cast children in the roles of adult caregivers, a type of
parentification of migrant children (Titzmann 2012; Masiran et al. 2023).

The need for contact and attention among children does not appear as a separate category
in the teachers’ narratives, but references to it can be found in the stories of children who,
after getting used to their new school and gaining confidence, behaved in a way similar to
their Polish peers. This is evidenced by statements from teachers such as: “a child is a child”
or “these children behave in the same way”. The need for attention among migrant children
could also be perceived as excessive:

These children also need attention from us, every child does. We don’t know much about
them, we still don’t know what they need specifically, but our attention, contact, being togeth-
er with the mistress at school are normal needs, all children have them. The only problem is
that they need more, they cling to us. We have a girl like that, she can’t get unstuck from the
teacher, and we have a dozen other children and each one needs attention. Then there are
the parents. We can’t just deal with this girl. People have limited resources (K 4 public).

The perceived overload of the girl’s need for attention in the interview translates into
a sense of being overwhelmed by the expectations of students and parents, which is de-
scribed in the literature as one of the causes of teacher burnout (Kocér 2019). This problem
particularly affected the surveyed teachers at the time of the war crisis. Fatigue, burnout, and
uncertainty about how to cope with perceived social demands resounded in the interviews.
Teachers articulated the conflict between society’s expectations of treating each student
individually and responding to their needs and their own mental and physical condition.
Here, the needs of Ukrainian students became an additional overload factor, especially as
teachers also felt morally obliged to respond to them.



Between the need for survival and entanglement in the system... 39

The child’s need for acceptance was clearly articulated in the teachers’ narratives. One
gets the impression that teachers were sensitive to this issue, hence their activities aimed
at integrating Ukrainian children with Polish students through festivals, days of Polish and
Ukrainian culture, or cooking national dishes together. Teachers expressed their conviction
that when the Polish and Ukrainian communities get to know each other better, it will be
easier for them to function in one school and Ukrainian children will not be exposed to
aggression and exclusion from their Polish peers. However, it is worth noting that integra-
tion was to be achieved primarily through presenting national cultures, although the school
also provided other forms of activity, such as trips, games, and entertainment. However,
the national factor was of particular importance. The teachers’ narratives show a division
into Polish students, who also included students who had previously come to Poland, and
Ukrainian students. It was organized in accordance with the category of language used
by the students. The need for acceptance was to be satisfied through mutual knowledge
of traditionally understood culture and the basics of language, which was implemented
in the form of games and puns. In a similar way, attempts were made to satisfy the need
for a child’s meaningful life, understood here not as stimulating the child’s reflectiveness
(Ciechomska, Ciechomski 2016), but as the goal of education. Immediately after the arrival
of war refugee students, teachers spoke about the need to build attitudes of respect and
understanding between Poles and Ukrainians despite their difficult history. The creating of
space for cultivating national identity and the opportunity to present Polish and Ukrainian
culture was an important aspect of building the meaning of lives. This was aimed, on the
one hand, at integrating students, as discussed in the need for acceptance, but on the other
hand, it was intended to enable students from Ukraine to be themselves:

We are constantly organizing meetings, gatherings, Polish and Ukrainian cuisine days, we
look at traditional costumes so that these children can feel familiar in something, maybe
experts, so that they can talk about their culture (K _4 public).

The national matrix, through which an attempt was made to satisfy the need for accept-
ance and meaning in life, but also for exploration, independence, and development, made
it possible for children, to refer to the already familiar cultural circle on the one hand, and
on the other hand, it gave special importance to the issue of national culture, which became
the essence of identity and distinction. The needs of Ukrainian children related to their
development as individuals were therefore perceived as possible to be met only in national
categories, through a specific catalogue of characteristics and knowledge belonging to the
nation in the cultural sense.

This is also evident in the way teachers perceived the need for exploration and inde-
pendence and development of students from Ukraine. Exploring and learning are some of
the most important activities for children, which is also emphasized by the surveyed teachers.
These needs are particularly important in the context of learning and building knowledge
about the world. As Bruner (2006: 87) writes, the child perceives itself as a cognizing
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subject and as a learner. The child therefore, actively builds knowledge about the world,
also relating it to his/her own experiences, so coming to Poland did not cancel this sphere
of the children’s development. In the case of children from Ukraine, the surveyed teachers
did not see any significant differences — young children are similarly curious about the world
and are eager to learn new forms of expression, which was described by an art teacher who
talked about a lesson during which children made collages for the first time (K 7 private
school). Typically, these needs were revealed in the child’s active exploration of the world,
checking, touching, and asking questions, which teachers were not always able to answer,
but they emphasized that they tried to understand together. However, school learning in
a foreign language is characterized by less freedom, which the surveyed teachers were
also aware of. They pointed out that children experienced by war show less interest in the
reality surrounding them, which is additionally strengthened by the language barrier and
the inability to relate new knowledge to a familiar context. This had a significant impact on
learning in the traditional school sense, causing children not to learn as quickly as others
and to be unable to remember information. Students were most often motivated to acquire
knowledge by the possibility of referring to national knowledge from their country of origin:

I look for Ukrainian fairy tales to introduce the cultural context to these children, but this is
not always successful because I do not read Cyrillic. However, I always look for something
from their culture on the Internet, so that they can also associate it with it (K_1_public).

The repeated use of references to national culture is significant in the context of the
perception of the student’s identity. The possibility of using one’s own culture by analogy
to Polish culture in order to acquire the knowledge required in Poland became an effective
teaching method in the analysed narratives of teachers. Its goal, however, was neither
integration nor emancipation, but was subordinated to the need to acquire the necessary
knowledge. In the context of existing research on the learning of children and adults with
migration experience (Pavlenko 2005; Norton 2014), as well as the transmission of all
functions of school and the processes of building knowledge by students (Zalewska 2000;
Klus-Stanska 2012), it can be seen that the purpose of references to national culture is for
students to memorize facts required by the core curriculum. The need to master the tools
for knowledge transfer to foreigners, and therefore teaching technology, is clearly heard in
the interviews. There is a need to learn about games and activities that support children’s
learning, lesson plans, and methods of teaching children with migration experience. In-
terestingly, the interviews did not indicate that teachers had similar doubts in relation to
migrant students who had arrived at the school earlier. The teacher I asked about this said
that previously there had been more time to focus on the migrant child because there had
been only one in the class, and sometimes even in the whole school. However, this does not
change the perspective in which the child is to acquire the knowledge required by the core
curriculum, which is the main goal of his or her stay at school, and all activities supporting
him or her in this process are of a supportive or therapeutic nature. Therefore, teachers
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focused on creating conditions in which children would acquire the required knowledge,
which turned out to be difficult, hence the frequent experience of failure in this area (Po-
pow 2023). The natural needs of exploration and development, which were perceived as
obvious, were not prioritised but were subordinated to the goals set by the core curriculum.

Referring to Batachowicz (2015), it can be stated that the analysed material paints an
image of a refugee child as a system of deficiencies outside the Polish national circle. A child
who did not speak Polish and did not know the Polish canon of knowledge was supposed
to learn the required material by analogy or by heart. The acquisition of Polish knowledge
thus raised the refugee student to the level expected at school. Significant in this context
is the statement of a teacher who described the difficulties in teaching the concepts that
students should learn:

Now in the third grade, there are “The Six Bullerbyn Children”, then in the fourth grade in
biology there is the concept of photosynthesis, in Polish there is an epithet and a comparison.
It is impossible to explain this to children from Ukraine, they have never had it and do not
understand it. I finally tell him: “Sorry, you just have to learn it” (K_3 public).

Because school knowledge is perceived as objective, consistent with the achievements
of the relevant academic disciplines and based on “bare facts” (Klus-Stanska 2012: 26),
and also required by the system, the teacher focused on finding a way for the student to
acquire this knowledge. The success of a teacher’s work is measured by the ability to trans-
mit knowledge, which is tested by final examinations. In the quoted fragment, the source
of the teacher’s helplessness is the inability to use transmission methods of knowledge
transfer, because the language barrier is also a transmission barrier. It is the student who
has to adapt to this transmission process of knowledge in Polish schools, even if it means
learning the required knowledge by heart.

In this context, children’s needs resulting from learning about the world, exploring
it, but also independence and development in the area of knowledge, are not seen or are
even eliminated. The child’s need diagnosed in the analysed interviews is rather to survive
in the school system, and this is what the surveyed teachers try to fight for in the name of
the child’s good over time. Not once in the analysed material is there a belief that children
actively construct their knowledge, nor is there any reference to the need for exploration,
independence, and development. They are treated more like naturally occurring processes,
separate from the teaching of knowledge in schools. Children’s need for exploration and
development has been subordinated to the needs of the system. Learning by heart or mak-
ing references to the national culture were supposed to be a way to meet its requirements.
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Conclusion

A critical analysis of the perception of the needs of children from Ukraine and the condi-
tions for the possibility of meeting them in the context of school education shows that the
needs of refugee children were treated primarily in terms of ensuring basic needs. This is
completely understandable, but considering that the children entered mainstream schools,
we should ask about their needs related to development, independence, and building knowl-
edge. The language barrier indicated by all teachers meant that the focus was on translation
and methods of memorizing content, without looking for diverse spaces for children to
learn. The focus was on children’s use of language rather than on communication itself,
which confirms previous research on early childhood education practices (Zytko 2014).
Assistance quickly turned into a struggle to function in the Polish system. Teachers tried to
make sure that the children understood something, acquired the required knowledge, and
were promoted to the next grade. The individual needs of children were subordinated to the
conditions of the Polish education system, i.e. subordination to examinations and the belief
that the aim of school teaching is to implement the core curriculum. It seems that despite the
undoubted empathy and effort put into working with children and families from Ukraine,
a pre-reflective attitude to forms of education as cultural forms, a common-sense approach,
and a transmission model of teaching prevailed (Klus-Stanska 2012). Not education, but
promotion from grade to grade became the goal. The result was that children sat idle, learnt
by heart or used translators to meet the requirements of the school system. At the same
time, the developmental needs of children are strongly embedded in their national identity,
which has its positive side, as it enables them to cultivate their own traditions, but on the
other hand it indicates that the acceptable space for refugee children to function at school
is the practices arising from their national culture.

In a broader context, one should ask what significance the school message has for children
from Ukraine as learning subjects and active members of society, in which they learn at the
very first stage that their task is to survive in the system at the cost of subordinating their needs.
Regardless of how long they stay in Poland, they have the right to develop their individuality
and learn various social roles. A message based on survival and subordination does not reinforce
their needs for individual development and building knowledge, nor does it build social capital.

When thinking about the needs and rights of children, it is important to remember
both their basic needs necessary for survival, but also their needs related to individual
and socio-cultural development. As Hannah Arendt writes: “Man has a tendency, if other
life needs are not too pressing, even to (...) — think that is to go beyond the limitations of
knowledge and use one’s intellectual possibilities, the power of one’s mind, for something
more than collecting information and making practical use of it” (2006: 192). Regardless of
the child’s status, and recognizing the real hierarchy of his or her needs, the needs related
to active participation in learning about the world are also important. Openness in response
to these diverse needs is the quintessence of subjective thinking, not only about needs, but
also about education.
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Miedzy ochrong a autonomig dziecka — rodzice o kontroli
rodzicielskiej na forach internetowych

Summary
Between protection and autonomy of the child: parents on parental control in online forums

Due to the potential risks associated with children’s use of the Internet, it is necessary for parents to
monitor their children’s online activities. This article presents the issue of parental mediation and
the results of original research on parents’ understanding of parental control. The research material
consisted of posts on thematic websites. The reconstruction of these posts revealed that parents
understand control within five categories: as a response to contemporary times (responsiveness),
a standard tool of upbringing (routine), a parent’s concern for the child (responsibility), an attribute
of parental authority (domination), and an unnecessary artifact (nonsense). Parents’ statements reveal
dilemmas regarding the use of various tools to monitor children’s activities, mainly of an ethical
nature, and concerning family relationships. Parents who use monitoring tools remain in a dilemma
between protecting the child and respecting their autonomy.

Keywords: parental control, child protection, child autonomy, discourse of child needs,
discourse of child rights

Stlowa kluczowe: kontrola rodzicielska, ochrona dzieci, dziecigca autonomia, dyskurs
potrzeb dziecka, dyskurs praw dziecka

Przebywanie w §wiecie cyfrowym stanowi wazng cze$¢ zycia wspdiczesnego dziecka.
Internet jest nie tylko zrodtem zabawy i rozrywki, a takze wiedzy i rozwoju, to rOwniez
wielka agora zycia spolecznego. Jednak korzystanie z sieci wigze si¢ z wieloma zagro-
zeniami, takimi jak: cyberprzemoc, dostep do nieodpowiednich tresci czy uzaleznienia.
Rodzice maja obowiazek chroni¢ swoje dzieci przed ryzykiem, jaki niesie Internet. Jak
sobie radza z wypelnieniem tego obowiazku i jakie to rodzi dylematy? W niniejszym arty-
kule przedstawiono wyniki jako$ciowej analizy tresci dyskusji rodzicéw prowadzonych na
wybranych forach internetowych. Badania pozwolily na glgbsze zrozumienie, jak rodzice
interpretuja i realizujg kontrole rodzicielska w konteks$cie korzystania dzieci z Internetu.
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Posrednictwo rodzicow w korzystaniu z mediow przez dzieci

Kontrola rodzicielska staje si¢ konieczna wobec popularnosci Internetu wsrdd coraz mtodszych
odbiorcow. Z przeprowadzonego w 2022 r. przez Centrum Informacji Konsumenckiej ,,Badania
konsumenckiego dzieci i rodzicow” (2022: 27) wynika, ze pierwsze korzystanie z narzedzia
z dostgpem do Internetu ma miejsce zazwyczaj w wieku 7-8 lat (39%) lub 5-6 lat (23%).
Potwierdzaja to wyniki najnowszego raportu NASK': niemal 1/3 nastolatkow (30,4%) przy-
znala, ze jako siedmio-, oSmiolatki posiadali telefon umozliwiajacy korzystanie z sieci, a okoto
20% z nich miato dostep do takiego komputera. Co wigcej, niektorzy respondenci wskazali, ze
wiasne urzadzenia z dostgpem do Internetu — telefon (10,3%) lub komputer (13,1%) — otrzy-
mali jeszcze przed ukonczeniem 7 lat (Lange (red.) 2023: 45-47). Systematycznie wzrasta
czas korzystania przez mtodych z Internetu i rosnie stopien uzaleznienia od tego medium.
Zwigksza si¢ tez odsetek zarejestrowanych przez mtodych uzytkownikéw roznego rodzaju
zachowan patologicznych w sieci, takich jak: mowa nienawisci, agresja, przemoc czy tresci
seksualne. Jednoczesnie w badaniach wykazano wzrost nieinformowania przez nastolatki
swoich opiekunéw o sytuacjach dos§wiadczania przemocy, jak i podejmowanych w wyniku
kontaktu z siecig zachowan ryzykownych (Lange (red.) 2023: 7-8).

Regulowanie i zarzadzanie przez rodzicéw aktywnoscia dzieci w Internecie jest zjawi-
skiem badanym w perspektywie teorii mediacji rodzicielskiej. Jak pisze Lynn Schofield
Clark (2011), teoria ta koncentruje si¢ na strategiach komunikacyjnych, ktore rodzice
wykorzystuja w celu ograniczenia lub zneutralizowania negatywnego wptywu mediéw na
ich dzieci. Chociaz wywodzi si¢ ona z badan nad negatywnymi skutkami mediow, dazy
takze do zrozumienia, w jaki sposob rodzice moga wykorzystywa¢ media do osiggania
pozytywnych celéw rozwojowych i rodzinnych (Clark 2011: 325-326).

Dziatania ochronne rodzicow sg réznorodne i zmieniaja si¢ wraz z rozwojem technologii.
Opisy praktyk monitorowania stosowane w czasach nowych mediow zostaty wzorowane
na ustaleniach badawczych z ery telewizji. Wyodrgbniono wsrod nich trzy podstawowe
strategie mediacji rodzicielskich: 1) restrykcyjna mediacja, obejmujaca ustalanie zasad
i ograniczen dotyczacych korzystania z mediow, takich jak czas spedzany przed ekranem
lub dostep do okreslonych tresci, opiera si¢ na tworzeniu regut oraz konsekwentnym ich
egzekwowaniu; 2) aktywna mediacja, polegajaca na prowadzeniu rozméw z dzie¢mi na
temat ogladanych przez nich tresci, probach ich wyjasnienia i przekazania swojej opinii;
3) wspolne ogladanie/korzystanie (coviewing lub co-use), bazujaca na wspolnym spedzaniu
czasu z wykorzystaniem mediéw, ogladaniu filmow lub graniu w gry bez aktywnej komu-
nikacji i dyskusji (Valkenburg i in. 2013: 445). Mediacja restrykcyjna moze polega¢ na
naktadaniu tagodnych Iub surowych ograniczen oraz karnych w formie ustnej badz technicz-
nej, z wykorzystaniem réznego typu oprogramowan ograniczajacych lub modyfikujacych
korzystanie z mediow (Benrazavi i in. 2015). Do strategii mediacji rodzicielskich zalicza
si¢ rowniez monitorowanie, czyli sprawdzanie aktywnosci cyfrowej dzieci bez omawiania

' NASK — Naukowa i Akademicka Sie¢ Komputerowa.
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z nimi tej wiedzy, oraz brak mediacji, czyli niepodejmowanie zadnych dziatan zachecajacych
lub zabraniajacych dzieciom korzystania z mediéw (Nielsen i in. 2019). W odpowiedzi na
dynamicznie przeobrazajacy si¢ §wiat mediow proponuje si¢ tez wyrodznienie strategii me-
diacji rodzicielskiej zwanej uczeniem partycypacyjnym (participatory learning). Strategia ta
ktadzie nacisk na sprawczos¢ dzieci i zaktada partnerskie wspotuczestnictwo w medialnym
$wiecie: rodzice nie tylko kierujg dzie¢mi, ale takze ucza si¢ od nich i razem z nimi biora
udziat w aktywnosciach online (Clark 2011: 335). Cho¢ w literaturze docenia si¢ wage tego
rodzaju mediacji, dopiero dalsze badania nad korzystaniem z mediéw w rodzinie moga
ujawnié, czy ta strategia jest wykorzystywana, i oceni¢ jej stosowanie (Benrazavi i in. 2015).

Stosowanie réznych zasad i praktyk mediacji r6zni si¢ w zalezno$ci od stylu wycho-
wania/rodzicielstwa (por. Jackiewicz, Biatlecka-Pikul 2019: 12). Rodzice autorytatywni
(wysokie wymagania, emocjonalne ciepto, poszanowanie autonomii dziecka) czesciej
stosuja strategie mediacyjne zwigzane z omawianiem i interpretowaniem tresci, a takze
strategie restrykcyjne oparte na wdrazaniu zasad niz rodzice o stylu autorytarnym (wysokie
wymagania, emocjonalny chtod, brak poszanowania autonomii dziecka) lub zaniedbujacym
(Eastin i in. 2006: 497). Rodzice autorytatywni rowniez s najbardziej aktywni w zakresie
wykorzystywania réznego typu narzedzi technologicznych do monitorowania aktywnosci
nastolatkow w sieci.

Jesli chodzi o konsekwencje mediacji w powigzaniu ze stylem rodzicielskim, to Patti
M. Valkenburg i in. (2013) ustalili, ze aktywna mediacja i restrykcyjna mediacja, realizowane
W sposOb wspierajacy autonomi¢ dziecka, wigza si¢ z pozytywnymi rezultatami, takimi jak
zmniejszenie konfliktow rodzinnych, ograniczenie zachowan antyspotecznych oraz promo-
wanie zachowan prospotecznych u nastolatkéw. Oba rodzaje mediacji stosowane w sposob
kontrolujacy moga prowadzi¢ do wzrostu konfliktow w rodzinie i nasilenia zachowan
antyspotecznych. Niespojna mediacja, niezaleznie od tego, czy jest to mediacja aktywna czy
restrykcyjna, wigze si¢ z negatywnymi konsekwencjami (Valkenburg i in. 2013: 461-462).

Stosowanie roznych rodzajéw mediacji zmienia skuteczno$¢ wraz z rozwojem mediow.
Jak wynika z systematycznego przegladu raportow z badan Philipa Nielsena i in. (2019: 11)
wspolne ogladanie bylo skuteczng praktyka mediacyjna w erze telewizji, ale nie da si¢ tego
potwierdzi¢ przy korzystaniu przez mtodziez z Internetu. Podobnie mediacja restrykcyjna
pomaga zapobiega¢ nadmiernemu ogladaniu telewizji przez dzieci, ale przy korzystaniu
z Internetu wyniki sa bardzo niejednoznaczne. Jedynie przy aktywnej mediacji badacze
zwracaja uwage, ze ich skutecznos¢ przy tradycyjnych i wspotczesnych mediach jest podob-
na: aktywna mediacja sprawdza si¢ w przypadku ogladania telewizji i koreluje z nizszymi
wskaznikami problematycznego korzystania z sieci (Nielsen i in. 2019).

Badania zwiazkéw rodzaju mediacji rodzicielskiej z uzytkowaniem konkretnych mediow
czesto nie przynosza jednoznacznych wynikow. Na przyktad nie ma zgody co tego, ktdre strategie
mediacyjne s najskuteczniejsze w ograniczaniu problematycznego korzystania ze smartfonéw —
niektorzy badacze twierdza, ze restrykcyjna mediacja jest najskuteczniejsza, podczas gdy inni
wskazuja na mediacj¢ aktywna jako najbardziej efektywna (Huang i in. 2023: 2).
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W badaniach nad skuteczno$cig poszczego6lnych rodzajéw kontroli rodzicielskiej klu-
czowe znaczenie ma operacjonalizacja tej kategorii. W niektorych opracowaniach wyréznia
si¢ kontrole behawioralna, ktora polega na ustanawianiu przez rodzicéw zasad, regulacji
i ograniczen oraz monitorowaniu aktywnosci i lokalizacji dzieci oraz kontrole psycholo-
giczna, obejmujacy takie dziatania rodzicow, jak wywolywanie u dziecka poczucia winy,
wycofywanie mitosci i podkreslanie autorytetu (Li i in. 2013). W wynikach swoich badan
Xiaoqin Zhu i in. (2023) wskazuja, ze kontrola behawioralna rodzicow dziata ochronnie,
zmniejszajac ryzyko uzaleznienia nastolatkéw od Internetu, podczas gdy kontrola psycho-
logiczna moze mie¢ odwrotny — negatywny efekt. Ponadto dobre relacje miedzy ojcem
a dzieckiem moga wzmacnia¢ pozytywne dziatanie kontroli behawioralnej oraz minimali-
zowa¢ negatywne konsekwencje wynikajace z kontroli psychologicznej obojga rodzicow
(Zhu i in. 2023: 9)

Podsumowujac, trzeba podkresli¢, ze badania nad mediacjami rodzicielskim sg bardzo
dynamicznym obszarem ze wzgledu na rozwdj mediow cyfrowych. W polskich doniesie-
niach badawczych na ten temat skupiono si¢ na gromadzeniu danych ilosciowych dotycza-
cych rodzajow rodzicielskiego monitorowania. Aby niejako dopetni¢ obrazu korzystania
Z monitoringu przez rodzicéw, w przedstawionym nizej badaniu postuzono si¢ podejsciem
jakosciowym, by zglebi¢ znaczenia, jakie rodzice nadaja swoim dziataniom w tym zakresie.

Projekt badawczy

Badanie miato na celu rekonstrukcj¢ rozumienia kontroli rodzicielskiej przez rodzicow
oraz rozpoznanie probleméw, jakie zglaszaja w zwiazku z jej sprawowaniem. Problemy
badawcze koncentrowatly si¢ zatem na dwoch kwestiach ujetych w pytaniach: czym dla
rodzicéw jest kontrola rodzicielska oraz jakie problemy dotyczace zarzadzania korzystaniem
przez dzieci z mediéw majg rodzice. Przedmiotem analizy byly posty zamieszczone przez
rodzicéw na forach internetowych. Budowanie korpusu badawczego rozpoczgto sie od
poszukiwania rodzicielskich forow i zamieszczenia na Facebooku i w przegladarce Google
hasel, ktore brzmiaty: ,,kontrola rodzicielska”, ,#kontrola rodzicielska”, ,,dlaczego kontrola
rodzicielska”. Odnaleziono trzy takie miejsca w sieci: jeden na ,,iPhone iOS (Polska)” (dwa
watki tematyczne)?, jeden na Gazeta.pl® oraz jeden na temat odcinka telenoweli Zycie na
kredycie z programu TTV 9 kwietnia 2024 r.* Wpisy obejmowaty okres od listopada 2023 r.
do maja 2024 r., zebrano i przeanalizowano ich tacznie 642. Ze wzgledu na profil forow
posty w trzech przypadkach byly zainicjowane pytaniami rodzicéw o polecany program do
kontroli rodzicielskiej, a w jednym — pytaniem moderatora o wyrazenie pogladu na temat

2 https://www.facebook.com/search/posts/?q=Jaki%20program%20do%?20kontroli%20rodzicielskiej%20
polecacie%3F%201%20dlaczego%3F, 20.02.2024 oraz https://www.facebook.com/search/posts/?q=sie-
manko%?20jutro%20kupuje%20dla%20c%C3%B3reczki%20pierwszego%20iphona, 18.05.2024.

3 https://forum.gazeta.pl/forum/w,567,173629687,173629687,Kontrola_rodzicielska .html, 16.05.2024.
* https://www.facebook.com/watch/?ref=saved&v=7805891222756361, 23.04.2024.
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instalowania kontroli rodzicielskiej w telefonie nastolatki w odniesieniu do wyemitowane-
go filmu. Kategoria kontroli rodzicielskiej byta zatem rozpatrywana przez forumowiczow
w szerokim kontekscie sytuacji rodzinnych. Zastosowano jako$ciowg analize tresci oparta
na podejsciu Creswella (2013), co pozwolito na glebsze zrozumienie subiektywnych
odczu¢ i refleksji rodzicéw dotyczacych stosowania kontroli rodzicielskiej w §rodowisku
cyfrowym. Analiza miata charakter eksploracyjny, co umozliwito wylonienie kluczowych
kategorii interpretacyjnych zwigzanych z postrzeganiem kontroli rodzicielskiej przez bada-
nych rodzicow. Zidentyfikowano rowniez gldwne problemy, z jakimi borykaja si¢ rodzice
stosujacy kontrole rodzicielska.

Wyniki

Na podstawie analizy postow rodzicéw wyodrgbniono pie¢ glownych kategorii rozumienia
kontroli rodzicielskiej: odpowiedz na wspodlczesne czasy (responsywnosc); standardowe
narzedzie wychowania (rutyna); troska rodzica o dziecko (odpowiedzialno$¢); atrybut
rodzicielskiej wladzy (dominacja); zbedny artefakt (nonsens).

Odpowied?; na wspolczesne czasy (responsywnosc)

Zgromadzony material badawczy byt nasycony stwierdzeniami rodzicow, ze kontrolg rodzi-
cielska wymuszaja wspolczesne czasy i niebezpieczenstwa wynikajace z korzystania z sieci.
Internauci zwracaja uwagg na wzrastajace ryzyko zagrozen, takich jak cyberprzemoc czy
kontakty z nieznajomymi, co wymaga stalego monitorowania aktywnos$ci dzieci w Internecie:

(...) kontrola rodzicielska jest wazna. Po tym wszystkim co si¢ dzieje... Dziecko moze
by¢ prze$ladowca albo samym by¢ gnegbionym. Jest to wazne, zeby szybko wykryé?
[K.K.17.11.23].

(...) w tym poszamranym $wiecie lepiej w ten sposob w razie czego miec¢ lokalizacje dziec-
ka. To nie kontrola ale obawa [AN-m.ZnK].

Co prawda moje dzieci nie majg apki kontroli rodzicielskiej ale fajnie ze w ustawieniach
iPhone mozna zablokowa¢ pobieranie aplikacji, robi¢ zakupow w aplikacjach czy tez wia-
$nie strony z pornografig (...) odkad to wszytko zrobitam mam spokdj z niechcianymi apli-
kacjami u dziecka na telefonie czy ich pobieraniem oraz nie martwi¢ si¢ juz ze moze mi
naciagna¢ rachunek przez rézne zakupy [M.M.17.11.23].

> We wszystkich cytatach pisownia zgodna z oryginatem.
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Standardowe narzedzie wychowania (rutyna)

Niektorzy wypowiadajacy si¢ na forach rodzice uwazaja kontrole rodzicielska za czgs$¢
rutynowych dziatan wychowawczych, traktuja je jako niezbedny i oczywisty element
wychowania. Wyraza si¢ to w takich stwierdzeniach uzytkownikow, jak:

(...) mamy zaufanie do WLASNY CH kompetencji rodzicielskich. I skoro z czego$ (na przy-
ktad — ze znajomos$ci wlasnego dziecka, doswiadczen i tak dalej) wynika nam, Zze nasze
dziecko potrzebuje takiej lub owakiej formy kontroli, to t¢ kontrole stosujemy [Ab, g.pl].

Blokada rodzicielska pokazuje wszystko. Rozmawia¢ owszem ufaj, ale sprawdzaj zelazne
zasady [TSR11.05.24].

(...) widzg jaka robote to robi u mnie w rodzinie i popieram [K.K.11.05.24].

Rodzice akcentuja, ze kontrola ta stuzy utrzymaniu dyscypliny i jest zgodna z zasadami
panujacymi w ich domach, ma ona na celu zapewnienie odpowiedniego rozwoju dzieci.
Podpowiadaja sobie nawzajem rézne rodzaje aplikacji, wskazuja na ich walory i mankamenty:

Family Link. Dziata z iPhone a nawet z wieloma (dwoje rodzicow ma kontrolg) zalety: loka-
lizacja czyli widzisz gdzie sa dzieci np. jezdzace gdzie$ na rowerach. Zdalne uruchomienie
sygnatu szczegdlnie przydatne gdy telefon gdzies si¢ zapodzieje. Kontrola czasu zar6wno
korzystania z telefonu jak i poszczegdlnych aplikacji [R.L.11.05.24].

Family link polecamy mamy potaczone ze soba 3 telefony oboje z m¢zem kontrolujemy co

robi nasz 9 letni syn na telefonie kontrolujemy ile spgdza czasu przed telefonem, co pobiera
na telefon [M.S.11.05.24].

Troska rodzica o dziecko (odpowiedzialnosé)

Rodzice podkreslajg rowniez, ze kontrola rodzicielska jest wyrazem ich troski o bezpie-
czenstwo dziecka. Stosujac kontrole, chcg chroni¢ swoje dzieci przed nieodpowiednimi
tre$ciami oraz zapewni¢ im zdrowy balans miedzy czasem spgdzonym online a innymi
aktywnosciami.

(...) ja jako rodzic jestem odpowiedzialna za to co w sieci zobaczy. Dlatego mam ochrong
rodzicielka. (...) Nie chodzi o brak zaufania do dziecka... a o brak zaufania do internetu jako
takiego [hm. g.pl].

(...) Oproécz tego ze to nastolatki, to dzieci, za ktore my odpowiadamy i my si¢ martwimy
[A.M.ZnK].

Moje dziecko 1011 71 majg iPhone 8 i kontrola musi by¢ i koniec kropka. Nie chodzi o inwi-
gilacje, ale zeby nie wisialy na tel dtuzej niz mamy ustalone i zeby nie trafiaty na nieodpo-
wiednie tresci. To jest ustalone z dzie¢mi i wiedza, Ze to dla ich bezpieczenstwa i zdrowia.
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Widzg¢ co odwalaja inne dzieci w tym wieku, ktére nie majg kontroli i siedzg na tiktoku i in-
sta, jak jeszcze wpadna do snapowego burdelu to juz w ogole bedzie wesoto [1.K.17.11.23].

Atrybut rodzicielskiej wladzy (dominacja)

Duze nasycenie w zgromadzonym materiale badawczym osiggnety wypowiedzi rodzicow,
ktérzy postrzegaja kontrolg jako atrybut swojej wladzy rodzicielskiej, wynikajacy z oczy-
wistej w ich rozumieniu nadrzednos$ci dorostego w relacji z dzieckiem. Ci rodzice wyrazali
swoje zdanie na temat dzieci w sposob autorytarny i stanowczy. Forumowicze pisali:

Prawa dziecka ponizej np. 13 roku zycia to jakie? Na pewno nie dostep do social medidw
i pornografii [[.K.17.11.23].

Jak si¢ rodzicOw nie szanuje i olewa, to potem jest smycz. A jak si¢ nie podoba — walizeczki,
ciuszki do $rodka i zyje panienka jak chce, na swoich zasadach, bez pienigzkow tatusia...
Szybko sie nauczy... [M.J.ZnK].

Dzieci i prywatnos¢ ? A pdzniej ptacz i lament Ze moja corka zagingta bo poszta si¢ spotkac
z jakim$ starym dziadem poznanym w necie [K.K.17.11.24].

(...) blokada instalowania aplikacji i koniec a jak si¢ nie podoba, to sam sobie zapracuj na tel
proste. Tu mowimy o dziecku, a nie nastolatku [R.M.17.11.23].

Mo¢j synma 7 lat i tez ma i wie o tym i wie ze jak na dworze wejdzie na gry albo bajki zamiast
sig bawié to ja to widze. Bo idzie na dwor si¢ bawié¢ [D.S.ZnK].

(...) moja 9 latka miata telefon... kilka dni. Po sprawdzeniu, dramat. Filmiki nagrywata na
YT itp. Dostanie jak skonczy 15 lat telefon [K.P.17.11.23].

Zbedny artefakt (nonsens)

Niektoérzy rodzice podchodzili sceptycznie do idei kontroli rodzicielskiej, uznajac ja za
zbedna lub niewystarczajacg. Wyrazali przekonanie, ze dzieci mogg bezpiecznie korzystac
z Internetu bez potrzeby stosowania zewnetrznych narzedzi kontrolnych.

Jak ja si¢ cieszg ze ,,za moich” czasow bzdury takie jak jakie$ kontrole rodzicielskie nie
istniaty i mozna byto mie¢ normalne dziecinstwo xd [A.K.17.23].

Gdy miatem ok. 10 lat moi koledzy kradli w sklepach. Ja nie kradtem, bo tak zostatem
wychowany. Gdy w klasie mojego dziecka byl przypadek cyberbullyingu, to ono w nim
nie brato udzialu. Bo tak zostalo wychowane. Bez Zadnej appki do kontroli rodzicielskiej
[matacznik, g.pl].

(...) prosze nie myli¢ potrzeby kontroli przez rodzica ze stawianiem granic. Apka nie sprawi,
ze dziecko przestanie robi¢ co chce i kiedy chce. Stawianie granic i wyciaganie konsekwen-
cji juz tak [D.S.ZnK].
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(...) mimo wszystko nie uchronisz dziecka przed ogladaniem wedlug ciebie golych dup
bo jak nie na telefonie to na komputerze sobie odpali na tiktoku sg rozne rzeczy nie da si¢
uchroni¢ dziecko wystarczy rozmawia¢ a nie kontrolowaé bo to do niczego nie doprowadzi
[P.F. 17.11.23].

Oproécz rekonstrukcji rozumienia kontroli rodzicielskiej przez rodzicéw-internautdw
w zgromadzonym materiale badawczym poszukiwatam tez odpowiedzi na pytanie, z jakimi
problemami borykaja si¢ rodzice, ktdrzy stosuja monitoring. W tej kwestii wybrzmiewa
przede wszystkim troska rodzicow o etycznos¢ podejmowanych dziatan. Materiat badawczy
jest mocno nasycony dhugimi wymianami, podczas ktorych rodzice rozwazajg zasadnos¢
kontrolowania dzieci za pomoca dostgpnych narzedzi technologicznych. Oto kilka przy-
ktadow takich dialogdw:

Rodzic ma prawo kontrolowa¢ swoje dziecko na pewnym etapie zycia [n.n., g.pl].

Ale ja nie pisze, ze nie ma prawa, tylko pytam, dlaczego uwaza, ze musi. Jest absolutnie
oczywiste, ze nie musi, ze to jest wybor. I byloby dobrze, gdyby za tym wyborem staty ja-
kie$ uswiadomione racje. Ja nawet nie jestem ich ciekaw, ja je styszatem i z wigkszosciag si¢
nie zgadzam si¢. Ale kazdy ma prawo do swoich racji. Chodzi mi tylko o to, zeby one byty
swiadome. Nie, ze ,,musz¢” — ,,chce, bo”... [m., g.pl].

(...) mam 15-letnig corke i wiem, ze nie zgodzitaby si¢ na takg aplikacje. Muszg mie¢ do niej
zaufanie, a mieszkamy we wiekszym miescie [D.S.ZnK].

(...) zaufanie a obawa ,ze kto§ moglby ja skrzywdzi¢ to roznica. Jeszcze raz to napisze...

prosze wej$¢é na strone¢ zaginionych dzieci... moze wtedy Pani zrozumie inny punkt widzenia
rodzica... [A.N.ZnK].

Nieetyczno$¢ uzywania kontroli rodzicielskiej jednoznacznie podkreslit jeden z internau-
tow, piszac:

Swoja droga ,.aplikacja rodzicielska” to ciekawy eufemizm na aplikacje cenzorsko-
-szpiegowska [m.,g.pl].

Przy rozwazaniach rodzicéw dotyczacych etycznosci ich postepowania przewija si¢ wa-
tek wieku dziecka, do jakiego wieku mozna zastosowac kontrole rodzicielska. Rodzice
w wigkszosci sg przekonani, ze starsze dzieci takiej kontroli nie powinny juz podlegac.

U mniejszych dzieci spoko ale nie u takiej duzej dziewczyny bez przesady [D.C.ZnK].

(...) syn partnera naduzywa ewidentnie yt. Nie jest ortem w klasie, ma problemy z koncen-
tracja, ale nie moje dziecko i jednak wiek tez powoli nie ten, by upilnowac [a., g.pl].

Teraz nadzor nad taka nastolatka? To nie uda si¢ bo takie rzeczy to si¢ zaktada jak dziecko
do pierwszej klasy idzie, teraz to juz po ptokach [J.C.ZnK].
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Wiele wpiséw odnosi si¢ do rozwazania konsekwencji monitorowania, dziecigcego odbioru
takich dziatan.

Normalne to nie jest. Rozumiem bezpieczenstwo ale zaufanie inaczej si¢ buduje. Wyl. tel.,
ucieknie z domu i co po apce [M.M.ZnK].

(...)blokadami jedyne czego nauczysz dziecka to kombinowania i oszukiwania [P.F.17.11.23].
Rodzice boja si¢ o relacje w rodzinie, piszg o swoich ztych, ale tez dobrych doswiadczeniach
z zycia rodzinnego. Ja patrzg z perspektywy mojej rodziny i relacji z moja corka. Moja by si¢
nie zgodzita i z pewnoscig nasze relacje by sie pogorszyty [D.S.ZnK].

W dzisiejszych czasach taka aplikacja moze nawet uratowac zycie ale tez pomdc np w zna-
lezieniu telefonu. Mysle ze mogli jej trochg inaczej to wytlumaczy¢ tutaj faktycznie mogta
to odebraé jak inwigilacje [A.B.ZnK].

(...) moje dzieci wiedza ze maja ,,kontrole” glownie chodzi o lokalizacj¢. Znaja przyczyny.
Mysle zZe to nie niszczy zaufania bo chodzi o ludzi wokoto a nie o brak zaufania do dziec-
ka. Wiedza ze s3 rozni ludzie tym bardziej w Internecie. Wigc uwaza¢ na rozmowy itp.
[K.B.17.11.23].

A ja moja corke lokalizuje przez konto google... i ona o tym wie... i si¢ na to zgadza a ma
13 lat i wie Ze to jest w razie gdyby cos... [J.J.ZnK].

Wiele postow rodzicielskich dotyczy spraw technicznych, internauci informuja si¢ nawzajem
o roznego typu funkcjonalnosciach, jak je uruchamiaé, jak rozwigzywaé rdéznego rodzaju
problemy techniczne. Wiele wpisow informuje rowniez, ze dzieci obchodzg rodzicielski
monitoring i wlasciwie nic nie mozna na to poradzic.

Z czasem wszystko da si¢ obejs¢. Przy 9, 10, 11-latku dziata wystarczajaco dobrze i do
lokalizacji i do blokowania/ograniczania czasu w sieci/na stronach itd. A potem, zaktadam,
nie bedzie potrzeby/mozliwosci i trzeba bedzie szukaé innych rozwiazan lub nie [z.m., g.pl].

Dyskusja

Zaroéwno kategorie rozumienia kontroli rodzicielskiej, jak i problemy zgtaszane przez ro-
dzicow dotyczace jej realizacji §wiadczg o tym, ze monitorowanie aktywnosci dzieci jest
dla rodzicow bardzo zywotng kwestig. Jak wskazuja prezentowane wyniki, regulowanie
kontaktu mtodych z mediami balansuje pomigdzy dwoma biegunami: zapewnienia bez-
pieczenstwa dziecku i poszanowania jego autonomii. Z jednej strony rodzice chcg chronic¢
swoje dzieci przed zagrozeniami, z drugiej natomiast obawiajg si¢, ze zbyt intensywna
kontrola moze prowadzi¢ do buntu, pogorszenia relacji, a nawet ostabienia dziecigcego
poczucia wlasnej wartosci.
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Rameg interpretacyjng zaprezentowanych wynikow moga stanowi¢ dwa wyraziscie
identyfikowane w naukach spotecznych sposoby konceptualizowania dziecka i dziecinstwa,
wyrazone w dyskursach potrzeb oraz praw dziecka (por. Stainton Rogers 2008: 175-186).
W dyskursie zabezpieczania potrzeb dziecka jawi si¢ ono jako obiekt ochrony i troski,
ktora wynika z uznania dziecka za osobg¢ niedojrzala, bezbronna, podatng na krzywdy
i w zwiazku z tym zalezng od dorostych. W drugim dyskursie dziecko jest traktowane
jako osoba kompetentna, wspoltworzaca wlasng tozsamos¢ i zdolna do autonomicznego,
sprawczego dziatania, ktorej dorosli przyznaja prawo do dokonywania wyboréw i pode;j-
mowania decyzji (Kowalik-Olubinska 2021: 88). Ewa Jarosz pierwszy sposob mys$lenia
o dziecku sytuuje na osi czasu w obszarze mijajacym, a drugi — w aktualnym (Jarosz 2018:
173-175). Natomiast w przedstawionych badaniach oba sposoby konceptualizacji dziecka
Scieraja si¢ ze soba. Wyrazem dyskursu potrzeb, zwigzanego z roztaczaniem ochrony nad
dzieckiem, jest responsywnos¢ rodzicow i przeswiadczenie o koniecznosci stosowania
nowoczesnych narzedzi w ochronie dzieci przed cyberzagrozeniami. Z dbatosci o dziec-
ko rodzice wprzegli te narzgdzia do rutynowych dziatan wychowawczych i uznaja to za
wyraz ich odpowiedzialno$ci za rozwdj i bezpieczenstwo podopiecznych. Nadrzedna
i protekcjonalna rola dorostego wlasciwa temu dyskursowi najostrzej wyraza si¢ w ka-
tegorii dominacji. Poslugujacy si¢ takim rozumieniem rodzice traktuja monitoring jako
wyraz przynaleznej im wladzy. Natomiast — jak si¢ wydaje — juz rozumienie kontroli za
zbedny artefakt stoi na rozdrozu dyskursow i zbliza si¢ raczej do uznania praw dziecka,
jego autonomii i pelnomocnos$ci. Tu sytuuja si¢ wszystkie niepokoje rodzicow o etyczng
strone¢ dziatan kontrolujacych. Internauci zmagaja si¢ z pytaniem, czy ich interwencje nie
sa zbyt inwazyjne, czy nie podwazaja zaufania, ktére jest fundamentem zdrowych relacji
rodzinnych. Dostrzegaja, ze z wiekiem wzrasta potrzeba autonomii i prywatnosci, dlatego
obawiajg si¢, ze nadmierna kontrola moze prowadzi¢ do ograniczenia swobody i zdolno$ci
dziecka do ksztaltowania wlasnej tozsamosci, co utrudnia jego proces dojrzewania i petnej
emancypacji.

Uzyskane wyniki sa wazne dla praktyki spotecznej, bowiem dla pozytywnych rezultatow
mediacji rodzicielskich zawsze wazny jest kontekst relacyjno-emocjonalny rodzic—nastolatek
(spojnos¢ rodziny) (Nielsen i in. 2019: 12). Pozostawanie w impasie moze skutkowac przyj-
mowaniem zmiennych strategii monitorowania, ktore — jak juz wyzej zaznaczono — wigze
si¢ z negatywnymi konsekwencjami uzytkowania mediéw przez dzieci (Valkenburg i in.
2013: 461-462). Warto rowniez zwrdci¢ uwage, ze nadmierne akcentowanie dominacji
przez opiekundéw moze by¢ powiazane ze sprawowaniem kontroli psychologicznej, ktorej
szkodliwy wplyw na rozwdj dzieci i mtodziezy potwierdzono empirycznie (Zhu i in. 2023: 2).

Podsumowanie

Fora internetowe petnig istotng rolg jako przestrzenie nieformalnej edukacji i wsparcia
dla rodzicow. Analiza postow jednoznacznie pokazuje, ze rodzice poszukuja tam nie tylko
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porad technicznych, ale przede wszystkim pomocy w zmaganiach z trudnymi dylematami
etycznymi zwigzanymi z monitorowaniem aktywnosci dzieci w Internecie. Wykorzystanie
aplikacji kontrolujacych na telefonach lub komputerach nie jest dla nich prostym ani
oczywistym rozwigzaniem. Opiekunowie czesto odczuwajg potrzebe przedyskutowania
w spoteczno$ciach rodzicielskich kwestii dotyczacych poszanowania autonomii dziecka
oraz obaw zwigzanych z potencjalnym pogorszeniem relacji rodzinnych po wprowadzeniu
srodkow kontroli. Wyraznie wida¢, ze dla rodzicow istotne jest zachowanie réwnowagi
miedzy potrzebg ochrony dziecka a respektowaniem jego niezalezno$ci. Wnioski z badan
wskazuja, ze cho¢ narzedzia techniczne do kontroli rodzicielskiej sa istotne, ich skuteczne
wykorzystanie wymaga wsparcia pedagogicznego i psychologicznego. Bez tego wsparcia
rodzice otrzymuja jedynie narzedzie bez pelnej instrukcji obstugi — narzedzie, ktére moze
by¢ skuteczne, ale tylko wtedy, gdy towarzysza mu odpowiednia edukacja i zrozumienie
szerszego kontekstu relacji rodzinnych. Dzigki specjalistycznej pomocy rodzice mogliby
lepiej zrozumie¢ i zarzadza¢ swoimi obawami, a jednoczesnie wspiera¢ rozwdj dzieci
W sposob, ktory sprzyja zaréwno ich bezpieczenstwu, jak i autonomii.
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Sposoby reagowania i dzialania nauczycieli w sytuacjach popelniania
bledow przez uczniow w doswiadczeniach studentow. Rekonstrukcja
fenomenograficzna

Summary

Teachers’ ways of reaction and activity when faced with pupils’ mistakes in the experience
of students. Phenomenographic reconstruction

The aim of the presented text is to reconstruct the ways of experiencing work on errors in school
education, from the perspective of students” own educational history preparing to become teachers
of preschool and early school children. For this purpose, phenomenographic research was conduct-
ed. As a result of the study, a map was created illustrating various ways of experiencing teachers’
reactions to students’ mistakes and the strategies they use when students make mistakes.

Keywords: error, experiencing error, strategies for working on errors, phenomenography
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Sq ludzie, ktorzy nie popetniajg btedow. To ci,
za ktorych myslg inni.

Henryk Jagodzinski

Wprowadzenie

Celem prezentowanego tekstu jest rekonstrukcja sposobéw doswiadczania pracy nad
btedami w szkolnej edukacji z perspektywy wtasnej historii edukacyjnej studentow przy-
gotowujacych si¢ do roli nauczyciela dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
Badania, ktorych wyniki zostaly przedstawione w prezentowanym tek$cie, mialy charakter
fenomenograficzny, a tym samym zostaly oparte na epistemologicznych zatozeniach, ze nie
ma innego $wiata niz ten, ktorego doswiadczamy. Ujawnione procedury pracy nad btgdami
w szkole funkcjonujace w $wiadomosci badanych sg jakosciowo réoznymi sposobami rozu-
mienia procedur, co jest wynikiem doswiadczania odmiennych sytuacji w historii wlasnej
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edukacji. Ponadto pokazuja, ze doswiadczanie okreslonego trybu postepowania w pracy
z bledami stosowanego przez nauczycieli moze ksztattowaé sposob myslenia o wiasnych
mozliwosciach czy tez wplywac¢ na przekonania o efektywno$ci wlasnego uczestnictwa
w sytuacjach uczenia si¢. Mapa znaczen nakre$lona w wyniku badan moze by¢ zrodlem
refleksji o organizacji szkolnej edukacji.

O metodzie i organizacji badan

Zastosowana w badaniu fenomenografia to empiryczne studium ograniczonej liczby
jakosciowo roznych sposobow rozumienia, konceptualizowania, doswiadczania zjawisk
otaczajacego swiata. Rezultatem poznawczym fenomenografii jest ,,rysowanie” przez ba-
daczy mapy ujawniajacej rozne sposoby doswiadczania zjawisk przez badanych. Sposob,
w jaki doswiadczanie jest opisywane, nie nalezy do $wiata zjawisk fizycznych czy psycho-
logicznych, lecz jest rodzajem indywidualnej relacji pomiedzy cztowiekiem a zjawiskiem
(Jurgiel 2009: 142-143).

Kluczowa dla przedstawienia rezultatow badania fenomenograficznego jest koncepcja
pojmowana jako fundamentalny sposob rozumienia fenomenu lub postrzegania przedmio-
tow w otaczajagcym $wiecie. Ten rodzaj opisu indywidualnego doswiadczenia $wiata jest
zaliczany do analiz drugiego rzedu, poniewaz ich celem jest proba odpowiedzi na pytanie:
jaki $wiat jawi si¢ badanemu w bezposrednim do$wiadczeniu. Zatozeniem fenomenografii
jest ujawnianie przez badacza wiedzy niewidocznej dla badanych, nienazwanej przez nich.
To badacz po zebraniu opiséw indywidualnego doswiadczania $wiata konceptualizuje wie-
dze w postaci kategorii opisu, ktore tworza przestrzen wynikowa (Jurgiel 2009: 142—-147;
Nowak-t.ojewska 2011: 219).

Kategorie opisu w przedstawianych badaniach powstaty w wyniku zastosowania na-
stepujacej procedury:

— zapoznanie si¢ z materialem badawczym;

— kondensacja, czyli wyselekcjonowanie fragmentéw wypowiedzi badanych doty-

czacych opisywanego zjawiska;

— poréwnywanie wyltonionych na etapie kondensacji fragmentow wypowiedzi;

— grupowanie odpowiedzi na podstawie pojawiajacych si¢ podobienstw i roznic;

— ustalenie kryterium réznicujacego zgrupowane wypowiedzi;

— nazwanie kategorii w taki sposob, aby nazwa odpowiadala domenie opisywanego

zjawiska;

— odniesienie wylonionych kategorii opisu do teorii i perspektyw meta, dotyczacych

analizowanego zjawiska (Nowak-Lojewska 2011: 229-230).

Przedmiotem poznania byly sposoby doswiadczania sytuacji pracy nad btgdem ucznia
organizowanej przez nauczyciela w szkolnej edukacji. Badanymi byli studenci pedagogi-
ki przedszkolnej i wezesnoszkolnej, ktdrzy przywotywali swoje szkolne doswiadczenia.
Siggniecie do historii edukacyjnej studentdow uruchamia perspektywe retrospekcyjna, ktora
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jest o tyle interesujaca, ze ujawnia utrwalone w umystach przekonania bedace skutkiem
doswiadczania edukacji w okreslony sposdb. To, jak badani dzi§ my$la o btedach i pracy
nad nimi, jest efektem podlegania okreslonym wptywom i uczestniczenia w konkretnych
sytuacjach. Jak bowiem wskazuja badacze, realizowana na réznych szczeblach szkolnego
systemu edukacja to czgs¢ kultury, ktéra ma formacyjny charakter, jest spoteczna praktyka
konstruowania znaczen (Melosik, Szkuldarek 2009: 115).

Eksplorowanie ich dos$wiadczen odbyto si¢ poprzez wywiady zorganizowane wokot
pytan: Co Twoi nauczyciele robili, gdy Ty lub inni uczniowie popetniali$cie bledy? Jak
reagowali? W jaki sposob organizowali prace nad bledem? Czy w mlodszych i starszych
klasach reakcje i sposoby pracy nad bledami i ich poprawianiem byly podobne? Jakie
znaczenie/konsekwencje miaty dla Ciebie sposoby pracy nauczyciela i jego reakcje?

Sposoby doswiadczania pracy nad bledami w szkolnej edukacji

W wyniku przeprowadzonego badania powstal rodzaj mapy ilustrujacej rézne sposoby
doswiadczania reakcji i stosowanych strategii nauczyciela w sytuacji popelniania przez
uczniow bledow. W swiadomos$ci badanych ujawnity si¢ dwa obszary doswiadczen,
ktore w ich wypowiedziach tworza dwa wybrzmiewajace zakresy problemu. Pierwszy
dotyczy sposobu reagowania i dzialania nauczyciela w sytuacji popehniania btedu przez
uczniéw (I). Drugi natomiast wskazuje na kryteria r6znicowania stosunku nauczyciela do
btedow uczniowskich (II). Dodam réwniez, ze czesto wypowiedzi badanych nie tworzyly
wyraznych zbior6w roztagcznych i sa obecne w réznych kategoriach. Te finalng przestrzen
wynikowg badania przedstawiam ponizej jako probe mapowania zjawiska.

I. Nauczycielskie sposoby reagowania i dzialania w sytuacji popelniania bledu przez
uczniéw — wylonione kategorie

Analiza wypowiedzi badanych w omawianym obszarze pozwolita wytoni¢ cztery katego-
rie opisu (tab. 1). Dotycza one wskazywanych dziatan i sposobu reagowania nauczycieli
w sytuacji, gdy uczniowie popetniali bledy. Btad mogl by¢ traktowany jako:

A. zrodto przemocy emocjonalnej;

B. punkt wyjscia do organizacji pracy ucznia nad zagadnieniem;

C. narzedzie wladzy nauczyciela;

D. narzedzie demotywacji ucznia do uczenia si¢.
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Tabela 1. Sposoby reagowania i dziatania nauczyciela w sytuacji popetiania przez uczniéw btedu

Kategorie opisu
Kolejne etapy A. Blad jako B.Blad jako | C. Blad jako D;nfr?:dﬁ: °
analizy narzedzie przemocy punkt v.VyJS?.l a narzedzie demotywacji
emocjonalnej orgamzaq.l wladz.y ucznia do uczenia
pracy ucznia nauczyciela sie
Konteksty — — ponizanie, —rozmawianie |— wyrazanie — demotywowanie
wynikajace obrazanie uczniéw | o bledach dezaprobaty uczniow do
z kondensacji | popetniajacych iich wspodlne przez pokonywania
fragmentow btedy; upokarzanie | poprawianie, nauczyciela trudnosci,
tekstu, na forum klasy, pomaganie i negatywne wywolywanie,
grupowania wyS$miewanie; uczniom; ocenianie ucznia | braku wiary
i porownywania | — sytuacje — samodzielna z powodu w siebie,
wypowiedzi popetnienia btedu praca ucznia nad | btgdow wyrazanie
jako zrodlo stresu btedami w domu lekcewazenia dla
ileku ucznia
Domena — publiczne — praca nad — karanie za blad | — konsekwencje
opisu — obrazanie btgdami postepowania
kryterium i wzbudzanie Igku nauczyciela
réznicujace W sytuacji
btedu dla
przebiegu kariery
edukacyjnej
ucznia

Zroédto: opracowanie wiasne.

A. Blgd ucznia jako narzedzie przemocy emocjonalnej

Ta kategoria opisu obejmuje kilka kwestii. Ztozyty si¢ na nig wypowiedzi, ktore wigzaty si¢
z doswiadczaniem emocjonalnych, glownie negatywnych, skutkow u badanych. Przestrzen
wynikowa przebiegata od sytuacji obrazania ucznidéw, umniejszania ich mozliwos$ciom,
pozbawiania godnosci, wySmiewania i zawstydzania lub wrgcz upokarzania przed cata
grupa, na forum, przez drwiny, lekcewazenie, do wzbudzania lgku. Wypowiedzi w tej kate-
gorii wyrazaty si¢ np. w stowach: ,,Gdy kto$ popetnit btad nauczyciel mowit: «Ale glupoty
opowiadasz»”. Jedna z badanych tak wspomina przykre dla siebie sytuacje:

Gdy zrobitam btad, nauczyciel wySmiewal mnie na forum klasy. Mowit: ,,Patrzcie, wasza

kolezanka to nic nie umie, wasza kolezanka jest inaczej myslaca”. Czgsto mowit: ,,Dziecko,

wez ty si¢ w gar$¢”. Przeciez juz nawet dziecko wie, ze blad jest rzecza ludzka, a szkota

miejscem skorygowania go. Nauczyciele byli bardzo nieuprzejmi wobec ucznidéw i zarzucali

im glupote.
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Inni wskazywali takze na to, ze nauczyciele stosowali wyzwiska, obrazali, ponizali,
np.: ,,Zdarzaly si¢ przesmiewcze komentarze w stosunku do ucznia, obelgi, a nawet rzucanie
w ucznia kluczami”. Jedna z badanych wspomniata réwniez, ze doswiadczyta poréwnania
z innymi cztonkami rodziny, ktére umniejszato jej mozliwosciom: ,,Pare lat temu uczytam
Twoja ciocig, miata lepsza glowe (...)”.

W wypowiedziach badanych zostaty zapisane w pamigci szczeg6lnie emocje towarzyszace
sytuacjom nauczycielskiej dezaprobaty wyrazanej przed innymi. Zwracali oni uwagg na to,
ze negatywne komentowanie btedow przed calg klasa byto szczegdlnie przykre, zwlaszcza
gdy towarzyszyto temu zle wyrazanie si¢ nauczycieli nie tyle o blgdzie i o tym, czego
dotyczyl, ale raczej o uczniach popetniajacych btedy. Badani mowili takze o ,,publicznym
wytykaniu bledéw pod tablica”, zawstydzaniu i upokarzaniu. Wypowiedzi wskazuja, ze
badanym bylo przykro, gdy nauczyciel przed calg klasa wytykat popetniony przez nich
btad (np. ,,Kazdy z klasy wiedziat, ze dana osoba popeita btad™).

Pamigtam, ze zawsze bledy byly krytykowane i wskazywane na forum klasy. Najczesciej,
nawet jesli cala wypowiedz byta dobra, a popelitam jeden btad, to nauczyciel nie brat pod
uwagge catej wypowiedzi, tylko ,,wyciggal” btad i kazat catej klasie korygowa¢. Dla mnie
byta to niekomfortowa sytuacja. Podcinata mi skrzydta.

Inne doswiadczenia zostaly ujgte nastepujaco:

Pewnego razu nie dokonczylam zadania i pani przy calej klasie zwrocita mi uwagg, ale krzyczac
na mnie. Byla to bardzo stresujaca sytuacja, ktérg pamigtam do dzi$. Byto mi bardzo gtupio i do
dzi$ mam gk, ze taka sytuacja mogtaby si¢ powtorzy¢ i boje si¢ wystapien publicznych.
Nauczyciele nie dawali nam przestrzeni do popekiania btedow, przez co kazdy z nas bat
si¢ odpowiadania na forum. Czg¢sto okazywali nam swoje rozczarowanie. Dawali nam do
zrozumienia, ze nie spetnili$my ich oczekiwan.

Badani wskazywali, ze ze strony nauczyciela zdarzato si¢ dawanie cichego przyzwole-
nia na drwiny ze strony rowiesnikow, a nawet inicjowanie wy$Smiewania. Swiadczg o tym
ponizsze wypowiedzi:

Uczniowie stabsi z gory byli narazeni na wySmiewanie i wytykanie palcami. Glosne wy-
czytywanie nazwiska i btedéw popetionych przez kazdego powodowalo u mnie podde-
nerwowanie i strach, ze moje nazwisko zostanie wyczytanie i kazdy bedzie styszal krytyke
skierowang w moim kierunku.

Dzieci popehiajace bledy baly si¢ uczestniczy¢ w lekcji oraz bra¢ w niej aktyny udziat w oba-
wie przed dezaprobata nauczyciela i jego cichym przyzwoleniem na drwiny rowiesnikow.
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Jedna z badanych przywotala nawet takie wspomnienie:

Od jednej nauczycielki zawsze po lekcji trafiatam do pielggniarki przez podwyzszone
cis$nienie.

Badani uzywali sformutowan, takich jak: ,,nauczyciele zawsze wiedzieli lepiej”, ,,nie
stuchali propozycji ucznia”. Zdarzato si¢ rowniez obnizanie poczucia wartosci przez
porownywanie z uczniami, ktorzy nie popetniaja btedow, co sprawiato, ze czuli si¢ gorsi.

Publiczne okazywanie dezaprobaty, wielokrotne upokarzanie czy przyzwolenie na
docinki wyrazane publicznie przez rowiesnikow, a takze negatywne komentarze majace
uogolniajacy charakter odniesiony do ucznia, a nie konkretnego zadania moga sprawiac, ze
poczucie wlasnej wartosci uczniow si¢ obniza. Dtugotrwate i czgste negatywne ocenianie,
zwlaszcza wyrazane publicznie, wskazywanie jedynie stabosci— jak twierdza psychologowie —
w konsekwencji moze prowadzi¢ do Igkow, wycofania emocjonalnego i poznawczego oraz
nicadekwatnej oceny siebie. Wskazane zachowania sg wyrazem przemocy psychiczne;j.
Jako przemoc psychiczng rozumie si¢ m.in. takie dziatania, jak: ,,wy$miewanie, grozenie,
wyzywanie, sprawianie, by ofiara czuta si¢ ponizona, (...) nadmierna kontrola, ujawnianie
tajemnic, lekcewazenie” (Mellibruda 1993, cyt. za: Widera-Wysoczanska 2010: 40), a takze
brak szacunku, wymaganie bezwzglednego postuszenstwa, stata krytyka, zawstydzanie
(Iwaniec 2012: 33; Mikielewicz 2018).

Konsekwencja natomiast moga by¢ zaburzenia osobowosci i tozsamosci (Strzel-
czyk 2017), a takze poczucie nizszosci, co w przysztosci moze si¢ przejawiac jako potrzeba
rekompensowania brakow przez przyjmowanie postawy unikajacej aktywnosci. Jak pisze
Jozef Kozielecki, efektem moze by¢ rowniez dazenie do przerysowanego rekompensowania
stabosci przez dazenie do dominacji i zdobycia wladzy (Kozielecki 1995: 114).

B. Blgd ucznia jako punkt wyjscia do organizacji pracy ucznia

Kolejna wyrdzniona kategoria odnosi si¢ do wypowiedzi, ktére dotycza sposobu pracy
nauczyciela w sytuacji uczniowskiego bedu. W tej kategorii opisu wypowiedzi uktadaly si¢
w dwa bieguny. Z jednej strony byly tu relacje, ktore odnosza si¢ do sytuacji, gdy nauczyciel
probuje dojs¢ do powodu popetniania btedow przez ucznidow i wskazuje mozliwosci ich
naprawienia. Byly to stwierdzenia np.: ,,Starat si¢ wyttumaczy¢, rozmawial i omawial bte-
dy, dawatl rady, nakierowywat na poprawne rozwiazania”, ,,zach¢cat do poprawy i wyrazat
zgode na poprawienie (oceny)”, a takze ,,nie przerywat, wyshuchat do konca”. Wypowiedzi
te wskazuja, ze badani doswiadczyli ,,budowania przez nauczyciela rusztowania” wywo-
dzacego si¢ z socjokulturowej teorii wedtug Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera.
Wyrazato si¢ to w takich wypowiedziach:

Zazwyczaj (nauczyciel) starat si¢ podchodzi¢ do ucznia, ktéry popetnit btad, oraz ttumaczyt,
gdzie tkwi problem, lub nakierowywat, co zrobi¢, aby go poprawic.
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Gdy nauczyciel widziat, ze dany materiat sprawia mi badz innym uczniom problem, zapra-
szal na zajecia pozalekcyjne, gdzie wspdlnie z innymi uczniami, we wspotpracy z innymi
uczniami i nauczycielem, mogli$my dany materiat ,,przerobi¢” jeszcze raz.

Moj nauczyciel zawsze poprawial, korygowal bledy. Omawiat indywidualnie z kazdym,
podawat prawidlowe przyktady. Jezeli byla to praca pisemna, zawsze byla szczegétowo
omawiana. Dawat rady, wskazowki. Ttumaczyt lub przeprowadzat ¢wiczenia grupowe, jesli
kilka os6b miato te same btedy, aby utrwali¢ prawidlowe pojecia i zasady.

Z drugiej za$ pojawiaty wypowiedzi o tym, ze nauczyciel: ,,odsylat z poprawa btedow do
domu”, ,,wymagat samodzielnej pracy”, ,,nie udzielat pomocy, tylko zaznaczal na czerwono
to, co zle” lub po prostu ,,kazat poprawi¢ w domu”. Delegowanie zadania do domu w sytu-
acji, gdy uczen nie ma wystarczajacych narzedzi poprawy, wskazuje raczej, ze nauczyciel
postrzega swoja role jedynie w kategoriach ,,nadzorcy”, ktory pilnuje, aby uczen wykonat
to, co mu zlecono, w odpowiednim czasie i we wskazanym przez program zakresie.

W takiej postawie kryja si¢ zatozenia o tym, Ze osiggni¢cia bardziej zaleza od tego, czy
cztowiek posiada potencjat odziedziczony (czyli albo ma zdolnosci, albo ich nie ma) niz od
wysitku, ktory wktada w zmiang, od gotowosci wykorzystywania wskazéwek ptynacych
z kontaktu z bardziej doswiadczong osoba oraz zdolnosci do wykorzystania informacji
zwrotnych wynikajacych z popetnianych btgdéw. Taki sposdb myslenia o edukacji pozostaje
w sprzecznos$ci z teoriami L.S. Wygotskiego czy J.S. Brunera, w ktorych istotg jest udziat
bardziej doswiadczonego uczestnika w interakcji edukacyjnej oraz ,,budowanie rusztowania”
jako strategia wsparcia edukacyjnego (Filipiak 2012: 50).

C. Blgd jako narzedzie wladzy nauczgyciela

Wyrézniona kategoria ujawniata si¢ w takich wypowiedziach, w ktorych blad zostat sko-
jarzony z sagdami warto$ciujgcymi, wyrazonymi stowem, gestem, oceng szkolna lub inng
wybrang forma negatywnego naznaczania ucznia. Byly to wypowiedzi: ,,nauczyciel karat za
btad zl3 ocena”, ,,nauczyciel wstawial uwage lub nagane do dziennika”. Symptomatyczne
jest stwierdzenie jednej z badanych, ze: ,,zta odpowiedz konczyta si¢ zla ocena, a nie proba
wyjasnienia”.

Niektorzy badani zwracali uwagg na wyrazang przez nauczyciela dezaprobate (zdarzaly
si¢ takze niekontrolowane reakcje emocjonalne) lub krytyczne komentowanie za popetniony
btad. Jedna z badanych wspomina:

Nauczycielka w przedszkolu za zle zachowanie lub nieprawidlowe sznurowanie butow, sta-
wiala czarne kropki. Stosowata gtoéwnie metode kar, rzadziej nagrod — nie wspominam tego
okresu najlepiej.
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Kolejna wypowiedz obrazuje demonstrowanie sity wobec ucznia:

Najbardziej utkwito mi w pamigci jak wrécitam po 2 tygodniach nieobecnosci i pani z ma-
tematyki od razu wzigta mnie do odpowiedzi. Ja niestety nie umialam, popetniatam btedy,
a ta pani pod wptywem nerwow rzucila we mnie krzeslem przy calej klasie i oczywiscie
dostatam 1. Ta sytuacja skutkowala u mnie strachem do tego przedmiotu do konca nauki. Ta
pani nie poniosta zadnych konsekwencji. (...) Dyrektorka zrzucita wing na mnie, Ze si¢ nie
nauczytam, a ja miatam problem do konca roku.

Ta wypowiedz szczegolnie sktania do refleksji. Hierarchia wladzy w szkole jest wyraznie
spolaryzowana. Nauczyciel moze wszystko, uczen — niewiele. Relacja wskazuje rowniez
utrwalone spotecznie skrypty myslowe: za przemoc wing ponosi ofiara, ,,bo sprowokowata”.
A za btedy odpowiada gldwnie uczen. Z przekagsem mozna powiedzieé, ze btedy denerwuja
nauczycieli, a zdenerwowany nauczyciel wykorzysta posiadang wladze, dajac upust wta-
snej frustracji, zwlaszcza gdy brakuje refleksji o swojej roli (Babicka-Wirkus 2019: 194;
Klus-Stanska 2010: 323).

Nieco inny aspekt w omawianej kategorii opisu wybrzmiewa w nastepnej wypowiedzi:

Nauczyciele czgsto z gory chcieli zaznaczy¢, ze w hierarchii sg najwyzej i ze powinnismy
si¢ ich ba¢. To od razu skutkowato tym, ze przedmiot stawat si¢ nieatrakcyjny i przerazajacy,
zwlaszcza jak kto$ popetnit btad. Czesto lekcje prowadzone byly w typie: nauczyciel mowi —
dzieci stuchaja, co nie angazowato w zadnym stopniu.

Kolejna ponizsza wypowiedz wskazuje, ze czasem btedy uczniow m.in. w zachowaniu
sktaniaja nauczycieli do naduzywania narzedzi wladzy np. w postaci wywotywania do
odpowiedzi jako proby udowadniania, ze nauczyciel moze wszystko, uczen raczej nie.

Jesli zle si¢ zachowatam na lekcji, zazwyczaj dostawalam upomnienie, czasem jednak zda-
rzalo si¢, ze wywotywano mnie do odpowiedzi.

Mozna by dodad, ze za karg. W innej wypowiedzi kwestia wtadzy nauczyciela i jej wyko-
rzystania zostata przedstawiona nastepujaco:

Gdy popetnialismy btedy (...) bardzo si¢ wsciekat, wyzywajac si¢ na nas przy tablicy. Trudno
byto trafi¢ na nauczyciela, ktéry pomogt zrozumie¢ niezrozumiaty materiat.

Powiazania migdzy podlegtoscia ucznia i wiadza nauczyciela zdaja si¢ wciaz by¢ kamie-
niem wegielnym regut i zasad pracy szkoty. Pomimo idei partnerstwa, ktora w oficjalnym
przekazie zawsze jest obecna (np. programy i inne dokumenty pracy szkoty), oraz idei
indywidualnego podejscia do ucznia i oddziatywaniach skrojonych na jego mozliwosci,
przekonania osobiste nauczycieli tkwig w prawdopodobnie niezidentyfikowanych przez
nich teoriach osobistych, wywodzonych z mechanistycznego podej$cia do rozwoju i be-
hawioralnych zasad w organizacji edukacji (Klus-Stanska, 2006: 16).
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D. Blgd ucznia jako narzedzie demotywacji ucznia do uczenia sig

Popelnienie btedu przez uczacego si¢ w naturalny sposdb wydaje si¢ elementem procesu
dochodzenia do realizacji zamierzonego efektu. Kazdy, kto uczy si¢ czego$ nowego, prze-
chodzi proces od niedoskonatego wykonania dziatania do bardziej doskonalego, satysfakcjo-
nujacego, bezbtgdnego, wykorzystuje informacje zwrotne plynace z popetnianych btgdow,
zgodnie z powiedzeniem: ,,cztowiek uczy si¢ na btedach”. Motywacja do podjecia wysitku
poprawy tego, co si¢ nie udato, jest naturalnym elementem uczenia si¢, jednak wymaga
rozumiejgcego wspierania przez nauczyciela. Natomiast w szkolnej edukacji, jak wynika
z wypowiedzi badanych, sytuacja popelniania btgdu moze si¢ wigzaé raczej z wycofaniem
zainteresowania i zaangazowania w uczenie si¢ ze wzgledu na postawe nauczyciela, jego
lekcewazacy stosunek do wysitku ucznia, brak podjecia proby zrozumienia przyczyn trudnosci
ucznia czy podjecia prob wspierania i pomagania uczniowi w pokonaniu tych trudnosci.
W efekcie nie zachodzi proces uczenia si¢ polegajacy na swiadomym zmienianiu tego, co
byto btedne. Z zebranych wypowiedzi w przedstawianej kategorii wynika, ze uczniowie
popehiajacy btedy w szkolnych zadaniach rezygnuja z aktywnego uczestnictwa w procesie
uczenia si¢ z kilku powodoéw, m.in. mozna wskaza¢: do§wiadczany lek wynikajacy z po-
stawy nauczyciela (przed ponownym popelnieniem bledu i narazeniem si¢ na negatywna
oceng), brak wsparcia nauczyciela w sytuacjach popetniania biedu i postepujacy brak wiary
w siebie 1 swoje mozliwosci (ponownie mozna przywota¢ brak budowania rusztowania
przez nauczyciela, por. Filipiak 2012: 50) albo zniechg¢cenie wynikajace z trudnos$ci wpi-
sania si¢ w klucz odpowiedzi, jakich oczekuje nauczyciel, co skutkuje brakiem motywacji,
poczuciem lekcewazenia, pozbawiania indywidualnosci, brakiem zainteresowania tym, co
mysli i robi uczen. Ostatecznie konsekwencja jest wycofanie zaangazowania przez ucznia.
Oto przyktady wypowiedzi badanych:

Nauczyciel nie dawat szansy na nauke stabszym uczniom. Nie poswigcat odpowiednie;j ilo-
$ci czasu na nauke nowych rzeczy, do wykonania zadan gtéwnie wybierat osoby, ktore nie
miaty problemow, aby nie musial ponownie ttumaczy¢. Takie postepowanie skutkowato dla
mnie, ucznia stabszego, tym, ze przestatam si¢ staraé, wycofalam sig, bo na to pozwalal.
Wraz z rosnagcym poziomem jezyka miatam wigksze braki, ktorych nie potrafitam nadrobié.
Nauczyciel mocno faworyzowat uczniéw, nie miat przestrzeni na popetnianie btedow.

Nauczyciele nie probowali naszych btedow rozwigzywac, objasnia¢ tak, by nas zmotywo-
wacé 1 bySmy mogli zrozumie¢ popetniony btad. Swoimi uwagami, postawa, jaka przybierali,
zniechecali nas, co czgsto skutkowalo tym, Zze po prostu si¢ baliémy. Ja osobiscie wolatam
si¢ wycofac, przemilczeé, nie wychylaé sig, by nie pas¢ komentarzom, krytyce nauczyciela.

Ja praktycznie nie robitam nic, bo nauczyciel pytat tylko tych, co potrafili.

Nauczyciele rzadko opierali si¢ o nasze doswiadczenia, nasza wiedze, przezycia. Liczyto
si¢ tylko, co wie lub przezyl nauczyciel. Powodowato to u mnie frustracj¢ z powodu braku
mozliwosci przekazania swojej wiedzy i podzielenia si¢ swoim do$wiadczeniem.
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Omawiana kategoria nawigzuje do czynnikow ksztalttowania motywacji do nauki. Wsrod
nich mozna wymieni¢: sposobno$¢ do uczenia si¢ (organizowanie materiatu, uwydatnianie
zwigzkoéw miedzy tym, co uczniowie wiedza, a tym, co nowe, dobor zadan, kierowanie
my$leniem), wymaganie myslenia od uczniéw (nauczyciel nie tyle czuwa nad poprawno-
$cia, ile nad tym, czy uczniowie rozumieja, co robia), wsparcie (wspolpraca i pomoc, gdy
pojawiaja si¢ trudnosci, bledy), ocenianie (btgdy uczniow sa wykorzystywane jako srodek
umozliwiajgcy uczniom kontrole wiasnego myslenia i mozliwo$¢ ponownego przystapienia
do sprawdzania) (Brophy 2012: 165). System motywacyjny cztowieka ksztaltuje si¢ pod
wplywem doswiadczen i wskutek wptywu wywieranego przez ,,znaczacych innych” — oséb
waznych w zyciu. W kontek$cie motywacji do uczenia si¢ takimi osobami sg nauczyciele
(Brophy 2012: 166). Jak wskazuja doswiadczenia badanych, ich podejscie do bledow
uczniéw jest osadzone w tradycyjnym porzadku spotecznym, dla ktérego behawioralne
mechanizmy kontrolowania ucznidéw i ich uczenia sg stosowane bezrefleksyjnie.

W doswiadczeniach badanych nauczyciele jawig si¢ jako osoby niezainteresowane efek-
tem wlasnej pracy ani rozwojem ucznia. Nie mozna si¢ oprze¢ wrazeniu, ze nie dostrzegaja
zwigzku miedzy tym, co i jak robia/mdéwia, a konsekwencjami dla uczniow.

II. Kryteria réznicowania stosunku nauczyciela do bledéw uczniowskich

W trakcie zapoznawania si¢ z materiatem badawczym i jego analizy pojawily si¢ znaczenia
nadawane przez badanych sytuacjom popetniania bledéw przez uczniéw, ktére poruszaly jesz-
cze inny obszar doswiadczen. Ten obszar doswiadczen wybrzmiewajacy w wypowiedziach
zostal nazwany: stosunek nauczyciela do btedow (tab. 2). Badani wskazywali mianowicie,
ze nauczyciele w odmienny sposob reagowali na btedy uczniow w zaleznosci od réznych
czynnikow. Zostaty wytonione trzy odrebne kategorie stosunku nauczycieli do bledow:
A. zalezny od wieku/etapu edukacji, w ktorej uczestniczy uczen;

B. wynikajacy z przyjetej przez nauczyciela strategii dzialania pedagogicznego;

C. zalezny od nastawienia do ucznia.
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Tabela 2. Stosunek nauczyciela do btedow uczniowskich
Kategorie opisu
A. Stosunek do bledéw | B. Stosunek do bledow C. Stosunek do
Kolejne etapy zalezny od etapu wynikajacy z przyjetej bledéw zalezny
analizy edukacji, w ktorej przez nauczyciela od nastawienia do
uczestniczy uczen strategii dzialania ucznia
pedagogicznego
Konteksty — — postawa rozumiejgca, | — restrykcyjny, — zachowanie
wynikajace komentarze motywujace | dyscyplinujacy sposob zalezne od tego,
z kondensacji — postawa oceniajgco- dziatania nauczycieli; np. | kto popetniata btad:
fragmentoéw -wymagajaca lub w przedszkolu: stawianie |uczen lubiany —
tekstu, ukierunkowujaca czarnych kropek, przymykanie oka;
grupowania stosowanie kary lub osoby nielubiane —
i pordbwnywania nagrody reprymenda lub zla
wypowiedzi — motywowanie, dzialanie |ocena

z pasja, ukierunkowanie,
wspotpraca

Domena opisu —

kryterium

rbznicujace

Etap ksztatcenia, wiek
uczniéow

Koncepcja dziatania
pedagogicznego

Atrybucja
dyspozycjonalna lub
sytuacyjna

Zrodto: opracowanie wlasne.

A. Stosunek do bledow zaleiny od etapu edukacji, w ktorej uczestniczy uczen

Etap edukacji lub wiek ucznidow pojawiaja si¢ w wypowiedziach badanych jako czynnik
réznicujacy zachowanie nauczyciela w sytuacji popetnienia btedu przez ucznia. W stosunku

do mtodszych ucznidw zachowanie nauczyciela ma charakter rozumiejgco-motywujacy,

w stosunku do starszych uczniéw i dalszych etapow ksztatcenia zachowanie nauczyciela

zmienia si¢ na wymagajgco-oceniajace, czasami wyrazane w sposob emocjonalnie nega-
tywnie nacechowany. Ilustruja to ponizsze wypowiedzi:

Nauczycielka 1-3 bardzo mnie motywowata do dalszej pracy, mimo btgdow chwalita naj-
mniejsze postepy. W wyzszych klasach bledy byly oceniane juz wymiernie, przektadaly si¢
na oceny w dzienniku.

W klasach 1-3 nauczycielka podchodzita fagodnie, wyjasniata btad. W klasach 4—6 podob-

nie, chociaz tu niektorzy krytykowali za popelnione bledy, ale wciaz je korygowali. W gim-

nazjum, liceum byly juz wyzwiska, ponizanie, obrazanie, przemoc stowna.

W mtodszych klasach [nauczyciel] w subtelny sposob wskazywat btad i nakierowywat, co

zrobié, by go nie popetnia¢. W starszych klasach na forum analizowat btad.

W starszych klasach btedy byly rozliczane najczesciej ocenami lub minusami. Zdarzato sie,
ze nauczyciele w sposob negatywny wyrazali si¢ na temat ucznidéw popetniajacych btad.
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Znaczenia, jakie nadaja sytuacji nauczyciel i uczen, sa zawsze poprzedzone wezesniejszymi
doswiadczeniami i rozumieniem swojej roli wynikajacym z kontekstu kulturowego, do-
minujacych idei i teorii. W przypadku nauczyciela istotne jest postrzeganie dziecka, jego
mozliwo$ci i samodzielnos$ci oraz rozumienie tego, na czym polegaja uczenie si¢ i rozwoj.
Identyfikacja teorii osobistych jest kluczowa. Jak pisze Dorota Klus-Stanska, w postrzeganiu
dzieci mtodszych moze si¢ pojawic¢ co najmniej kilka sposobdw rozumienia dziecigcego
uczenia si¢ (Klus-Stanska 2009: 46) i kilka sposobow rozumienia siebie w roli nauczyciela
(Kwiatkowska 2010: 65).

Obserwacja praktyki i analiza teorii pokazuja, ze w odniesieniu do mtodszych uczniéw
czesto jest obecny dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny lub humanistyczno-
-adaptacyjny (Klus-Stanska 2009: 47 i nn.). To sprawia, ze mtodsze dzieci sa postrzegane
przez dorostych, w tym nauczycieli, jako wymagajace albo interwencji korekcyjnej i tera-
peutycznej, albo troskliwej akceptacji i unikania trudnych sytuacji. Wobec tego nalezaloby
zada¢ pytanie, na ile sprzyja to budowaniu poczucia sprawczosci i samodzielnos$ci oraz
rozumienia roli bledow w procesie uczenia si¢ (Kopaczynska 2020: 99 i nn.).

B. Stosunek do bledow wynikajgcy z przyjetej przez nauczyciela strategii dziatania
pedagogicznego

Stosunek nauczyciela do bledow w wypowiedziach badanych jest takze roznicowany
strategig nauczycielskiego dziatania. Przedstawiana kategoria opisu zostata wyloniona na
podstawie wypowiedzi badanych, ktérzy wskazali, ze kontakty z r6znymi nauczycielami
pozwolily im do§wiadczy¢ odmiennych strategii dziatania nauczyciela. Z jednej strony na-
uczyciele moga by¢ restrykeyjni, dyscyplinujacy, kierowac si¢ racjonalnos$cia adaptacyjna,
w ktorej perspektywie rzeczywisto$¢ — jak wskazal Robert Kwasnica — ,,jawi si¢ jak swiat
przedmiotéw, ktore nalezy poddac kontroli, opanowa¢, podporzadkowaé zyciowo waznym,
ustanowionym przez wartosci utylitarne celom” (Kwasnica 2007: 85). Z drugiej za$ moga
si¢ kierowacd racjonalno$cig emancypacyjng, rozumie¢, ze: ,,zycie cztowieka moze by¢ spo-
strzegane w kategoriach szeroko rozumianej zmiany, a nie w kategoriach stanu posiadania”
(Kwasnica 2007: 100). W do$wiadczeniach badanych sa obecne dzialania nauczyciela,
w ktorych gtowna role odgrywaja pilnowanie ucznidow, nadzor i kontrola. Z kolei z relacji
innych badanych wynika, Ze sa takze nauczyciele, ktérzy rozumieja swoja rolg przez pryzmat
wsparcia i rozbudzenia poznawczego ucznia. Swiadcza o tym nastepujace stowa badanych:
—negatywne doswiadczenia:

Za zte zachowanie lub brak umiejetnosci (...) — stawial czarne kropki.

Nie probowali naszych bledow rozwiazywaé, objasniaé, tak by nas motywowaé i bySmy
mogli zrozumie¢ popelniony btad.

Najczesciej informowat, Ze sg bledy w zadaniu i kazat poprawi¢. Nie poswigcat duzo uwagi
iczasu.

Nauczyciel kazat w domu doczyta¢ i nauczy¢ sig.
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— pozytywne doswiadczenia:

Nauczycielka tagodnie wyjasniata btad.

Nauczycielka bardzo mnie motywowata do dalszej pracy mimo btedoéw, chwalila najmnie;j-
sze postepy.

W gimnazjum i liceum poznatam nauczycieli z pasja, ktorzy zawsze chetnie shuzyli pomoca
i zamiast demotywowac, potrafili podbudowaé ucznia.

Jak wskazuje D. Klus-Stanska wsparcie rowniez moze by¢ rdéznie rozumiane przez
nauczycieli, w zaleznosci od tego, jakie teorie lezg u podstaw rozumienia wsparcia (Klus-
-Stanska 2008: 41-44). Moze to by¢ wigc wsparcie postrzegane jako: ,,kierowanie” (podejscie
funkcjonalistyczno-behawioralne), pomaganie (podejs$cie konstruktywistyczno-spoteczne)
czy tez organizowanie lub emancypowanie bycia soba. U podstaw zawsze lezg konkretne
teorie, wartosci, przekonania oraz kompetencje nauczyciela.

C. Stosunek do bledow zaleiny od nastawienia do ucznia

W doswiadczeniach badanych pojawia si¢ przekonanie, ze reakcja nauczyciela na popet-
niane bledy wyraznie rdzni si¢ w zaleznosci od tego, kto popetnia btad. Wsréd wypowiedzi
znalazty si¢ takie opinie, ze w klasie byli uczniowie faworyzowani, ktorzy nawet, gdy
popehniali bledy, nie byli Zle oceniani, nie otrzymywali upomnien lub nie ponosili odpo-
wiedzialno$ci. Natomiast ci, ktorzy mieli gorsza opini¢ w oczach nauczyciela, niestety
raczej nie mogli liczy¢ na zrozumienie i pomoc. Dlatego badani uwazaja, ze zachowanie
nauczyciela w sytuacji popetnienia btgdu zalezy od tego, kto popetniata btad i jaki stosu-
nek ma do tej osoby nauczyciel. Jak wskazuja, nauczyciel ,,przymykat oko”, gdy uczen
byt lubiany, natomiast gdy nie byt faworyzowany, zazwyczaj otrzymywat reprymendg.
Swiadcza o tym nastepujace wypowiedzi:

Nauczyciele przede wszystkim mieli swoich faworytéw, reszta mogta czu¢ si¢ gorsza. Pani,
jesli kogo$ nie lubita, to za kazdy btad dawata minusa.

Zachowanie nauczyciela zalezato od tego, kto popelniat te bledy, jaki uczen. Jesli byt
to uczen ,,pupilek” nauczyciela, to przymykat oko, jakby nic si¢ nie stato. Jezeli btad popet-
nil uczen z mianem najgorszego, to najczgsciej dostawat reprymende, uwage do dziennika
lub jedynke.

Nauczyciele mieli swoich ,,pupilkow”, przez co mieli oni swoje przywileje.

Nauczyciel traktowat uczniow ,,z gory”. Jesli komus dobrze szto do tej pory, to zawsze zna
odpowiedz i zastuguje na wigcej i odwrotne ztozenie, ze uczniowie, ktorzy do tej pory radzili
sobie stabiej, nie znaja odpowiedzi i s oceniani gorzej.

Ostatnia odpowiedz porusza jeszcze inny aspekt nastawienia nauczyciela, a mianowicie
utrwalong opini¢ na podstawie dotychczasowych osiggni¢¢ ucznia, co sprawia, ze ci
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uczniowie, ktoérzy wczesniej mieli stabsze osiagniecia, byli w duzo gorszej sytuacji i trudno
im byto zmieni¢ nastawienie nauczyciela.

W psychologii uleganie nastawieniom okresla si¢ mianem btedu atrybucji, ktorego
szczegblnym przypadkiem moga by¢ uprzedzenia, stereotypy. W réznych sytuacjach lu-
dzie sg sktonni przypisywac zachowaniom innych jaka$ przyczyne. Problematyka ta jest
przedmiotem badan teorii atrybucji (Aronson 1995: 366) i dotyczy regut stosowanych do
oceny sytuacji, w ktdrej uczestnicza inne osoby. Wyrdznia si¢ dwa si¢ rodzaje atrybucji: tzw.
dyspozycjonalng (wewnetrzna, np. cechy osobowosci, zdolnosci) i sytuacyjna (zewnetrzna,
np. niesprzyjajace okolicznosci). W badaniach wskazuje si¢, ze w niejednoznacznych sytu-
acjach ludzie sg sktonni do dokonywania atrybucji zgodnych z nastawieniami, uprzedzeniami
czy przekonaniami. Dlatego w ocenach zachowan innych ludzi obecne sg btedy atrybucji,
ktére wynikaja ze ztozonosci $wiata, a petna analiza danej sytuacji wymaga duzego wysitku
i zdobycia wielu informacji (Tyszka 1999: 93-97). Jesli wiec nauczyciel ma pozytywne
nastawienie do danego ucznia, tatwo go usprawiedliwi czynnikami zewnetrznymi, nawet
jesli popetni on btad. Jesli jego nastawienie do ucznia jest gorsze, przyczyne raczej bedzie
lokowa¢ w jego cechach i braku zdolnosci. Identyfikacja mechanizmoéw atrybucji, jakimi
kieruje si¢ nauczyciel, wymaga od niego samego rozpoznania i $wiadomos$ci ulegania
btgdom atrybucji. Nie jest to tatwe, ale nie niewykonalne. Nauczyciel jest w zZyciu ucznia
osoba znaczacg, formujaca go w wielu zakresach (Berger, Luckmann 2010: 74). Na pod-
stawie doswiadczen badanych mozna powiedzie¢, ze formacja nie zawsze ma charakter
Prorozwojowy.

Refleksje na zakonczenie

Jak wskazuja do§wiadczenia badanych, w ,,szkolnym” kontekscie blad jest obarczony ne-
gatywna konotacja, staje si¢ podstawg oceniania, a zdarza sig¢, ze logika nauczycielskiego
dziatania polega na przygotowywaniu takich zadan, aby ucznia ,,ztapac¢” na btedach. Rzadziej
natomiast w mys$leniu pedagogicznym jest obecne przekonanie, ze btad dla nauczyciela
jest informacja o tym, jak uczen co$ rozumie, a dla ucznia — przyczynkiem do refleksji
o wlasnym uczeniu sig, o ile jest do takiej refleksji zachgcany.

Popetniane btedy maja osobiste znaczenie i buduja histori¢ wtasnego uczenia si¢. Historia
ta moze réznie ksztattowac Sciezki rozwoju. Jesli popetniane btedy sa podstawa oceniania,
gldwnie negatywnego, skutkiem moze by¢ przyjmowanie strategii unikania bledoéw, a tym
samym dziatania zachowawczego, pozbawionego oryginalno$ci, nowatorstwa, indywidu-
alnosci. Postawa, ktorej motorem jest unikanie bledéw, pozbawia pelnego przezywania
wlasnego uczenia si¢, zamyka umysl, ksztattuje cztowieka, ktory nie potrafi i nie chce si¢
wznie$¢ ponad automatyzmy i algorytmy, aby nie narazi¢ si¢ na negatywng ocen¢ w razie
popelnienia bledu. Jesli natomiast uczen uczy sie, ze blad to informacja i etap w dazeniu do
celu, zaczyna tez rozumie¢, co robi i po co. W efekcie nie boi si¢ podejmowania nowych,
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nieznanych dziatan, trudnych zadan i jest gotowy otwiera¢ si¢ na nieckonwencjonalne roz-
wiazania. Koncentruje si¢ na kolejnych zmianach i nowych celach.

Prawo do bledow ma oczywiscie kazdy cztowiek, na kazdym etapie rozwoju, w procesie
uczenia si¢ kazdej umieje¢tnosci, najistotniejsze jest, aby na przyznaniu prawa do btedu si¢
nie zakonczyt si¢ proces nauki, bo wazniejsze jest jego przepracowanie. Blad popelniony
W procesie uczenia si¢ ma warto$¢ prorozwojowa tylko wéwcezas, gdy zostanie wy-
korzystany do analizy wlasnego mySlenia i dzialania oraz zainicjuje proces zmiany.
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Strategie reagowania na dziecieca potrzebe bliskosci stosowane przez
mezcezyzn nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej

Summary

Strategies for responding to the children’s need for closeness used by male primary school
teachers

The empirical material presented in this article is part of a larger research project aimed at analyzing
the biographical experiences of men employed as primary school teachers. One of the issues exam-
ined within the study’s defined problem areas was how men, working in a predominantly female
profession as grades 1—3 educators, shape relationships with their students. This text focuses on the
strategies employed by male teachers in response to the children’s need for closeness or in situa-
tions that might necessitate physical interaction with a student. Based on the results obtained, it can
be concluded that male teachers believe in the existence of double standards for men and women
working in primary school education. Men, fearing accusations related to inappropriate sexual be-
havior, tend to avoid physical intimacy with students or resort to strategies that substitute for touch.
Occasionally, they may allow children to be slightly more familiar, but typically only do so in the
presence of witnesses.

Keywords: primary school teacher, male teachers’ experiences, masculinity and touch,
children’s need for closeness, gender stereotypes

Stowa kluczowe: nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, doswiadczenia mezczyzn-
-nauczycieli, mgskos$¢ a dotyk, dziecieca potrzeba bliskosci, stereotypy plciowe

Wprowadzenie

Przypadki brutalnej przemocy wzgledem dzieci naglasniane w mediach sktaniaja spo-
teczenstwo — a w szczegdlnosci przedstawicieli wiadz — do podejmowania refleksji nad
mozliwosciami zapobiegania tego typu zdarzeniom. Chociaz Ustawa z 13 maja 2016 r.
o przeciwdzialaniu zagrozeniom przestepczoscia na tle seksualnym i ochronie matoletnich
(tekst jedn.: Dz. U. 22024 r. poz. 1802) obowiazuje od 13 maja 2016 r., brakowato systemo-
wych rozwigzan zwigkszajacych skutecznos$¢ sformutowanych przepiséw. Wprowadzone
15 lutego 2024 r. nowelizacje, zapowiedziane Ustawa z dnia 28 lipca 2023 r. 0 zmianie
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ustawy — Kodeks rodzinny i opiekuniczy oraz niektérych innych ustaw (Dz. U. poz. 1606),
miaty na celu zobligowanie podmiotéw, ktorych beneficjentami sg dzieci, do opracowania
standardoéw stuzacych zwigkszeniu bezpieczenstwa nieletnich podopiecznych. Zgodnie z de-
kretem ustawodawcy czas na wdrozenie stosownych regulacji uptynat 15 sierpnia 2024 r.,
natomiast jedna z najbardziej widocznych i najczgséciej praktykowanych zmian prawnych
byto (i nadal jest) wymaganie przedstawienia od pracownika danych z Krajowego Rejestru
Karnego oraz z Rejestru Sprawcow Przestepstw na Tle Seksualnym przed dopuszczeniem
go do wykonywania czynno$ci zawodowych zwigzanych z wychowaniem, edukacja, wy-
poczynkiem, leczeniem matoletnich badz sprawowaniem nad nimi opieki.

Analizujac statystyki obrazujace skale przestepczosci, mozna zaobserwowac stopniowy
wzrost udziatu kobiet wérdd ogotu osob skazanych (w Polsce z poziomu 8,3% w 1990 r.
do 11,8% w 2019 r.). Nie zmienia to faktu, ze przedstawicielki plci zenskiej stanowia nadal
relatywnie niewielki odsetek sprawcow przestepstw. Decydujac si¢ na razgce naruszenie
prawa, kobiety najczesciej dopuszczaja si¢ oszustw lub kradziezy (odpowiednio: 30,1%
118,2%); z kolei najrzadziej sa sadzone za przestgpstwa seksualne, takie jak gwatt (1,1%)
oraz obcowanie ptciowe z nieletnimi (1,7%) (Gruszczynska i in. 2021). Dokonujac uogol-
nienia na podstawie przedstawionych danych, mozna stwierdzi¢, ze istnieje statystycznie
wyzsze prawdopodobienstwo, iz sprawca przestepstwa na szkodg osoby matoletniej bedzie
mezcezyzna niz kobieta. Przypuszczalnie swiadomo$¢ spoleczna w tym zakresie przyczynia
si¢ do wyzszego — co potwierdzaja wyniki badan — zaufania wzgledem przedstawicielek
plci zenskiej podejmujacych prace wymagajaca sprawowania bezposredniej opieki nad
dzie¢mi, a do takich profesji nalezy m.in. zawdd nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
(Brody 2015; Tufan 2018; Sczesny i in. 2022).

Pehienie roli wychowawcy na poziomie klas I-1II szkoly podstawowej wigze si¢ z ko-
niecznoscia nawigzywania bezposrednich relacji z uczniami, w ktorych naturalny jest dotyk.
Dzieci niejednokrotnie same inicjuja tego typu kontakt, nie tylko chca uzyska¢ pomoc przy
wykonywaniu czynno$ci samoobstugowych, ale takze moga to by¢: wyraz sympatii wobec
nauczyciela, sposob na zaspokojenie potrzeby przynaleznosci, zyskanie poczucia bezpieczen-
stwa i akceptacji. Podczas gdy przytulanie dziecka przez nauczycielki jest postrzegane jako
przejaw zyczliwosci, podobne gesty ze strony wychowawcow plci meskiej rzadziej budza
pozytywne skojarzenia. Podobng prawidlowos¢ mozna zaobserwowaé w odniesieniu do
stosowania wobec uczniéw przemocy o podtekscie seksualnym — w swietle wynikow badan
(Kopciewicz 2011) pojawia si¢ ona jako element praktyki nie tylko m¢zezyzn nauczycieli,
ale 1 kobiet pracujacych na takim stanowisku (cho¢ w odniesieniu do tych drugich tatwiej
bagatelizowac jej znaczenie).

Niewatpliwie zatem tendencje do upatrywania ztych intencji w meskim dotyku nie sa
konsekwencja przytoczonych zmian prawnych, cho¢ te ostatnie maja zapewne dodatkowo
wzmacnia¢ obywatelska czujnosé¢. Nieufno§¢ wzgledem meskiego dotyku w odniesieniu
do pracujacych z kilkulatkami wychowawcow nie jest bowiem zjawiskiem wyznaczonym
granicami konserwatywnych panstw, ale raczej wzglednie powszechng praktyka (Coulter,
McNay 1993; Sumsion 1999; Sargent 2001; Cushman 2005; Farquhar 2013; Brody 2015).
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Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie strategii postepowania, jakie (w obliczu
spotecznej podejrzliwosci) wykorzystuja mezczyzni zatrudnieni jako nauczyciele edukacji
wcezesnoszkolnej w odpowiedzi na dziecigcg potrzebe bliskosci badz w sytuacjach poten-
cjalnie wymuszajacych interakcje z wychowankiem bazujaca na dotyku.

Zalozenia metodologiczne badan

Zaprezentowany w niniejszym artykule material empiryczny jest fragmentem wiekszego
projektu badawczego, ktorego celem byta analiza do§wiadczen biograficznych zwigzanych
z realizacjg drogi zawodowej przez m¢zczyzn pracujacych jako nauczyciele edukacji weze-
snoszkolnej. Oprocz wskazanego powyzej celu, zaplanowano stworzenie procesualnych mo-
deli biografii zawodowych w odniesieniu do struktury do§wiadczen mezczyzn realizujacych
role nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej osadzona w sfeminizowanej kulturze zawodu
nauczyciela klas I-III i androcentrycznym dyskursie kultury zachodniej. Badania usytu-
owano w paradygmacie interpretatywnym (Bauman 2011: 97), natomiast problem glowny
zawarto w nastepujacym pytaniu: jakie sg biografie zawodowe — osadzone w catoksztalcie
doswiadczen biograficznych — m¢zezyzn pracujacych w silnie sfeminizowanym zawodzie
nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej. Problemy szczegdtowe koncentrowaly sie¢ wokot
trzech obszarow tematycznych, dotyczacych kolejno: wyboru profesji, przebiegu kariery
zawodowej oraz budowania me¢skosci w toku pracy w silnie sfeminizowanym zawodzie.
W obrebie ostatniego z wymienionych pol problemowych interesujaca kwestig wydata sie
specyfika ksztattowania relacji nawigzywanych z dzie¢mi, rodzicami oraz innymi nauczy-
cielami przez me¢zczyzn zatrudnionych jako nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej. Watek
podwdjnych standardéw dotyczacych akceptowalnych form kontaktu fizycznego kobiet
i m¢zezyzn z wychowankami pojawiat si¢ w narracjach spontanicznie, stad poswigcono
mu osobne miejsce w toku analizy danych.

Do pozyskania materiatu empirycznego wykorzystano autobiograficzny wywiad nar-
racyjny wedlug koncepcji Fritza Schiitzego. Procedura analityczna rowniez byta zgodna
z wytycznymi tego autora i obejmowata: 1) formalng analize tekstu, w ktorej sktad wchodzi
m.in. wyrdznianie schematéw komunikacyjnych; 2) strukturalng analiz¢ tekstu — glowny
trzon stanowi wyodrebnienie struktur procesowych (biograficznych schematéw dziatania,
wzorcow instytucjonalnych, trajektorii oraz przemian biograficznych); 3) analityczna
abstrakcje bazujaca na wytonieniu kategorii swoistych dla analizowanej narracji; 4) po-
réwnanie kontrastowe, czyli zestawianie ze sobg odmiennych cech poszczegélnych profili
biograficznych; 5) budowanie modelu teoretycznego; 6) sprawdzanie i respecyfikacja modelu
teoretycznego (Rokuszewska-Pawetek 2006: 24-25; Schiitze 2012: 245-276; Kazmierska,
Waniek 2020: 67-146).

Jako ze autobiograficzne wywiady narracyjne nalezy transkrybowacé nie tylko tak, by
oddac¢ dostowna forme wypowiedzi, ale by mozliwie wiernie odtworzy¢ sposéb budowania
opowiesci, przedstawione w artykule wypowiedzi nie zostaly wygladzone w celu uzyskania



76 Milena Kaczmarczyk

przystepniejszego w lekturze maszynopisu (Gibbs 2011: 41). Uwzglgdnione zostaty nato-
miast pojawiajace si¢ w toku narracji: mikropauzy, czyli przerwy krotsze niz jedna sekunda,
ktére oznaczono w tekscie jako (.); urwane fragmenty stow: (/) oraz komentarze dotyczace
paralingwistycznych cech mowy: ().

W badaniach zastosowano celowy dobor proby. Wywiady przeprowadzono z 18 mezczy-
znami zatrudnionymi na stanowisku nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, realizujgcymi
obowiazki zawodowe w placéwkach usytuowanych w réznych czesciach Polski. Wszystkie
rozmowy zostaly zrealizowane przez autorke osobiscie, podczas spotkan bezposrednich
i utrwalone — za zgoda badanych — za pomoca dyktafonu.

Wsrod uczestnikow wywiadéw znalazto si¢ 9 nauczycieli szkot wiejskich; 5 za-
trudnionych byto w placowkach ulokowanych na terenie matych albo $rednich miast
(do 100 tys. mieszkancow); 4 realizowato obowiazki zawodowe w duzych osrodkach
bedacych stolicami wojewodztw. Najmtodszy rozmoéwca mial w momencie przepro-
wadzania wywiadu 30 lat, najstarszy za§ 56. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych pozo-
stawata w zwigzkach sformalizowanych; dwdch bylo po rozwodzie; dwdch okreslito
si¢ mianem singli. Wigkszo$¢ mezczyzn miata dzieci (byto ich 15).

Wyodrebnione w toku analizy pozyskanego materiatu empirycznego strategie reagowa-
nia na ujawniang przez wychowankéw potrzebe kontaktu, ktérego elementem byt dotyk,
zostaly przedstawione zgodnie z gradacja rosnaca. Kolejnos¢ ta nie odnosi si¢ do czestosci
stosowania danej strategii przez narratorow, ale stanowi kontinuum: od wystrzegania si¢
interakcji bazujacych na dotyku do dopuszczania ich w codziennych sytuacjach zawodowych.

Strategia unikania

Ludzkie zachowania, nawet te uznawane za spontaniczne i naturalne, w rzeczywistosci
sa ksztattowane przez normy spoteczne. W kontekscie kontaktu fizycznego mezczyzny
z dzieckiem niebedacym jego bliskim krewnym ustalenie granicy mig¢dzy ,,dotykiem ak-
ceptowalnym” a takim, ktory wykracza poza dopuszczalne ramy, okazuje si¢ niezwykle
trudne i relatywne. Z tego tez powodu — jak zauwaza Alice Jones (2001: 115) — mezczyzni
pracujacy jako nauczyciele wezesnej edukacji uczg si¢ postrzegac kazdy rodzaj dotyku jako
potencjalnie niewtasciwy. W obawie przed oskarzeniami unikajg wszelkich sytuacji, ktére
moglyby zosta¢ opacznie zinterpretowane. Chociaz wsrdd uczestnikow przeprowadzonych
badan tak radykalne podejscie nie bylo powszechne, pojawiaty si¢ wypowiedzi wskazu-
jace na unikanie fizycznego kontaktu w obawie, ze tego typu blisko§¢ moze wywotywac
kontrowersje.

(...) aja zawsze od tego stronitem. Dziecko, ktdre probowalo si¢ na przyktad przytuli¢, yy to
zawsze mowilem: ,,Aa, do mamy czy taty mozesz si¢ przytuli¢”, zawsze w t¢ strone [W9].

Po tych r6znych sytuacjach takich, co si¢ styszy, no to pilnuje, zeby tego no nie byto w ogole.
Teraz to wyjatkowo, juz jak naprawde dziecko nie potrafi, to tam czy pomogg zapia¢ kurtke,
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czy co$, ale, ale (wdech), ale juz tez ograniczytem do minimum to, zeby po prostu nie byto
sytuacji, ze kto$, ze ja pomoge yy czy tam pomogg zapia¢ kurtke, czy zawigze buty, czy cos,
ze zaraz kto$ mnie posadzi tego, bo nie ma (.) yy moim zdaniem to nie ma jasno sformuto-
wanych jakich$ przepisow w tym wzgledzie [WS].

Wytrwato$¢ w unikaniu dotyku oraz zachowywanie przez wychowawcow wyraznego dystansu
wobec podopiecznych niekiedy prowokowaty uczniéw do tego, by testowaé nauczyciela
1 poszukiwa¢ sposobow na wymuszenie fizycznej bliskosci. W takich sytuacjach badani
starali si¢ z jednej strony utrzymywac obrane zasady postepowania, a z drugiej nie wywo-
tywa¢ w dzieciach poczucia odrzucenia. Ztotym $rodkiem umozliwiajacym roztadowanie
napigcia w tego typu sytuacjach okazywat si¢ humor.

(...) wyjechalisémy na wycieczke w klasie drugiej y to dzieciakom méwig. (...) ,,Na wycieczce
dla was ja jestem jak mama i ja jestem wasz tata, takze wszystko co tego, to mozecie do mnie
przyjs¢ jak do mamy i do taty”. I na tej wycieczce przychodzi dziewczynka i do mnie mowi:
,,Prosze panaaa, a moja mama to mi zawsze daje calusa na dobranoc”. Ja moéwig: ,,Dobra,
no jezeli twoja mama tak daje, to skoro ja jestem jak twoja mama, nie ma problemu, bedzie no,
dostaniesz catusa na dobranoc”. No i ona juz tego, méwi: ,,A co to bedzie?”. No i przychodzi
tego wieczor, przychodze do niej, miatlem na chusteczce jednorazowej narysowane psa i ja
mowig: ,,To jest pies, nazywa si¢ Calus. Prosze, to jest dla ciebie yy Catus na dobranoc”, tak?
I drugie juz dzieciaki tez w rézny sposob probowaly wykorzystywac (...), no ale takie dosy¢
kreatywne myslenie dzieci to tez mozna wspomnie¢ jak y probuja ztama¢ mnie jakos [W9].

Tendencje do catkowitego eliminowania kontaktow opartych na dotyku mialy swoje pod-
toze w silnych obawach o ewentualna utrate reputacji w przypadku, gdy tego typu zazyltosé
zostataby przez otoczenie odczytana jako przejaw dewiacji seksualnej. Gros rozmowcow
realnie odczuwato potencjalne ryzyko takiego obrotu zdarzen, lecz przyjmowali ten fakt
z duzg pokora, uznajac — tak jak stereotypy rodzajowe — za rodzaj spotecznej praktyki; dla
niektorych §wiadomosé ta byla wyraznie frustrujaca.

Dzisiejszy swiat jest po prostu okrutny i i mm i jest y chora chore to podejscie do tego wla-
$nie molestowania, tak? Do tej cielesnosci, ze to jest dzisiaj takie zaburzone y i kazdy si¢ po
prostu obawia [W6].

W codziennej pracy konsekwentne stronienie od fizycznego kontaktu okazywato si¢ nie-
kiedy wyjatkowo trudne, dlatego tez zdecydowana wigkszos$¢ badanych stosowata strategie
unikania jedynie w odniesieniu do niektorych rodzajow dotyku, uznajac, ze catkowite jego
wyeliminowanie nie jest mozliwe. W praktyce zdarzaty si¢ sytuacje, gdy dziecko zwracato
si¢ do nauczyciela z prosba o udzielenie konkretnej pomocy, np. zwiagzanej z czynnos$ciami
samoobstugowymi, wigc wlasciwa reakcja wchodzita w zakres obowiazkow zawodowych
wychowawcy. Jesli byto to mozliwe, m¢zczyzni pozostawali przy strategii unikania, starajac
si¢ rownoczesnie znalez¢ inny sposob wsparcia ucznia.
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Strategia zast¢powania dotyku

Wybierana przez nauczycieli forma rekompensowania wychowankom braku fizycznego
kontaktu w glownej mierze zalezata od rodzaju zdarzenia, z jakim musieli w danym mo-
mencie poradzi¢ sobie pedagodzy. Jednym z wariantow strategii zastgpowania dotyku byto
wykorzystanie komunikatow werbalnych. Kierowane do podopiecznych stowa stanowity
niekiedy forme pocieszenia badz tez byty wyrazem zyczliwosci, serdecznosci wychowawcy,
ale bywalo i tak, ze przybieraly postac instrukcji lub porady majacej na celu samodzielne
uporanie si¢ z trudnoscia przez ucznia.

Czasami, wiadomo, ze no pewnie kobieta by przytulita i moze byloby lepiej, ale nawet jak
w tej klasie pierwszej tam jedno czy drugie jest smutne, to zawsze mozna porozmawiac,
powiedzie¢, co bedziemy robi¢ fajnego albo ze juz niedtugo przyjdzie rodzic i wtedy cie
przytuli [W17].

A jak yy nieraz bylo: ,,A tu mi pan bluzk¢ poprawi, albo co$?”, to: ,,No pokaz, co jest nie
tak?” no 1 wtedy: ,,Musisz tak i tak zrobi¢ i bedzie dobrze”, no i jako$ najcze¢sciej yy daja
sobie rade [W14].

Innym sposobem zastepowania dotyku, ktory wykorzystywali uczestnicy badan byto angazo-
wanie wychowankow do wzajemnej pomocy. W sytuacjach gdy dziecko napotykato problem
z samodzielnym wykonaniem okre$lonej czynnosci, nauczyciele zachecali rowiesnikow do
udzielenia wsparcia. Taka taktyka czesto okazywala si¢ bardzo skuteczna — wychowawca
unikal kontaktu fizycznego, jednoczesnie tworzac przestrzen do tego, by dzieci wchodzity
w interakcje ze sobg nawzajem.

(...) byly sytuacje takie, na przyktad Kasia taka: ,,Prosze¢ pana, spddnica... a nie mogg zapiac
spddnicy”, no nie? No to (.) wlasnie no, no trzeba dziecku pomoc, no nie? No to: ,,Marysiu,
pomoéz” [W18].

Najczesciej jednak rozmowcey przyznawali si¢ do zastepowania jednej formy dotyku innym,
bardziej ,,neutralnym” i akceptowalnym w kontekscie zawodowym. W sytuacji gdy dziecko
szukato bliskosci, probujac si¢ przytuli¢, nauczyciel unikat bezposredniego objgcia, wy-
bierajac zamiast tego mniej kontrowersyjne gesty, np. uscisk dtoni, delikatne pogtaskanie
po gltowie lub poklepanie po plecach. Zdaniem badanych taka reakcja stanowita idealny
kompromis, ktoéry pozwalal na zachowanie odpowiedniego dystansu przy rownoczesnym
okazaniu empatii i wrazliwosci na potrzeby wychowankow.

One majg takie, takie co$ do siebie i ja z dziewczynami musz¢ jednak krotko. Musiatem
wytlumaczy¢, mowie: ,.Dziewczynki, fajnie, ale pigteczka”, mowie: ,, Tam najwyzej daj
($miech) pogtaska¢ po czotku”, mowig, ,,nie ma takiego” mowie, trudno. To, to jest whasci-
wie yy dylemat i to jest yy dla dzieci jakas, no jaki$ brak, prawda? Bo potrzeba przytulenia
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jest naturalng potrzeba, ktdra powinno si¢ zaspokoi¢, zwlaszcza w zerowkach na przyktad.
Ja tego nie mogg zaspokajaé, bo po prostu zle by to byto odebrane [W4].

Jestem, to ciggle to powtarzam, mezczyzng. Zawsze jakis taki pokazuje to ten typ, yy moze
nawet nie szorstkiej mitosci jakiej$, ale, ale takiej y prawda. Wydaje mi sie, Ze to jest dobry
moj dobry mdj jakis taki kierunek pracy z tymi dzie¢mi mm owszem, nie, ani si¢ nie bede tu-
taj, yy nie bede tait, ze czasami przytulaja si¢ dziewczyny. Tylko, Ze ja to robi¢ w ten sposob,
ze zawsze jezeli ktora$ si¢ przytula, to robie to w ten sposob, ze jedna reka przytrzymam za
glowe, druga po plecach lekko poklepig: ,,No jak tam? Wszystko w porzadku?”, ,,Tak”. No
i tyle. Wigcej (.) no wigcej nie, wigcej nie [WS5].

Analiza wypowiedzi uczestnikow badania ujawnita, ze bywaja sytuacje, w ktorych na-
uczyciele odstgpuja od ogdlnie przyjetej zasady zachowywania dystansu wobec dziecigcej
bliskos$ci (zwlaszcza gdy chodzi o potrzebe przytulenia si¢), ma to jednak charakter jed-
nostkowy i odbywa si¢ w okreslonych warunkach.

Strategia relatywnej akceptacji

Nawet w przypadku zdecydowanego preferowania strategii unikania dotyku m¢zczyznom
pracujacym w edukacji wezesnoszkolnej zdarza si¢ okazjonalnie przyzwala¢ wychowan-
kom na nieco wigkszg zazylos¢. Okolicznosciowe przypadki akceptowania dotyku moga
mie¢ na przyktad miejsce przy okazji obchodow $wiat badz innych waznych dla nauczy-
ciela i/lub ucznidw uroczystosci. Narratorzy przyznawali, ze wyjatkowos¢ pewnych chwil
obliguje do ich nalezytej celebracji, wigc dopuszczaja odstgpstwa od rygorystycznych regut
i redukuja zwyczajowy dystans.

(...) i mimo ze po prostu staram si¢ y unika¢ przytulania czy cos, ale to nie pamigtam, czy to
byto, (.) co to byta za uroczystos¢, czy to byly imieniny moje, czy to byto co$ innego, nie (?),
po prostu dzieci przyszly tak naprawdg ii przytulily si¢ do mnie, i tam ztozyly mi Zzyczenia
[W8].

(...) czasami tam wezmg, yyy jak ma urodziny, to nawet i podrzuce do gory, jak dziecko
wyraznie chce, co$ tam, bo to Spiewamy sto lat, nie? [W1].

Inna okazjg stanowiacg pretekst do zawieszenia przez me¢zczyzn strategii unikania dotyku
badzZ jego zastgpowania byta obecnos¢ swiadkow. Na nieskrgpowane wyrazanie emocji
wychowawcy zezwalali uczniom np. woéwczas, gdy w placowce pojawiali si¢ rodzice i ob-
serwowali przebieg interakcji syna/corki z nauczycielem. Bywato jednak i tak, Zze mezczyzni
zwracali si¢ z prosba do kolezanek-nauczycielek, by konkretne dziatania mogli wykonaé
pod ich nadzorem, ewentualnie przy niewielkim wsparciu. Takie przypadki miaty miejsce
chociazby podczas przebierania si¢ uczniow po zajgciach wychowania fizycznego, kiedy
to dzieci czgsciej potrzebowaty pomocy przy zaktadaniu odziezy.
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Kiedys tak w sumie nawet dla zartéw, klasa trzecia odchodzita, mowig: ,,Dobra, stuchajcie
teraz, rodzice sa, nie ma problemu, mozecie teraz, kto chce, moze si¢ przytuli¢”, tak? [W9]
(...) kiedy zaczynatem prace, to y staratem si¢ dbac o to, zeby yy kiedy te dzieci si¢ prze-
bieraja, zeby byla ze mna jakas nauczycielka, kolezanka jako y §wiadek, gdyby trzeba byto
dziecku pomoc, a w miedzyczasie moglismy y zamieni¢ stowo, czy, czy tutaj jakie$ kwestie
yy pracownicze sobie omowic, yy po to tylko wlasnie, zeby zabezpieczy¢ si¢ tak na wszelki
wypadek, bo pamigtam nawet y zalecenie na studiach y wlasnie pod naszym adresem skiero-
wane, majac $wiadomos$¢ tego, jakie sa czasy (...) [W7].

Niektorzy uczestnicy wywiadow deklarowali gotowo$¢ odwzajemnienia nawet kontrower-
syjnej formy dotyku, jezeli w ich przekonaniu konkretna sytuacja rzeczywiscie wymagata
takiej reakcji. Zdarzato im si¢ zatem obejmowac dzieci, kiedy ptakaty lub gdy po dlugim
okresie braku bezposredniego kontaktu uczniowie reagowali rado$cig na widok nauczyciela
i przybiegali serdecznie go powitac.

Wszystkie dzieci kocham (.) i to samo i rodzice wiedza ii nie potrafi¢ sobie inaczej, no wia-
domo, przyjdzie nieraz i placze, to co ja mam wzig¢ odepchnaé, nie? Przytuli wtedy czto-
wiek, poglaska po glowie: ,,Stuchaj, dobrze bedzie...”, czasami wyjme cukierka: ,Masz”,
mowig, nosze cukierki, a to kawatek jablka, a to to, a to tamto [W12].

Teraz no to mam taki przypadek, ze, ze pigtoklasistka, wie pani, pedzi przez caly korytarz
i (demonstracja uscisku). Jezu kochany, no (.) wyglada to, jak wyglada, ale no tak jest. (...)
nie da si¢ pewnych sy/ no to co mam zrobi¢, no? Co mam mam te rece wziag¢ i mam te rece
na site, prawda? No jak ja mam si¢ zachowac? (.) No co mam zrobi¢, prawda? Odwrocié
si¢, dac juz tak, tak, ze y i w ten sposob, ze zeby dziecko w tym momencie o ono ono si¢ za
drugim, trzecim razem ono tego juz potem nie powtorzy. Ono bedzie juz co$ tam poczuje
zlego, mysle, chyba w sobie, nie? (.) Ze ten nauczyciel go olewa. Jak tu byt fajny i mity,
a tutaj, prawda? [W3]

Sktonnos¢ niektorych narratorow do odstepstw od zwyczajowo przyjetych regut nie zmieniata
jednak faktu, ze zaden z nich nie mial odwagi na bezwarunkowe zaspokajanie potrzeby
bliskosci i przynaleznosci wychowankdw. Mezczyzni wprost stwierdzali, ze chociaz wspot-
pracujace z nimi kolezanki moga w nieskrepowany sposob wykonywaé serdeczne gesty
wobec ucznidéw, analogiczne zachowania nie przystoja reprezentantom plci meskiej. Co
warte podkreslenia, wychowawcy z dtugim stazem pracy przyznawali, ze stosowane przez
nich zasady reagowania na dziecigcy dotyk oraz potrzebe kontaktu znacznie si¢ zmienity
na przestrzeni lat. To, co byto dopuszczalne w chwili, gdy rozpoczynali pracg zawodowa,
obecnie byloby uznane za jawne przekroczenie granic.

Kiedy$ bylo tak, ze rzeczywiscie przy sprawdzaniu zeszytow, czy w ogoéle, to nawet si¢
dziecko i na kolana posadzito. W tej chwili, niestety, nie robi¢ tego tylko z y ze wzgledu na
to, zeby nie by¢ o posadzanym o jakie$ sprawy. (...) [W2].
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Ponadto wspolne dla uczestnikow badania bylo to, ze nie ograniczali si¢ wylacznie do
stosowania jednej strategii reagowania na dziecigcg potrzebe bliskosci. Laczenie ze soba
nietozsamych podejs¢ niekiedy okazywato si¢ niezbedne, szczegodlnie w sytuacjach kiedy
zawodno$¢ pierwszej wybranej opcji stawala si¢ oczywista. Zdarzato si¢ tak chociazby
wtedy, gdy zastepowanie dotyku komunikatami werbalnymi badz wsparciem rowiesniczym
nie przynosito oczekiwanego rezultatu i nauczyciele byli zobligowani do znalezienia innej
formy pomocy dziecku.

Refleksje podsumowujace

Podjecie przez me¢zczyzng pracy w silnie sfeminizowanym zawodzie nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej niewatpliwie nalezy do wyboréw skrajnie nonkonformistycznych. Tego
typu decyzja wiaze si¢ z koniecznos$cia stawiania czota ré6znym gleboko zakorzenionym
stereotypom spotecznym dotyczacym ,,ideatu meskosci”. Jeden z najpopularniejszych opiera
si¢ na przekonaniu, ze ,,meska praca” powinna gwarantowac prestiz oraz wysokie dochody,
a zatem wybor zatrudnienia w szkolnictwie (szczegdlnie poczatkowego szczebla) mozna
zinterpretowac jako krok w kierunku dobrowolnego obnizenia przez me¢zczyzne wlasnego
statusu spotecznego. Co wigcej, charakter wykonywanych obowigzkow, czyli realizacja
zadan dydaktyczno-wychowawczych, ktérych podmiotem sg kilkulatki, stereotypowo jest
kojarzona z domeng kobiet. Meska obecno$¢ na poziomie edukacji wezesnoszkolnej wydaje
si¢ akceptowalna, ale raczej w kontekscie doraznego rozwigzywania probleméw z dyscyplina,
czyli w momencie, kiedy stosowane przez kobiety strategie wychowawcze spotykaja si¢
z niesubordynacja uczniéw (Mills i in. 2008: 71—84; Burn, Pratt-Adams 2016: 3). W sytuacji
gdy drogg kariery w niskoptatnym zawodzie, ktérego podstawa jest sprawowanie opieki nad
dzie¢mi, mezczyzni wybieraja Swiadomie, moze si¢ zrodzi¢ podejrzenie, ze u zrodta tego
typu decyzji leza zaburzenia preferencji seksualnych jednostki. Aby w takim przypadku
zmniejszy¢ ryzyko potencjalnych oskarzen, konieczne jest unikanie wszelkich interakcji
z wychowankami mogacych uchodzi¢ za dwuznaczne. Zasade t¢ zdawali si¢ rowniez przyj-
mowac uczestnicy zrealizowanego projektu badawczego. Stosowane przez nich strategie
reagowania na dziecigcy dotyk lub jego ujawniong potrzebe przedstawiono na rycinie 1.
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Dotyk +
Sytuacyjne (wyjatkowo,
W razie istotnej potrzeby)
Relatywne Kontrolowane
. (w obecnosci $wiadkow)
akceptowanie
Okoliczno$ciowe
(z okazji $wiat, uroczystosci)
Zastgpowanie Bardziej neutralna forma

\ dotyku
Wsparcie réwiesnicze >

Unikanie ( Komunikaty werbalne >

Dotyk —
Rycina 1. Strategie reagowania mezczyzn-nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej na dziecigey dotyk

badz ujawniong potrzebe dotyku

Zrédlo: badanie wlasne.

Niewatpliwie odmienne standardy w odniesieniu do akceptowanych form budowania
bliskich emocjonalnie relacji z uczniami przez kobiety oraz m¢zczyzn pracujacych na
poziomie edukacji wczesnoszkolnej moga by¢ traktowane jako przejaw dyskryminacji
przedstawicieli ptci meskiej. Teoretycznie wprowadzone przepisami prawa Standardy
ochrony matoletnich stanowia krok w kierunku neutralizowania istniejacych dysproporcji —
w jednakowym zakresie odnoszg si¢ bowiem do reprezentantow obydwu plci, zaktadajac ich
pelng rownos¢. Z kolei wyraznie koncentruja uwage spoteczng na tym, ze zar6wno prawni
opickunowie, jak i zawodowi wychowawcy moga by¢ sprawcami czynow przestgpczych,
ktorych ofiarami padaja dzieci. A poniewaz sktonno$¢ do tamania prawa jest w wigkszym
zakresie ,,domeng me¢zczyzn”, to przekonanie, ze: ,,Kobiece kolana sg strefg mitosci. Meskie
strefg niebezpieczenstwa” (Sargent 2001: 53), moze si¢ dodatkowo umacniac, jednoczes$nie
skutecznie zniechgca¢ mtodych mezezyzn do wyboru kariery w szkolnictwie poczatkowego
szczebla. Tego typu skutek trudno natomiast uznac¢ za korzystny.

Postepujaca feminizacja zawodu nauczycielskiego oraz specyficzna struktura szkolnego
personelu, charakteryzujaca si¢ wzrastajagcym udziatem odsetka nauczycieli ptci meskiej
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wraz z wiekiem uczniéw oraz stopniem ztozonos$ci materiatu, sprzyja poglebianiu stereotypow.
Uczniowie, obserwujac proporcje kobiet i me¢zezyzn wsrdéd kadry pedagogicznej szkot,
umacniaja wlasne przekonania o istnieniu warunkowanych przez pte¢ predyspozycji do
zdobywania wiedzy w okreslonych dyscyplinach nauki (np. w przypadku chtopcow z za-
kresu matematyki, fizyki czy informatyki).

O ile mozna mie¢ watpliwo$ci co do zasadnosci dazenia do osiggnigcia rownowagi w za-
kresie udzialu przedstawicieli jednej i drugiej ptci w gronie pedagogow (Warrin 2019: 293-308),
o tyle troska o zwalczanie przejawdéw dyskryminacji ze wzgledu na ple¢ powinna by¢
niekwestionowanym standardem. Prawdopodobnie powszechnos¢ istnienia nieréwnosci
przyczynita si¢ rowniez do tego, ze wigkszos¢ uczestnikow badania nie traktowata koniecz-
no$ci mierzenia si¢ z nig jako wyjatkowej sytuacji. Pomimo ze nauczyciele przyznawali,
iz niekiedy towarzyszy im przekonanie, ze swoim zdystansowaniem wptywaja hamujaco
na emocje podopiecznych, jednoczesnie korzystali z ograniczonej §wiadomosci uczniéw —
niewiedzy, ze w przypadku wychowawcy kobiety mogliby swoja sympati¢ do niej okazy-
wac¢ w nieskrepowany sposob. A skoro wychowankom nie towarzyszyto poczucie straty,
to 1 nauczycielom tatwiej byto przyja¢ istnienie podwojnych standardéw w kwestii (nie)
dozwolonego dotyku i (nie)zaspokajania dziecigcej potrzeby bliskosci.

Dodatkowo warto podkresli¢ znaczenie obecnosci mezczyzn w charakterze wycho-
wawcow jako modeli roli meskiej dla dzieci wychowywanych bez statej obecnosci ojca.
I chociaz rzeczywista sita oddzialywania nauczyciela jako wzoru kobiecos$ci badz meskosci
jest trudna do zweryfikowania, a przynajmniej jej znaczenie nie zostalo jednoznacznie
potwierdzone wynikami analiz empirycznych (Martin, Marsh 2005: 320-334; Bricheno,
Thorton 2007: 383-395), opiekunowie prawni uznajacy te kwesti¢ za istotna, powinni
mie¢ mozliwos¢ zapisania dziecka do oddziatu prowadzonego przez mezczyzne. Niestety,
obecnie realizacja takiego zamierzenia nie jest tatwym zadaniem, gdyz przedstawicielki
ptci zeniskiej stanowia ponad 99% ogétu wykonujacych zawod nauczyciela edukacji weze-
snoszkolnej. A zatem wybranie kilkulatkowi wychowawcy ptci meskiej jest teoretycznie
mozliwe, jednak dla wiekszo$ci rodzicow oznacza konieczno$¢ codziennego pokonywania
wielokilometrowych dystansow.
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»Czy muzyka jest wazna w zyciu czlowieka?” Refleksje dzieci
uzdolnionych muzycznie o potrzebach estetycznych, poznawczych
i emocjonalnych

Summary

“Is music important in human life?” Reflections of musically gifted children on aesthetic,
cognitive and emotional needs

In this text, I will present the results of qualitative research using the individual interview meth-
od, which I conducted with musically gifted children, functioning in a rural and small-town en-
vironment. [ wanted to find out what thoughts about the needs of children have based on musical
experiences gained at school (the research objective). The subject of the undertaken research were
children’s reflections on needs. Innate cognitive and aesthetic needs make musically gifted chil-
dren seek opportunities to satisfy them by exploring the world of music, especially by engaging in
singing, playing instruments or dancing. These activities allow them to learn about phenomena that
strongly engage the sense of hearing and cause motor reactions. The desire to fulfill a given need
causes children to undertake musical activities for simple pleasure and satisfaction. However, it
turns out that school, where they spend a significant part of their time, is not a convenient place to
satisfy cognitive and aesthetic needs.

Keywords: a musically gifted child, aesthetic, cognitive and emotional needs, music

Stowa kluczowe: dziecko uzdolnione muzycznie, potrzeby estetyczne, poznawcze
i emocjonalne, muzyka

Wprowadzenie

Wspotczesny $wiat oparty na nowych technologiach stawia ré6zne wyzwania edukacji,
ktérym powinni sprosta¢ zaréwno dziecko/uczen, jak i dorosty/nauczyciel. Dziecko uczy
si¢ w szkole 1 wzrasta pod opieka nauczyciela, ktory w znacznym stopniu decyduje, jak
ono ma poznawac otaczajaca rzeczywistos¢ — czego, jak 1 w jakim tempie bedzie si¢
uczyto i co bedzie poznawato. W procesie edukacji nikt nie pyta o jego potrzeby, tylko
z gory zaktada i wskazuje, co jest dla niego dobre. Dziecko w szkole funkcjonuje w grupie
réowiesnikow 1 wszyscy w zorganizowanej przestrzeni szkolnej powinni mie¢ takie same
mozliwos$ci wyrazania i komunikowania swoich potrzeb, a zwykle tak si¢ nie dzieje. Dzieci



86 Ewa Szatan

uzdolnione muzycznie moglyby spetnia¢ w klasie potrzeby poprzez edukacj¢ muzyczna,
gdyz $wiat muzyki daje poczucie wolnosci, moze wigc sprzyjaé realizacji wielu z nich.
Szczegdlnie w dobie rozwinietych technologii i ,,samotno$ci w sieci” wazne sg sytuacje
edukacyjne, w ktérych dzieci mogg doswiadczaé wspolnotowego dziatania i plynacej
z muzykowania radosci (Szuman 1993; Wojnar 2009). Muzyke najlepiej rozumie si¢ przez
osobiste jej doswiadczanie, co jest istotg amatorskiego umuzykalniania, jak i zawodowego
ksztatlcenia muzycznego. Dorastajac ,,w muzyce”, przez aktywno$ci wokalne, instrumen-
talne czy ruchowe, dzieci uczg si¢ jej wartosciowania, ksztattuje si¢ ich gust muzyczny, sa
zaspokajane rozne potrzeby, wlacznie z estetycznymi. Eksploruja wiec $wiat muzyki, by
poznawac zjawiska angazujace zmyst stuchu i powodujace reakcje motoryczne (te powstaja
podczas §piewania, poruszania si¢ do muzyki, muzykowania na instrumentach). Podejmuja
aktywnosci dla przyjemnosci, czerpiac przy tym satysfakcje. Samoistnie zaspokajaja wazne
dla nich potrzeby poznania i potrzeby estetyczne. Jest to specyficzny rodzaj potrzeb, ktory
wyréznia wlasnie osoby zdolne muzycznie (Sekowski, Dudek 2016).

Potrzeby poznawcze, estetyczne i emocjonalne dziecka uzdolnionego muzycznie
w realiach polskiej szkoly: przeszto$¢ — przyszlosé

W rozwazaniach o potrzebach dzieci uzdolnionych muzycznie nie mozna poming¢ teorii ludz-
kich potrzeb wypracowanej w ubieglym stuleciu przez Abrahama Maslowa (Maslow 1986).
Autor wyrdéznit w niej kilka poziomow!, ktérym przyporzadkowat wszystkie potrzeby czto-
wieka, jakie realizuje przez cale swoje zycie. Dziecinstwo, dorastanie i dorostos¢ to etapy,
w ktorych moze osiagnac potrzeby umieszczone na szczycie piramidy lub realizowacé tylko
te niezbedne do egzystencji. Teoria potrzeb i motywacji Maslowa, a takze jego koncepcje
pedagogiczne, do ktorych si¢ odwotuje, wydajg si¢ uniwersalne i budzg zainteresowania
naukowcow (McLeod 2018; Wojnar 2021; Zielinski 2022, 2023 i in.), a przemyslenia
dotyczace muzyki w zyciu czlowieka nie tracg na aktualno$ci. Zauwazono juz w XX w.,
Ze wczesne zaszczepienie u dzieci zaciekawienia i zainteresowania muzyka moze sprzyjaé
realizacji potrzeb estetycznych w pdzniejszym okresie zycia ludzi wybitnie zdolnych mu-
zycznie, jak i tych o mniejszych muzycznych predyspozycjach (Szuman 1993; Wojnar 1995).
Przez cate zycie cztowiek zaspokaja potrzeby egzystencjalne, natomiast jedynie jednostki
mogg realizowaé pozostate potrzeby. W przypadku dzieci uzdolnionych muzycznie warto
si¢ skupi¢ na tym, czego one moga dokonad, jakie potrzeby realizowac i w jaki sposob to
osiggnac poprzez edukacje muzyczna, zanim dorosng. Wyréznia je bowiem daznos¢ do za-
spokojenia potrzeb: estetycznych, poznawczych (potrzeba zdobywania wiedzy i rozumienia
zjawisk muzycznych, ciekawos¢ poznawania aktywnosci muzycznych i osiggania w nich
doskonatosci, eksplorowanie $wiata muzyki i jej tworzenia) i emocjonalnych. W tym, co

' Z teorig potrzeb Maslowa mozna si¢ szczegotowo zapoznaé w jego publikacjach. Ich opis nie jest za-
miarem autorki.
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robig, poszukuja sensu, realizuja si¢ dzigki zdolnosci przewidywania (np. w dziataniach
tworczych). Dzieci uzdolnione muzycznie poszukuja pickna muzyki (sztuki w ogole)
i je doceniajg. Te najzdolniejsze wyroznia takze potrzeba réwnowagi i formy w muzyce.
Osiagnigcie przez nie stanu zaspokojenia potrzeb w dziecinstwie jest przepustka w dorostos¢
ku realizacji osobistego potencjatlu, samospetnienia, szukania wzrostu osobowosciowego
i doswiadczen szczytowych (potrzeba samoaktualizacji), a by¢ moze spetnienia potrzeby
transcendencji czy samotranscendecji (self-transcendence) (Maslow 1990, 2009; McLeod
2018). Wewnetrzna sita, jaka jest motywacja poznawcza (Sekowski, Dudek 2016: 11, za:
Busato i in. 2010), pozwala dzieciom o okre§lonym poziomie zdolno$ci muzycznych za-
spokaja¢ potrzeby poznawcze, estetyczne i emocjonalne przez podejmowanie aktywnosci
muzycznych (wokalnych — §piewanie, muzyczno-ruchowych — tanczenie, granie na instru-
mentach). Kazde dziecko moze posiadac kilka ré6znych zdolnosci (np. muzyczne, plastyczne,
matematyczne) i rozwijac¢ specyficzne potrzeby w tym samym czasie lub w dowolnym
nastepstwie czasu. Kolejno$¢ ich zaspokajania jest elastyczna (Maslow 2009). Warto jeszcze
raz podkresli¢ pewne cechy wspolne dzieci o réznych zdolnosciach, gdyz sa niezaleznie od
srodowisk, w ktérych one funkcjonuja. Do tych cech naleza: potrzeba eksploracji, aktywna
postawa wobec otoczenia, otwarto$¢ w sytuacjach problemowych, potrzeba poznawania
i zrozumienia zjawisk, przyczyn i proceséw (Sgkowski i in. 2009; Limont 2010). Cechy
te sprawiaja, ze dazenie do realizacji potrzeb objawia si¢ w szkole przez stawianie pytan,
ktére dla czesci nauczycieli moga by¢ trudne do zaakceptowania, szczegdlnie gdy podejscie
analityczne do rozwigzywania skomplikowanych sytuacji i wnioskowanie ucznia nie jest
tozsame z modelem pracy nauczyciela (Klus-Stanska 2023).

W przypadku dzieci uzdolnionych muzycznie niewystarczajace kompetencje muzyczne
nauczyciela moga spowodowac nierespektowanie przez niego prawa uczniow do powszechnej
edukacji muzycznej (zaniedbujg ja, a jej realizacja jest tylko wpisana do szkolnej dokumen-
tacji). Trudno$¢ moze by¢ jeszcze innej natury, gdy np. stuchanie muzyki na lekcji nie jest
przez nauczycieli postrzegane jako sytuacja problemowa, lecz jedynie jako bierne spedzanie
czasu (stuchanie stuzace realizacji tresci podstawy programowej), czasami relaksacja przy
muzyce, ktora dziecko odczytuje jako ,,nicnierobienie” czy realizacja zadan muzycznych
niezrozumiatych dla ucznia. Szkota powinna wytworzy¢ odpowiednie mechanizmy i wy-
posazy¢ dziecko w narzedzia umozliwiajace samodzielne kontakty z wartosciowa muzyka
takze poza miejscem nauki. Dziecko powinno dobrowolnie podejmowaé muzyczne aktyw-
nosci dla odczuwania przyjemnos$ci zaréwno na lekcji, jak i w swoim czasie wolnym. To nie
jest wylacznie ,,przygoda intelektualna” dziecka, ale takze estetyczna potrzeba cztowieka
o uzdolnieniach muzycznych. Wedlug Cacioppo i Petty’ego zaangazowanie si¢ w aktywno-
$ci muzyczne dla przyjemnosci odpowiada konceptualizacji potrzeby poznania (Sekowski,
Dudek 2016: 11), ktéra moze by¢ uznana za czynnik towarzyszacy wilasnie rozwojowi
zdolno$ci muzycznych. Wychowanie skoncentrowane na dziecku jako osobie ludzkiej,
zdolnej do samorealizacji, sprzyjajace zaspokojeniu réoznych potrzeb, prowadzi do stania
si¢ humanistg (Maslow 1986; Rogers 2002 i in.). Warto$¢ takiej postawy ttumaczy Wojnar:



88 Ewa Szatan

,Humanistyczny, to znaczy naznaczony pi¢tnem kreatywnos$ci cztowieka ingerujacego
w $wiat zastany, otwartego na dziatanie w $wiecie, ktory si¢ tworzy” (Wojnar 2021: 181).

Potrzeby poznawcze, estetyczne i emocjonalne dziecka uzdolnionego muzycznie
w realiach polskiej szkoly: przeszto$¢ — przyszlosé

Polska mys$l psychologiczna i pedagogiczna XX w. (Obuchowski, Szuman, Wojnar i in.)
wpisywata si¢ w ogdlnoswiatowe trendy badania ludzkich potrzeb owych czaséw. To wow-
czas Maslow pisal o wylanianiu si¢ nowego $wiatopogladu, nowego systemu warto$ci oraz
nowego obrazu czlowieka, w ktorym jest miejsce na sztuke. Muzyka miata stanowi¢ istotny
czynnik w holistycznym rozwoju dziecka, gdyz pozwala na wstuchanie si¢ w siebie i od-
krywanie tozsamosci (Maslow 2009). Koncepcje edukacji Maslow wyrazat jasno: ,,Tworcza
edukacja w zakresie muzyki, sztuki, tanca i rytmu jest bardziej efektywna niz zwykle
realizowana «podstawa programoway, lepiej shuzy kluczowemu celowi edukacji, jakim jest
poznanie wlasnej tozsamosci. Bez tego edukacja staje si¢ bezuzyteczna” (Zielinski 2023: 59,
za: Maslow 1971: 153). Uwazal, co wybrzmiewalo takze w ideach Jaques-Dalcroze’a na
poczatku wieku (Jaques-Dalcroze 1992), ze ksztalcenie dzieci w zakresie sztuki, muzyki
i tanca nalezy rozpoczaé najwczesniej, jak to mozliwe (takze przez formy zabawowe),
a procesowi uczenia si¢ powinna towarzyszy¢ rados¢ (Zielinski 2023: 63). Twierdzenie,
ze w szkole matematyka jest rownie istotna jak muzyka (Zielinski 2023: 58), bylo w jego
czasach pewnym eksperymentem, ale wspotczesnie takie myslenie nie powinno by¢ utopia,
lecz kierunkiem zmian. Dostrzegajac pewne zagrozenia dla edukacji, ktore niesie rozwoj
technologii (nie umniejszajac ich wartosci), warto powrédci¢ do idei humanistycznych.
Wasyluk, Kucner i Pacewicz (2020) — autorzy raportu Edukacja przysziosci, opublikowa-
nego w 2020 r. — podnosza kwestie edukacji, ktora dzieki jej humanizacji w przysztosci
moze by¢ spoiwem spotecznym ekosysteméw, w czym istotng role ma odegra¢ sztuka/
muzyka. Autorzy prognozuja, ze edukacja moze stanowi¢ wyzwanie w czasach rewolucji
technologicznej jako edukacja bez barier, edukacja obecna wszgdzie (takie mozliwosci
zostaly zaakceptowane w okresie pandemii w 2020 r.) czy edukacja stuzaca rozwiazywaniu
probleméw (Wasyluk i in. 2020). Nakres§lona przez nich wizja zmian odnoszacych si¢ do
edukacji to powrdt do koncepcji osiagniecia homeostazy pomigdzy tworczoscig, muzyka
(i ogdlnie sztuka), wolnoscia i ich wymiarem humanistycznym a technologiami, co moze
mie¢ wptyw na wszelkie ludzkie dziatalnosci w przysztosci. Powrdt do dyskusji o miejscu
muzyki (i sztuki w ogole) w zyciu cztowieka, a kazdego dziecka w szkole bez wzgledu na
jego zdolno$ci muzyczne, pokazuje jej uniwersalnos¢ i wartos¢. Koncepcja, by w nowym
$wiecie realizacje potrzeby wigza¢ z ludzkim charakterem i osobowoscia (Szuman 1993;
Wojnar 1995; Zielinski 2023), to dobry prognostyk — edukacja ma by¢ podmiotowa,
skupiaé si¢ na wzro$cie i samorozwoju ucznia i stanowi¢ odpowiedz na potrzeby (takze
estetyczne) ucznia, a nie nauczyciela i realizowanej przez niego podstawy programowej
(Wojnar 1995). Humanistyczne podejscie do edukacji jest wazne, a dostrzeganie potrzeby
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rozwoju estetycznego jawi si¢ bardzo wyraznie. Watek humanizacji zycia poprzez realizacje
potrzeb zwigzanych z muzyka jest obecny w teorii, jak i w praktyce pedagogicznej, ale
nie jest dostatecznie eksponowany. Muzyka w powszechnej edukacji w Polsce jest nadal
marginalizowana. W procesie edukacji zaniedbuje si¢ potrzeby estetyczne, a wraz z nimi
emocjonalne (muzyka jako zrédto emocji) jako te mniej lub w ogdle nieistotne. Poznawanie
muzyki w réznych kontekstach jest uwazane za strate¢ czasu. Cyklicznie podejmuje si¢
dyskusje naprawy systemu edukacji artystycznej, za ktorymi nie podazaja zmiany. Kolejne
reformy systemu o$wiaty sa niespelnionymi ich obietnicami.

Koncepcja badan wlasnych

Edukacja muzyczna jest obowigzkowym przedmiotem w szkole podstawowej. Powinna
by¢ wypetniona atrakcyjng oferta, ktdra pozwoli uczniowi realizowacé réznorakie potrzeby,
w tym potrzeby poznania i estetyczne. Zainteresowato mnie, jak uzdolnieni muzycznie
uczniowie postrzegaja rang¢ muzyki w zyciu cztowieka przez szkolne (ewentualnie po-
zaszkolne) doswiadczenia i jak widza mozliwoS$ci realizacji potrzeb (cel badan). Badania
osadzitam w paradygmacie jakosciowym (Denzin, Lincoln (red.) 2010; Pilch, Bauman 2010;
Flick 2011) z zastosowaniem metody wywiadu indywidualnego (Jemielniak (red.) 2012).
Problem badawczy zawartam w pytaniu: Jak o potrzebach wypowiadajq sie dzieci
uzdolnione muzycznie?

Wywiady byly prowadzone z dzie¢mi w wieku 1012 lat (7 chtopcéw i 23 dziewczeta
z szesciu szkot podstawowych). Dobor byl celowy ze wzgledu na wiek, zamieszkanie i miej-
sce nauki (Srodowisko wiejskie i matomiejskie wojewodztwa pomorskiego i warminsko-
-mazurskiego) oraz podstawowe zdolnosci muzyczne, ktére byly oceniane subiektywnie
przez nauczycieli uczacych je muzyki (Lukasiewicz-Wieleba 2018). Na podstawie wtasnych
obserwacji (aktywno$ci muzycznych dzieci na lekcjach) oraz posiadanych informacji
o uczniach (np. pigcioro podejmowalo nauke gry na instrumentach muzycznych: pianino,
keyboard, gitara) nauczyciele typowali dzieci do badan. Badani uczniowie przeszli przez
cykl ksztalcenia zintegrowanego, w ktéorym edukacja muzyczna zajmowat si¢ nauczyciel
od wczesnej edukacji, ale maja juz nowe doswiadczenia z zaje¢ prowadzonych przez
nauczyciela — specjalist¢ muzyka, co pozwolilo na szersze spojrzenie na problem. Szkota
dla nich zwykle jest jedynym miejscem zorganizowanych zajge¢ umuzykalniajacych, ale
wyjatkowo przywolywatly zajecia, w ktoérych uczestniczyly poza szkota (wywotaty one
silne przezycia emocjonalne i dzieci chcialy o tym mowic¢). Badani czuli si¢ swobodnie,
dlatego ich wypowiedzi maja szczegdlny wydzwigk.

Rozmowy z dzie¢mi inicjowatam prosba: ,,Opowiedz mi o swoich muzycznych do-
$wiadczeniach w szkole...” Inne pytania zalezaly od przebiegu samej rozmowy, ale byly
zogniskowane wokot tego, jak dzieci postrzegaja muzyczne zajecia, w ktorych uczestni-
cza, co dla nich jest wazne, jak mogg realizowa¢ swoje potrzeby dzieki muzyce, dzieci
byly proszone o wskazanie, co utrudnia ich zaspokojenie. Refleksje dzieci pozwolity mi
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na wyodrebnienie ciekawego materiatu zaprezentowanego w niniejszym artykule, choc¢

z duzymi ograniczeniami ze wzgledu na wymogi redakcyjne dotyczace jego objetosci.
Zebrany materiat zostat poddany kondensacji i na tej podstawie wytonitam dwa obszary

badawcze, a w nich osiem kategorii, w ktorych mogtam ukaza¢ opisane przez dzieci potrzeby.

Dzieciece refleksje o potrzebach — analiza i interpretacja wynikow badan

Analize materialu badawczego rozpoczetam od ustalenia dwoch obszaréw badawczych:
1) opisywanie potrzeb na podstawie doswiadczen szkolnych/pozaszkolnych; 2) opisywa-
nie potrzeb z perspektywy braku mozliwosci ich realizacji. Dokonatam tego na podstawie
wielokrotnego przygladania si¢ wypowiedziom badanych. Zebrany materiat badawczy
pogrupowalam, aby ukazacé, o jakich waznych potrzebach méwia dzieci, odwotujac si¢ do
wiasnych doswiadczen: 1) bezpieczenstwa; 2) wolnosci; 3) rozumienia celow; 4) szacunku;
5) rozumienia systemu oceniania; 6) samorealizacji i sukcesu, przynalezno$ci do grupy
i wspolnotowego dziatania; 7) poznania: muzyki, instrumentow i form muzycznych; 8) este-
tyczna: pigkna i dobra. We wskazanych potrzebach wspotwystepuja potrzeby emocjonalne,
ale celowo ich nie wyodrebnitam, lecz jedynie wskazatam, gdyz same wypowiedzi dzieci
byly bardzo emocjonalne. Oméwienie wzbogacitam wybranymi cytatami?.

Opisywanie potrzeb na podstawie doswiadczen szkolnych/pozaszkolnych
Potrzeba bezpieczenstwa

Muzyka w szkole kojarzy si¢ dzieciom z okreslonymi aktywnos$ciami podejmowanymi
w ramach edukacji muzycznej. Komfort psychiczny, dobra atmosfera na zajeciach sprzyjaja
tworczym 1 odtworczym dzialaniom — uczniowie to zauwazaja i cenig. Strefa komfortu
znika, np. gdy zajecia nie odbywaja regularnie lub w ogodle zostaja zawieszone z powodu
choroby nauczyciela. Jego absencje dzieci zle przyjmuja, wzbudza to Igk, gdyz nie wiedza,
jak to wptynie na ich oceny. Niepewno$¢ i Igk sa przeszkoda w realizacji wielu potrzeb.

Teraz to jest fajnie, bo na przyklad gramy na cymbatkach, rysujemy instrumenty, uczymy si¢
niektorych (...). Czasami Pani ocenia, ale jak jej nie ma (bo jest chora), to nie wiemy, jaka
oceng dostaniemy.

Kiedys tez mieliSmy co$ podobnego z klaskaniem (realizacja swobodna rytméw — dop. E.S.),

graliSmy na bgbnach... w sumie tyle z tych lekcji muzyki, bo pani byla czgsto chora i nie
bylo jej w szkole. Nie wiedzieliSmy, czy beda zajecia czy nie. To nie byto dobre.

2 Czgs¢ przytoczonych wypowiedzi badanych pochodzi z rozméw z dzie¢mi prowadzonych na potrzeby
pracy magisterskiej przez R. Migga, ktéra powstata w ramach prowadzonego przeze mnie seminarium.
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Potrzeba wolnosci

Inne sytuacje, ktore przywoluja zte wspomnienia i wywotuja u dzieci dyskomfort psychiczny,
to przymuszanie do aktywnos$ci muzycznych.

No, na pewno nie zmusza¢ 0sob, ktore nie interesujg si¢ muzyka. Nie zmuszac, zeby kto$ za-
$piewal przy wszystkich, bo u nas byly na przyktad takie okragte stoliki i kazdy stolik musiat
zaspiewac i to byto takie dziwne, zawsze krgpujace. Bo, na przyktad, jak przy jednym stoliku
siedzieli wszyscy chlopacy, to oni nie za bardzo chcieli $piewac i si¢ tam popisywali. Przy
niektorych stolikach siedziaty dziewczyny, ktore no, nie ucza si¢ za bardzo, rozumie pani...
no i zeby nie zmuszac do takich rzeczy.

Moze nie za tadnie umiem $§piewac, ale gdy przyjdzie do mnie kolezanka to lubi¢. My si¢
czgsto wyglupiamy, ale Spiewamy i to taka zabawa jest dla nas. To moze w szkole tez bym to
robita, gdyby nikt si¢ nie §miat i pani na to nie pozwalata.

Potrzeba rozumienia celow

W osiaganiu celow istotne jest ich rozumienie. Rodzi to silng motywacje¢ do dziatania.

Pani juz na poczatku powiedziala, co i dlaczego bgdziemy robi¢ na zajgciach, i bylisSmy
ciekawi, jak to bedzie. MieliSmy wystapi¢ na koncercie, wigc bardzo si¢ staralismy przed
wystepem.

Wiedzieli$my, ze bedziemy mieli wystep na koniec roku. Pani zawsze nas chwalita, ale py-
tata, jak my by$my co$ zrobili po swojemu. Wtedy zastanawiata si¢, jak nasze pomysty wia-
czy¢ do tego, co sama utozyta. Na poczatku to byto dziwne, nie jak w szkole. Fajne to byto!

Bez rozpoznania celow dzieci nie wykazuja zainteresowania, nie wiedza, do czego
maja dazy¢ czy jak rozwigzywac problemy. Zadaja pytanie: ,,po co w ogole si¢ uczy¢?” —
czy bedzie to przydatne w zyciu. Zauwazaja, ze to, co powinno nie$¢ rados¢, by¢ pigkne
i przyjemne, jest nudne, niepotrzebne. Nawet jezeli wigze si¢ to z ogélnym humanistycznym
wyksztatceniem przydatnym w przysztosci — nie rozumiejg dziatan nauczyciela.

No, bo jakby wiadomo, ze jesli kto§ chce by¢ piosenkarzem, no to na pewno si¢ nie bedzie
uczyt tych wszystkich nut i w ogoéle, jak to si¢ pisze.

W szkole gralismy jedna melodi¢ na cymbatkach przez semestr. To bylo strasznie nudne. Po
co my to musimy robic¢?

Ona [nauczycielka] z nami robita jakie$ dziwne rzeczy, totalnie z muzyka niezwiazane, ja-
kie$ tam ,,Chopiny”, nic nie $piewalismy (...).



92 Ewa Szatan

Potrzeba szacunku

Podejmowanie aktywnos$ci muzycznych w klasie dzieci oceniajg pozytywnie, ale sa kry-
tyczne wobec postaw innych osob. Uwazaja, ze kazdy cztowiek powinien by¢ szanowany
i doceniony, bez wzglgdu na jego muzyczne zdolnosci. Uszanowaé nalezy wysitek, ktory
wktadaja w realizacje¢ zadan oraz odczuwane przy tym emocje.

Jezeli kto$ si¢ wstydzi w klasie §piewac, to trzeba to zawsze uszanowac. Mozna wtedy wziaé
kogos na bok i tam wtedy zaspiewac, na przyktad, jak kto§ ma jakie$ zaliczenie, a si¢ boi, ze
klasa go wy$mieje. No to wlasnie wtedy te opcje ustala¢ indywidualnie.

Chciatabym, zeby uszanowac, ze $piewam, nawet wtedy, gdy si¢ stresuje. A szczegolnie wte-
dy, bo musze pokona¢ stres, czyli musz¢ by¢ odwazna.

Jak tadnie bym zaspiewata albo zatanczyta, to czutabym si¢ szczg$liwa, gdyby inni si¢ nie
$miali, a glos$no klaskali z podziwu.

Potrzeba rozumienia systemu oceniania

Wedlug dzieci ocenianie z muzyki nie jest konieczne z dwoéch powodow. Pierwszy to
obietnica nagrody, wystepu i silnych pozytywnych emocji z tym zwigzanych, co rodzi
motywacje do pracy. Mozliwos¢ publicznej prezentacji i perspektywa sukcesu z grupa na
scenie zastepuja potrzebe otrzymania najwyzszej szkolnej oceny.

Pani nie stawiata ocen. Ale wiedzieliSmy, ze chcemy najlepiej tanczy¢, bo wystapimy na
koncercie. Dopiero potem powiedziata, ze wszystkim stawia szostki. To byta dla nas niespo-
dzianka i taka druga nagroda.

Drugi powod, ktéry dzieci podaja, to przekonanie, ze skoro robig cos$ z przymusu albo
jest to trudne, albo oceny i tak nie beda zréznicowane, to sa one zbedne. Czuja, ze powin-
ni mie¢ wybor uczestniczenia w zajeciach ze wzgledu na subiektywna ocen¢ wlasnych
zdolnosci muzycznych.

Dla mnie w sumie moga by¢ oceny, bo muzyka jest czasem prosta... albo moga by¢ oceny,
albo po prostu jako takie dodatkowe zajecia. Czasami si¢ po prostu nie chce ludziom. Ale
z muzyki, tak szczerze, to nie wiem, czy powinny by¢ oceny, bo tak czy siak, kazdy dostaje
jakas piatke albo szostke.

No, to w sumie ja bym mogta dawac oceny, ale jezeli chodzi o ocenianie uczniow, czyli tak
na przyklad, czy dobrze $piewaja, czy z przepony itp. Ale tez jakby nie powinno by¢ tak, ze
za takie wlasnie oceny kto$ moze poczu¢ si¢ $rednio, bo moze ktos nie umie $piewac albo nie
chce $piewac, nie sprawia mu to przyjemnosci... no, to nie zmuszac czlowieka. Najlepiej po
prostu zrobi¢ tak, zeby moze ta muzyka byla tak jak etyka, czyli moze by¢ nieobowiazkowa,
jak kto$ sie wstydzi albo nie umie $piewac.
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Dzieci przyzwyczajone do tego, ze w szkole musza by¢ oceny, w przypadku edukacji
muzycznej maja watpliwosci. Dokonana przez nie subiektywna ocena poziomu zdolno-
$ci muzycznych uczniéw rodzi poglad, ze umiejetnosci i wiedza muzyczna nie powinny
by¢ poddawane ocenie i w ogole, jak mowia dzieci, muzyka nie powinna by¢ skupiona
wokot ocen. W ich wypowiedziach wybrzmiewa dostrzeganie nieprawidtowosci w swojej
szkole, klasie, z konkretnym nauczycielem. Nie twierdza, ze wszystko jest zte, bo wielu
nauczycieli sprawia, ze uczniowie sg szczgsliwi dzigki muzyce i ocenianie nie budzi w nich
lgku, ale sa uczniowie, ktérzy nie rozumieja mechanizmoéw podwazajacych wiarygodnosé
otrzymanych ocen i ich sens.

No, ale po prostu, to sa takie zajecia, zeby nam poprawi¢ §rednig. Nauczycielka robi takie
lekcje, zeby dosta¢ oceng za byle co, ale zeby te oceny nam podniosty $rednig w ogole.

Potrzeby: samorealizacji przez muzyke, sukcesu, przynaleznosci do grupy
i wspolnotowego dzialania — integracji z dorostymi, z nauczycielem

Dzieci maja potrzebe realizowania si¢ przez muzyke, ale neguja na lekcjach indywidualne
odpytywanie na ocen¢. Wyrazaja potrzebe przynaleznosci do grupy przez chec zespotowego
muzykowania. Mowia rowniez o swojej potrzebie integracji nie tylko z kolezankami i ko-
legami z klasy, ale takze z dorostymi, z prowadzacym lekcje nauczycielem. Pragng mieé
nauczyciela, ktory wspiera, inspiruje, a nie tylko wymaga i ocenia. W wypowiedziach dzieci
wybrzmiewajg potrzeba dzielenia si¢ muzyka z innymi i potrzeba sukcesu.

Wolatabym, zeby to byly wlasnie instrumenty, zeby wszyscy grali, zeby kazdy mogt gra¢, na
czym najlepiej mu wychodzi, nawet pani, Spiewac.

To byto fajne, jak Pani i mama z nami tanczyta na probie. A potem raz byla sytuacja, ze Pani
zastapila mame, ktora nie mogta przyjsc. Ja nawet wtedy pomogtam ubrac si¢ jej w peleryne
przed wyjsciem na sceng.

Fajnie na przyktad by tak bylo, ze mozna by sobie pogra¢, kazdy by miat swoj instrument,
a potem bysmy razem grali i tanczyli.

Na probie generalnej przed wystgpem pani poprosila rodzicow, aby byli taka publiczno$cia.
To byto takie... takie przejmujace.

Znaczy tak, jak ja bym chciata, to muzyka na sto procent nie bedzie wyglada¢, ale chcia-
fabym na przyktad, zeby na muzyce kazdy miat inny instrument, ja bym miata swoje pia-
nino, zeby pani tez nas nauczyta innego gatunku i by$my tak na przyktad zagrali razem na
jakims$ apelu.
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Potrzeby poznania — poznawania muzyki, instrumentow, form muzycznych

W dziecigcych refleksjach o muzyce silnie przebijaja si¢ potrzeby poznawcze. Dotyczy to
form aktywnosci muzycznej i wiedzy muzycznej. Dzieci nie boja si¢ nowych wyzwan —
opanowania nowych umiejetnosci w grze na instrumentach, Spiewaniu, tanczeniu, ale nie
aprobujg uczenia si¢ na pamig¢ treéci, ktorych nie rozumieja. Sg otwarte na rézne atrakcyjne
propozycje nauczyciela, takie, ktore wywotaja emocje i zmusza do wysitku na miar¢ ich
mozliwos$ci.

No jest, no bo wiadomo, Ze uczymy si¢ tez przez $piewanie, OK. Jakie$ tam tony si¢ Spiewa,
czy glosniej, czy ciszej, no jest tak.

Mozna na przyktad zapisac jaki$ temat i $piewamy, albo uczymy si¢ gry na tych instrumentach.
No, gltéwnie $piewamy i uczymy si¢ gra¢. Albo mozemy tez tam poswieci¢ jednag lekcje na
przyktad, na tym Chopinie albo o innych artystach, a nie, ze poswigcamy tam cate potrocze
na tego jednego artyste na jednej lekcji.

Nawet moglabym zatanczy¢, bo lubig, ale nie ma miejsca w klasie. Pewnie nie kazdy by
chciat...

Albo si¢ uczy¢ instrumentow, jakie sa instrumenty. Po§wigci¢ kilka lekcji na takie bardziej
muzyczne tematy, zeby czego$ si¢ dowiedzie¢, a pozostate na §piewanie, na granie na instru-
mentach, zeby to bylo takie pickne...

Bardziej prezentowa¢, wlasnie, jak tu si¢ pani pytala, co to jest muzyka, to wlasnie, zeby
o tym opowiadac, a nie tak, ze wkuwac tylko to, co pani pisze, a my to przepisujemy. I w su-
mie thumaczy¢ wiece;j.

Dzieci chea poznawac tradycyjna muzyke, ale pociaga je i potrzebuja doswiadczen zwia-
zanych ze §wiatem muzyki wspotczesnej (ktora rozumieja bardzo réznie). Cheg odkrywac
$wiat muzyki w prosty i przystepny dla nich sposob. Moze to by¢ analiza tekstu piosenki
czy jego thumaczenie z jezyka obcego. Mowig o tym, ze brakuje im rozmow o muzyce tak
w ogole, a w szkole jest tylko transmisja wiedzy, przekazywanie tresci bez nawigzania do
muzyki, do konkretnego przyktadu muzycznego. Nie ma czasu na rozmowy o emocjach,
ktore wywotuje w uczniach muzyka.

No ja bym powiedziata, ze ta muzyka jest taka zacofana. No bo ucza starszych tych piose-
nek... jak to powiedzie¢... jak stuchamy tych starszych piosenek, jak pani co$ tam opowia-
da, to te nuty caty czas sa potrzebne, ale jak si¢ zblizamy do tych gatunkéw, no to przewaznie
sg puszczane te starsze piosenki.

Fajnie bytoby te nowsze pozna¢ piosenki, ktorych kazdy teraz stucha na co dzien, i o nich
co$ opowiedzie¢ wigce;j.

Jak by to powiedziec... jest wigcej tych starszych piosenek niz nowszych, to chyba muzyka
jest w szkole tak trochg staro§wiecka. Powinnismy si¢ uczy¢ o tym, czego teraz sami stu-
chamy, co jest wokot nas. I czasami tez teksty ttumaczyé, co to tak naprawde znaczy, bo ci
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autorzy tych piosenek czasami nie chcg tak powiedzie¢ wprost, co oznacza to, co oni tam
$piewaja, a my mozemy to zrozumieé przez to inaczej. Moze by¢ tak, ze my to rozumiemy
tak, a ten autor mial co$ zupekie innego w glowie, piszac piosenke¢. Szkoda, ze o tym nie
rozmawiamy...

Potrzeby estetyczne — pigkna i dobra

Dazenie do wiedzy i rozumienia, cickawos$¢, eksploracja, potrzeba sensu i zdolnosci prze-
widywania to potrzeby poznawcze obecne w wypowiedziach dzieci. Potrafig one takze
wskaza¢ wlasne potrzeby estetyczne (poszukiwanie i docenianie pigkna, harmonii, formy)
i mowi¢ o emocjach.

Na naszych zajeciach tanczyliSmy, ale Pani tez puszczata nie piosenki, ale muzyke do shu-
chania i o niej rozmawiali§my. To byto takie wazne, bo Pani chciata nas stucha¢ i nie popra-
wiala, tylko pytata, dlaczego tak mysle o muzyce. Ja mogtam np. méwic¢ co mi si¢ podoba
W niej, a co nie.

Muzyka na lekcjach, zeby to byt taki fajny dzwigk, zeby mozna bylo sobie postucha¢ do
roznych rzeczy. Zeby to byto takie. .. zeby byto takie dobre dla mnie. Zebym sie dobrze czut,
jak tego stucham, radosne, wesote.

Mysle, ze stuchanie roznych gatunkow jest potrzebne, z réznych kategorii muzycznych, bo
uczymy si¢ przez to tych innych, a nie ciagle tego samego. Powiedzmy, ze jak sa te star-
sze piosenki, jak si¢ przygotowywalismy do tego jedenastego listopada, to stuchaliémy tych
starych piosenek, a te mtodsze sg tez. Na przyktad jest ZoZi... tez jest taka i ona nowsze te
piosenki robi, a one tez sa o niepodlegtosci. I uwazam, ze sg fajne, nie tylko te starsze.

Dzieci dostrzegaja pickno, ale tez brzydote tekstu i melodii. Doceniajg pickno stowa,
a razg je wulgaryzmy. Chcg poznawa¢ nowa muzyke, ale majg dystans do wszystkiego,
co nie miesci si¢ w systemie ich warto$ci. W wypowiedziach powotuja si¢ na piosenki dla
dorostych, ktére nie pojawiajg si¢ na lekcjach, ale stysza je w ogdlnodostgpnych mediach:

Czasami sg takie piosenki, gdzie jest naprawde duzo przeklenstw, to takich nie lubie.

Jakby nie podoba mi si¢ taka muzyka o tresciach seksualnych. To mi si¢ akurat nie podoba,
tak szczerze. Takiej muzyki w ogdle nie stucham, juz nawet wolg sobie postucha¢ jakiej$
muzyki z przeklenstwami niz takimi treSciami.

Dzieci uwazaja, ze sluchanie piosenek (muzyki wokalnej z instrumentalnym akom-
paniamentem), ktorej teksty zawieraja wulgaryzmy, nie jest odpowiednie dla nich ani dla
mlodszych dzieci. ,,Zta muzyka” moze wptywac na pozniejsze nieakceptowane spotecznie
zachowania dzieci, ,,dobra muzyka” za$ im zapobiegac.
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Tak, bo rézne sa teksty, a teraz wigcej piosenek z przeklenstwami stuchajg te dzieci... duzo
dzieci juz spotkatam, nawet tych mtodszych ode mnie, ktore stuchajg czegos takiego, to takie
niekulturalne. Co$ moéwia, opowiadaja i nagle zaczynaja przeklinaé.

Mam przyklad... znam kilka mtodszych dzieci, ktore stuchaja takich piosenek i pézniej je
powtarzaja. I... wszedzie, jak przechodze obok mtodszych dzieci, a one przeklinaja, to jest
takie... dziwne, takie, no... ja si¢ dziwig, ze ich rodzice pozwalaja im stucha¢ takich piose-
nek i w ogole. No, nie sag one odpowiednie dla nich, bo potem oni tez przeklinaja.

No bo tam jest duzo przeklinania, tam w ogole nie ma zwiazku... to jest o jakich$ bezsen-
sownych rzeczach jakby. To juz jest po prostu zta muzyka.

Czy warto zadawac pytania (takze te trudniejsze) i rozmawiac z dzieémi o ich potrze-
bach zwigzanych ze sztuka/muzyka? Uczestniczace w rozmowach dzieci przekonujg, ze
tak. Opowiadaty o muzycznych doswiadczeniach, czasami dziwity sig, ze sa wyshuchi-
wane do konca, ze ich spostrzezenia (zwlaszcza te o negatywnym zabarwieniu) nie sg
krytycznie, negatywnie oceniane lub ze prowadzaca rozmowge nie stara si¢ ich przekonac,
iz jest inaczej, a one nie majg racji. Potrzeby szacunku, zainteresowania okazywanego
przez dorosta osobg, uznania, bycia kim§ waznym i mozliwo$¢ opowiedzenia o swoich
emocjach zostaty u nich podczas rozméw zaspokojone. Dzigki temu odpowiedziaty na
trudniejsze pytanie: ,,Czy muzyka jest wazna w zyciu cztowieka i dlaczego?”. Dzieci byty
troche zaskoczone, ale w wypowiedziach zwrocity uwage na wiele aspektow, poza tymi,
ze kojarzy si¢ z przyjemnoscig i relaksacjg. W inny sposéb mowity o potrzebach, dlaczego
warto je spetniaé, co mozna osiggna¢ (np. mam potrzebe¢ poprawienia nastroju, to stucham
muzyki; mam potrzeb¢ zapewnienia srodkow do zycia lub spetnienia pasji, to gram sam
lub w orkiestrze itp.). Jezeli co$ jest zwigzane z realizacjg okre§lonej potrzeby, moze by¢
dla dziecka wazne. Zacytuje trzy wypowiedzi z drugiego obszaru badawczego: opisywanie
potrzeb z perspektywy braku mozliwosci ich realizacji.

Bo muzyka ksztaltuje, jest wazna po pierwsze dla mam, jak usypiajg dziecko, ale tez jakby
jest wazna dlatego, ze poprawia nastrdj. Jest wazna dlatego tez, ze mozna jg sobie uzy¢ do
produkcji filméw. Muzyka tez jest wazna do gier, ale tak dla czlowieka, to jest wazna przy
emocjach. Bo jak stuchamy sobie muzyki, to od razu cztowick ma lepszy dzien. Albo na
przyktad jest wystraszony, albo przestraszony, bo to zalezy od muzyki, jakiej stucha. Jak
sobie postuchasz jakiej$ fajnej muzyczki, to od razu masz taki lepszy dzionek (Smiech).

Muzyka jest wazna, bo daje prace. Oczywiscie duzo ludzi by stracito prace jako muzycy.
Moja mama by bardzo byta smutna, bo nie mogtaby gra¢, bytoby jej bardzo smutno, bo co-
dziennie chodzi na proby, pewnie by si¢ zatamata. Ja tez bym chodzita zatamana, bo nawet
w filmach by nie byto muzyki. I jakby tego wszystkiego nie bylo, to wtedy bytoby najgorze;.
Inni by stracili pracg, do filméw nie bytoby muzyki, nie bytoby fajnego podcastu, tez w 0go-
le do podcastow kryminalnych czy innych tez jest podktadany dzwigk... inni by byli zata-
mani, bo nie mogliby robi¢ tego, co chcieli w zyciu i... tez by nie mogli wtasnie horrorow za
bardzo krecié, bo nikt by si¢ tego nie bal.

Muzyka pomaga w niektorych rzeczach, na przyklad ze mozna si¢ czego$ nauczy¢ w muzyce.
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Dostrzeganie warto$ci muzyki i mozliwosci realizacji potrzeb lub ich zaniechania po-
glebia sig, gdy pada pytanie: ,,Co by bylo, gdyby muzyka nagle znikneta?”. W wypowie-
dziach pojawialy si¢ pewnego rodzaju scenariusze dotyczace tego, jak mogtby wygladac
$wiat bez muzyki, ktéra wptywa na emocje, nastroje czy relacje, ale takze wzbogaca czy
stymuluje aktywno$ci. Muzyka ma moc: uzdrawiajaca, relaksujaca, dopingujaca, a takze
jest zrédlem zarobkowania lub spetniania zyciowych pasji. Dzieki muzyce mozna zaspo-
kaja¢ rézne potrzeby.

Bez muzyki: byloby tak smutno, cicho, zbyt cicho, nudno, tak nijak; $wiat bytby taki po
prostu... zwykly; nic by si¢ nie dziato tutaj; nie byloby zadnych takich imprez, koncertow,
wesel; nikt by si¢ nie cieszyl, nie bawil; nikt by nie byl radosny; nie jest przyjemnie w skle-
pie; nikt by nie miat energii na nic.

Bez muzyki byloby Zle, bo z muzyka: jest lepiej, jak sobie stuchasz czegos, a nie, gdy jest
cicho; jest fajnie na zawodach, jak juz wchodzimy na podium, to puszczaja takie: ,,Tym,
tyrym, tyrym” i od razu takie fajne uczucie jest.

Bez muzyki byloby trudno zyé, bo muzyka: pomaga si¢ wyciszy¢, uspokaja, zagtusza nie-
mite dzwigki i glosno mowiace osoby, pomaga w wygrywaniu medali na zawodach, dodaje
uroku podczas uroczystosci, dodaje uroku wszystkiemu.

Bez muzyki nie mozna: pospiewac, potanczy¢, wyciszy¢ si¢ przed zawodami, ¢wiczy¢
na WF-ie.

Przytaczam jeszcze przejmujaca wypowiedz dziecka zdolnego muzycznie, wrazliwego
chtopca, ktory mowiac, coraz bardziej $ciszat glos:

Dla mnie bytoby to cigzkie. Moze dla kogos, kto nie lubi muzyki, to nic by si¢ nie stalo, ale
dla mnie... ja wszedzie stucham muzyki, dookota mnie jest duzo muzyki. Byloby tak smut-
no, cicho. Nikt by nie byt radosny, nikt by si¢ nie cieszyt i nie miat energii na nic...

W przytoczonych wypowiedziach dzieci jest wyrazny przekaz, ze majg silng potrzebe
stuchania muzyki, nie wyobrazaja sobie bez niej $wiata. Zauwazyly, ze cisza, $wiat bez
muzyki to sytuacja dziwna i nienormalna, sytuacja, ktorej nie moga przyja¢ do wiadomosci.
Swiat wypekiony jest muzyka i ciszy doswiadczaja zbyt rzadko, by taki stan zaakcepto-
wac — nie s3 na nig gotowe. Cisza oznacza problemy.

Podsumowanie

W przedstawionym tekscie podjetam si¢ ukazania wyzszych potrzeb ludzkich z perspektywy
dzieci uzdolnionych muzycznie. Dla nich szkota jest miejscem, w ktérym spedzaja wiele
czasu na nauce i tym samym powinna by¢ miejscem spetniania wielu potrzeb. Niektore
potrzeby: poznania i estetyczne, a takze (a moze gtdwnie?) emocjonalne dzieci moglyby
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zaspokaja¢ w ramach edukacji muzycznej. Jednak szczegdlnie te zdolne muzycznie, jak
pokazaty wyniki przeprowadzonych badan, odczuwajg ograniczenia i brak mozliwosci ich
realizacji. Dzieci nie rozumieja sytuacji, w ktorej maja obowiazek uczenia si¢ i uzyskiwania
ocen z przedmiotu, a nie majg obok siebie nauczyciela kompetentnego i wspierajacego ich
w osigganiu wiedzy. Oczekuja aktywnosci muzycznych, ktdre bedg cieszy¢ i motywowac do
pracy zespotowej. Muzyka wywoluje emocje. Marginalizacja muzyki w szkole i zaniedbania
ze strony nauczycieli przekierowuja zaspokajanie potrzeb poza jej mury, co umozliwiaja
wspolczesne technologie (np. Internet). Ma to znaczenie w matym $rodowisku, w ktérym
na co dzien funkcjonujg badane dzieci. Ich refleksje o potrzebach estetycznych i poznania,
a takze emocje, jakie towarzyszyly wypowiadaniu si¢ o muzyce, ukazuja, ze problem jest
powazny, a przyczyna tkwi w oddaleniu si¢ od idei humanistycznej koncepcji cztowieka
w edukacji.
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Scientific observation for developing children’s scientific practice
skills and sensitivity: A perspective from science education

Summary

Scientific observation is one of the elementary methods of learning about the world, especially in
biology and geography. Meanwhile, its understanding is still colloquial and superficial, and its pres-
ence in school science is quite marginal. I present the theoretical assumptions of scientific observa-
tion and how it differs from everyday observation. In addition, I present a short description of how
children’s observation skills develop and argue why it is worth introducing scientific observation
into the educational process. I support these considerations by presenting basic assumptions that
can be implemented when designing an educational process intended to facilitate the implemen-
tation and development of scientific observation skills, which considers the features of scientific
observation and its stages. Since life sciences should be largely conducted through direct experience
and observation, | also present the benefits of conducting observations in the natural environment.
Finally, I present some reflections on the absence and presence of scientific observation in schools.

Keywords: scientific observation, observational skill, direct experience, scientific
practices

Stowa kluczowe: obserwacja naukowa, bezposrednie doswiadczanie, praktyki naukowe

What is an observation?

One of the first human learning methods is through observation, which is sometimes de-
scribed as a universal learning strategy. However, I will limit my reflection to scientific
observation and how it can be developed during education.

Historically, observation was the first scientific method used by many before the idea of
experiments was created — and it was used by great naturalists such as Aristotle, Epicurus,
Francis Bacon, and Leonhard Fusch. However, observation from an educational point of view
is not always easy to define since observation is a rather broad concept. When taking a closer
look, observation is fundamental to all scientific activity and disciplines (Norris 1984).
As Elizabeth Hammerman states, “Observation includes the use of one or more of the senses
to identify properties of objects and natural phenomena” (Hammerman 2006: 15). It is thus
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one of the key science process skills. Such a definition seems to be simple, but at the same
time, Hammerman claims that observation is embedded in other science process skills such as
measurements, making inferences, and scientific investigations/experiments. It is considered
one of the scientific methods and practices (Garcia-Carmona, Acevedo-Diaz 2018). Observation
is: “the conduit through which the ‘tribunal of experience’ delivers its verdicts on scientific
hypotheses and theories” (Boyd, Bogen 2021). It might serve as a foundation for a hypo-
thesis, data collection method, or scientific discovery stimulus (Mayr 1997). Observation also
aids in the recall of details of an investigation and supports problem-solving (Grambo 1994).

Observers use simple or more sophisticated tools to enhance their observational range.
Such tools include magnifying glasses, microscopes, or telescopes to see things that are too
small or far away (Boyd, Bogen 2021). Observations are obtained either directly through
our senses or indirectly through instruments that are extensions of our senses. Additionally,
observations differ in the features one is observing, and thus can be either:

— qualitative — described using words or terms rather than numbers and includes
subjective descriptions within variables such as colour, shape, and smell, often re-
corded through photography or drawing;

— quantitative — numerical values obtained from counting or measuring variables,
often requiring some measurement tool (Jones et al. 2007). In the latter meaning,
the distinction between observation and measurements can be challenging.

At the same time, all observations and uses of observational evidence are theory-laden
(e.g., Hanson 1958; Chalmers 1997). Norwood Hanson claimed that even seeing is theory-laden,
which can apply just as well to equipment-generated observations (Hanson 1958). Michael
Polanyi (1973) describes the differences and changes in how X-ray photographs are observed
and interpreted by novice students and experienced doctors, for whom the mere shadows
in the image carry meaning.

What is an observation in the context of science education? The nature of
observation

Observation is a complex skill, is not unidimensional, and does not always lead to learning.
Scientific observation is a scientific skill and a component of other scientific skills. It is
also essential to science curricula (Bybee 2011; NRC 2012; NAAEE 2019). Research has
shown that observation can lead to conceptual understanding under metacognition and so-
cial construction (Shayer, Adey 2002). One’s previous ideas influence observation because
everything we perceive depends on personal knowledge (Polanyi 1973; Greven et al. 2016).
Once children perceive objects using their sight, hearing, smell, touch, and/or taste, and
even balance, they construct a concept of their identity (Tomkins, Tunnicliffe 2001, 2015).
Then, they may develop an interest in an observed object (Tunnicliffe, Litson 2002) so that
children observe what interests them.
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From the perspective of science education, observation is a fundamental cognitive
ability — it is the purposeful theory-driven process of making sense of the world, directly
or indirectly, using one’s senses and/or interpreting other data. Popper (1972) stated that
a question or problem always precedes observation. For educators, it means that good ob-
servation is purposeful. Simply observing a biological object does not necessarily lead to
learning or metacognitive reflection. Hence, when conducted for science education purposes,
observations should start with a purpose since they are motivated, guided, and meaningful
in relation to questions or problems about natural phenomena (Lederman 2018).

In everyday life, observations are connected with noticing or sensing. However, observa-
tions go beyond merely seeing or sensing things, in particular, when we focus on scientific
observation. While sensing is a concrete and important part of observation, it is only one
aspect of the process (Eberbach, Crowley 2009). Norris (1984: 134) noticed that so-called
observational competence consists of three proficiencies:

— in making observations well (which includes good access to the thing observed,
satisfactory medium of observation, many opportunities to observe, and usage of
adequate instruments);

— in reporting observations well (making a report close to the time of observing, do-
ing it personally, reporting it precisely);

— in assessing the believability of observation reports (checking whether the first two
were done well, whether the report is corroborated, is not emotionally loaded, is
based on records, etc.).

Eberbach and Crowley (2009) created a model of observation which involves four

elements:

1. noticing — involves perception, supports complex hypothesis testing, and leads to
reasoning;

2. expectations — connected with asking questions, usually practical questions;

3. observation records — connected with documenting observations, where the role
of the inscription is visible and tangible, might have identifiable or abstract forms
(such as graphs);

4. productive disposition — connected with internal motivation and commitment to
the observable object or phenomenon.

As Eberbach and Crowley (2009) claim, expert observation involves all four elements
and addresses specific questions and problems. They also highlight that expert observation
is a complex practice that requires coordination of disciplinary knowledge, theory, practice,
and attention habits. They also proposed a framework for a transition from everyday to
scientific observation. The characteristics of everyday and scientific observation are shown
in Figures 1 and 2.
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Are practical and possibly
intuitive experiences

Are largery descriptive and
noncasual in nature

Occur with little or no knowledge
— of the constraints and practices
of scientific disciplines

Are unsystematic, unfocused,
and unsustained

Confusion of observational
evidence with beliefs occurs

Everyday/novice observations

Do not involve collecting or
recording

Figure 1. The characteristics of everyday/novice observation.

Source: own elaboration based on Eberbach and Crowley (2009).
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Serve to address specific questions
and problems

Require coordination of: disciplinary
— knowledge, theory, practice, habits
of attention

Refer to the ability to use all 6 senses
— to recognise, analyse, and recall
one's surroundings

Are a general practice, but go with
disciplinary knowledge

— Are systematic, focused, sustained

Scientific/ expert
observations
I

Involve noticing and reasoning,
— asking questions, setting up
expectation

Require documentation and

collection of reliable data, provading

adequate inscription to the
documentation

Lead to persistent engagement with
and afection for the observed object

Figure 2. The characteristics of scientific/expert observation

Source: own elaboration based on Eberbach and Crowley (2009).

The framework does not include all the aspects and complexity of observation, mainly
when we focus on an individual child. It shows two extremes, where at one end, we might
see a naive, novice observer and, on the other, an experienced scientist — since authentic
scientific observations are always situated within a specific discipline. Pupils learning scien-
tific methods will locate themselves somewhere between the two extremes. One advantage
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of the approach presented by Eberbach and Crowley (2009) is showing the difference
between everyday and scientific observations. Furthermore, this framework provides an
understanding of how educational environments can be designed to foster the development
of scientific practices and critical thinking within scientific disciplines and to help children
to learn how to observe more scientifically (Eberbach, Crowley 2009).

‘Who? — children’s observations skills

Jane Susan Johnston examined how general observation skills develop in young people.
Most children begin to observe using multiple senses simultaneously (Johnston 2011,
2013). As children develop their perception of objects, using their basic six senses — sight,
hearing, smell, touch, taste, and balance, they quickly construct a concept of object identity
(Tomkins, Tunnicliffe 2015). With age, children also develop and improve the ability to
recognize similarities and differences between objects, observe patterns, identify sequences
and events in their environment, and interpret their observations (Johnston 2011). Johnston
(2009) also described children’s observation skills as developing usually in two ways:

— by engaging in more distinctive, close observation, and interpreting this observa-
tion;

— utilising previous knowledge and experience to help explain and interpret previous
observations. Children might apply their previous knowledge to their observations
and more complex explanations.

Johnston described the transition from simple observations to more complex ones in the
group of children she studied. When observing the ability to explain what has happened
with observed objects and/or phenomena, she noticed that with age, simple explanations
of observations gradually develop into complex interpretations (Johnston 2009). She also
showed that children’s observation skills include comments, actions, and questions that
can fit into four categories:

— affective, showing emotions, motivation, or interests;

— functional, connected with the noticing how “things” work;

— social, involving interactions between peers and with teacher/adult;

— exploratory, that leads to further scientific explanations and inquiry.

She reported that children’s observation skills increase with age. Older children tend to
move past affective aspects more quickly and engage in more individual close observation
for longer. They also tend to move from broad to more specific observations. It is also
worth noticing that with age, interacting with peers seems to challenge children’s ideas,
fostering the development of new and more scientifically oriented thinking. Moreover, be-
cause children see the world through their own conceptual spectacles, a significant factor in
developing their critical thinking skills is to allow them to critically evaluate evidence in the
light of their expectations (Driver 1983). So, even though scientific observation is always
done concerning disciplinary knowledge, this knowledge alone is not enough for children
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to effectively develop scientific observation skills (Eberbach, Crowley 2009). They also
need supportive learning environments and appropriate tools.

Why should we introduce scientific observation practices into early education?
And how can they be supported?

One might argue that, in teaching science, learning to observe systematically is as im-
portant as manipulating apparatus and analysing data. As mentioned above, it requires
coordination of disciplinary knowledge, theory, practice, and habits of directing attention
(Eberbach, Crowley 2009). Using well-developed observation skills leads to other scientific
process skills such as classification, prediction, hypothesis, explanation, and interpretation
(Johnston 2009). Tomkins and Tunnicliffe (2001) showed that sustained observations might
provide a base for clearer hypothesis-making. Systematic observation also helps children
to compare and contrast and to find and organize patterns in the observed natural world,
which are fundamental scientific activity (Norris 1984; Klemm, Neuhaus 2017). It is also
documented that for children to learn from science investigations effectively, two key factors
are essential (Tomkins, Tunnicliffe 2001):

— Motivation to explore: children need to be interested in exploring the subject mat-
ter. If they are motivated, they are more likely to engage deeply with the investiga-
tion and be open to discovering new things. Ashbrook (2007) pointed out that moti-
vating scientific phenomena or objects helps children make observations that they
perceive as close.

— Practical and process skills: scientific investigations require “hands-on” abilities
and systematic approaches. Practical skills include handling equipment, conduc-
ting experiments, or making observations. Process skills involve thinking critically,
following procedures, and analysing results. Without these skills, even a motivated
child may struggle to learn successfully from an investigation.

Thus, children need both the desire to explore and the necessary skills to effectively

conduct and learn from scientific investigations (Tomkins, Tunnicliffe 2001).

Although observation has been recognized as an essential initial skill in early years and
primary school science (Harlen 2000; Johnston 2009), it is often perceived as unproblematic,
an activity carried out almost involuntarily, which does not require much refinement or
attention (Metz 1995; Eberbach, Crowley 2017). Educators and researchers may underes-
timate systematic observation and see it as “an effortless, everyday practice that requires
little more than noticing and describing surface features” (Eberbach, Crowley 2017: 609).
This approach may lead to a situation when unexperienced observers mainly observe in
order to collect data (Eberbach, Crowley 2009) and do not develop new knowledge since
they usually do not even reflect on their observations, do not have a driving question, nor
do it systematically (Ford 2005; Eberbach, Crowley 2017; Lederman 2018). An interesting
example of missing the opportunity to raise systematic observation skills among participants
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was described by Trumbull and co-workers (2005). During Cornell Ornithology Lab’s
Classroom Feeder Watch programme, students were asked to observe living birds, count the
number of specimens of each species, record the time, etc. Although it seemed simple for
ornithologists, it became a major problem for students who could not recognize the species
during flight. Without knowledge, skills of recognizing bird species, and practice in making
ornithological observations, these students could not engage in such activity, recognize
meaningful patterns, or develop new knowledge about the birds. An additional lesson from
that project is that there is a need for the presence of a significant adult (Brzezinska 2008).
As Ewa Filipiak (2011) highlights — a significant adult through whom the child’s world
makes sense is an intermediary — between the linguistic world of the child and the scientific
language, who organizes the space for thinking and acting, for asking questions, creates
a climate of mutual and individual learning, who interacts actively with students, but at the
same time provides scaffolding, when necessary.

What is needed to develop more scientific observation skills — designing a learning
environment that supports the development of observational skills

One of the crucial concepts in an educational setting is the learning environment or the
context of learning. Gardner (2006) describes the context of teaching/learning as a composi-
tion of three elements: activities, environment, and resources, where there are opportunities
to practise multiple skills, and calls such context a nurturing environment. Eberbach and
Crowley (2009) similarly argued that children can develop observation skills only when
they have specific disciplinary knowledge, tools, a supportive learning environment, and
experience to support their reasoning. In the context of developing scientific observation
skills, such a nurturing environment provides many educational opportunities to:

— observe adults and peers in the role of experts (more experienced) as role models

while learning;

— observe and interact with a wide range of objects, materials - stimulating different

senses (as part of multimodal communication).

A question that can be posed here is how to design such a nurturing environment. As
mentioned above, referring to Popper’s view (1972), a question or a problem should lead
to scientific observation. Thus, making observations purposeful would be one requirement
of such an environment.

A theoretical framework needs to be applied in such a design learning environment
that can support the development of scientific observation skills (Hodson 1996). Without
such a framework, children may either miss the studied phenomenon or misperceive it.
For example, lacking the necessary background knowledge can result in misinterpreting
what they see under a microscope. Hodson suggests that before a microscopy lesson, it is
essential to ensure that students can use the microscope and provide a visual reference, such
as a drawing of the object they will observe. He further notes that being a skilled observer
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involves knowing what to look for, how to look for it, and having the ability to compare
expectations with actual observations. He also believes that well-designed learning expe-
riences that improve critical observation skills will have the following stages:

— selecting relevant features and deciding what to pay attention to in the observed

piece of reality;

— identifying, controlling, and manipulating variables;

— deciding on the equipment and materials needed;

— taking measurements;

— describing observations;

— establishing links between individual observations and identifying trends and

patterns;

— ensuring repeatability;

— reaching consensus through criticism and adequately evaluating the information

collected.

The next element would be building a community of learners. Research shows that
creating an intergenerational learning community is among the most influential factors in
successful learning and developing skills. Such a community should support situations
where shared noticing and conversations of adults and children appear (Johnston 2011;
Eberbach, Crowley 2017) as well as peer-interaction and conversations (Johnston 2009;
Tomkins, Tunnicliffe 2001) especially as talking is an important element of thinking and
doing science (Hanley et al. 2020), and essential for developing scientific observation skills
(Eberbach, Crowley 2009). Talking creates opportunities for students to share knowledge
and co-reason and creates opportunities to experience science as a process of revision
(Driver et al. 2000; Cervetti et al. 2014). Eberbach and Crowley (2017) have shown in
their research how elaborative conversational strategy helped in developing observation
skills among students aged 6—10 years. In their study, they trained half of the cohort of
parents in an elaborative conversational strategy (that involved asking wh- questions, fo-
cusing on the child’s interests, linking present to past experiences, and providing positive
feedback). Then, they recorded visits to a botanical garden. As a result, they showed that
a conversation, also in a child-parent pair, where a parent was not specialized in biology
or plants in general, increased the amount of disciplinary talk in the garden. The degree to
which families engaged in disciplinary discussions in the garden significantly influenced
what children learned from the experience. This example demonstrates how shared family
observations and conversations can enhance children’s ability to observe nature.

Constantinou and Rybska (2024) recently proposed a framework for designing princi-
ples for integrating science practices with conceptual understanding. They pointed out five
crucial elements in such design: integrating epistemic practices, making evidence-based
inferences, competence-oriented design, authentic and relevant context, and scaffolding for
engagement and reflection. The examples of the implementation of the design principles in
the learning environment shaping observational skills are presented in Table 1.
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Table 1. Examples of design principles’ implementation in the learning environment shape observa-

tional skills

Design principle

Implementation examples

Integration of epistemic
practices

Starting with relevant (for observation) questions, (e.g. wh-questions)
Selecting relevant features/variables to be observed
Evaluation of evidence in shared discussion

Making evidence-based
inferences

Connecting observed evidence with theory
Inferring function and behaviour
Analysing observed data and concluding in the light of asked question

Competence-oriented
design

Using observational evidence as a basis for investigation, argument,
and explanation

Jointly identifying a set of characteristics that make an observation
reliable, more scientific, and meaningful

Building a community of learners

Developing a habit of attention

Developing a habit of recording observations and conducting
observations systematically

Authentic and relevant
context

Making observations close for students

Providing opportunities for direct experiences in nature

Linking observation with previous experience

Allowing students to choose — the object/phenomenon to be observed
Starting with relevant and local context that recently appeared in media

Scaffolding for
engagement and
reflection

Using adequate representations (graphs, maps, descriptions, drawings)
while reporting observations and analysing the results
Offering individualised and small group peer feedback on actual

student work

Source: own elaboration, adopted from Constantinou and Rybska (2024)

Physical environment — why observing nature is important

Observations constitute a fundamental methodology in the life sciences, serving as the
foundation for empirical inquiry (Tunnicliffe, Ueckert 2011). Fieldwork, likewise, plays
a pivotal role in enhancing scientific understanding of the environment. These experiences
allow for direct engagement with natural environments, facilitating the development of
essential skills such as systematic observation, data collection, and hypothesis generation.
Even an intervention lasting one week should significantly affect science observation skills
(Van der Graaf et al. 2018, 2019) and children’s scientific reasoning, knowledge, and pro-
-environmental attitude (Fancovi¢ova, Prokop 2011). Fieldwork provides a context for
knowledge construction, enabling students and researchers to apply observational techniques
in situ and reinforcing the acquisition and retention of critical scientific competencies.
Therefore, it might be natural to provide opportunities to learn how to observe scientifically,
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at least partially in natural environments. Such environments create many possibilities
for direct instead of vicarious experiences. Klofutar and co-workers (2020) designed
a quasi-experiment in which some preschool children learned about the forest ecosystem
by being in it (direct experience). Another group was taught through vicarious experiences
(where children learned in the classroom through videos, books, and games). Although
both groups improved their observational skills and learned a lot, direct experiences led to
a greater increase and longer retention of these skills. Direct experiences are essential for
developing specific scientific skills, such as observing and classifying forest organisms, and
lead to a higher increase and persistence of acquired observation skills than when children
are exposed to vicarious experiences. These skills can also be developed with vicarious
experiences, but only to a certain degree, since they are not effectively using multiple
senses (Klofutar et al. 2020). What is also worth mentioning is that nature observation also
influences the affective zone and provides a sense of belonging to nature. Children judge
nature not by its aesthetics, but by how they interact with it and their sensory experiences,
so physical and emotional bonds can be formed (White, Stoecklin 1998).

Children have an innate tendency to explore and form bonds with the natural environ-
ment (if given the opportunity) (Kellert 2002). Among the three types of experience, direct,
indirect, and symbolic or vicarious experience, Keller suggests that direct experience is
most effective in positively influencing cognitive, affective, and evaluative (values-related)
learning modes. The experiences in natural environments enable students to effectively use
multiple senses at once, which is how children initially begin to observe (Johnston 2011,
2013). Such experiences also affect the imagination and build a sense of belonging to a place
and nature since nature can attract, stimulate, and retain the child’s attention and thus have
a significant effect on childhood maturation and development (Kellert 2002). But, what
is valid for learners of all ages is that outdoor education enables students to experience
natural objects more holistically and to correctly relate observations of various elements
together, connecting separate concepts (Klofutar et al. 2020). Nature has a place, space,
and pedagogical potential and is also a place to satisfy existential needs. As Michalak and
Parczewska wrote: “the practice of being human in nature has been and continues to be
a reflection of the degree of social consciousness, how existential needs are valued and
fulfilled, and the shaping of socioeconomic relations, which remain in close connection
with historical and cultural conditions” (Michalak, Parczewska 2019: 79). The presented
perspective is a different (from what science education offers) aspect of holistic thinking
about holistic child development.

The problem with many environmental education programmes is that they try to impart
information and develop an attitude of responsibility for the environment before children
can develop a solid affective engagement with the natural world (Sobel 1996; Wilson 2004).
Additionally, the outdoor space around the typical Polish school is arranged permanently,
with ready-made equipment that prevents free action, decision-making, independence,
spontaneity, or creativity. Adults always arrange the space. Also, not all the space is al-
ways available — mowed lawns, for example, are meant to look nice, not to serve children
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(Michalak, Parczewska 2019). In such a situation, it is difficult for children to make such
a space their own and get involved in transforming it (Majcher 2015), and such situations
prevent direct experience of the environment. In addition, as Michalak and Parczews-
ka (2019) show, even extracurricular activities are characterized by a transmissive style
of teaching, by poverty of methods and forms and learning situations, and, above all, by
teachers’ inflexibility in responding to students’ current needs and difficulties. All this,
combined with the extinction of experience (Pyle 1978, 1993), or the disappearance of
direct experience of nature (Kellert 2002), indicates the low quality and poor educational
value of extracurricular activities.

A few reflections

Teachers and environmental educators may think that hands-on experiments should be
implemented as the first scientific activity from a very early age. In contrast, there is a lack
of real opportunities to improve scientific practices, including observation. One noticeable
issue is the lack of systematic observations in Polish educational materials and textbooks.
In the two nature textbooks available for the fourth grade of elementary school in Poland,
observations are presented superficially. One book presents observation as a process of
looking closely at a selected object, which can be done anywhere. By doing so, one gath-
ers and completes knowledge about nature. One can predict and explain phenomena. On
top of that, observation is treated here colloquially — interchangeably with the result of an
experiment — where in place of result comes a statement: I observed that. There is more
about observation in the second book. The authors of this textbook state that observation
is an essential scientific method, a planned and systematic activity that involves repeatedly
observing the phenomenon under study and recording the information gathered. However,
there are no scientific observations in the proposed activities. Most activities only focus on
the initial observation phase (noticing) without encouraging students to ask further questions.
In such an environment, it is difficult to imagine the development of a productive mindset
or any emotional engagement.

As I mentioned above, it would be beneficial for students to make close and personally
meaningful observations. One strategy to achieve that would be by referring to Montessori’s
approach: “It is true that one adult — the directress — is in a sense a part of his environment,
but the function of both the directress and environment is to assist the child to reach per-
fection through his own efforts” (Standing 1998: 267).

Meanwhile, while observing the authenticity of teachers’ curriculum implementation
activities in kindergarten, Kallery and Psillos (2002) found that among classroom practices,
an observation made up 5% of activities, with teachers primarily conducting the observations
while children mostly watched. Similar findings were reported by Dorota Klus-Stanska
(2023), where students described a typical lesson course in which the critical element is the
absence of independent student activity. This approach not only contradicts the assumption
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of activity but prevents negotiation of meanings or use of personal knowledge in “taming”
public knowledge (Klus-Stanska 2019), assuming that the child can passively assimilate
verbal messages and knowledge as coming from following the teacher’s “footsteps” (Klus-
-Stanska 2002).

Some good examples of an observation activity were given by Constantinou et al.
(2002), e.g., a year-round observation of a tree of the child’s choice. Even in kindergarten,
children set up drawing notebooks to record the changes they observe on the chosen tree.
The preschoolers mark a tree of their choice with a ribbon, name it, and make observations
throughout the year, noting the results as a drawing. They then compare them with the
changes others in their groups have observed. In this way, they construct their knowledge
through discussions with peers and a teacher serving as a significant adult (Brzezinska
2008), especially since it is up to adults to decide how much time children spend observing,
learning how to observe scientifically, or interacting with nature. Not only are regular, de-
velopmentally appropriate experiences with nature important for shaping pro-environmental
values, but adults, both parents and teachers, should model joy, comfort, and respect for
nature (Phenice, Griffore 2003; White 2004; Wilson 2007; Chawla 2015) and appreciation
and value of scientific methods of exploring the world.
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O uczniowskich strategiach zapobiegania poczuciu wstydu

Summary
On students’ strategies for preventing the feelings of shame

The aim of this article is to present various strategies used by first-grade primary school students to
prevent the emotion of shame. Based on focus group interviews, the author seeks to identify how
these strategies manifest in children and what motives lie behind their choices. In the children’s
narratives, the prevention strategy involves making appropriate preparations to avoid the emergence
of shame, as well as engaging in avoidance behaviors aimed at protecting themselves from feeling
shame. Additionally, the author highlights the motives behind choosing these strategies, which point
to fear and anxiety about rejection and negative evaluation from significant others.

Keywords: student, shame, defense strategies, prevention

Stowa kluczowe: uczen, wstyd, strategie obronne, zapobieganie

Niniejszy artykut prezentuje jedynie wybrany waski fragment rzeczywistosci szkolnej
widzianej oczami dziecka. Stanowi punkt wyjscia do dalszych rozwazan na temat znaczen
nadawanych przez uczniow emocji wstydu oraz stosowania strategii zapobiegania w celu
zabezpieczenia si¢ przed jego do§wiadczaniem. Jak mozna stwierdzi¢ na podstawie licznych
analiz (Koztowski 2000; Sowinska 2004; Mendel, Cieslak 2009), rzeczywisto$¢ szkolna
stawia przed uczniem wiele wyzwan wynikajacych nie tylko z samego procesu uczenia
si¢ 1 bycia ocenianym, ale rowniez tych, ktore sa zwigzane z socjalizacja, budowaniem
i podtrzymywaniem relacji. Ponadto w badaniach wskazuje si¢, ze w odpowiedzi na ré6z-
norodne sytuacje szkolne pojawiaja si¢: fobie szkolne (Witkowska, Jabtonski 1999), leki
(Bach-Olasik 1993) oraz negatywne emocje, w tym rowniez wstyd (Groenwald 2015), co
prowadzi do stosowania przez uczniéw strategii obronnych.

W prezentowanym tekscie analizuj¢ wypowiedzi pierwszoklasistow na temat do§wiad-
czenia wstydu oraz ich starania, aby owe do§wiadczenia si¢ juz nie powtorzyty — odnosze
si¢ wiec do strategii zapobiegania. Jest to wazny temat, poniewaz tak jak kazda strategia,
ktora jest stosowana zbyt czesto i z pewna sztywnoscia, zapobieganie moze prowadzi¢ do
utrwalenia si¢ patologicznego wzorca zachowan, obnizajac zdolno$ci adaptacyjne ucznia.
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Zdaniem badaczy emocja wstydu, jako jedna z niewielu, niezwykle silnie odnosi si¢ do
doswiadczenia porazek lub niepowodzen, oddziatujac na poczucie wlasnej wartosci poprzez
wplyw, jaki wywiera na postrzeganie wlasnego Ja, a w konsekwencji — na funkcjonowanie
jednostki (Lewis 2005). Niespetnienie przez jednostke oczekiwan wzgledem obowigzu-
jacych, zinternalizowanych norm i zasad ma duze znaczenie dla doswiadczenia wstydu,
gdyz wiaze si¢ ze $wiadomoscig oraz wyobrazeniem wlasnego Ja. Prawdopodobienstwo
doswiadczenia wstydu wzrasta, kiedy dana osoba ma $wiadomo$¢ bycia wystawiong na
widok publiczny, a takze kiedy obraz Ja nie jest przez nig akceptowany lub tez gdy jakis
jej aspekt wydaje sie niewtasciwy (Lewis 1992), co w sytuacjach szkolnych jest niemalze
nieuniknione. Bycie wystawionym na widok publiczny poteguje doswiadczenie emocji
wstydu przez wzrost $wiadomosci wlasnej niekompetencji oraz niedociagni¢é, wiaze si¢
réwniez z Igkiem przed reakcja i opinig innych — nauczycieli, uczniéw oraz rodzicow.
Nalezy si¢ zatem zastanowié, czy emocja wstydu, ktora moze towarzyszy¢ dzieciom
w réznych aspektach zycia szkolnego, nie wywotuje negatywnych konsekwencji dla sfery
psychofizycznej oraz jakie s stosowane strategie majace na celu uniknigcie tego przykrego
uczucia. Zwlaszcza ze zalezno$ci pomigdzy wrazliwoscia Ja a sktonnos$cig do doswiadczania
wstydu oraz do przewidywania, checi jego unikniecia jest zwigzana ze strategiami radzenia
sobie z ta emocja (Lewis 1971; Tangney, Dearing 2002).

Na potrzeby niniejszego artykutu chcialabym przyblizy¢ czytelnikowi strategi¢ odnoszaca
si¢ do zapobiegania wstydowi. Zdaniem Donalda Nathansona (1992) osoby, ktore ja wybie-
raja, nie moga znie$¢ dyskomfortu, jaki si¢ wigze z odczuwaniem tego afektu, i za wszelka
ceng starajg si¢ go uniknaé, zabezpieczy¢ si¢ przed nim czy tez od niego uchyli¢. Skuteczng
i niezagrazajaca procedurg obronng jest uruchomienie skryptéw skromnos$ci. Osoba taka
jest powsciagliwa i nieSmiata, rzadko inicjujaca kontakty spoteczne, niech¢tnie wystepujaca
publicznie. Dodatkowo zastosowanie tego skryptu przez jednostke przejawia si¢ jako chec
eliminowania ze swojego zachowania wszystkiego, co moze by¢ odebrane jako zenujace
i karygodne, a wigc moze przybrac posta¢ nadmiernego konformizmu. Donald Nathan-
son przyczyng wyboru tej strategii upatruje w uksztaltowanym w dziecinstwie poczuciu
,,osobistego defektu” (Czub 2005: 384—400). Ow ,,defekt osobisty” wyzwala w jednostce
wysoka gotowos$¢ do reagowania wstydem, gdyz jest spowodowany znacznym obnizeniem
tolerancji na krytyke ze strony innych. Chcac zwalczy¢ swoje braki w mitosci, samoocenie
czy uznaniu innych ludzi, cztowiek podejmuje si¢ roznych dziatan, ktdre maja za zadanie
odwrdcenie jego uwagi od defektu i jednoczesnie podwyzszanie poczucia wartosci. Zatem
z punktu widzenia poczucia dobrostanu dziecka nalezy si¢ przyjrze¢ uczniowskim strate-
giom zapobiegania wstydowi w Srodowisku szkolnym oraz znaczeniom, jakie dzieci nadaja
owemu doswiadczeniu, a takze zada¢ pytanie, co sktania ucznia do wyboru owej strategii.
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Kilka sléw o metodzie

Do analizy omawianej kwestii zastosowatam metod¢ fenomenograficzng. Opiera si¢ ona na
jakosciowo roznych sposobach postrzegania, rozumienia oraz opisywania sytuacji odnoszacych
si¢ do poczucia wstydu i sposobdw jego unikania w codziennosci szkolnej. Pozwala takze
siggnac¢ w glab badanego zjawiska oraz umozliwia wylonienie zarowno jednostkowego, jak
réwniez kolektywnego sposobu postrzegania i doswiadczania wstydu. Fragmenty wywiadow,
ktore prezentuje w tym artykule, zostaly zredukowane, tak aby uchwyci¢ uczniowskie nar-
racje dotyczace strategii zapobiegania oraz unaoczni¢ znaczenia nadawane poczuciu wstydu
w tym aspekcie. Uczestnikami badania byli uczniowie klas pierwszych, tacznie 114 dzieci
ze szkot podstawowych z Trojmiasta (Gdanska, Gdyni) oraz Redy. Wybor proby badawczej
miat charakter celowy i znajduje uzasadnienie w literaturze przedmiotu (Klus-Stanska 2004;
Brzezinska i in. 2012; Czub, Brzezinska 2013). Zbieranie danych odbylo si¢ za pomoca
zogniskowanego wywiadu grupowego (Lisek-Michalska 2013) z wykorzystaniem metody
obrazkowej (Banks 2009; Frackowiak, Olechnicki 2011). Za wyborem zogniskowanego
wywiadu grupowego przemawia fakt, ze zachowanie homogenicznosci grupy pozwala na
o$mielenie uczestnikow oraz skrocenie czasu przeznaczonego na integracj¢ grupy. Dodatkowo
likwiduje bariery we wzajemnej komunikacji, zwigksza poczucie bezpieczenstwa, a osta-
tecznie umozliwia dotarcie do bardziej intymnych spostrzezen i pogladow (Hoffman, Maier
1961: 401-407; Krueger, Casey 2000; Hoffman 2006: 27-39). Postulat ten znajduje rowniez
uzasadnienie w mechanizmach psychologicznych, gdyz interakcje z osobami postrzegany-
mi jako podobne i znane zachgcaja do dzielenia si¢ doswiadczeniami i spostrzezeniami,
sprzyjaja otwartosci oraz zmniejszaja poczucie wstydu. W doborze uczestnikow, poza
réwnie istotnymi kryteriami spoteczno-demograficznymi, kluczowa jest tzw. wspdlnota
doswiadczen — stanowi ona najistotniejsze kryterium merytorycznego doboru respondentow
(Lisek-Michalska 2013). Prezentowane dzieciom obrazy odnosity si¢ do czterech sytuacji
mogacych wzbudzi¢ poczucie wstydu: 1) chiopiec stojacy przy tablicy, majacy rozwiazac
zadanie, w tle inni uczniowie zglaszajacy si¢ do odpowiedzi; 2) chtopiec lezacy na podtodze,
obok przewrocony pachotek, w tle druzyny biorace udziat w wyscigu; 3) dzieci stojace na
scenie; 4) dziewczynka siedzaca w tawce, trzymajaca w reku starszy model telefonu, w tle
inne dzieci majace nowsze modele telefondw i tablety. L.acznie przeprowadzitam 23 wywiady
fokusowe. Grupy badawcze liczyly 45 osob. Wywiady zostaly przeprowadzone za zgoda
opickunow prawnych oraz nauczycieli, jednak bez ich obecnosci. Badanie miato charakter
otwartej rozmowy umozliwiajacej poznanie znaczen nadawach doswiadczeniu wstydu
w sytuacji szkolnej oraz ujawnito strategie obronne stosowane przez uczniow. Na potrzeby
badania zostaly opracowane ogolne dyspozycje do wywiadu, a zawarte w nim pytania miaty
charakter semistrukturyzowany (Marton, Booth 1997; Jurgiel 2009a, b) i odwotywaty si¢ do
doswiadczen dzieci w zakresie odczu¢ emocjonalnych dotyczacych poczucia wstydu i strategii
radzenia sobie z ta emocja, dlatego pytania miaty postac: ,,Co to dla ciebie znaczy?”, ,,Jak do
tego doszto?”, ,,Co mozna mysle¢ w takiej sytuacji?”, ,,Co mozna zrobi¢?”, ,,Co robg inni,
jak si¢ zachowuja?”. Kluczowa dla wyboru owej metody jest mozliwos¢ wejscia z dzie¢mi
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w dialog, dzigki czemu mamy szans¢ przyjrze¢ si¢ tej strategii z perspektywy uczniow, zo-
baczy¢, jakie emocje wigza si¢ z doswiadczaniem wstydu oraz jakie motywy wewnetrzne
i reakcje innych zachgcaja do wyboru danej strategii. Podczas planowania poszczegoélnych
etapow badan, jak réwniez podczas ich przebiegu opieratam si¢ na Kodeksie dobrych praktyk
w badaniach z dziecmi (Maciejewska-Mroczek i in. online).

Analiza wynikéw zostata przeprowadzona przy zastosowaniu metody fenomenograficz-
nej (Marton 1981). Najwazniejszym elementem tej metody jest tworzenie przez badacza
mapy ukazujacej rézne sposoby doswiadczania zjawisk przez badane osoby. Nawigzujac
do Ference’a Martona, nalezy podkresli¢, ze ta metoda dotarcia w glab badanego zjawiska
jawi si¢ jako empiryczne studium ograniczonej liczby jakosciowo réznych sposobow ro-
zumienia, postrzegania, konceptualizowania, doswiadczania zjawisk otaczajacego Swiata
(Marton, Booth 1997). Sposéb postepowania obejmowat kilka etapow: 1) gromadzenie
danych za pomoca zogniskowanych wywiadéw fokusowych przeprowadzonych z uczniami
klas pierwszych szkoty podstawowej; 2) sporzadzenie transkrypcji nagranych wywiadow;
3) analize¢ zgromadzonych danych typowa dla procedury fenomenograficznej, polegajaca na:

— kondensowaniu fragmentow tekstu wypowiedzi wokot jednej kwestii, bedacej jed-

noczesnie r6zng od pozostatych;

— wytonieniu kontekstu decydujacego o powstaniu jednorodnego pola tematycznego;

— pokazaniu réznic w wypowiedziach (kontekstach) wobec innych poél tematycznych;

— wytlonieniu kategorii opisu, rozumianej jako jednorodny pod wzgledem nadawane-

g0 znaczenia obraz fenomenu.

Przedstawiona ponizej analiza danych pozwolita wyloni¢ kategorie opisu uczniowskich
strategii odwotujace si¢ do réznorodnych dzialan wyprzedzajacych — podejmowanych
w celu zapobiegnia pojawienia si¢ poczucia wstydu w sytuacjach szkolnych, a takze ukazata
motywy stojace za wyborem danej strategii.

Strategie zapobiegania pojawienia si¢ wstydu z perspektywy dzieciecych narracji

Jedng z opisywanych przez ucznidow strategii radzenia sobie z poczuciem wstydu jest za-
pobieganie doswiadczeniu wstydu. Strategia ta koncentruje si¢ na takich dziataniach, ktore
w przezyciach dzieci pozwalaja wyprzedzi¢ i zabezpieczy¢ je przed pojawieniem si¢ poczucia
wstydu oraz jego konsekwencjami. Oznacza to, ze dziecko na podstawie aktualnego kontekstu
oraz niepowtarzalnej sumy wczesniejszych do§wiadczen podejmuje dziatania zapobiegajace
doswiadczeniu wstydu. W tym celu uczniowie dokonuja ewaluacji zdarzenia, opierajac si¢ na
sygnalach ptynacych z otoczenia (Sroufe 1995), aby nie dopusci¢ do sytuacji mogacych wzbu-
dzi¢ poczucie wstydu. Z zebranych wypowiedzi wylonitam dwie podkategorie odwotujace si¢
do: 1) przygotowania w celu zapobiegniecia poczucia wstydu oraz 2) unikania jakiejkolwiek
jego postaci. Ponadto warto zwroci¢ uwagg na to, ze uczniowie w wypowiedziach odnosza
si¢ nie tylko do wlasnego sposobu przezywania tych zdarzen, ale rowniez opisuja reakcje
innych, ktére sprawiaja, ze poczucie wstydu staje si¢ dla nich bolesnym doswiadczeniem.
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Przygotowania w celu zapobiegania poczuciu wstydu

W tej podkategorii uczniowie odwotuja si¢ do roznych dziatan majacych na celu zapobieganie
doswiadczenia wstydu. Dziatania te koncentruja si¢ na nauce, wielokrotnych powtorkach,
dodatkowych ¢wiczeniach. Z wypowiedzi uczniow wylania si¢ wzorzec wstydu obejmujacy
sytuacje, w ktorych dzieci sa zdolne do potraktowania bolesnego doswiadczenia wstydu
jako ,,lekcji” 1 decyduja si¢ na zmiang w swoim zachowaniu. W narracjach dzieci przygo-
towania stanowia wazny element, aby nie do§wiadczy¢ wstydu. Ich zdaniem dlugotrwate
i mozolne przygotowania, udzial w probach oraz podporzadkowanie si¢ nauczycielowi to
kluczowe elementy, aby odsung¢ od siebie to bolesne dos§wiadczenie. Do ¢wiczen i wy-
trwatosci uczniowie sa zache¢cani nie tylko przez nauczycieli, ale rowniez przez rodzicow.
Niewatpliwie takie zachowania znaczacych innych stanowia zewnetrzy mechanizm mo-
tywujacy dziecko, aby nie dopusci¢ do prawdopodobienstwa porazki i poczucia wstydu.

T: A my, jak mieliSmy przedstawienie, to ciagle mieliSmy proby, zeby wiasnie si¢ nie pomy-
li¢. I pani mowita, ze musimy wszystko dobrze zapamigta¢, bo potem bedzie wstyd, jak si¢
pomylimy. I ciagle ¢wiczytem [W13].

M: A ja tak kiedy$ gralem i potem zatowalem.

P: A czego zalowates?

M: No, ze ten, ze moglem zrobi¢ to zadanie.

P: A nie zrobite$ zadania, tak? I co si¢ pdzniej stato?

M: Yyy pani sprawdzata i dostatem jedynke, ale to bylo jeden raz, bo tak to robi¢ prace
domowe [W4].

K: Trzeba chodzi¢ na proby.

P: A co sig robi na probach?

K: Na prébach mozna by¢ cicho i stuchaé pani i CWICZYC trzeba.

P: Aha, a dlaczego?

K: Bo inaczej nie zapamigtasz stow [W7].

K1: A ja, jak miatem to przedstawienie, to, to mama mnie ciggle pytata i sprawdzata, czy juz
umiem moj wierszyk. Bo ja bylem na jasetkach Jozefem.

P: Aha.

K1: No i ciagle musialem mowi¢ ten tekst, i on byt bardzo dtugi.

P: Powtarzate$ go...

K1: Tak, musiatem ¢éwiczy¢, zeby nie zapomnie¢ na wystepie.

P: A co by sig¢ stato, gdyby$ zapomniat?

K1: Byloby mi glupio i juz bym wigcej nie wystepowat [W8].

Z: Trzeba si¢ bardzo dhugo przygotowywac i uczy¢ roli, tak zeby dobrze wyszto, bo moze
zle wyjsc¢ albo pomyli¢ sie.

P: I co wtedy mysli sobie taka osoba?

Z: Ze jest do niczego, Zze znowu jej nie wyszto i Ze si¢ nie nauczyta, bo za mato éwiczyta
[W15].
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Wazne dla dziecka sa rowniez samodyscyplina i wytrwatos$¢, ktore pozwalaja na od-
dalenie od siebie mozliwo$ci pojawienia si¢ wstydu. W ponizszych narracjach uczniowie
wskazuja, ze wybdr strategii zapobiegania jest zwigzany z obawg i lekiem przed:

— wyS$mianiem i publiczng krytyka;

— otrzymaniem zlej oceny;

— niespetnieniem cudzych oraz swoich oczekiwan.

A: Ja to si¢ ucze¢ i mama mnie pyta, i éwicze w domu czytanie.

K: Tak, bo ty to si¢ tylko uczysz.

A: Noi coijak pani kaze czyta¢, to umiem.

P: A lubisz si¢ uczy¢ w domu?

A: Nie, to znaczy troche...

P: Trochg?

K: Ciagle si¢ uczy, nawet na pajaka nie wyjdzie.

A: Bo wtedy mam dobre oceny.

K: Bo jestes pani pupilek.

M: Duzo trzeba si¢ uczy¢ w domu, bo potem to, jak pani pyta, to nie musisz si¢ bac, ze nie
umiesz 1 wstydzi¢ si¢ nie musisz.

O: A pani moéwi, ze ona si¢ wtedy nie musi denerwowacé na nas i nam wstawia¢ uwagi.
I: Bo pani tego nie lubi, ale nie ma wyjs$cia [WS5].

Z: Ja duzo ¢wiczen robie.

P: Jakich ¢wiczen?

Z: Takich z dodawania i odejmowania.

P: A dlaczego?

Z: Bo nie chceg, zeby Pani na mnie krzyczala tutaj [klasa], bo potem inne dzieci moga si¢ tez
czasem $mia¢ [W8].

J: A ja si¢ nie smucitam diugo, a bo wiedziatam, Ze, ze to tylko jedna [jedynka] i wiedziatam,
ze juz nie bedzie ich wigce;j.

P: Aha, a dlaczego tak myslisz?

J: Bo jak si¢ bede uczy¢ w domu, to pani mi nic ztego nie wstawi [W12].

A: Pani jeszcze mowi, ze dobre dzieci si¢ ucza, a zte nie. A nikt prosz¢ pani nie chce mie¢
tych smutnych buziek.

P: I co dzieci robiag?

A: Shuchajg pani.

K: Ucza si¢ duzo w domu.

A: Trzeba jeszcze uwazac, jak pani mowi.

M: No musisz by¢ cicho, gada¢ nie mozna.

K: I wtedy wiesz, co trzeba zrobi¢, bo stuchale$ pani.

P: A jak kto$ gada, to co wtedy?

A: Ooo, to wtedy Pani méwi, ze nie shuchates i nie wiesz.

K: I jeszcze nie bgdziesz umiat.

M: I bedzie uwaga albo minus, albo co$ tam jeszcze.
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A: A pani jeszcze moOwi, ze jak si¢ nie uczy, to si¢ nie zda do drugiej klasy i wtedy jest wstyd
na calg szkotg.

M: Albo na caly §wiat [W12].

S: Ja si¢ uczg w domu, bo jak si¢ nie naucze, a pani zapyta i nie bede wiedziata, to bedzie
ghupio i wstyd, bo klasa si¢ $mieje [W21].

R: Ja kiedy$ nie umiatam i pani mnie tak pytala, i co$ tam mowita, a ja nie wiedziatam, nie
wiedziatam i pani mi powiedziata, Ze si¢ nie nadaj¢ do pierwszej klasy... a to bylo w zerow-
ce jeszcze... 1ja juz si¢ teraz zawsze ucze [W1].

Uczniowie w przywolanych wypowiedziach odnosza si¢ do konieczno$ci poczynienia
takich przygotowan, aby ich wyobrazenia dotyczace wstydu badz wczesniejsze doswiad-
czenia zwigzane z owym do$wiadczeniem juz si¢ nie powtorzyly. Dodatkowo obierajac
te strategie¢, uczniowie maja mozliwos¢ kreowania wlasnego wizerunku, tak aby zgadzat
si¢ z ambicjami i oczekiwaniami (zard6wno wlasnymi, jak i innych). Ponadto ta kategoria
ujawnia motywacj¢ do podejmowania nauki, ktéra odwoluje si¢ do obawy i Igku przed
negatywnym naznaczeniem i odrzuceniem ze strony znaczacych innych.

Wypowiedzi uczniow wskazuja rowniez na ten aspekt wstydu, ktoéry wykracza poza do-
$wiadczenia dzieci. Strategie opierajace si¢ na przygotowaniu ujawniaja, ze poczucie wstydu
w przypadku niepowodzenia wigze si¢ z niespetnieniem oczekiwan nie tylko wtasnych, ale
rowniez innych (nauczyciela, rodzicéw). W tym kontekscie wstyd ,,rozlewa” si¢ na osoby,
ktére maja poczucie odpowiedzialno$ci za dang sytuacje. Stad w wypowiedziach obecne sa
przeswiadczenia ucznidow, nauczycieli, a takze rodzicow dzieci, ze nalezyte przygotowania
mogg ich przed doswiadczeniem wstydu uchronié.

Unikanie

Przedstawiona kategoria opisu ujawnila jedng ze strategii radzenia sobie ze wstydem,
polegajaca na unikaniu i omijaniu za wszelka cen¢ tych sytuacji, ktore moga w przezyciu
dziecka wywota¢ jego bolesne doswiadczenie. Uczniowie, starajac si¢ uchroni¢ przed ja-
kakolwiek postacig wstydu, posuwaja si¢ do: ucieczki, absencji, Sciggania czy scedowania
na inng osob¢ zadania, ktore zostato im przydzielone.

Ucieczka

W sytuacji, w ktorej pierwszoklasisci antycypuja doswiadczenie wstydu, obierajg strategic
ucieczki z miejsca mogacego wywolaé to uczucie. Dzieci, aby unikng¢ wstydu podczas
publicznych wystepow, schodzg ze sceny, poniewaz juz nie chcg tam by¢. Ucieczka w bez-
pieczne ramiona opickuna daje uczniom schronienie. Nicktore dzieci obierajg taktyke
wyjscia po cichu. Oto fragmenty sktadajace si¢ na t¢ kategorig:
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M: A Diana to na Jaselkach uciekta i pobiegta do rodzicoéw, i nie powiedziata (swojej kwe-
stii), bo si¢ wstydzila, ja tez si¢ wtedy wstydzitam... [W4]

B: Bo to na przyktad jest juz ostatnia lekcja i pani poprosita, zeby on usiadt do tawki, i on
chce, zeby byt juz dzwonek, i, i Zeby on poszedt do domu.

P: Aha.

B: Bo on chcee juz uciec [W12].

R: Kiedy$ moja siostra Ania nie $piewala, uciekla si¢ ze sceny (Jasetka) i ja tez tak raz zro-
bitam, ale to w przedszkolu [W14].

Takie zachowanie dzieci prezentowaly rowniez w klasie na lekcji. Dzieci wybraty je po
to, by uchyli¢ si¢ od sprawdzenia zadania przez nauczycielke czy napisania sprawdzianu.
Wyjscie z klasy, wyjscie do toalety czy schowanie si¢ na zapleczu pozwalajg uczniowi na
unikniecie konfrontacji z niespelnieniem oczekiwan lub lgkiem przed ocena:

L: A ja nie bytam, jak byto sprawdzane takie zadanie.

P: A dlaczego ciebie nie byto? Co si¢ stato?

L: Kiedys tak wysztam z klasy, jak wiedziatam, ze pani ma sprawdzi¢ zadanie [W23].

D: Ze na przyktad, jak kto$ w szkole schowa sie na zapleczu i, i na przyktad mowi, ze byt
caly czas w toalecie, a byl albo na zapleczu, albo i nie chciat pisa¢ sprawdzianu [W2].

K: W takiej sytuacji..., to mozna i§¢ do toalety i nie wrocic.

P: Aha, cos$ jeszcze?

G: I si¢ zatatwié, bo si¢ stresuje, a mozna zrobi¢ duzo kupy, jak si¢ cztowiek stresuje... [W5]
A: Mozna pdjs¢ do toalety, to znaczy mozna powiedzie¢, ze chee si¢ do toalety i na przyktad
usigé¢ wtedy pod sala i, i zacza¢ plakac.

P: Aha.

K: Albo tak samo jak Ania méwi i p6zniej wtedy taka pani przychodzi albo jaki$ chtopczyk
ze starszej klasy, a to jest jego kolega i wtedy pyta: ,,A dlaczego placzesz?”, bo on idzie do
toalety i on wtedy mu mowi, ile to jest, i ten chtopiec wtedy wraca i wtedy, wtedy, tam sobie
tam robi. A mi si¢ tak zdarza, tak tylko czasem [W16].

Uczniowie nie cheg dopusci¢ do ujawnienia swoich brakoéw badz niesprostania ocze-
kiwaniom swoim lub innych oséb, wybieraja wigc ucieczke, ktdéra ma ich zabezpieczy¢
przed doswiadczeniem wstydu. Wstyd w tym znaczeniu odnosi si¢ do dwoch komponentow:
pierwszy wskazuje na rozczarowanie soba, kiedy Ja idealne nie znajduje potwierdzenia
w Ja realnym — w tym sensie wstyd jest osobistym przezyciem ucznia w sytuacji niepo-
wodzenia, z kolei drugi odnosi si¢ do odpowiedzi na spoteczne oczekiwania wzgledem
ucznia i wigze si¢ z Igkiem przed ,,utratg twarzy”, kiedy niepowodzenie i brak kompetencji
dziecka zostaja wystawione na widok publiczny. Ta strategia pokazuje, ze konfrontacja
badanych z wlasng niekompetencja staje si¢ zbyt zagrazajaca, a jedynym rozwigzaniem jest
uchylenie si¢ od sytuacji mogacych ich odstoni¢. Dodatkowo uczniowie wybieraja ucieczke
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tuz przed wstydogenna sytuacja, ktora w ich przekonaniu jawi si¢ jako trudna i wigze si¢
z antycypowanym niepowodzeniem.

Absencja

Warto zwroéci¢ rowniez uwage na absencje uczniow w sytuacjach wywotujacych wstyd.
Dziecigce narracje wskazuja na roznorodne strategie (opuszczanie niektdrych wydarzen,
ktamstwo, symulowanie choroby) prowadzace do tego, aby nie i$¢ do szkoty, a tym samym
nie dopusci¢ do doswiadczenia wstydu. W ponizszych wypowiedziach uczniowie wskazuja
na pojawienie si¢ leku, ktory jest na tyle silny, ze skonfrontowanie si¢ z danym wydarzeniem
(zakonczenie roku szkolnego, sprawdzian) sprawia, iz nie chca one w nim uczestniczy¢.

B: Ze nie przyszedt na sprawdzian.

P: Aha, a kiedy mogt nie przyjs¢?

B: Méglby si¢ wstydzi¢, jakby to oblat [W1].

W: Ze méwi pani, Ze jest chory i ze jutro nie przyjdzie... a tak naprawde wcale nie byt cho-
ry i si¢ bardzo dobrze czul, tylko specjalnie nie przyszedt do szkoty i pani, i pani nagadat
ktamstw, Zeby, zeby nie pisa¢ na sprawdzianu, bo si¢ bal, ze nie zda sprawdzianu [W2].

K: Ze czesciej taka osoba nie chee i$¢ do szkoty, ze si¢ boi, ze beda sie z niego wysmiewac,
wys$miewali go, wySmiewali po imieniu [W3].

M: Mnie boli brzuch i wtedy mama moéwi, ze nie musze i§¢ do szkoty, bo mnie tak bardzo
boli, ze nie moge, muszg leze¢ caty dzien [W15].

T: Czasem mozna udawac¢, ze jest si¢ chorym, i wtedy nie trzeba mowi¢ wierszyka przed
calg klasa [W22].

O: Mozna tez nie i$¢ na boisko i mowisz, ze ci¢ noga boli, a naprawdg nie umie si¢ grac i nie
chce by¢ ,,cyckiem” [W4].

A: Prosze pani, Zosia to zawsze na basenie mowi, ze zapomniata stroju, i juz nawet trener
wie, ze ona robi to specjalnie i nie idzie na basen.

P: A dlaczego tak robi?

A: Bo si¢ boi, bo nie umie jeszcze ptywac [W11].

W takich sytuacjach nicobecnos¢ jest dla dzieci jedynym sposobem na uniknigcie
tego, co trudne i bolesne, a zarazem wzbudzajace Igk — niezaliczenie sprawdzianu, bycie
wy$mianym. Uczniowie w ten sposob nie uczestniczg w wydarzeniach (sprawdzaniach,
wystepach przed publicznoscia, zakonczeniu roku, wspdlng aktywnoscia), ktore moga
wzbudzi¢ w nich poczucie wstydu.

Niech zrobi to ktos inny — scedowanie na inng osobe¢

Uczniowie majg S$wiadomos¢, jak bolesne i trudne moze by¢ dos§wiadczenie wstydu, sta-
rajg si¢ przed tym zabezpieczy¢ przez wybieranie bezpieczniejszych zadan (rol), otwarcie
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komunikuja niech¢¢ do wykonania zadania czy udaja kogo$ innego. U podtoza takiego
zachowania lezy lgk przed wy$mianiem oraz oceng ze strony innych.

M: A ja pamigtam, jak gratem aniota, to nic nie musialem mowic¢ i bardzo mi si¢ to podobato.
P: A dlaczego?

M: No bo jak wiedziatem, Ze jak bed¢ mowic, to, ze si¢ moge pomyli¢ albo zapomng. I wo-
latem by¢ aniotem...

P: Aha, a co by si¢ wtedy stalo?

M: I wtedy inne dzieci by si¢ ze mnie $mialy, a pani mogtaby by¢ wtedy zta.

P: Zta?

M: Tak, bo pani si¢ czasami zto$ci, jak nie nauczymy si¢ na pamig¢.

P: Aha, i co wtedy pani robi?

M: No méwi, ze mieliSmy si¢ nauczy¢, ze si¢ nie nauczyliSmy i ze przyniesiemy wstyd
klasie [W8].

M: A ja nawet powiedzialem pani kiedys, ze jak mialem i§¢ na wystep, to pani wybrala
kogo$ innego. Bo ja si¢ strasznie wstydzitem... i ciaggle méwilem pani, Ze ja nie cheg, Ze ja
nie chee [W9].

D: No, bo ta osoba si¢ przebrala za inng osobe 1 wstydzi si¢ tego powiedzie¢, Ze to ona.

P: A dlaczego si¢ przebrata?

D: Bo nie chciata wystgpowac i udawata, ze to nie ona [W11].

W przywotanych wypowiedziach uwidacznia si¢ potrzeba odsunigcia od siebie tych sytu-
acji, ktore w przezyciu dziecka wigza si¢ z mozliwoécia do§wiadczenia wstydu. Uczniowie
podejmuja proby majace na celu uchroni¢ oraz zabezpieczy¢ je przed tg emocjg: prosza
o wybranie innej osoby do wykonania danego zadania czy otwarcie komunikuja swoja nie-
cheg. Dziatania te majg na celu oddalenie antycypowanych wydarzen wzbudzajacych wstyd.

Scigganie

Uczniowie opisali rowniez strategi¢ dziatania na wypadek zapomnienia tekstu czy nieprzy-
gotowania si¢ do zajgé. W takiej sytuacji zdaniem badanych najlepiej ,,zgapiaé” (Sciagaé¢) od
innej osoby. Choc ta strategia budzita wsrdd niektorych dzieci sprzeciw, jak rowniez wigzata
si¢ z otrzymaniem uwagi od nauczyciela. Ponizej znajduja si¢ pelne wypowiedzi ucznidow:

M: To wtedy najlepiej zgapi¢ od innej osoby i nikt wtedy nie poznaje [W18].
P: A jak si¢ nie zapamigta stow, to co si¢ stanie?

K: To wtedy najlepiej zgapia¢ od innej osoby.

B: Ale nie mozna zgapia¢, bo ty musisz si¢ sam wtedy nauczy¢.

K: Ale jak zapomnisz, to wtedy zgapiasz i wtedy nikt nie poznaje [W17].

I: Jeszcze mozna zgapi¢ od kolegi, ktory juz to umie.

D: I trzeba uwazac.

P: Dlaczego?
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I: Bo pani nie moze zobaczy¢.

D: Bo wtedy jest uwaga [W19].

E: Jak si¢ nie wie na sprawdzianie, to mozna zgapi¢ od innych! I juz si¢ ma to.

T: Bo jak si¢ dostanie zta oceng, to wtedy jest taki noo... no, tak gtupio i wstyd [W3].

W narracjach ucznidw $cigganie od innych jest jedng z alternatyw, zeby nie otrzymac ztej
oceny czy nie narazi¢ si¢ na kompromitacj¢ podczas wystepu. Dziatania te s3 podejmowane
w celu unikniecia, ale takze oddalenia do§wiadczenia wstydu. Cho¢ zdaniem niektérych
dzieci takie dziatania sg niezauwazalne, trzeba by¢ ostroznym, gdyz sg one nieakceptowane
przez nauczyciela, a to z kolei wigze si¢ z ryzykiem otrzymania uwagi. Takie zachowanie,
zdaniem niektorych dzieci, jest rdwniez niedopuszczalne, poniewaz nie mozna ,,zgapiac”,
samemu si¢ trzeba nauczyc.

Przedstawione kategorie opisu zawierajace cztery strategie sprowadzaja si¢ do jednej
gtéwnej — unikania. Strategie te pozwalaja jednostce unikna¢ doswiadczenia poczucia
wstydu. Uczniowie staraja si¢ tak wplynaé na sytuacje, aby odsuna¢ od siebie to bolesne
uczucie. W tym celu: wybieraja bezpieczniejsza rolg (np. aniota), udaja kogos innego, sy-
mulujg chorobe, uciekaja z przedstawienia, wychodza pod jakim$ pretekstem z klasy czy
nie przychodza do szkoty, a takze $ciagaja od innych, ktérzy w ich poczuciu sg przygoto-
wani. Wybor takiej strategii jest zwigzany z wczesniejszymi bolesnymi do§wiadczeniami,
a znaczenie nadawane naplywajacym bodzcom i informacjom ma wyraznie negatywne
konotacje. Jak wskazuje D. Nathanson, jedng z przyczyn, dla ktdrej jednostki opowiadaja
si¢ za tg strategia, moze by¢ utrwalone w przesztosci ,,gtebokie poczucie osobistego defek-
tu” (Nathanson 1992: 341), co skutkuje wigksza gotowoscia do reagowania wstydem oraz
przyczynia si¢ do znacznego obnizenia tolerancji na jego doswiadczanie, a wigc wzmaga
napigcie w sytuacjach spotecznych. W konsekwencji uczniowie opowiadajg si¢ za wyborem
unikania podobnych, negatywnie naznaczonych sytuacji, a tym samym — za unikaniem
konfrontacji z sytuacja zaktocajaca poczucie dobrostanu.

Podsumowanie

Jak wynika z zebranego materiatu badawczego, uczniowie, ktdrzy w wigkszosci wybierali
strategie zapobiegania, prezentuja zachowania majace dezadaptacyjny wptyw. Chcac uniknaé
ujawnienia swoich brakoéw badz w sytuacji niesprostania oczekiwaniom swoim lub innych
osob, decyduja si¢ na ucieczke, absencje, chowaja si¢ — wycofujg z aktywnosci. Wstyd
w tym znaczeniu odnosi si¢ do dwoch kluczowych komponentéw: pierwszy wskazuje na
rozczarowanie soba, kiedy Ja idealne nie znajduje potwierdzania w Ja realnym — w tym
sensie wstyd jest osobistym przezyciem ucznia w sytuacji niepowodzenia, wywotuje takie
emocje, jak: lgk, obawa, smutek czy rozczarowanie. Drugi komponent odnosi si¢ do od-
powiedzi na spoteczne oczekiwania wzgledem ucznia i wigze si¢ z Igkiem przed ,,utratag
twarzy” lub ,,utrata mitosci” (Kaufman 1996; Williams 2003), co dzieje si¢ wowczas, kiedy
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niepowodzenie i brak kompetencji dziecka zostaja wystawione na widok publiczny. Samo
stosowanie strategii obronnych skoncentrowanych na zapobieganiu sugeruje, ze owo do-
$wiadczenie wstydu jest dla dziecka bolesne i trudne. Natomiast obrane strategie umozliwiajg
mu odsunigcie, niedopuszczanie do jego pojawienia si¢, poniewaz przetwarzaja poczucie
wstydu na mniej bolesne emocje i pozwalajg je przetrwac. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze
strategia ta z pozoru moze si¢ wydawac korzystna, poniewaz dziecko spetnia powinnosci
ucznia: nie otrzymuje uwag, ztych ocen, nie wykazuje si¢ brakiem wiedzy czy umiejetnosci,
ponadto jest spokojne, ,,stucha pani” i wykonuje polecenia. Jednak przygladajac si¢ moty-
wom, jakie kryja si¢ za wyborem owej strategii, mozna dostrzec lek i obawe przed byciem
negatywnie naznaczonym, a w przezyciu dziecka — takze odrzuconym. Uwidaczniajg to
réwniez wypowiedzi uczniéw odnoszace si¢ do Ieku przed negatywna ocena: pani wstawi
jedynke, inni beda si¢ $miali, a takze przed reakcja rodzicow i nauczycieli na niespetnienie
przez dziecko ich oczekiwan: beda krzyczeé, beda zli. W tym znaczeniu wstyd jawi si¢
jako element socjalizacji, gdyz dobrze spelnia cele kary: naprawczy, odstraszajacy, eks-
presywny i reformujacy (Kahan 1996). Przygladajac si¢ dziecigcym narracjom przez ten
pryzmat, mozna stwierdzi¢, ze dziecko rozpoczynajace edukacj¢ szkolna jest nieustanie na
cenzurowanym” i — jak wskazuja wypowiedzi badanych — podlega ciaglej ocenie przez
nauczycieli, rodzicow, rowiesnikow, a takze przez samego siebie. Nieustanne monitoro-
wanie swojego zachowania moze by¢ dla dziecka obciazajacym i wywotujacym napiecie
doswiadczeniem. Opisujac strategi¢ zapobiegania, warto spojrze¢ na nig rdwniez z perspek-
tywy reintegrujacego doswiadczenia wstydu, wptywajacego na ksztattowanie pozadanych
postaw i adaptacyjnych zachowan. Jest to mozliwe, kiedy dziatania sg ukierunkowane na
transgresje wzgledem zachowan niepozadanych czy tamiacych obowiazujace normy i za-
sady. Z zebranych wypowiedzi wynika, ze postrzeganie wstydu jako lekcji moze nastapic,
kiedy uczniowie przezywaja go jako poczucie winy. W tym aspekcie uczniowie odnosza
si¢ do sytuacyjnego aspektu Ja, a nie do catosciowej jej atrybucji. Dziecko ma wowczas
$wiadomos¢ niewlasciwego zachowania w konkretniej sytuacji i nie dokonuje uogoélnien
na cato$ciowy obraz siebie — to znaczy nie mysli o sobie: ,,jestem do niczego” czy ,,jestem
ghupi”, tylko: ,,zle zrobitem”. John Braithwaite (1989), opisujac wstyd reintegrujacy, odnosi
si¢ do interwencji pozbawionych obrazajacych, karzacych i osobistych odniesien. Taki
rodzaj odziatywan jest widoczny w nielicznych wypowiedziach badanych. Reintegrujacy
wstyd staje si¢ zatem udzialem tych uczniéw, wzgledem ktorych reakcja otoczenia byta
wspierajaca. Spoteczenstwo, pomimo popelnionego czynu, wcigz akceptuje jednostke, nie
pozbawia jej przynaleznych praw, a takze okazuje wsparcie.

Majac na uwadze te rozwazania oraz fakt, ze w toku socjalizacji jednostki ucza si¢
odczytywaé, nazywac, kontrolowa¢ emocje, jak rowniez powiela¢ zaobserwowane stra-
tegie (Turner, Stets 2009), nalezy stwierdzi¢, ze istnieje pilna potrzeba wprowadzenia
zmian w podejsciu do dziecka poprzez stworzenie dla niego takiego srodowiska uczenia
si¢, w ktorym bedzie si¢ czuto bezpiecznie i mialo zaufanie do partnerdéw interakcji. Dzieje
si¢ tak wowczas, gdy zaufanie jest budowane na ,.trosce, wsparciu, okazywaniu sobie po-
mocy i uwagi, poczuciu przynaleznosci, ochronie, akceptacji, zachg¢caniu i zrozumieniu”
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(Hart, Hodson 2006: 24). Strategia zapobiegania poczuciu wstydu, jak kazda inna, moze by¢
adaptacyjna i reintegrujaca, warto zaznaczy¢, ze stanie si¢ tak, kiedy w przezyciu uczniéow
bedzie si¢ wigzata nie z Igkiem, lecz z poczuciem winy, ktore odnosi si¢ do incydental-
nych wydarzen i postaw, kwestionujacych jedynie tozsamos¢ sytuacyjng dziecka, a nie do
negatywnej catosciowej oceny, jak dzieje si¢ to w przypadku poczucia wstydu (Czykwin
2013: 42-43). Warto réwniez zwrécic si¢ ku dyspozycjom do dzialania, jakie wiaza sie
z tymi dwiema emocjami. Zdaniem June Price Tangney i Rondy L. Dearing (1989: 7-8)
wstyd prowadzi do zaprzeczenia i ukrycia, natomiast poczucie winy — do przyznania sig,
przeprosin i naprawy.
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Summary
A second grader in a school class — the students’ perspective

It is currently accepted that children are full-fledged subjects of social life. Therefore, their per-
spective in understanding the surrounding reality seems significant. The research undertaken and
described in the text was aimed at identifying how second-grade students talk about the school class
and how they understand the concept of respect to the student and the teacher. For this purpose,
focus interviews were conducted with second graders. The results showed the perception of being in
a school classroom from the perspective of the teacher’s power or adults in general. Students give
their own meanings to their relationship with the teacher, but these are heavily filtered through the
perception of the teacher himself. As a result, they do not reflect on the differences they notice in
the place of teachers and students in the school classroom, giving them the status of obviousness.

Keywords: school class, attractiveness of the school class, student-teacher relations,
respect to the student, respect for the teacher

Stowa kluczowe: klasa szkolna, atrakcyjnos¢ klasy szkolnej, relacje uczen—nauczyciel,
szacunek dla ucznia, szacunek dla nauczyciela

Wprowadzenie

Dziecko jako pelnoprawny podmiot zycia spotecznego jest stosunkowa nowa koncepcja.
Dziecinstwo stato si¢ w ostatnim stuleciu zjawiskiem interesujacym socjologow, pedago-
gow czy nawet antropologdow, ktorzy zauwazyli potencjat w dziecigcej refleksji dotyczacej
otaczajacej je rzeczywistosci. Znaczacy badacze zaczgli podejmowac w ostatnich dziesig-
cioleciach proby poznania §wiata spolecznego z perspektywy dziecka (por. Corsaro 2003),
zauwazajg istnienie kultury dziecigcej konstruowanej w relacjach rowiesniczych.
Socjologiczna perspektywa badaczy dziecinstwa okazata si¢ inspiracja dla przedstawi-
cieli innych dziedzin nauk spotecznych. Jak pisze Jolanta Zwiernik: ,,Uczestnictwo dzieci
w kolektywnych praktykach spotecznych z rowiesnikami i dorostymi, z ktérymi tworza
lokalng spotecznos¢ usytuowang we wspoélnie (re)konstruowanej przestrzeni zycia, to pro-
ces edukacji nieformalnej, stanowigcej przedmiot zainteresowan pedagogow” (2020: 45).
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Barbara Smolinska-Theiss (2014: 37) wskazuje na pedagogike emancypacyjna i teori¢ po-
tocznosci jako kategorie ponownego rozkwitu badan nad dziecinstwem. W przeciwienstwie
do dziecinstwa rozumianego jako efekt socjalizacji tworzacej pozadanego dorostego, czyli
bedacego ,,okresem utomnosci spotecznej” (Albanski 2017: 75), badacze zainspirowani
konstruktywizmem spotecznym dostrzegli, ze dziecinstwo jest konstruktem spotecznym.

Zdaniem Williama A. Corsaro (2003: 4) kultura dziecinstwa jest zwigzana z kultura
dorostych, poniewaz wiele znaczen dzieci buduja jako wlasne interpretacje sposoboéw
socjalizacji przez dorostych. Najbardziej eksplorowane przez pedagogdéw obszary zwia-
zane z dziecinstwem to rodzina i szkota (Smolinska-Theiss 2014: 27). Takie rozumienie
dziecinstwa wymaga ,,uznania autonomii dziecka wzgledem rodziny, szkoty i innych in-
stytucji, poniewaz zaktada ono, ze dziecko nie jest jedynie determinowane przez czynniki
spoteczne, ale zamieszkuje §wiat znaczen, ktory jest konstruowany przez nie same oraz
w wyniku interakcji dziecka z jego otoczeniem” (Albanski 2017: 79). Na skutek tych teo-
retycznych zmian w rozumieniu i konceptualizacji dziecinstwa mozliwe stato si¢ oddanie
glosu dzieciom i badanie dziecigcych narracji. Poniewaz instytucje dla dzieci sa tworem
kulturowym (Dahlberg i in. 2013: 121), ich podmioty réwniez spotecznie konstruuja
rozumienie sensu istnienia tego rodzaju agend edukacyjnych, podejmowanych praktyk
i swojego w nich miejsca.

Polscy badacze spoteczni i pedagogiczni nie sa zgodni w postrzeganiu dziecinstwa,
szczegoblnie jego instytucjonalnego wymiaru. Zdaniem Doroty Klus-Stanskiej i Katarzyny
Gawlicz glosy o koniecznosci standaryzowania rozwoju dzieci, wprowadzania wskaznikow
i kryteriow osiggania kolejnych etap6w sa mocno reprezentowane spotecznie. Jako$¢ i ocena
rozwoju dziecka legitymizowana zatozeniami psychologii rozwojowej nadal wyznacza
myslenie o edukacji (Klus-Stanska, Gawlicz 2013: 11). Jednocze$nie pojawiaja si¢ znaczace
glosy krytyczne dotyczace praktyk instytucji edukacyjnych, szczegdlnie tych przeznaczo-
nych dla najmtodszych. Krytyczne pytania o wiedz¢ konstruowang w szkole, rozumienie
poje¢, a takze dyskursy codziennosci dzieciecej (Klus-Stanska 2000; Wisniewska-Kin 2013;
Nowak-t.ojewska 2016) towarzysza probom dekonstrukcji normatywnego podej$cia do
dziecka i jego edukacji instytucjonalnej.

Refleksja o tym, co to znaczy by¢ uczniem, nieczgsto jest poddawana namystowi. W po-
wszechnym odbiorze jest to kategoria oczywista znaczeniowo. Cze$ciej zastanawiamy sig:
kim jest uczen ze specjalnymi potrzebami, jaka jest jego specyfika i jakie metody pracy
z nim beda najbardziej skuteczne. Uwaza si¢ rowniez, ze szkota jest takim srodowiskiem,
w ktorym dzieci sa styszane, ale ignorowane (Clark 2004: 14). Codziennos$¢ ucznia ,,zwy-
ktego” zdecydowanie rzadziej jest przedmiotem refleksji nauczycieli czy rodzicow. Badania
pokazuja, ze wiedza dzieci o szkole przewyzsza oczekiwania dorostych i juz przedszkolaki
zaskakuja glebia spotecznego rozumienia szkolnych relacji i zalezno$ci (Zwiernik 2017: 71).
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Metodologia

Konstruktywistyczne podejscie do kulturowej roli najmtodszych zmienito rowniez podejscie
do metodologii badan. W badaniach zwiazanych z dzie¢mi przyj¢to zatozenie o ich czynnym
w nich udziale. Od kilku dekad rozwija si¢ nowe podejscie uznajace znaczenie dziecigcej
perspektywy, co przektada si¢ na oryginalny wktad badaczy dziecigcych w rozumienie zycia
dzieci (Kellet 2005). Interpretatywna perspektywa poznawcza oddaje gtos najmtodszym
i badania nie mogga traktowac ich przedmiotowo (badania o dzieciach), a zalozeniem jest
partycypacja (badania z dzie¢mi i przez dzieci). Badania partycypacyjne pomimo zrézni-
cowania w zakresie definicji i poziomu zaangazowania uczniow pozwalajg na wyrazanie
opinii i odstanianie niemierzalnych procesow przyczynowo-skutkowych (Clark 2004).

Trudnosci z podjeciem badan z dzieémi maja swoja przyczyng m.in. w nierownosci
spotecznej grup dzieci i dorostych. Jolanta Zwiernik (2017) zwraca uwagg, ze badania
z dzie¢mi nie zawsze sg traktowane tozsamo z badaniami z dorostymi. Powotuje si¢ na
Samanthg¢ Punch, ktora dostrzegata dominacj¢ badacza ze wzgledu na spoteczne usytuowa-
nie dzieci wzgledem dorostych. To ci ostatni decyduja o dziecku, a nie odwrotnie. Dlatego
wielu badaczy preferuje podejscie etnograficzne, pozwalajace lepiej zrozumie¢ dziecigcy
$wiat i zobaczy¢ go oczami dzieci (Zwiernik 2017: 63). Wowczas ,,analiza materiatu ba-
dawczego prowadzona jest przez badacza dorostego, ktory opracowujac zawarte w nim
wypowiedzi i opisy zachowan dzieci, wraz z towarzyszacym im kontekstem sytuacyjnym,
stara si¢ wnikna¢ w dziecigey sposob uczestniczenia w zyciu spotecznym i nada¢ tym za-
chowaniom i wypowiedziom znaczenia, jakie nadatyby im same dzieci, gdyby odda¢ im
glos” (Zwiernik 2018: 27).

Przedstawione w tekscie badania zostaty przeprowadzone za pomoca wywiadéw fo-
kusowych. Chciatam si¢ dowiedzie¢, w jaki sposob uczniowie postrzegaja wiasne bycie
w klasie i jak o tym mowia. Pytanie problemowe brzmiato wigc: Jakie znaczenia dru-
goklasisci nadaja klasie szkolnej i wybranym relacjom nauczyciel-uczen? Wywiady
z grupa dzieci mialy na celu ostabienie dominacji badacza (dorostego) przez mozliwos¢
wzajemnego wspierania si¢ 1 akceptacji (lub podejmowania dyskusji) w prezentowanych
wypowiedziach w grupie rowiesnikow.

Procedura gromadzenia danych polegata — zgodnie z podejSciem Johna W. Creswella
(2013) — na wywiadzie zogniskowanym z grupg uczniow. Pomimo ograniczen tej metody,
takich jak konieczno$¢ korzystania z miejsca znajdujacego si¢ w szkole czy obecno$¢ do-
rostego (badacza), pozwala ona na ,,badanie procesow ksztattowania si¢ opinii” (Barbour
2011: 67). Dobdr proby badawczej byt wyznaczony przyjeciem zatozenia o poznaniu
glosow dzieci w klasie drugiej szkoly podstawowej. Maja one juz wowczas wiele insty-
tucjonalnych doswiadczen szkolnych, ktore staly si¢ Zrodtem rozumienia, kim jest uczen
ijakie sg jego relacje z nauczycielem. Chciatam si¢ przyjrzeé, jakie sa te wezesne sposoby
rozumienia swojej roli jako ucznia. Prowadzac ten celowy dobor proby i zapraszajac do
rozmowy dzieci zainteresowane rozmowa, chcialam wiacza¢ do tych grup rowniez tych
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uczniow, ktorzy sa okreslani jako ,,trudni”. Kryterium dodatkowym doboru proby jest zgoda
dyrektora i nauczyciela klasy II.

Przeprowadzono 10 wywiadow fokusowych. Kazda grupa byta informowana o celu
badan oraz zapewniona o anonimowosci udziatu. Do przeprowadzenia badan wykorzysta-
ny byt arkusz pytan — dyspozycji do wywiadu (pytania o charakterze otwartym). W celu
zebrania w klasie grupy fokusowej (lub dwoch w zaleznosci od liczby zainteresowanych
uczniéw) bytam obecna w klasie i zapraszatam do rozmowy zainteresowanych uczniow.
Nie wszyscy posiadali zgody rodzicéw i woéwczas nie mogli uczestniczy¢é w badaniach.
Nastepnie przeprowadzatam wywiad w odosobnionym miejscu wskazanym przez dyrektora
lub nauczycielke.

Jakosciowa analiza tresci (Gibbs 2011) byla metodologiczna baza dla opracowania
zebranego materiatu. W celu wyodrgbnienia kategorii poznawczych dokonano transkrypcji
wszystkich wywiadow. W ich analizie kluczowe byto zachowanie indukcyjnego podejscia
do danych. Zaggeszczenie podobienstw w wypowiedziach badanych pozwolito na wylonienie
umieszczonych w teks$cie kategorii.

Badania zostaty przeprowadzone w panstwowych szkotach podstawowych miasta wo-
jewodzkiego w maju i w czerwcu 2024 r. Uczestniczyto w nich 54 drugoklasistow.

Wyniki

Uzyskane w trakcie badan wypowiedzi najmtodszych uczniow umozliwiaja ostrozng
interpretacje ich rozumienia klasy szkolnej jako miejsca codziennego przebywania i rela-
cyjnego funkcjonowania z nauczycielem. Miejsce to jawi si¢ jako znane, ale niekoniecznie
oswojone. Nauczyciel wydaje si¢ swego rodzaju posrednikiem nadajacym i budujacym
uucznidow znaczenia skupione wokot tego miejsca i dziejacych si¢ tam relacji spotecznych.

Znaczenia nadawane klasie szkolnej

Klasa szkolna moze by¢ rozumiana jako miejsce oraz jako grupa uczniow w okreslonym
wieku opisana numerem poziomu edukacji i czgsto literg (Ila, Illc, ...). Jako pierwsza
pojawiala sie czesto odpowiedz: ,,nasza”. By¢ moze byla to bardziej zbitka stow ,,nasza
klasa” niz uswiadomiona przynalezno$¢ do tego miejsca. Pojawiajace si¢ kolejne wypo-
wiedzi nastepne zmierzaty do wskazania ,,wtasciciela”. By¢ moze sformutowanie pytania
W postaci: czyja jest klasa?, kierowato uczniow w pierwszym momencie do wyobrazen
zwigzanych z miejscem.

Klasa ,,wazniejszych” w szkole

Po pierwszej natychmiastowej odpowiedzi nastepne podlegaty nieco dluzszej refieksji. By¢
moze dzieci zaczynaly si¢ zastanawiaé, jak powinny odpowiedzie¢. Kolejne wypowiedzi
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wskazywaly, ze w rozumieniu badanych uczniéw klasa nalezy do oso6b dorostych, ktére
sg wazne w szkole.

Pani... szkoty chyba, szkoty bo po to jest zbudowana szkota.
Pani dyrektor, bo pani dyrektor rzadzi cala szkola.

Na przyktad pani dyrektorki i pani, bo pani tu moéwi rézne rzeczy, naucza nas.

W wypowiedziach pobrzmiewa rozumienie waznosci i decyzyjnosci w klasie jako
przynalezne osobom posiadajacym witadze. Wynika ona zaréwno z funkcji w szkole, jak
iz bycia dorostym.

,, Pani jest najstarsza”

Jednoczes$nie dzieci nie wskazuja innych dorostych, na przyktad pani woznej czy rodzicow.
By¢ moze uwazaja, ze decyzyjnos¢ nalezy tylko do niektorych dorostych w szkole. Wigzanie
klasy szkolnej z dorostymi decydentami w szkole ostabia znaczgco role wspotodpowie-
dzialno$ci ucznia i czyni go osoba podporzadkowana.

Klasa wspolnotowa

W miare pojawiania si¢ kolejnych argumentéw sens wypowiedzi kierowat si¢ ponownie ku
prawom dziecka i zauwazania wspdlnotowosci klasy szkolnej. Jednoczesnie badani maja
swiadomos$¢ tymczasowosci tej sytuacji i nieustannych zmian w ich prawie dostepu do klasy.

Wszystkich.

Kazdy moze przychodzic.
Nasza i drugiej b.

Wszystkich, ktorzy sa w klasie.

Dla badanych ucznidéw jest jasne, ze klasa jest miejscem raczej cudzym, ktorym trzeba
si¢ dzieli¢ i do ktérego prawa uczniéw sa stabo umocowane. Ta teza wsparta jest rowniez
nastgpnymi wypowiedziami dotyczacymi prywatnych miejsc ucznia w klasie.

Uczniowskie miejsca prywatne w klasie

Wskazanie prywatnego miejsca w klasie szkolnej okazato si¢ dos¢ trudnym zadaniem dla
badanych drugoklasistow. Pierwsze skojarzenia kierowane byty do tawki jako codziennie
uzywanego przedmiotu.

Lawka chyba; potowa tawki.
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Niektorzy mowili, ze sg to podreczniki, z ktérych korzystaja na co dzien, lub osobiste
rzeczy przyniesione do szkoty.

Moj plecak; zeszyt, wiem moje sa zabawki, bo przyniostem w tamtym roku dla wszystkich.
Ul: I malowa¢ farbami.

U2: Ale tylko wtedy, kiedy pani pozwoli.

W rozumieniu badanych miejsca czy przedmioty wymieniane jako wtasne majg czaso-
wy 1 organizacyjny status. Lawka jest osobista, dopoki uczen nie zmieni miejsca w klasie.
Znaczenia ograniczonej prywatnosci sa budowane rowniez przez doswiadczanie wtadzy
nauczycielskiej w stosunku do uczniowskich przedmiotéw. Na polecenie nauczycielki uczen
nie moze w pelni decydowac, kiedy musi zmieni¢ tawke, nie ma rowniez swobodnego do-
stepu do osobistych przedmiotow jak zeszyt czy piornik. Badania pokazuja, ze przyznanie
dziecku prywatnych przestrzeni przez instytucje pozwala na budowanie jego tozsamosci
i wlasnych wartosci (Konieczny-Pizon 2021: 176).

Czasem badani negowali istnienie uczniowskich prywatnych przestrzeni w klasie.

Nie, nie ma.

Nic naszego, tylko musimy tam siedzie¢ i nic nie robi¢, tylko si¢ uczy¢.

Interesujace jest oddzielenie znaczenia ,,robi¢ cos$” i,,uczy¢ si¢”. By¢ moze czgs¢ uczniow
ma $wiadomo$¢, ze uczenie si¢ w szkole nie jest motywowane osobistym zaangazowaniem,
lecz zewngtrznie wytwarzanym przymusem. Obraz lekcji wezesnej edukacji, ktory gene-
ruje takie przekonania, pokazuje w swoim tekscie Dorota Klus-Stanska, czyniac kategori¢
braku samodzielnosci uczniowskiej jako najczgsciej wystepujaca w relacjach studentow
odbywajacych praktyki w szkole. Zauwazyli oni bowiem powszechne wymuszanie biernosci
uczniow (Klus-Stanska 2023: 33).

Prywatne miejsca nauczyciela w klasie

Jednocze$nie uczniowie sa $wiadomi, ze mozna wskaza¢ prywatne miejsce nalezace do
nauczyciela, takie jak zamykane biurko, komputer czy migkkie krzesto.

N: A czy sa miejsca, ktore sg pani?

U: Sa, biurko...

N: A czy mozecie tam zagladac¢?

Ul: Nie...

U2: tylko tam na gorze, jak po mazaki pani nam kaze rozdac...

U3: Albo jak pani jest w toalecie i niektorym dzieciom kaze pilnowa¢ kart, to tam siadamy
1 musimy pilnowac.
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Ta spoleczna nierdéwnos¢ w klasie nie budzila zastrzezen badanych. Ich wypowiedzi
wskazuja, ze odbieraja swdj brak mozliwo$ci uprywatnienia przestrzeni klasy jako oczy-
wisty i nie poddaja go dyskusji.

Interesujgce miejsca w klasie

Przebywanie w klasie badani drugoklasisci przedstawiaja jako pozytywne doswiadczenie
o charakterze spotecznym.

N: Co ciekawego jest w klasie?
U: Kolezanki, koledzy.

Argumentuja je przede wszystkim bliskim kontaktem z kolegami, cz¢sto podkreslajac,
ze lubia przerwy. Czasem pojawia si¢ odwotanie do ,,dorostego” stwierdzenia, ze w klasie
si¢ mozna duzo nauczy¢, ale nie jest to poparte konkretnymi sytuacjami.

Aspekt spedzania czasu interesujgcego poznawczo pojawia si¢ raczej w kontekscie
gier komputerowych, bajek ogladanych na tablicy interaktywnej, ale nie jest to codzienne
doswiadczenie. Z urzadzeniami elektronicznymi sa zwigzane interesujace przedmioty
w klasie. Mozliwo$¢ jakiegokolwiek manipulowania na tablicy interaktywnej czy stojacym
na biurku komputerze jest dla badanych najbardziej zajmujaca.

Jednostkowo drugoklasisci wskazuja na pomoce dydaktyczne, jak liczydto czy patyczki,
ale rowniez inne przedmioty, szczeg6lnie gdy maja do nich dostep.

Pani potozyta tam dywan i mozna pobawi¢ si¢ klockami na przerwie.
Duza szafa i tam jest wszystko: kartki, plastelina, kredki...

Radio, bo stuchamy piosenek.

Chyba dywan.

Klasa jest fajna, bo tam jest duzo klockéw 1 pani moze nam pokazywac¢ na klockach.

Atrakcyjno$¢ klasy nie jest zwigzana z codziennoscig badanych. Wskazuja na sytuacje
i przedmioty wykorzystywane raczej okazjonalnie. Nie pojawiaja si¢ w ich wypowiedziach
podreczniki albo zawieszane w znakomitej wigkszos$ci klas pomoce w postaci réznorodnych
tablic czy nawet ich wlasne prace umieszczone na $cianie. Atrakcyjnos¢ klasy i znajduja-
cych si¢ tam przedmiotow laczy si¢ raczej z samodzielno$cig dzialania. Cho¢ pojawialy sie
wypowiedzi o grach na tablicy interaktywnej, jednoczesnie niektdrzy badani uczniowie nie
byli w stanie wskaza¢ zadnych intrygujacych dla nich miejsc czy przedmiotow w klasie.
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Relacje nauczyciel-uczen w klasie

Drugim obszarem prowadzonych badan byly wybrane relacje taczace uczniéw i nauczyciela.
Interesowato mnie, jak drugoklasi$ci rozumiejg zaleznoséci nauczyciel-uczen w kontekscie
wzajemnego szacunku, a takze wynikajacego z nich czasem uczniowskiego uczucia nudy.

Uczen szanowany warunkowo

Zdecydowanie najcze¢$ciej badani reagowali milczeniem i nie potrafili poda¢ przyktadu,
w jaki sposob dorosli szanujg ucznia w szkole. Nieliczne proby scharakteryzowania takich
okolicznos$ci do$¢ szybko byly skierowane na okreslanie, jaki uczen moze by¢ szanowany.

N: Co to znaczy szanowa¢ dziecko w szkole?

Ul: Pomagaé¢ mu.

U2: Pilnowac.

U3: Nie krzyczeé, nie bic.

U4: Ktory [uczen — MK] nie skacze nikomu na glowe.

Nie pojawity si¢ glosy, ze kazde dziecko zasluguje na szacunek. Badani byli raczej
przekonani, ze uczen musi na to zapracowac, i uwazali, ze uczniowie czuja si¢ szanowani,
gdy sg chwaleni przez nauczyciela.

Jak na przyktad dostajemy dobre oceny albo duzo czytamy i nauczyciel nas pochwali.

Niepokojace wydaje si¢ przekonanie badanych, ze uczniéw, ktérzy nie naleza do
»grzecznych” i spetniajacych oczekiwania, niekoniecznie powinno si¢ obdarza¢ szacunkiem.
Uczniowie mowili o tym, Ze nauczyciele szanujg ucznidw, poniewaz ,,nie bija, nie krzycza”.
W trakcie wywiadu okazato si¢ jednak, ze czasem nauczyciel krzyczy, ale natychmiast jest
usprawiedliwiony, ze to uczen zachowywat si¢ niegrzecznie i nauczyciel musiat zareagowac.

N: Czy dorosli sg uprzejmi?

Ul: Pomagaja nam w lekcjach, sprzataja nasze pokoje...
N: A czy zdarza sig, ze krzycza?

U: Taaak.

U: Gdy biegamy, krzyczymy, to wrzeszcza.

N: A czy to jest uprzejme krzyczeé na kogos?

Ul: Nie, no ale maja powdd, zeby krzyczec.

W uzasadnionych sytuacjach dopuszczalne jest wigc, ze nauczyciel krzyczy i ma takie
prawo. Wypowiedzi wskazuja na brak zauwazenia nierdwnosci w tych relacjach. Szacunek
dla nauczyciela i jego przejawy okazaty si¢ zdecydowanie lepiej zakotwiczone w rozumieniu
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drugoklasistow. W relacjach z nauczycielem nie dostrzegaja mozliwosci oponowania czy
dyskutowania.

N: Czy dziecko moze odmoéwi¢ dorostemu i powiedzie¢: nie, to ja mam racje?
Ul: Nie.

U2: Raczej nie.

N: A czy dziecko nie moze mie¢ racji?

U: [z wahaniem] No, moze...

N: To dlaczego dziecko nie moze tak powiedzie¢?

U: Bo to jest... tak troche brzydko.

Szanowanie ucznia w aspekcie poznawczym rowniez nie jest oczywiste dla dzieci. Badani
drugoklasisci méwia o braku dostosowania aktywnos$ci poznawczych do ich mozliwos$ci
i doswiadczaniu nudy w klasie. Pojecie nudy i jej oczywistos¢ w klasie wydaje si¢ przyjeta
jako codzienny atrybut lekcji, z ktora jednak czesto trzeba si¢ bardziej lub mniej ukrywac.
Uczniowie akceptuja jej istnienie i podejmujg zindywidualizowane sposoby radzenia sobie
z nig. Niektorzy z badanych ujawniajg strategie narzucone przez nauczyciela.

Na przyktad jak zrobimy juz wszystkie zadania, to przekr¢camy na strone, gdzie sa dodatkowe.
N: Czgsto si¢ nudzicie?

Ul: Bardzo, bardzo, ja to nawet zasypiam.

U2: To trzeba przekr¢cac na dodatkowe, to nie bedzie si¢ nudzi¢ wam. Pani zawsze mowi, ze
nie trzeba pytaé, tylko robi¢, jak skonczycie.

Inni méwili o osobistych sposobach, ktore nie sa akceptowane przez nauczyciela.
Potwierdza to w badaniach Iga Kazimierczyk (2021: 110), w ktérych okres$la ona, ze zada-
niem szkoty jest przyuczenie ucznidéw do nudy i przejecie przez ucznidw nauczycielskiej
akceptacji powszechnosci tego zjawiska.

Uczniowie nie tylko do§wiadczaja destrukcyjnego poczucia nudy z winy dorostych, ale
sa rowniez karani, gdy podejmuja dziatania niwelujace ten stan.

N: To co si¢ dzieje, jak rysujecie, bo si¢ nudzicie?
Ul: To wtedy pani zabiera nam to albo stawia minusy.
U2: Pani zawsze mowi, ze trzeba zaja¢ si¢ lekcja.

Paradoksalnie drugoklasisci czuja si¢ winni, ze si¢ nudza. Nie majg Swiadomosci, ze
dorosli powinni by¢ za to odpowiedzialni, poniewaz to do nich nalezy organizacja dziatan
ucznia w klasie. Jednoczesnie juz uczniowie klasy Il wiedza, ze jest to czeste zjawisko, ale
trzeba sobie z nim radzi¢ raczej samodzielnie.
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Nauczyciel szanowany bezwarunkowo

Ze wskazaniem znaczenia pojecia szacunku do nauczyciela badani nie mieli trudnosci.
W ich wypowiedziach okazywanie szacunku jest bliskie byciu ,,grzecznym”, czyli poste-
powaniu wedlug oczekiwan.

N: A co to znaczy szanowaé nauczyciela?

Ul: By¢ dla niego uprzejmym.

U2: Nie ignorowac go.

U3: Nie denerwowac, lepiej nie dyskutowac.

N: Czy mozecie mowi¢ wszystko dorostym w szkole?

Ul: Nie, bo czasem to moglyby by¢ jakies brzydkie rzeczy.

U2: Bo si¢ czasami boimy na przyktad.

U3: No, bo ze sobg to mozemy czasem tak niegrzecznie mowié, ale z nauczycielem to nie.

Szacunek dla nauczyciela wyrasta bardziej z relacji wladzy niz zrozumienia przez tego
ostatniego problemdéw czy autentycznych i spontanicznych zachowan uczniow, a zalezno$é
uczen—nauczyciel nie moze by¢ zdaniem badanych oparta na narzucaniu czy ksztattowaniu
przez nich relacji.

N: Kiedy dorosli w szkole stuchajg si¢ was?

Ul: Ale to znaczy, ze na przyktad moéwimy: siadajcie, to nie.
U2: Jak chcemy, zeby nam pomogli.

U3: Na przyktad w lekcjach.

U3: Albo gdy ze starszych klas nam dokuczaja.

W rozumieniu badanych powazanie dorostych wyraza si¢ w spetnianiu przez dzieci ich
oczekiwan. Szacunek jest zwigzany z wtadza, dlatego uczniowie muszg na niego zastuzyc,
a nauczycielowi jest on przynalezny ze wzglgdu na jego rolg w klasie.

N: Co to znaczy szanowa¢ dorostych?
Ul: Nie przeklinac.

U2: Nie wrzeszczed.

U3: Dorostych nie mozna denerwowac.

Badani mowig o dysproporcji w relacjach z nauczycielem, cho¢ nie sa tego $wiadomi.
Uznanie i powazanie w oczywisty sposob nalezy raczej do tego ostatniego. Uczniowi nie
przynaleza takie atrybuty a priori. Moze on wypracowac szacunek, ale jest to przynalezne
jego odpowiedniemu zachowaniu, a nie osobie jako takiej.
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Podsumowanie i wnioski

Przeprowadzone badania stanowia jedynie wstgpne rozeznanie tematyki i wymagaja znacz-
nego poglebienia. Jednak juz w tym malym wycinku mozna dostrzec istnienie ugruntowa-
nych przekonan tak mtodych uczniéw dotyczacych klasy szkolnej i relacji z nauczycielem.
Oddanie glosu najmtodszym uczniom pozwolito na odstonigcie interesujacych opinii
dotyczacych ich codziennosci.

Z badan wynika, ze relacje z dorostym, a szczegdlnie nauczycielem, maja w sobie silny
komponent wtadzy, ktorej uczniowie powinni si¢ podporzadkowaé. W trakcie rozmow
ani razu ich wypowiedzi tego typu nie podlegaty refleksji. Wszyscy badani odpowiadali
pewni istnienia i obowigzywania ustalonych przez nauczyciela zasad, ktorych zasadnos¢
i wydzwigk byly dla nich oczywiste. Dostrzegali posiadanie przez nauczyciela prywatnego
miejsca (biurko) i brak takowego dla ucznia. Taka konstatacja rowniez byla przyjmowana
jako oczywista.

Niepokojace wydaja si¢ rowniez wypowiedzi, w ktorych dzieci uwazaja, ze nie zawsze
zashuguja na szacunek i maja problem z wyjasnieniem, na czym polega szanowanie ucznia.
Jest to tym bardziej trudne do zaakceptowania, ze bez wahania definiuja, czym jest szacunek
dla nauczyciela. Niepokoj budzi réwniez akceptacja prawa nauczyciela do agresywnego
zachowania i krzyku wobec dziecka, jezeli nie spetnia ono oczekiwan dorostego.

Zdaje¢ sobie sprawe, ze na wyniki badan ma wptyw kontekst sytuacyjny. Badania byty
prowadzone w budynku szkoty, czyli srodowisku zdominowanym przez dorostych (Zwiernik
2017: 64) i sama jestem taka osoba. Niemniej przytoczone tu gltosy najmtodszych uczniow
powinny by¢ dla nas, dorostych, zache¢ta do glgbszej refleksji nad relacjami dorosty—dziecko.
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Formy wspélpracy przedszkola z rodzicami — doniesienia z badan

Summary
The forms of collaboration between kindergarten and parents: research findings

The article discusses the significance of collaboration between preschools and parents in the context
of a child’s psychosocial development. The authors emphasize that child development is a multi-
dimensional process influenced by internal and external factors (e.g., genetic) and environmental
factors (e.g., environmental). Preschool and family constitute two key educational environments,
and collaboration between them is essential to ensure optimal conditions for the child’s development
and preparation for further education. The article presents quantitative research results conducted on
a group of 64 parents. The findings indicate that the participants expect direct contact with teachers
and regular updates on their child’s functioning and development. According to the authors, there is
aneed for further refinement of the methods of cooperation between preschools and parents to better
address the needs of both children and their parents. The article highlights the necessity of adopting
various forms of collaboration, such as workshops, informational meetings, and participation in pre-
school events, which aim to integrate parents with the preschool and foster collective efforts toward
the child’s development. Parents expect that the forms of cooperation and communication channels
will be tailored to their professional and personal needs.

Keywords: child development, education, cooperation with parents, educational
environments

Stowa kluczowe: rozwoj dziecka, edukacja, wspotpraca z rodzicami, $rodowiska
wychowawcze
Wprowadzenie

Dziecko od pierwszych chwil swojego zycia wchodzi w interakcje z otoczeniem spotecznym.
Stopniowo ujawnia charakterystyczny dla siebie wzorzec funkcjonowania, domagajac si¢
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odpowiednich zachowan ze strony opiekujacych si¢ nim osob. Stad tez stosunkowo szybko
powstaje wyjatkowa wigz taczaca go z otaczajaca rzeczywistoscia o istotnym znaczeniu dla
jego rozwoju. Czlowiek jest istotg spoteczng, inni ludzie w jego zyciu odgrywaja kluczowa
role. W trakcie rozwoju jednostki trwa staty proces wymiany mi¢dzy nig a §rodowiskiem jej
zycia, podczas ktorego zachodzi proces dopasowywania si¢ osoby do wzoru zachowania
jej opiekundw, a jednoczesnie dziatan opiekundéw do wzoru aktywnos$ci dziecka. Zarowno
dziecko, jak i jego opiekunowie sa w tej interakcji aktywni, obie strony wzajemnie ksztattuja
swoje zachowania, a takze zywione wobec siebie oczekiwania (Brzezinska i in. 2016: 33).
Przedszkole oraz rodzina tworzg podstawowe i najwazniejsze w zyciu dziecka srodowiska
wychowawcze, a zdobyte w nich doswiadczenia maja fundamentalne znaczenie dla dalszych
etapow jego rozwoju. Holistyczne ujgcie rozwoju cztowieka, akcentujgce wielowymiarowosé
tego procesu i jego ztozony charakter, zwraca uwage na wzajemne interakcje i powigzanie
tych wymiaréw. Z tego wzgledu aktywna i $wiadoma wspotpraca rodzicow z przedszkolem
staje si¢ niezbednym elementem wypracowania optymalnych warunkéw rozwoju dziecka
oraz dostosowania dziatan wychowawczych do jego specyficznych potrzeb i zainteresowan,
a tym samym — przygotowania go do dalszych etapow edukacji.

Rozwéj psychospoleczny dziecka w okresie wezesnego i Srodkowego dziecinstwa

Wiek przedszkolny obejmujacy okres srodkowego dziecinstwa trwa od 4 do 6 roku zycia,
nastepuje po wezesnym dziecinstwie przypadajacym na 2 i 3 rok zycia, zwigzanym przede
wszystkim z rozwojem samokontroli oraz budowaniem poczucia wlasnej odrebnosci. Dziecko
na tym etapie posiada juz umiejetnosci lokomocyjne i potrafi samodzielnie zaspokajac
swoje podstawowe potrzeby. Nadal wymaga obecnosci i uwagi dorostego, co wigze si¢
z zapewnieniem mu poczucia bezpieczenstwa w wymiarze zaré6wno fizycznym, jak i psy-
chicznym. Wiek przedszkolny otwiera przed dzie¢mi nowe obszary dziatania. Pierwszy
z nich to komunikacja z innymi za pomoca slowa, a wigc narzedzie efektywnego wptywu
na zachowania innych staje si¢ im dostepne. Drugi — wyobraznia, czyli narzedzie niczym
nieskrgpowanej aktywno$ci umystowej. Pojawia si¢ rowniez silna potrzeba opanowania
tych nowych obszaréw poprzez wiasne dziatania (Brzezinska i in. 2016: 164). Dziecko na
tym etapie znajduje si¢ w fazie myslenia przedoperacyjnego, a jego rozwdj poznawczy
jest intensywny.

Rozwijajace si¢ samopoznanie oraz wytaniajaca si¢ Swiadomos¢ siebie jako uczestnika
interakcji spotecznych na tym etapie rozwoju tworza podwaliny wielu nowych i waznych
kompetencji spotecznych oraz emocjonalnych. W wieku 4-5 lat dziecko zaczyna rozpo-
znawac roznice migdzy sobg a innymi dzie¢mi, uzywajac informacji pochodzacych z po-
réwnan spolecznych. Ocena siebie 1 wlasnych kompetencji przez dziecko jest kluczowym
komponentem struktury Ja, ktéry moze mie¢ wplyw na wszystkie aspekty jego zachowania
i dobrostan psychiczny (Schaffer, Kipp 2015: 462—465).
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Wspélpraca przedszkola z rodzicami

Integralnym elementem pracy nauczyciela jest wspotpraca z rodzicami. Poszukiwanie
efektywnych metod aktywizacji rodzicow oraz budowania modelu wspotpracy rodzicow
z przedszkolem jest zagadnieniem podejmowanym zaréwno przez praktykow, jak i teorety-
kow. Aktualnie podkresla si¢ partnerstwo rodzicow i nauczycieli oraz ich podmiotowos$¢ ze
wzgledu na to, ze pozytywne i satysfakcjonujace relacje migdzy tymi kluczowymi uczest-
nikami procesu edukacji sa bezdyskusyjnie korzystne dla dziecka i jego rozwoju (Ordon,
Gebora 2017; Gulczynska 2020; Miynek 2021). Swiadoma i przemyslana dbatos¢ o relacje
z rodzicami staje si¢ fundamentem przyjaznej i prorozwojowej przestrzeni edukacyjnej
w przedszkolu, na co wskazuja m.in. jakosciowe badania Pauliny Kopernej (2023) na gru-
pie me¢zczyzn pracujacych jako nauczyciele w przedszkolach. Hewilia Hetmanczyk (2019)
podkresla, ze aby ta wspotpraca przynosita jak najlepsze rezultaty, nalezy przede wszystkim
ksztattowac i utrzymywac poczucie wspotodpowiedzialnosci za proces wychowania oraz
edukacji dziecka. Takze Maria Mendel (2000) wskazuje na konieczno$¢ uwzglgdniania
oczekiwan rodzicow co do edukacji ich dzieci oraz respektowania ich prawa do aktywnego
wspotdecydowania we wszystkich kwestiach, ktore sa z tym procesem zwigzane. Zatem
wiedza na temat oczekiwan rodzicéw oraz analiza potencjalnych trudnos$ci, ktore moga
si¢ pojawia¢ we wzajemnych kontaktach, zwigksza szanse na zbudowanie optymalnego
modelu wspotpracy przedszkola z rodzicami.

Pomimo wielu wspdlnych elementow warto pamigtaé, ze kazde przedszkole tworzy
wyjatkowe srodowisko wychowawcze oraz niepowtarzalng przestrzen wspolnych dziatan
dla nauczycieli i rodzicoéw. Interesujaca perspektywe wspotpracy uczestnikow wychowania
przedszkolnego mozna — za J. Polak (2013: 350) — przedstawi¢ jako osobowa zdolno$¢ otwar-
cia si¢ na istniejace roéznice miedzy srodowiskiem rodzinnym a przedszkolnym wynikajace
z odmienno$ci zajmowanych wzgledem siebie pozycji, oczekiwan i powinnosci. Moze by¢ to
szansa na zbudowanie stabilnego przymierza edukacyjnego miedzy rodzicami a nauczycielami,
ktdrzy odstapia od usilnego poszukiwania wspolnych dla tych dwoch srodowisk elementow,
zauwaza swoje roznice i skoncentrujg si¢ na wzajemnych potrzebach oraz mozliwosciach
ich realizacji. Tym samym beda dazy¢ do wspdlnego celu, jakim jest wspieranie rozwoju
dziecka oraz towarzyszenie mu w realizacji zadan rozwojowych okresu wczesnego dzie-
cinstwa. Obydwa srodowiska wychowawcze (rodzinne i przedszkolne) podejmuja dziatania
wspierajace proces socjalizacji dziecka oraz przygotowania go do podjecia nauki w szkole
podstawowej. Wynika to z faktu, ze przedszkole jako instytucja dydaktyczno-wychowawcza,
dziata na podstawie przepiséw prawa, ktore jasno okreslaja jego rolg w procesie wycho-
wawczym i edukacyjnym dziecka. Zgodnie z Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo
o$wiatowe (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r. poz. 737 ze zm.) oraz Rozporzadzeniem Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla szkoty podstawowe;j,
w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogoélnego dla
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szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogolnego dla szkoty policealnej
(Dz. U. poz. 356 ze zm.) przedszkole odpowiada za wspieranie wszechstronnego rozwoju
dziecka, w tym za rozwdj spoleczny, emocjonalny i poznawczy. Wynikajaca z tych przepisow
wspolpraca z rodzicami jest kluczowa dla zapewnienia spojnosci dziatan wychowawczo-
-dydaktycznych na rzecz przygotowania dziecka do dalszej edukacji.

Zalozenia metodologiczne przeprowadzonych badan

W prezentowanych badaniach przyjeto zatozenie, ze wspotpraca rodzicow z przedszkolem
ma kluczowe znaczenie dla rozwoju psychospotecznego dziecka w tym okresie jego zycia.
Szczegdlnie istotne jest zaangazowanie rodzicOw na etapie wezesnej edukacji, poniewaz
dzieci s3 mniej przyzwyczajone do wchodzenia do instytucji przedszkola lub szkoly pod-
stawowej oraz przejscia z jednego poziomu na drugi (Duch 2005). Stwierdzenie to znaj-
duje odzwierciedlenie w badaniach zaréwno polskich, jak i zagranicznych (Murphy 1980;
Sallis 1988). W badaniach wskazuje si¢, ze podej$cie rodzicéw i nauczycieli rozni si¢
i wymaga opracowania wspolnych strategii na rzecz dobra i rozwoju dziecka (Vasiljevi¢-
-Prodanovi¢ i in. 2023). Spotkania rodzicéw z nauczycielami sa powszechng forma
wspolpracy szkoty z rodzicami, lecz wraz z dojrzewaniem dzieci maleje liczba rozmow
inicjowanych przez wychowawce oraz rodzicow (Puki¢ i in. 2022). Celem prezentowa-
nego badania byta eksploracja form wspotpracy nauczycieli przedszkola z rodzicami oraz
znaczenia tego procesu dla rozwoju dziecka.

Jako gtéwny problem badawczy sformutowano nastgpujace pytanie: Jakie formy wspol-
pracy przedszkole oferuje rodzicom i jak sq one przez nich oceniane? Sprecyzowano
cztery problemy szczegdlowe:

1. Czy rodzice sa zadowoleni z jako$ci komunikacji z przedszkolem? Jak definiuja

pojecie ,,dobrej komunikacji”?

2. Ktore z form kontaktu z przedszkolem preferuja rodzice i jakie czynniki o tym

decyduja?

3. Czy i jak rodzice rozumieja wlasne zaangazowanie w proces wychowania dziecka

w przedszkolu?
4. Czy wypowiedzi badanych wskazuja na to, ze rodzice widzg we wspolpracy
z przedszkolem wazny czynnik wspierajacy rozwdj ich dziecka?
Aby osiggna¢ zatozony cel oraz uzyskac¢ odpowiedzi na pytania badawcze, zostata przyjeta
iloSciowa strategia badawcza. Jako metode zbierania danych przyj¢to sondaz diagnostyczny.
Przeprowadzono ankiete online sktadajaca si¢ z 20 pytan, z ktorych 17 stanowity pytania
zamkniete (8 pytan wielokrotnego wyboru: 1-3 odpowiedzi; 9 pytan jednokrotnego wyboru)
oraz 3 pytania otwarte bez limitu stow. Badanie zostalo przeprowadzone od 20 maja do
20 lipca 2024 r., wzigli w nim udzial rodzice dzieci uczeszczajacych do dwoch przedszkoli
z wojewodztwa pomorskiego: placowka dziatajaca zgodnie z filozofig Reggio Emilia, ktéra
promuje aktywny model wspotpracy z rodzicami, oraz przedszkole niepubliczne. Link
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do ankiety zostal umieszczony na przeznaczonej dla rodzicow stronie internetowej, po
uzyskaniu zgody dyrekcji placowek. Udzial w badaniu byl anonimowy oraz dobrowolny.
Zebrano tacznie 64 odpowiedzi rodzicow.

Charakterystyka grupy badawczej

W badaniu wzi¢lo 64 rodzicéw. Respondenci ankiecie zostali zapytani o rok urodzenia:
najstarszy rodzic urodzit si¢ w 1976 r., najmlodszy w 1999 r. Mediana wieku rodzicow
wyniosta: 36 lat, natomiast $rednia: 41 lat. Zapytani o wyksztalcenie badani wskazali, ze
6 0s06b posiada $rednie ogolne, 7 0sob Srednie zawodowe, 28 0sdb wyzsze humanistyczno-
-spoteczne, 23 osoby wyzsze Sciste. Kolejne pytanie dotyczyto liczby dzieci, dominowaty
rodziny, w ktorych jest jedno dziecko — byto ich az 32. Posiadanie dwojga dzieci zaznaczyto
27 respondentow. Pojawity si¢ tez inne odpowiedzi: troje dzieci — 4 ankietowanych, czworo
dzieci tylko 1 osoba. Rodzice zostali zapytani o to, ile z ich dzieci aktualnie uczeszcza do
przedszkola: 1 dziecko wybrato 58 respondentow, 2 dzieci — 6 respondentéw. Ostatnig kwe-
stig bylo pytanie dotyczace wieku dziecka lub dzieci, ktore uczgszcza(ja) do przedszkola.
Mniej niz 3 lata miaty dzieci 3 respondentéw, 3 lata — 9, 4 lata — 21, 5 lat — 19, 6 lat — 14,
7 lat — 3. Uczestnikoéw badania nie pytano o ptec.

Wyniki badan

Zebrane w trakcie realizacji badania dane uporzadkowano w czterech gtownych watkach
tematycznych. Pierwszy z nich to preferowane przez rodzicéw formy kontaktu z przed-
szkolem. Jesli chodzi o czgstotliwos$¢ kontaktu ze strony przedszkola, to ponad 39%
rodzicow zadeklarowato, ze oczekuje informacji o postepach i aktywnosciach dziecka raz
w miesigcu. Pozostate odpowiedzi nie przekroczyty 20%: 19% rodzicow preferuje kontakt
raz w tygodniu lub raz w semestrze, 14% codziennie, a 8% co dwa tygodnie. Rodzice byli
bardziej zgodni co do regularnego informowania przez przedszkole o zdarzeniach lub
incydentach mogacych dotyczy¢ ich dziecka. Ponad 92% rodzicow wskazato (,,tak™ 1 ,,ra-
czej tak”), ze cheg by¢ o tym powiadamiani. Preferowane formy kontaktu przedstawiono
na rycinie 1. Wsp6lnymi dla obu przedszkoli formami kontaktu byly: rozmowa — kontakt
osobisty (61 osob), rozmowa — kontakt telefoniczny (24 osoby) oraz e-mail (23 osoby).

Rozmowa indywidualna w przedszkolu okazata si¢ — zdaniem rodzicoéw — réwniez
najwygodniejszg i najbardziej preferowang forma kontaktu (ryc. 1) — wybrato ja 60 osob.
Jako wygodne formy kontaktu rodzice wskazali rowniez: komunikatory (SMS, Messenger,
Whatsapp itp.) (25 0séb), rozmowe telefoniczng i e-mail (20 os6b) oraz grupe na Facebo-
oku (17 o0sob).
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Aplikacja/dziennik elektroniczny -
Komunikatory (SMS, Messenger, Whatsapp itp.) _
Grupa na Facebooku _
Rozmowa telefoniczna _
Zebrania grupowe -
[

Rozmowa indywidualna w przedszkolu
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Rycina 1. Jakie metody komunikacji s dla Pana/Pani najbardziej wygodne?

Badani mogli wybra¢ 1-3 odpowiedzi.

Zrodto: opracowanie whasne.

Rodzice oczekuja, ze przedszkole zapewni im takze mozliwo$¢ indywidualnych konsul-
tacji z nauczycielami ich dziecka w razie pilnej potrzeby z ich strony (poza wyznaczonymi
w tym celu godzinami) — warianty tak i raczej tak stanowity tacznie 72% odpowiedzi, 17%
badanych zaznaczyto odpowiedz: ,.trudno powiedzie¢”. Spotkania grupowe, potocznie
nazywane zebraniami, nie byty wskazywane przez badanych ani jako wygodne, ani jako
skuteczne (ryc. 1, 2), moze to wskazywac na konieczno$¢ poszukiwania nowych form
spotkan z rodzicami, bardziej zindywidualizowanych.
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Grupa na Facebooku

Aplikacja/dziennik elektroniczny

E-mail

Komunikatory (SMS, Messenger, Whatsapp itp.)

Rozmowa telefoniczna

Zebrania grupowe

Rozmowa indywidualna w przedszkolu z dyrektorem

Rozmowa indywidualna w przedszkolu z nauczycielkg

10 20 30 40 50 60

Rycina 2. Jakie metody komunikacji sa wedtug Pana/Pani skuteczne we wspolpracy z przedszkolem?

Badani mogli wybra¢ 1-3 odpowiedzi.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Organizowanie regularnych grupowych spotkan dla rodzicow w celu omoéwienia
postepow dzieci 1 innych waznych kwestii to element wspolpracy z przedszkolem, ktory
zostal niejednoznacznie oceniony przez badanych. ,,Tak, jest to bardzo wazne” — odpowie-
dziato 33% badanych. ,,Raczej tak, dla ch¢tnych powinno by¢ organizowanie regularnych
grupowych spotkan” — wybralo 39%, natomiast stanowisko: ,,Raczej nie, jezeli kto$ jest
zainteresowany, to samodzielnie si¢ skontaktuje” wyrazito 27%. W otwartym pytaniu
19 dotyczacym sugestii, jak poprawi¢ komunikacje miedzy przedszkolem a rodzicami,
pojawito sie kilka roznych stanowisk. Dominujace byto zadowolenie z dotychczasowych
rozwigzan komunikacyjnych, na co wskazuja przyktadowe odpowiedzi prezentowane
w tabeli 1. Prawie potowa badanych, bo az 47,6% zglaszala swoje sugestie oraz pewien
stopien niezadowolenia z jakos$ci komunikacji przedszkola z rodzicami, dotyczyty one:
czestotliwosci oraz ilosci informacji, ich jakosci oraz lepszej organizacji przekazywania
biezacych informacji.
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Tabela 1. Jakie sugestie miatby Pan/miataby Pani w celu poprawy komunikacji mi¢dzy przedszko-

lem a rodzicami?

Zadowolenie rodzicow

Niezadowolenie rodzicow

Uwazam ze komunikacja dziata OK
Komunikacja jest bardzo dobra

Wszystko jest super

Jestem zadowolona z obecnych opcji
Swietnie sprawdza si¢ grupa na Facebooku,
gdzie wymieniamy si¢ komunikatami

z przedszkolem, na tym polu nie widzg
potrzeby poprawy

Moim zdaniem komunikacja jest na wysokim
poziomie i nie mam potrzeby, zeby ja
poprawiaé

Brak — aplikacja spelnia wymagania

Brak sugestii, ogdlnie jestem zadowolona
Odpowiada mi to, co jest teraz

W sumie komunikacja przez aplikacj¢

i telefoniczna jest w porzadku

Przedszkole bardzo dba o dobra komunikacjg,
nie widz¢ powodow, by co$ zamieniaé

Wigksza otwarto$¢ placowki na rodzica
Czestszy kontakt z nauczycielami odno$nie do
trudnosci czy sukcesow dziecka

Spotkania sam na sam czgsciej

Czgstsze konsultacje

Wigcej spotkan, jedna wywiadowka na rok to
zdecydowanie za mato

Chciatoby sig, zeby byto wigcej informacji na
temat rozwoju dziecka

Czuje, ze nie wszystko wiem o pobycie corki
irelacjach z innymi dzie¢mi w przedszkolu
Zwroécenie uwagi na potencjat dziecka na rowni
z trudnosciami, z jakimi si¢ mierzy

Moze warto bytoby raz na tydzien lub

raz na miesigc wysylaé tez rodzicom

maila z podsumowaniem postgpow lub

z zaznaczeniem problemow indywidualnych
dziecka

Dostarczanie informacji o planowanych
spotkaniach, wydarzeniach z udziatem
rodzicéw z m.in. miesigcznym wyprzedzeniem
Informacje powinny by¢ dostarczane

z wigkszym wyprzedzeniem

Glowny kanal powiadomien SMS zamiast
grupy na Facebooku

Informacje o teatrzykach i wyjsciach dzieci
powinny by¢ przekazywane na biezaco, by
dziecko mogto we wszystkim uczestniczy¢
Brakuje nam czgstszych zebran z rodzicami,
np. raz w miesigcu, ktore wigzatyby sie

z wigkszym udziatem rodzicow w zyciu
przedszkola i wigksza decyzyjnoscia

Zrédto: opracowanie wiasne.

Waznym aspektem wskazanym przez respondentdow byly informacje, o ktérych dziecko
nie jest wstanie powiedzie¢ samodzielnie, a jest to wiedza wazna dla rodzicow:

Czgsto dziecko mi co$ opowiada i czasami o niektorych rzeczach, zwlaszcza o jakichs$ przy-
krych dla niego, wolatabym dowiedzie¢ si¢ rowniez od nauczyciela.

Rodzice w swoich odpowiedziach podkreslali, ze wazne jest dla nich, aby nie naduzywacé

czasu wolnego personelu placowki:



150 Justyna Siemionow, Agata Szewczyk

Chciatabym, zeby panie miaty wigcej wolnego i nie musialy si¢ z nami kontaktowac ani brac¢
udziatu w dyskusjach na grupie on-line (w tym réwniez wstawianie postow) poza godzinami
swojej pracy. Chyba ze w bardzo wyjatkowych sytuacjach.

Respondenci w celu poprawy komunikacji przedszkola z rodzicami wskazali takze na
dostepnos¢ kadry — 7 oséb wyrazito potrzebe wigkszej dostgpnosci nauczycieli:

Wigksza osiggalnos¢ pani dyrektor; nauczyciel powinien by¢ obecny przy odbiorze dziecka
(rano pani wychowawczyni jest zajeta grupa, a ok 16.00 nie ma juz nikogo z nauczycieli
z grupy maluchow).

Wyznaczenie statych dyzurdéw konsultacji z nauczycielami, np. raz w miesiacu.

Czgsto brakuje jednak czasu/przestrzeni i personelu, by zaspokoi¢ niektore potrzeby rodzica
i dziecka.

Wigksza dostepnos¢ nauczycieli.

Obecnos¢ nauczyciela na grupie na Facebooku.

Drugim obszarem, ktéry wyrozniono w odpowiedziach rodzicéw, jest rozumienie po-
jecia dobrej komunikacji z przedszkolem. Zdaniem badanych oznacza to jak najszybsze
informowanie rodzicow o waznych sprawach. W tabeli 2 zaprezentowano, czego najczesciej
dotycza przekazywane rodzicom informacje przez pracownikow przedszkola.

Tabela 2. Jakie rodzaje informacji, ktoére otrzymuje Pan/Pani z przedszkola, uwaza Pan/Pani za
najwazniejsze?

Informacje Liczba os6b badanych
Indywidualne trudnosci dziecka 58
Zachowanie w grupie przedszkolnej 42
Propozycje dziatan wspierajacych rozwoj dziecka 25
Osiagnigcia dziecka 23
Sytuacja epidemiologiczna
Sprawy organizacyjne

Badani mogli wybra¢ 1-3 odpowiedzi.

Zrodto: opracowanie wlasne

Wysoki stopien efektywno$ci procesu komunikacji pomiedzy przedszkolem a rodzica-
mi (ryc. 3) wedlug respondentow zapewniaja przede wszystkim: rozmowa indywidualna
w przedszkolu z nauczycielka (58 odpowiedzi), natomiast inne formy, takie jak: rozmowa
indywidualna w przedszkolu z dyrektorem, grupa na Facebooku, komunikatory (SMS,
Messenger, Whatsapp itp.) i zebrania grupowe w bezposrednim kontakcie, zostaty wybrane
przez blisko 30% badanych. Dla rodzicow bardzo wazna jest stata dostgpnos¢ nauczycieli,
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tzn. wtedy, kiedy rodzice tego potrzebuja. Badani postuluja, aby przedszkole zapewnialo im
mozliwo$¢ indywidualnych konsultacji z nauczycielem dziecka w razie pilnej potrzeby (poza
wyznaczonymi w tym celu godzinami), odpowiedzi ,,Tak” i ,,Raczej tak” stanowily 72%
odpowiedzi rodzicéw. W celu podjgcia rozmowy z personelem przedszkola na temat swojego
dziecka oraz innych kwestii blisko 100% badanych (63 osoby) deklarowalo, ze korzystaja
z okazji, gdy sa w przedszkolu, umawiajg si¢ wczesniej na spotkanie (33 osoby) lub pisza
wiadomos¢, np. SMS, e-mail (28 os6b). W tym pytaniu badani mogli wybra¢ 1-3 odpowiedzi.

Kluczowym czynnikiem dla badanych jest komplementarno$¢ oddziatywan pomiedzy
przedszkolem a rodzicami. Respondenci wskazali, ze ich zaangazowanie w zycie przed-
szkola jest mile widziane przez personel placowki. Odpowiedzi ,,Tak, jest bardzo mile
widziane” 1,,Raczej tak, jest mile widziane” stanowity, odpowiednio: 53% i 41% wskazan.
Respondenci mieli rézne zdania na temat odgrywania aktywnej roli w podejmowaniu decy-
zji dotyczacych dziatalnosci przedszkola. Na pytanie dotyczace zaangazowania rodzicow
w dziatalno$¢ przedszkola odpowiedzi badanych rozktadaly si¢ nastepujaco: ,,Trudno
powiedzie¢” wybrato 25% badanych, odpowiedzi: ,,Tak” i ,,Raczej tak” stanowily 58%,
natomiast ,,Raczej nie” — 21% Zdecydowana wigkszo$¢ respondentoéw jest zadowolona
ze wspolpracy z przedszkolem, do ktoérego uczeszcza ich dziecko — ,, Tak™ i ,,Raczej tak”
odpowiedziato 94% badanych rodzicow.

Trzecim obszarem tematycznym jest zaangazowanie rodzicow jako czynnik wspie-
rajacy rozwoj dziecka. Rodzice dostrzegaja wysoka wartos¢ konsultacji z psychologiem
w przedszkolu, az 97% rodzicow odpowiedziato, Ze to pomaga wspiera¢ im rozwdj dziec-
ka (,,tak” i ,,raczej tak”). Rodzice zdecydowanie angazuja si¢ w dziatalnos$¢ przedszkola
(ryc. 3): biora udzial w wydarzeniach spotecznosciowych (49 osob); udzielaja doraznej
pomocy w odpowiedzi na sygnalizowane potrzeby ze strony placowki (42 osoby); udostep-
niajg materiaty dydaktyczne (ksiazki, zabawki, przedmioty dot. projektu) (18 osob) oraz
pomagaja w organizacji imprez/wycieczek (17 oséb).

Dorazna pomoc w odpowiedzi na sygnalizowane potrzeby
ze strony placowki

Udostepnianie materiatow dydaktycznych (ksigzek, zabawek,
przedmiotow dotyczacych projektu)

Przychodzenie w roli eksperta/pomoc w pozyskiwaniu ekspertow .
Pomoc w organizacji imprez/wycieczek -

Udziat w wydarzeniach spotecznosciowych

o
v
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Rycina 3. Jak angazuje si¢ Pan/Pani w zycie przedszkola swojego dziecka?

Badani mogli wybra¢ 1-3 odpowiedzi.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Az 89% badanych jest przekonanych o pozytywnym wplywie ich aktywnego uczest-
nictwa w zyciu przedszkola na rozwdj psychospoteczny dziecka. Wsrod korzysci, jakie
plyna z zaangazowania rodzicow w dziatalno$¢ przedszkola, dominowat argument, ze
W ten sposob tworzy si¢ bezpieczna spoteczno$¢ przedszkola — tak uwaza 51 oséb, czyli
blisko 80% badanych. Ponadto wskazywano mozliwo$¢ wspierania dziecka w rozwoju
poznawczym i w jego edukacji — 46 0sob (72%). Rodzice wskazali rowniez: mozliwo$¢
wspolnego ustalenia zasad pracy z dzieckiem — 22 osoby oraz bezposredni wptyw na
dziatanie placowki — 17 osob.

W otwartym pytaniu 18 dotyczacym aktywnego uczestnictwa rodzicoOw w zyciu przed-
szkola pojawily si¢ odpowiedzi skupiajace si¢ wokot trzech watkow: wychodzenie z ini-
cjatywa i oferowanie wsparcia placéwce, spedzanie czasu z dzieckiem, gdy przyprowadza
si¢ je rano i odbiera po potudniu oraz integracja ze spolecznoscia przedszkola. Wypowiedzi
rodzicow zostaly przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3. Jakie dziatania podejmuje Pan/Pani, aby aktywnie uczestniczy¢ w zyciu przedszkola swo-

jego dziecka?

Wychodzenie z inicjatywa
i oferowanie wsparcia

Spedzanie czasu w przed-
szkolu podczas przyprowa-
dzania i odbierania dziecka

Integracja ze spolecznos$cia
poza przedszkolem

Angazuj¢ si¢ w organizacj¢
wyj$¢ dodatkowych

Proponuje¢ tematy, nowe aktyw-
nosci, podsuwam takze wiasne
propozycje aktywno§$ci czy wy-
darzen

Wysytam informacje dotyczace
ciekawych wydarzen edukacyj-
nych i kulturalnych, w jakich
wzig¢ moze cala grupa badz
dzieci z rodzicami poza godzi-
nami w przedszkolu

Pytam, czy potrzebna jest po-
moc, czy co$ przynies¢, przy-
gotowac itp.

Oferuj¢ swoja pomoc podczas
festynow i imprez organizowa-
nych w przedszkolu
Wyrazitam che¢¢ czytania dzie-
ciom bajek, ale poki co nie by-
fam o to poproszona

Regularnie rozmawiam z na-
uczycielami przy okazji odbie-
rania dziecka

Staram si¢ wykorzysta¢ czas
przy odbieraniu dziecka

W miar¢ mozliwosci czaso-
wych spedzam czas z dziec-
kiem i wsrdd dzieci po pracy,
na podworku przedszkolnym,
rozmawiajac z rodzicami i two-
rzac z nimi relacje

Spotykam si¢ z rodzicami
i dzie¢mi z przedszkola w swo-
im wolnym czasie

Staram si¢ przedtuza¢ znajo-
mosci 1 przyjaznie synka z ro-
dzinami i dzie¢mi z przedszko-
la, takze poza godzinami funk-
cjonowania przedszkola

Uczgszczam na spotkania to-
warzyskie z rodzinami innych
dzieci, np. w weekendy
Tworze sie¢ powigzan i przy-
jazni dzieci i rodzicOw z naszej
grupy poprzez kontakty za po-
moca medidw spoleczno$cio-
wych, co w moim odczuciu ma
bezposredni wptyw na zacho-
wanie/wiezi dzieci w grupie
réwiesniczej

Zroédlo: opracowanie wiasne.
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Na podstawie analizy zebranych danych mozna stwierdzi¢, ze rodzice najczesciej angazuja
si¢ w przedszkolne dziatania poprzez udziat w warsztatach §wigtecznych, przedstawieniach
oraz radach rodzicow, cze$¢ z nich przyznaje, ze z powodu obowigzkéw zawodowych nie
podejmuje zadnych tego typu dziatan. Nieliczne odpowiedzi wskazuja réwniez na ,.tech-
niczne” wsparcie rodzicéw dla placéwek, np. naprawa sptuczki w toalecie. Dziesigcioro
badanych deklaruje brak zaangazowania w tego typu aktywnosci.

Ostatnim wyrdznionym obszarem tematycznym sg oczekiwania i potrzeby rodzicéw co
do angazowania ich w dzialalno$¢ przedszkola. Mimo deklarowanego przez badanych
zaangazowania w dziatalnos$¢ przedszkola identyfikuja oni nastepujace trudnosci (ryc. 4):
praca zawodowa (46 0sob); odleglos¢ miejsca zamieszkania od przedszkola (9 oséb) i aktu-
alna sytuacja rodzinna (9 os6b). Warto podkresli¢, ze 22% badanych udzielito odpowiedzi:
,,Nie ma takich przeszkod”.

Nie ma takich przeszkod

Zachowanie przedszkola

Aktualna sytuacja rodzinna

Stan zdrowia

Bezposérednie spotkania zamiast online

Odleglo$¢ miejsca zamieszkania od przedszkola

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Rycina 4. Jakie przeszkody uniemozliwiaja Panu/Pani petne zaangazowanie si¢ w zycie przedszkola
Pana/Pani dziecka?

Badani mogli wybra¢ 1-3 odpowiedzi.

Zrbdto: opracowanie wlasne

Odpowiedzi badanych na otwarte pytanie 20 (Jakie zmiany lub inicjatywy moglyby
zwigkszy¢ zaangazowanie rodzicéw w zycie przedszkola i tym samym wspiera¢ rozwoj
dzieci? Na jakie inicjatywy Pan/Pani czeka?) potwierdzaja, ze rodzice zdaja sobie sprawe,
jak wazna jest wspoltpraca z przedszkolem dla rozwoju psychospotecznego dziecka, a jed-
noczesnie wskazuja, ze jest to dla nich spore wyzwanie: ,,przedszkole organizuje rézne
spotkania w godzinach popoludniowych, kiedy wickszo$¢ rodzicow pracuje”. W wypo-
wiedziach badanych mozna odnalez¢ problemy, ktore identyfikuja w obszarze wspolnych
dziatan z przedszkolem: np. ,,trudno jest mi znalez¢ aktywnos¢, ktéra mogtaby by¢ ciekawa
dla catej grupy”. W odpowiedzi na to pytanie pojawity si¢ réwniez okreslone rekomendacje
ze strony rodzicoéw (tab. 4) np.:
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Jasne przekazanie rodzicom, ze bez ich pomocy lub zaangazowania personel placowki nie

jest w stanie sam zorganizowa¢ konkretnych atrakcji czy wycieczek dla dzieci ze wzgledow

bezpieczenstwa czy organizacji.

Wisrdd udzielonych odpowiedzi znalazty si¢ tez nastgpujace:

Wydaje mi si¢ ze sa podejmowane odpowiednie inicjatywy ze strony przedszkola, natomiast

che¢ zaangazowania lezy po stronie rodzicow.

Zbyt duze zaangazowanie rodzicow mogloby zdezorganizowac¢ dziatalnos$¢ przedszkola.

Tabela 4. Propozycje rodzicow, jak usprawnic¢ wspolprace z przedszkolem

Konkretne rozwigzania

Zadowolenie ze wspolpracy

Przeszkody i ograniczenia

Kierowanie konkretnej pros-
by, czego nauczyciele/dyrekcja
oczekujg od rodzicow

Mozna zbiera¢ informacje od
rodzicow, korzystajac z ankiet
online

Wigcej rozméw indywidual-
nych i spotkan rodzinnych,
proponowanych wspdlnych ak-
tywnosci na rzecz przedszkola

Korzystanie z dodatkowo ptat-
nych atrakcji poza przedszkolem

Rodzinne spotkania na przed-
szkolnym podworku, np. piknik
Wspdlne nocowanie w przed-
szkolu albo wieczorne czytanie
ksigzek do zachodu stonca, przy
akompaniamencie muzycznym

Spotkania dotyczace realizacji
osiggni¢¢ dziecka, zrealizowa-
nego programu czy jak wspol-
nie pracowac z podrgcznikiem
Spotkania z rodzicami i dziec-
kiem

Prezentacja zatozen i planow
na caly rok szkolny

Czekam na kazda wspoélng ini-
cjatywe, jest to dla mnie przy-
jemno$¢ i czuje si¢ czgscia spo-
tecznosci przedszkolnej
Uwazam, ze przedszkole pro-
ponuje mndstwo spotkan/im-
prez, ktére wspieraja zaangazo-
wanie rodzicow

Obecne zaangazowanie rodzi-
cOw w zyciu przedszkola jest
takie, jak by¢ powinno
Przedszkole jest bardzo otwarte
na udziat rodzicow w Zyciu co-
dziennym przedszkola, dlatego
nie czekam na jakie§ szcze-
gblne inicjatywy — uczestnicze
W tym, co jest organizowane na
biezaco

Problemem sa tylko moje ogra-
niczenia czasowe, brak czasu
aby we wszystkim uczestniczy¢

Obowigzki zawodowe

Zrodlo: opracowanie wiasne.

W odpowiedziach respondentdow na to pytanie mozna wskazac takze watek dotyczacy
angazowania pracownikow przedszkola, np.:
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uwazam, ze nie mozna naduzywac pracy pan w przedszkolu. Pracuja w podobnych godzi-
nach jak my rodzice i nie mozemy oczekiwac, ze uda si¢ zorganizowa¢ wspolny czas poza
godzinami naszej pracy, tym samym poza godzinami ich pracy.

Jedna z 0s6b badanych napisata obszerny i ciekawy komentarz do tego pytania, warto
przytoczy¢ go w catosci ze wzgledu na to, ze stanowi dobre podsumowanie omawianego
zagadnienia:

Nie czekam na inne inicjatywy oprocz tych, jakie obecnie przedszkole podejmuje. Osoby, kto-
re chca si¢ angazowacd, maja taka mozliwos¢, zwlaszcza w radzie rodzicéw. Sam nie mam
potrzeby angazowania w zycie przedszkola, z uznaniem odnosz¢ si¢ do tych, ktorzy udzielaja
aktywnego wsparcia. Natomiast jestem zawsze oburzony na tych rodzicow, ktorzy stawiaja si¢
w roli krytykow i suflerow. Nalezy akceptowa¢ indywidualne metody pracy nauczycieli i nie
zabiera¢ im ,,oddechu”. Dostrzegam nieraz postawy roszczeniowe rodzicoéw, ktore sa bardzo
szkodliwe dla funkcjonowania przedszkola.

‘Whioski

Przeprowadzone badania na grupie 64 rodzicow dzieci uczgszczajacych do przedszkola
wskazuja, ze s3 zadowoleni z form kontaktu oferowanych przez dang placoéwke oraz wysoko
oceniaja ich jako$¢. Szeroki wachlarz mozliwosci komunikacji z przedszkolem, w ktorym
dominuja kanaty cyfrowe i multimedialne, spetnia oczekiwania badanych. Aplikacje, takie
jak: LiveKid, Inso czy Kidsview, to dzi$ niezb¢dne narz¢dzia w pracy z zabieganymi i za-
pracowanymi rodzicami. Warto podkresli¢, ze badani sg $wiadomi znaczenia wspotpracy
z przedszkolem dla prawidlowego rozwoju ich dziecka. Zglaszaja takze uwagi krytyczne
dotyczace oferowanych im mozliwo$ci komunikacji z kadra pedagogiczng. Rodzice cenia
sobie bezposredni kontakt z pracownikami przedszkola, po§wiecony im czas oraz uwage.
Potrzebuja zrozumienia i poczucia, ze sg integralng czescig spotecznosci, jaka tworzy
przedszkole. Wazne jest tez dla nich to, ze moga zgtasza¢ swoje sugestie i potrzeby, ktore
w miar¢ mozliwosci sag uwzgledniane przez placéwke przedszkolna.

Jako$¢ komunikacji z przedszkolem badani oceniaja wysoko, definiuja ,,dobrg komu-
nikacj¢” jako sprawne organizacyjnie i szybkie przekazywanie odpowiednich informacji
w dogodny dla nich sposéb. Wymaga to od kadry pedagogicznej przedszkola wiedzy na
temat zawodowego funkcjonowania rodzicéw, znajomosci ich preferencji, co pozwala
dobra¢ odpowiedni dla nich kanat przekazywania informacji, np. SMS, Facebook, e-mail,
telefon. Rodzice chcg by¢ rownorzednym partnerem w procesie rozwoju dziecka w okresie
przedszkolnym, wspdlnie z kadra podejmuja wysitki zmierzajace do przygotowania go do
dalszych etapéw edukacji. Zadanie, przed jakim stoi wspotczesne przedszkole, to budo-
wanie spersonalizowanych modeli wspotpracy z rodzicami, w ktoérych uruchamianie ich
potencjaléw oraz motywowanie do aktywnosci na rzecz dziecka tacza si¢ z aktywnoscia



156 Justyna Siemionow, Agata Szewczyk

innych rodzicow i kadry pedagogicznej placowki, co moze stworzy¢ holistyczny model
wychowania w §rodowisku przedszkola.

Wyniki przeprowadzonych badan pozwalaja na sformutowanie nastepujacych implikacji

dla praktyki wychowania przedszkolnego:
1. Utrzymywanie szerokiego i elastycznego wachlarza kanaléw komunikacji
z rodzicami: nalezy rozwija¢ wykorzystywanie cyfrowych narzedzi komunika-
cji, takich jak aplikacje LiveKid, Inso czy Kidsview, ktore spetniaja oczekiwania
wspolczesnych rodzicow.

2. Wzmacnianie bezposredniego kontaktu: rodzice wyraznie wskazuja na potrzebe
czestszych okazji do osobistych spotkan z kadrg pedagogiczna.

3. Budowanie partnerskich relacji z rodzicami: przedszkole powinno dazy¢ do
traktowania rodzicow jako réwnorzednych partnerow w procesie wychowania
dziecka, uwzgledniajac ich sugestie i potrzeby, wzmacnia¢ ich poczucie przynalez-
nos$ci do spotecznosci przedszkolne;.

4. Personalizacja modelu wspoélpracy: uwzgledniajaca specyficzne potrzeby rodzi-
cow, ich styl zycia oraz preferencje komunikacyjne.

5. Aktywne angazowanie rodzicow w zycie przedszkola: utrzymywanie wysokiego
poziomu motywacji rodzicéw do wspolnych dziatan.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogdl-
nego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty po-
licealnej (Dz. U. poz. 356 ze zm.).

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r. poz. 737 ze zm.).
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Rola dorostych w obliczu stresu dzieci¢cego

Summary
The role of adults in the face of childhood stress

The article is a review and refers to two reflections. The first concerns the specificity of childhood
stress in the face of its universality and contemporary challenges, the second results from the as-
sumptions of health psychology and indicates the role of adults in the development of children in the
face of stressful experiences. At the beginning, childhood stress is characterized, paying attention
to its symptoms and sources. It is indicated that stress is an element of functioning present from the
earliest years of human life. The next part shows its relational understanding, which served as an in-
spiration for considerations on the role of adults in shaping protective factors, treated in psychology
as important for proper psychosocial development. The aim of the article is therefore to present the
issue of childhood stress in a broader perspective — as a common phenomenon and at the same time
requiring long-term educational activities aimed at shaping and strengthening protective factors
from the earliest years of life.

Keywords: childhood stress, protective factors, transactional approach to stress
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Wprowadzenie

Postep wspodltczesnego Swiata przyjmuje tak szybkie tempo, ze zdaniem antropolog Margaret
Mead: ,,zadne wczesniejsze pokolenie nie poznato, nie do§wiadczyto i nie wykorzystato
tak szybkich zmian (...)” (2000: 110). Gabriela Kapica (2023) wskazuje, ze tempo to nie
maleje, stale jestesmy Swiadkami masywnych przemian spotecznych i kulturowych, w wa-
runkach coraz bardziej dramatycznych kryzysow. Zmiany, o ktérych mowa, dokonuja si¢
na poziomie spolecznym oraz jednostkowym. Prowadza do przewarto$ciowania dotych-
czasowych postaw, wzordéw zycia i zachowan. Zmieniajg obraz dziecinstwa — okresu tak
kluczowego w zyciu cztowieka — tym samym wptywaja na sytuacje dziecka oraz jego rozwoj
psychospoteczny (Curyto-Sikora 2022). Konsekwencjami owego rozwoju cywilizacyjnego
sa m.in. konsumpcjonizm, indywidualizm i osamotnienie, ktore zagrazajg zaspokojeniu
kluczowych rozwojowo potrzeb: bezpieczenstwa i przynaleznosci, potrzeb ksztattowanych
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w bliskiej relacji z drugim czlowiekiem, a by¢ moze takze je uniemozliwiaja. Zdaniem
Anny Blasiak i Ewy Dybowskiej: ,,Wspotczesne najmlodsze pokolenie nie urodzito si¢
gorsze niz poprzednie, przyszto mu egzystowaé w obiektywnie trudniejszych warunkach.
Bowiem jak wskazujg badacze, dzieci XXI wieku otrzymuja w nadmiarze to, co im szkodzi
i jest destrukcyjne, a nie otrzymuja w wystarczajagcym stopniu tego, co jest im potrzebne
dla zdrowego rozwoju, wlasciwego ksztalcenia i wychowania, co prowadzi do doswiadczen
stresowych i skutkuje licznymi trudno$ciami w ich funkcjonowaniu” (2014: 8-9).

W tym kontekscie ciekawa jest klasyfikacja dokonana przez Pilecka oraz Fryt (2011a),
ktdra zrodta stresu dziecigcego umiejscawia w szerszym kontekscie, stwarzajac tym samym
przestrzen do refleksji na ich temat zar6wno w ujeciu mikro-, jak i makrosystemowym.
Klasyfikacja ta zawiera takie elementy, jak: zbyt wiele, zbyt wczesnie, zbyt wiele dobrego,
zbyt mato dobrego, zbyt duzo stresu, za malo rodziny, zbyt duzo stresu nadmiernego. To,
co laczy te kwestie, to model supernowoczesnego dziecinstwa (Danilewicz 2008). Oznacza
on, ze wspolczesnie zakres dzieciecych doswiadczen jest wieloaspektowy i bardzo zréz-
nicowany, brakuje w nim przestrzeni charakterystycznych wytacznie dla najmlodszego
pokolenia — ,,mtode pokolenie traci swoja przestrzen dziecigca i dziecigce walory, gdyz staje
wobec problemoéw i zadan razem z dorostymi i tak jak dorosly” (Btasiak 2014: 24). Model
ten stoi w sprzecznosci z potrzebami rozwojowymi istotnymi dla tego okresu, jak rowniez
z rola dorostych, ktérzy powinni przygotowywac dzieci do ,,stawiania czola wyzwaniom
XXI wieku” (Solich 2016: 39) oraz ,,uczy¢, jak zy¢ w otaczajacym swiecie” (Woynarowska
2015: 11). Z tego wzgledu w artykule skupiono si¢ na stresie jako doswiadczeniu obecnym
takze w codziennym zyciu dziecka oraz na refleksji dotyczacej roli dorostych, w tym na-
uczycieli, w ksztaltowaniu rozwoju umiejetnosci pozwalajacych na pozytywna adaptacje
do wyzwan wspotczesnoscei.

Stres dzieciecy — jego symptomy i uwarunkowania

Stres w okresie dziecinstwa ma sobie wlasciwg specyfike wynikajaca z dynamiki zmian
rozwojowych. Konceptualizacja stresu stanowi funkcje rozwoju poznawczego i zmienia
si¢ wraz z wiekiem (Pilecka, Fryt 2011a). Oznacza to, ze jego obraz objawowy jest rozny
w zaleznos$ci od okresu rozwojowego. Dzieci do§wiadczaja stresu, ktorego przejawy sa
obserwowane przede wszystkim na poziomach somatycznym i behawioralnym, w procesie
rozwoju obok tych symptomow pojawiaja si¢ stopniowo takze te o charakterze poznawczo-
-emocjonalnym. Wéréd symptomow stresu wezesnodziecigcego wymienia si¢ gtdwnie:
zaburzenia snu, drgawki, bole glowy, utrate apetytu, ogélne bdle ciata, bdle brzucha i réz-
nego rodzaju problemy zotadkowo-jelitowe, ucisk w klatce piersiowej, dusznosci (objawy
somatyczne); zwickszong pobudliwo$¢ i drazliwos¢, czgstszy ptacz, powrét do zachowan
charakterystycznych dla wezesniejszego etapu rozwoju — zachowania regresywne, zachowania
agresywne lub tez wycofanie, milczenie, zastyganie w bezruchu, ukrywanie si¢, unikanie
kontaktu z innymi, brak reakcji na innych (objawy behawioralne). U starszych dzieci oraz
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adolescentdow oprdcz objawdw somatycznych i behawioralnych sg obserwowane symptomy
poznawcze, takie jak: rozkojarzenie, zaburzenia pamie¢ci i uwagi, oraz symptomy emocjo-
nalne, np. poczucie winy, nadmierne zamartwianie si¢ o siebie i bliskich, narastajacy lgk'.

Oznacza to, ze nastolatkow cechuje podobienstwo objawowe w doswiadczaniu stresu
do o0s6b dorostych, rozwija si¢ u nich takze stopniowo zdolnos¢ w zakresie identyfikacji,
nazywania czynnikow stresowych i radzenia sobie z nimi. Zasadnicza réznica w do§wiad-
czaniu stresu przez dzieci, mtodziez i dorostych wiaze si¢ zatem nie tylko z jego obrazem
objawowym, ale polega takze na tym, ze dzieci nie wiedza, ze to, co przezywaja, to stres,
nie potrafig zwerbalizowac, co i dlaczego si¢ z nimi dzieje, a rodzic lub nauczyciel moga
przez dtuzszy czas nie rozumie¢, ze przedhuzajace si¢ objawy somatyczne i/lub behawioralne
maja podtoze psychogenne. Jest wiele reakcji fizjologicznych i behawioralno-poznawczych,
ktore ,,wystepuja u dzieci pod wptywem negatywnych emocji, Swiadczacych o istnieniu
stresu” (Cywinska 2021: 126). Oznacza to, ze istnieja réznice w reakcjach dzieci na stre-
sogenne sytuacje w zaleznosci od doswiadczanych emocji (Cywinska 2017). Niezaleznie
od tego doniesienia empiryczne wskazuja, ze zbyt duze nasilenie stresu, manifestujace
si¢ w rozlicznych objawach, moze zaburzy¢, a nawet zahamowac rozwoj psychofizyczny
(Rowicka, Hrehorowicz 2024).

W odniesieniu do omawianego zagadnienia warto zwrdci¢ uwage, oprocz obrazu ob-
jawowego, takze na biologiczne uwarunkowania reakcji stresowej. W okresie dziecinstwa
dzieciom brakuje zdolno$ci do pelnego reagowania oraz przetwarzania réznorodnych
docierajacych do nich bodzcow. Zdolnos¢ ta stopniowo si¢ rozwija i wiaze z zachodza-
cymi zmianami na poziomie osrodkowego uktadu nerwowego (Jansen, Nutt 2014). O ile
dojrzaty mozg w petni dysponuje mechanizmami regulujacymi reakcje stresowa (m.in. rola
uktadu wspotczulno-nadnerczowego; osi podwzgorze-przysadka-nadnercze, tzw. HPA —
hypothalamic-pituitary-adrenal axis)*, o tyle ,,niedojrzaly mozg dziecka jest szczegdlnie
wrazliwy na stres, poniewaz rozw0j tych mechanizméw jeszcze si¢ nie zakonczyt” (Chocyk,
Majcher-Maslanka 2023: 56). Co wigcej, stres dziatajacy we wezesnym okresie zycia moze
zmieni¢ przebieg rozwoju opisywanych mechanizméw i catego moézgu (Chocyk, Majcher-
-Maslanka 2023). W badaniach wskazuje sig¢, ze po pierwsze strukturami najbardziej wraz-
liwymi na doswiadczenia stresowe sg kora przedczotowa, hipokamp i jadro migdatowate
oraz po drugie stres wplywa na tzw. neuroplastycznos¢, czyli plastyczno$¢ mozgu lezaca
u podstaw proceséw uczenia si¢, pamieci, zdolno$ci przystosowywania do zmieniajacego
si¢ srodowiska i szeroko rozumianej adaptacji (Mourtzi i in. 2021). Stres, zwlaszcza prze-
wlekty, modyfikuje te procesy — na jego skutek obserwuje si¢ m.in. zmniejszenie gestosci
synaps i atrofi¢ drzewka dendrytycznego (Chocyk i in. 2013), co prowadzi do redukcji istoty

! Bardziej szczegbtowy obraz objawowy stresu w zaleznosci od wieku mozna znalez¢ m.in. na stronie
UNICEF-u.

2 W tym miejscu jedynie ogdlnie wskazano na zalezno$¢ miedzy biologicznym ujeciem stresu a psycho-
logicznymi reakcjami jednostki, aby uwrazliwi¢ Czytelnika na niejednorodng naturg stresu i jej zalez-
nos¢ od okresu rozwojowego. Osoby zainteresowane biologicznym ujgciem stresu odsyta si¢ do literatury
przedmiotu np. Chocyk, Majcher-Maslanka (2023), Mourtzi i in. (2021).
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szarej, a wiec ,,kurczenia si¢ mézgu” (Chocyk, Majcher-Maslanka 2023: 60). Integracja
plastycznosci strukturalnej i funkcjonalnej petni zatem bardzo wazna rolg w prawidtowo
dziatajacej sieci neuronalnej, dos§wiadczenia stresowe moga natomiast proces ten zaburzac
(McEwen, Akil 2020). Okres dziecinstwa (i dorastania) to czas najwigkszej plastycznos$ci
moézgu, ale tez wrazliwosci na dziatanie stresorow. Niepokojace wydaja si¢ zatem wy-
niki badan, ktoére wskazuja, ze podatnos¢ na stres w okresie rozwojowym zwicksza sig¢
wraz z wiekiem. Oznacza to, ze im dziecko jest starsze, tym bardziej staje si¢ podatne na
stres (Godecka 2018). Mozna szuka¢ wyjasnienia uzyskanych wynikéw, odnoszac si¢ do
koncepcji psychologicznych (wskazujacych na istote ksztattowania od najmtodszych lat
zasobdw i umiejetnosci sprzyjajacych zdrowiu i adaptacyjnemu radzeniu sobie ze stresem)’
oraz koncepcji biologicznych podkreslajacych, ze stres doswiadczany w toku rozwoju
niekorzystnie wptywa na rozwdj osrodkowego uktadu nerwowego, w tym mechanizmow
bioracych udzial w regulacji reakcji stresowej (Chocyk, Majcher-Maslanka 2023).

Niezwykle istotna dla zrozumienia specyfiki stresu okresu rozwojowego jest identyfi-
kacja jego zrodet. Czynnikow stresorodnych moze by¢ wiele — w literaturze wskazuje si¢
na te, ktore sg okreslane jako stres: domowy (np. atmosfera, sposob komunikacji, rozwia-
zywania konfliktow), zwigzany z przedszkolem czy szkolg (np. zbyt dhugie przebywanie
dziecka w placowce, brak stalosci opiekundw) oraz zwigzany z uczestnictwem w grupach
rowiesniczych (np. trudnosci w procesie adaptacji, lek separacyjny, w pozniejszym okre-
sie — rywalizacja, brak akceptacji) (Godecka 2018). Podkresla si¢, ze czynniki te moga
dotyczy¢ réoznych zmian w zyciu dziecka, dziejacych si¢ zardéwno w §rodowisku domowym,
jak i przedszkolnym oraz szkolnym (nowa szkota czy przedszkole, narodziny rodzenstwa,
przeprowadzka lub powr6t rodzica do pracy); a takze moga si¢ wigza¢ z nadmiarem bodz-
cow (glosne zabawki, tablety i smartfony pobudzajg dziecko i nie dajg mu mozliwosci, by
si¢ zregenerowalo) oraz z niedojrzatoscia uktadu nerwowego (dziecko fizycznie nie jest
jeszcze gotowe do tego, by w pelni regulowa¢ stany pobudzenia i hamowania) (Krzyza-
nowski, Krzyzanowska 2013). Rozliczni autorzy podkreslaja istnienie stresowych obrazoéw
dziecigcej rzeczywisto$ci, wskazujac na dramatyczny wymiar ich codziennosci, ktory czyni
ogromne szkody w ich psychice — w obszarze funkcjonowania emocjonalnego, spotecznego
i poznawczego. Zwracaja uwage na przyktad na: wpltyw stresowych interpersonalnych
wymiarow rzeczywistosci edukacyjnej dzieci (Melosik 2020), coraz czgstsze stresowe
sytuacje odrzucenia rowiesniczego (Cywinska 2020) czy tez wplyw technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych na nasilenie stresu (Topol 2020). W odniesieniu do ostatniego
zagadnienia refleksja skupia si¢ wokot takich zjawisk jak: FOMO (fear of missing ouf),
phubbing czy nomofobia (Jupowicz-Ginalska 2022).

Wyniki badan wskazuja, ze najwigkszy dystres u dzieci powoduja nie zdarzenia powazne,
lecz drobne stresory dnia codziennego, takie jak: nieobecno$¢ rodzicow (np. wskutek dele-
gowania opieki), nieporozumienia z rodzicami, trudnosci relacyjne, brak stabilnosci dnia
codziennego, nadmierne wymagania, przecigzenie dodatkowymi, nieadekwatnymi do wieku

3 Problematyka ta zostala omowiona w dalszej czgsei artykutu.
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obowiazkami (Pilecka, Fryt 2011a) czy tez — po prostu — coraz wigksze tempo zycia i wy-
wierana presja ze strony réznych srodowisk (Godecka 2018; Rowicka, Hrehorowicz 2024).
Zjawiskom tym towarzyszy nieumiejetno$¢ poradzenia sobie ze stresogenno$cia sytuacji,
deficyt akceptacji i przynaleznos$ci do waznych grup spotecznych oraz niedostateczne
wsparcie (Rowicka, Hrehorowicz 2024). Prowadzi to do wniosku, ze wspotczesne dzieci
sa narazone na stres w kazdym obszarze ich zycia ze wzgledu na brak rownowagi miedzy
stawianymi im wymaganiami a dopiero rozwijajacymi si¢ czynnikami chronigcymi (Heszen
2021). W literaturze przedmiotu, jak i spotecznym dyskursie mozna spotkaé coraz wigcej
doniesien na temat metod radzenia sobie ze stresem dziecigcym (np. treningi uwaznosci,
mindfulness, joga, relaksacja, wizualizacja czy techniki oddechowe). Nalezy zwroci¢ uwagg,
7e s3 to sposoby, ktore osoba dorosta moze zastosowac wobec dziecka doswiadczajacego
stresu, jednak dziecko — samo w sobie — nie dysponuje umiej¢tnosciami radzenia sobie ze
stresem, ksztaltuja si¢ one w toku rozwoju i odpowiednich oddziatywan wychowawczych.

Lokalizowanie zrodet stresu wieku rozwojowego w réznorodnych sytuacjach dnia
codziennego, funkcjonowanie w czasach wielu zmian spoteczno-kulturowych oraz nazna-
czonych trudno$ciami zwigzanymi z pandemig COVID-19 czy dziataniami wojennymi, jak
réwniez $wiadomo$¢ zmian, jakie zachodza na poziomie o$rodkowego uktadu nerwowego,
1 wigzacych si¢ z nimi konsekwencji wskazujg na istotng role dorostych w procesie rozwoju
dziecka, zwlaszcza w kontekscie ksztattowania czynnikoéw chroniacych.

Relacyjne ujecie stresu jako inspiracja do dzialan ukierunkowanych na
ksztaltowanie czynnikéw chronigcych

Problematyka stresu od poczatku XX w. jest przedmiotem rozwazan teoretyczno-
-empirycznych, ktére ewoluowaty od ujmowania go w kategoriach bodzca i reakcji, do
integracji tych dwoch uje¢ i akeeptacji jako czynnika posredniczacego oceny poznawczej
i zasobow jednostki (traktowanych jako czynniki chronigce) (Heszen 2021). W nurcie
relacyjnym stres rozumiany jest jako wynik interakcji miedzy mozliwosciami cztowieka
a wymaganiami otoczenia. Ma on zatem charakter procesualny i dotyczy relacji migdzy
jednostka a otoczeniem, relacja ta jest okreslana jako transakcja. Zgodnie z tym ujeciem
sytuacja stresowa podlega ocenie poznawczej — pierwotnej i wtornej. Ocena pierwotna
wiaze si¢ z do§wiadczeniem tejze sytuacji jako krzywdy/straty, zagrozenia lub wyzwania.
Wtdrna natomiast warunkuje mozliwo$¢ podjecia dziatania w celu poradzenia sobie z nig
(Heszen 2021). Oznacza to, ze w zalezno$ci od dokonanej oceny poznawczej sytuacja stre-
sowa moze stanowi¢ zagrozenie dla funkcjonowania jednostki lub tez by¢ wyzwaniem do
zwigkszenia wysitkow adaptacyjnych w celu osiagnigcia rownowagi cztowiek—otoczenie
(McGowan i in. 2006). W tym konteks$cie istotna jest jakos¢ transakceji miedzy dzieckiem
a dorostym. Transakcja ta powinna ksztattowa¢ ocene¢ trudnych sytuacji w kategoriach
wyzwania (ocena pierwotna), jak réwniez sprzyja¢ rozwojowi adaptacyjnych sposobow
radzenia sobie ze stresem (ocena wtorna). Percepcja sytuacji stresowej oraz mozliwosé
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poradzenia sobie z nig zaleza od czynnikéw chronigcych — zasobow, osobowosci odpornej,
umiejetnosci zyciowych jednostki, nabywanych w toku rozwoju (Wrona-Polanska 2012).
Ksztattowanie ich, w tym nabywanie kompetencji spoleczno-emocjonalnych i umiejetnosci
radzenia sobie ze stresem, zdaniem Pileckiej i Fryt (2011b) powinno by¢ rozumiane systemo-
wo. Oznacza to, ze ich rozwijanie odbywa si¢ w procesie edukacyjnym i wychowawczym,
W zamierzony i niezamierzony (jawny i ukryty) sposob od najmtodszych lat zycia dziecka
oraz ze w procesie tym uczestniczg zaré6wno rodzice i nauczyciele, jak rowniez spoteczno$é
lokalna i systemy o szerszym zasiegu (np. instytucje samorzadowe). Cechy $rodowisk
wrazliwych na rozwoj zostaty sformutowane przez Search Institute (Pilecka, Fryt 2011b).
Naleza do nich: 1) zaangazowanie dorostych — budowanie z dzieckiem bliskich relacji
opartych na zaufaniu, zrozumieniu potrzeb i poczuciu bezpieczenstwa; 2) mobilizowanie
dzieci i mtodziezy do rozwoju wlasnych zasobow; 3) angazowanie réznorodnych $rodo-
wisk, w ktorych funkcjonuje dziecko; 4) realizowanie wrazliwych na rozwoj programow
(systemowych, skoncentrowanych na ksztattowaniu zasobow, angazujacych rézne pod-
mioty); 5) wrazliwa na rozwoj polityka spoleczna, wspierajaca dzieci i mtodziez w obliczu
wymagan wspolczesnosci.

Wspotczesnie problematyka ta znajduje odzwierciedlenie w badaniach nad: zasobami —
Funkcjonalny Model Zdrowia (Wrona-Polanska 2003), osobowoscig odporng — koncepcja
resilience (Oginska-Bulik 2012) oraz umiejetnos$ciami zyciowymi (Woynarowska 2002).
Koncepcje te, mimo ze uzywaja réznej nomenklatury (zasoby, odpornos¢ psychiczna
i umieje¢tnosci zyciowe), wskazuja na potrzebe ksztattowania w jednostce — od najmtod-
szych lat jej zycia — czynnikdéw chronigcych, a wige cech osobowosci oraz umiejetnosci
psychospotecznych, ktére pozwolityby jej na pozytywna adaptacje takze w obliczu sytuacji
stresowych (Curylo-Sikora 2020, 2022). L.acza one czynniki ryzyka z czynnikami chronigcymi
w procesie radzenia sobie ze stresem i wskazuja na potrzebe rozwijania takich wlasciwosci
jednostki, dzieki ktorym poradzi sobie ona z przeciwno$ciami w elastyczny i tworczy spo-
sob (Turkiewicz-Maligranda 2014; Rys, Trzeskowska-Greszta 2018). Przytoczone ujecia
teoretyczne ukazuja zatem wiodaca rolg rodzicow i nauczycieli, ktorzy za posrednictwem
odpowiednich oddziatywan edukacyjno-wychowawczych moga ksztaltowaé¢ i wzmacniaé
to, co czyni dzieci bardziej odpornymi (Ostaszewski 2014).

Rola dorostych w ksztaltowaniu czynnikéw chronigcych

W literaturze przedmiotu, w tym w przytoczonych juz koncepcjach, podkresla si¢, ze indy-
widualny potencjat jednostki w interakcji ze sprzyjajacym srodowiskiem stwarza warunki
do pozytywnego wzrostu i rozwoju (Grzegorzewska 2011). W tym konteks$cie zwraca si¢
uwage przede wszystkim na rolg srodowiska rodzinnego. Wspdtczesnie coraz czesciej
podejmowana bywa takze problematyka dotyczaca placowek o§wiatowych i ich znacze-
nia w procesie wychowania ukierunkowanym na spoleczno-emocjonalny rozwdj dziecka,
w tym jego sposob percepcji wlasnej osoby, otaczajacej rzeczywistosci i warunkowane
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nim przezycie emocjonalne. Prawdopodobnie istnieje kilka powodow tego, ze placowki
oswiatowe postrzegane sg jako unikalne miejsca, w ktorych istnieje mozliwos¢ ksztattowania
cech osobowosci oraz umiejetnosci, pozwalajacych na pozytywna adaptacje:

1. Dzieci spedzaja w przedszkolu oraz szkole wiele lat i podlegaja wptywom tych
struktur nie tylko o charakterze poznawczym, ale takze moralnym i zdrowotnym
(Condly 2016). Oznacza to, ze sa to srodowiska, ktére wptywaja na rozwdj jednost-
ki w kazdym obszarze jej funkcjonowania — poznawczym, emocjonalnym, spotecz-
nym i fizycznym. Z tego wzgledu sa idealnym miejscem do realizacji programow
ukierunkowanych zar6wno na promocje¢ zdrowia (majacych charakter uniwersalny,
ktorych odbiorcami moga by¢ wszyscy uczniowie), jak i profilaktyke (majacych
charakter kategorialny, adresowanych do uczniéw znajdujacych si¢ w trudnej sytu-
acji, np. $mier¢ rodzica, rozwdd rodzicow).

2. Istnieje dwustronna zalezno$¢ migdzy funkcjonowaniem dziecka w placéwce a sy-
tuacjami, ktére dzieja si¢ w srodowisku poza nig, np. rodzinnym (Knight 2007).
Wskazuje to na wage wspolpracy z rodzicami (Grzegorzewska 2011). Wspolpraca
ta moze si¢ odbywac na réznych poziomach — poprzez dzialania uniwersalne, np.
ukierunkowane na ksztattowanie i/lub wzmacnianie kompetencji wychowawczych,
lub poprzez dziatania kategorialne, podejmowane w zwigzku z okreslonymi proble-
mami dziecka lub rodziny (Majorczyk 2017).

3. Ksztaltowanie czynnikéw chronigcych, a wigc odpornosci psychicznej, zasobow,
umiejetnosci zyciowych, ma zatem charakter procesu odbywajacego si¢ we wzajem-
nej interakcji (transakcji) miedzy dzieckiem a jego srodowiskiem (Wyle i in. 2014).

W naukach spotecznych (psychologii, pedagogice) odpornos¢ psychiczna okreslana jest
jako zdolno$¢ jednostki do pozytywnego rozwoju i jej dobrego funkcjonowania psychospo-
tecznego pomimo obiektywnie niekorzystnych warunkéw (Grzegorzewska 2011). W literatu-
rze mozna spotka¢ rézne modele omawianego zagadnienia (Rys, Trzgsowska-Greszta 2018):
1) model rownowazenia ryzyka — czynniki chronigce, oddzialujac na zachowanie, obnizaja
wplyw czynnikow ryzyka lub tez skracaja czas ich oddzialywania; 2) model redukowania
ryzyka — czynniki chronigce wchodzg w interakcje z czynnikami ryzyka, zmniejszajac ich
wplyw na zachowanie; 3) model uodparniania na ryzyko — umiarkowany poziom ryzyka
dziala uodparniajaco i jednoczesnie przygotowuje dang osobe do nowych i trudniejszych
zadan; 4) model stabilizujacy ryzyko — czynniki chroniace nie tylko neutralizuja negatywne
efekty ryzyka, ale stabilizuja niepozadane zachowanie, utrzymujac jego czgsto$¢ na niskim
poziomie; 5) model ochronno-reaktywny — przyjmuje si¢, ze czynnik chronigcy zmniejsza
ryzyko powstawania zaburzen.

Przyktadem integrujacym te koncepcje w wymiarze aplikacyjnym jest model odporno$ci
psychicznej stworzony przez Edith Grodberg oraz model 4C Petera Clougha i Keitha Earlea.
Pierwszy z nich zwraca uwage na trzy zrodta odporno$ci psychicznej: ,,ja mam”, ,.ja jestem”
oraz ,,jamoge”. ,,Ja mam” wigze si¢ z posiadaniem ludzi, ktérych mozna obdarzy¢ zaufaniem
i ktoérzy uczg, wspieraja, zachecaja do autonomii oraz pomagaja w trudnych sytuacjach, ele-
ment ten oznacza zatem wsparcie zewnetrzne budujace poczucie bezpieczenstwa. ,,Ja jestem”
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odnosi si¢ do samo$wiadomosci, myslenia o sobie jako o kim$ niezaleznym, waznym dla
innych i odpowiedzialnym — sktadnik ten tworza wewngtrzne przekonania o sobie, ktore
ksztaltuja poczucie wlasnej wartosci i pewnosci siebie. ,,Ja moge” przejawia si¢ w poczuciu
sprawstwa, przekonaniu, ze mozna si¢ komunikowac¢ i rozwigzywaé problemy, ze mozna
sobie radzi¢ z wlasnymi do$wiadczeniami i uczuciami, jak réwniez przezyciami innych;
oznacza umiejetnos$ci i kompetencje, ktore pozwalaja na skuteczne dziatanie i radzenie sobie
z wyzwaniami. Model 4C odnosi si¢ do czterech komponentéw odpornosci psychicznej
(tozsamych z poprzednim uj¢ciem): 1) kontroli, ktéra oznacza poczucie wptywu na swoje
zycie 1 otoczenie oraz $wiadomos¢ istnienia wsparcia zewnetrznego; 2) pewnosci siebie
wyrazonej przez wiar¢ we wlasne mozliwosci i umiejetnosci; 3) zaangazowania, czyli zdol-
nosci do wytrwatego dazenia do celéw pomimo przeszkod oraz 4) wyzwania oznaczajacego
postrzeganie sytuacji trudnych jako okazji do rozwoju, a nie zagrozen.

Klasyfikacje te wskazuja, ze zrodta odpornosci psychicznej obejmuja: 1) zewnetrzne
zasoby bedace zrédlem wsparcia dziecka, ktére ksztattuja odpornos$¢ poprzez rozwoj po-
czucia bezpieczenstwa i przynaleznosci; 2) wewnetrzne cechy dziecka, w tym jego uczucia,
postawy i przekonania dotyczace otoczenia oraz siebie samego, ksztattowane w procesie
rozwoju i relacji z innymi; 3) kompetencje spoteczne i umiejetnosci interpersonalne, ktdre
tworza si¢ w réznorakich interakcjach spotecznych oraz za sprawa oddziatywan wycho-
wawczych (Curylo-Sikora 2022).

Znajomos¢ czynnikdéw chronigcych oraz ich zrédel wskazuje sposob, w jaki dorosty
moze ksztattowaé zdrowie psychiczne dzieci (Zajac 2018). Z tego wzgledu takze przed
nauczycielami i wychowawcami stoja co najmniej dwa wazne zadania (Curylo-Sikora 2022).
Pierwszym z nich jest wspieranie szeroko rozumianego rozwoju dzieci (nie tylko poznaw-
czego), drugim — wspotpraca z rodzicami na rzecz optymalnego ich rozwoju. Oddzialywania
wychowawcze zatem powinny by¢ ukierunkowane na wzmacnianie czynnikow wewnetrznych
oraz wzmacnianie czynnikdw zewnetrznych, wspierajacych proces pozytywnej adaptacji
(Grzegorzewska 2011).

Wzmacnianie czynnikow wewnetrznych polega ,,na rozwijaniu cech dziecka oraz jego
kompetencji spotecznych i umiejetnosci interpersonalnych. Zadaniem dorostych staje si¢
wiec stworzenie troskliwego i opartego na osobistych relacjach srodowiska, w ktorym
bedzie przestrzen na rozwijanie tzw. podstawowych umiejetnosci zyciowych, umozliwia-
jacych jednostce pozytywne zachowania przystosowawcze” (Curyto-Sikora 2022: 11).
Z analizy literatury przeprowadzonej przez Czub i Matejczuk (2015) wynika, ze dla
potrzeb praktyki psychopedagogicznej w modelach stuzacych budowaniu programow
promocyjno-profilaktyczncych przyjmuje sig, ze istotne jest rozwijanie takich kompetencji
spoteczno-emocjonalnych, jak: samo§wiadomos¢, swiadomos¢ spoteczna, odpowiedzial-
ne podejmowanie decyzji, zarzadzanie wlasnym zachowaniem, zarzadzanie relacjami
z innymi. Spojne jest to z zestawem umiej¢tnosci zyciowych opracowanym przez Petera
Aggletona i zatwierdzonym przez WHO, UNESCO i UNICEF, w ktorym wskazuje si¢ na
istotg¢ rozwijania umiejetnosci: interpersonalnych, budowania §wiadomosci wtasnej osoby,
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budowania wlasnego systemu wartosci, podejmowania decyzji, radzenia sobie ze stresem
(Aksman 2021).

W obowiazujacej wspotczesnie podstawie programowej z 2017 r.* realizacje umiejet-
nosci zyciowych przypisano w pierwszym etapie edukacyjnym réznym obszarom dziatan
edukacyjnych. Niemniej zwraca si¢ uwagg, ze juz na etapie edukacji przedszkolnej istotna
jest realizacja zadan odnoszacych si¢ do systemu warto$ci, przekonan, postaw, samooceny
oraz umiejetnosci zyciowych. Umiejetnosci te koncentrujg si¢ wokot rozwigzywania pro-
blemoéw, podejmowania decyzji, samodzielnego dziatania, rozpoznawania i kontrolowania
emocji, kompetencji komunikacyjnych oraz zachowan spotecznie akceptowanych (Woy-
narowska 2015)3. Rozwijanie tych umiejetnosci ma szczegdlne znaczenie w dziecinstwie
poniewaz sprzyja: 1) prawidlowemu rozwojowi psychospotecznemu, realizacji zadan roz-
wojowych, zaspokajaniu potrzeb; 2) przygotowaniu do zZycia w zmieniajacym si¢ §wiecie,
radzeniu sobie z trudno$ciami; 3) promocji zdrowia i pierwotnej profilaktyce w zakresie
wielu probleméw zdrowotnych i spotecznych (Woynarowska 2002).

Wzmacnianie zewnetrznych czynnikéw chroniacych odbywa si¢ poprzez: udzielanie
wsparcia dzieciom, wspolprace nauczycieli z rodzicami, ksztattowanie pozytywnych relacji
miedzy dzie¢mi, budowanie troskliwych relacji dziecko—dorosty oraz profesjonalny rozwoj
nauczyciela i rozwdj rodzica w zakresie kompetencji opiekunczo-wychowawczych (Grze-
gorzewska 2011). Omawiang kwesti¢ dobrze obrazuje koncepcja kota dzielnosci (circle of
courage)® (Brendtro i in. 2005, za: Curylo-Sikora 2022). Zgodnie z nig proces ten zachodzi
w czterech najblizszych dziecku mikrosystemach: rodzinie, przedszkolu i szkole, grupie
réwiesniczej, wspolnocie (Sikorska 2017). Model odpornosci psychicznej stworzony przez
Norman A. Constantine, Bonnie Bernard i Marycruz Diaz (1999), oprocz koncentracji na
wewnetrznych czynnikach chronigcych (poczucie: Ja, sensu i celu, autonomii), skupia si¢
réwniez na czynnikach zewnetrznych. Podkresla on znaczenie kompetencji spotecznych,
a wiec zdolnosci do wspotpracy i elastycznosci w interakcjach miedzyludzkich, jednocze-
$nie wskazujac, ze na rozwdj tych umiejetnosci maja wplyw relacje opiekunicze w obrgbie
rodziny oraz jako$§¢ opieki instytucjonalnej — przedszkolnej i wczesnoszkolne;.

Podsumowujac, czynniki chronigce stanowig wypadkowg réznorakich powigzan pomig-
dzy cechami dziecka, jego ekosystem oraz charakterem jego relacji (Curyto-Sikora 2022,
za: Majorczyk 2017). Oznacza to, ze: ,,kazde dziecko jest w stanie rozwinagé wewngtrzng

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawowej,
w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztal-
cenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabia-
jacej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla szkoty policealnej (Dz. U. poz. 356).

> Ciekawg propozycje rozwijania umiejetnosci zyciowych w grupie dzieci mozna znalez¢ np. w propo-
zycji Aksman (2021) omawiajacej Model Nauka-Sztuka-Edukacja.

¢ Koncepcja Kota Dzielnosci jest modelem, na ktérym opiera si¢ wspieranie pozytywnego rozwoju
i zdrowia psychicznego dzieci, doktadne jej omdwienie znajdzie Czytelnik w: Sikorska (2017).
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odporno$¢ psychiczna, ktéra pozwoli mu na skuteczne radzenie sobie ze stresem, réznego
rodzaju naciskami spotecznymi oraz codziennymi wyzwaniami” (Pilecka, Fryt 2011b: 49).

Zagadnienie dotyczace roli dorostych w ksztattowaniu zasobow, umiejetnosci zycio-
wych, odpornosci psychicznej bywaja przedmiotem rozwazan teoretyczno-empirycznych.
Wskazuje si¢ jednak, ze nie doceniajg oni swojej roli w tym zakresie, zwlaszcza gdy chodzi
o nauczycieli (Kalka, Feliksiak 2014; Pyzalski 2017). Tymczasem w obszarze tym pla-
cowka oswiatowa petni wazng funkcje, a za kluczowe uznaje si¢ relacje z nauczycielami
(Kalka, Feliksiak 2014; Pyzalski 2017). By¢ moze silne nastawienie poznawcze, a wiec
koncentracja wlacznie na nauczeniu, rozumianym jako przekazanie wiedzy, przestania
szerszy kontekst edukacji, jakim jest wychowanie, ktorego elementem powinna by¢ dba-
1o$¢ nie tylko o rozwoj poznawcezy ucznia, ale takze — a moze nawet przede wszystkim —
jego sfere emocjonalno-spoteczng. Okazuje si¢ bowiem, ze sukcesywne podejmowanie
dziatan ukierunkowanych na rozwoj spoteczno-emocjonalny, bazujacych na zrozumieniu
mechanizméw zachowania oraz potrzeb dziecka, nie tylko w obliczu sytuacji trudnych, ale
cato$ciowo — w toku rozwoju sprzyja ksztalttowaniu umieje¢tnosci zyciowych i prowadzi
do wzmacniania odpornosci psychicznej (Zajac 2018), ktéra uznawana jest za wyznacznik
zdrowia psychicznego (Oginska-Bulik 2012).

Podsumowanie

Ogromna dynamika zmian we wspoétczesnym §wiecie znajdujaca odzwierciedlenie m.in.
w procesie globalizacji, zmianach struktury rodzin i ostabieniu wi¢zi rodzinnych, nasta-
wieniu na rywalizacje, rozwoju postaw konsumpcyjnych przy réwnoczesnym wzroscie
zachowan problemowych oraz trudnosci o charakterze psychologicznym w grupie dzieci
wskazuje na potrzebg podejmowania dziatan, ktore w procesie rozwoju wyposaza je w takie
umiejetnosci oraz pozwola na rozwinigcie takich cech, ktére beda sprzyjaty pozytywne;j
adaptacji. Problematyke stresu dziecigcego w niniejszym artykule podjeto z perspektywy
psychologii zdrowia, koncentrujac si¢ nie na metodach jego redukcji, lecz raczej promoc;ji
zdrowia. Ukazano istote podejmowania dziatan, ktére powinny mie¢ charakter: po pierw-
sze procesualny i spiralny — a wiec prowadzonych od najmtodszych lat zycia jednostki,
adekwatnie do jej potrzeb i mozliwosci rozwojowych (podejscie life-course) (Tabak 2014),
po drugie cato$ciowy —uwzgledniajacy rozwoj wielu umiejgtnosci, w zaleznosci od wieku
i diagnozy potrzeb danej grupy dzieci (Woynarowska 2015) i po trzecie systemowy — a wiec
powinny by¢ naturalnym elementem procesu edukacyjnego i wychowawczego, co ozna-
cza zaangazowanie w nie najblizszych dziecku $rodowisk, przede wszystkim rodzinnego,
przedszkolnego i szkolnego (Curylo-Sikora 2020).
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Akt prawny

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogol-
nego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty po-
licealnej (Dz. U. poz. 356).
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Summary

Understanding children’s needs in the standard of education of preschool and early
education teachers

The aim of the article is to present the results of a study on the understanding of children’s needs in
the standard of education of preschool and early education teachers. The method used was a qualita-
tive content analysis. Based on the results of the study, it was found that in the document analyzed,
the understanding of children’s needs is very narrowly defined and largely limited to the issue of ed-
ucational needs (including, in particular, special educational needs), pushing into the background or
even omitting other mental needs of the youngest. In the context of the ongoing mental health crisis
of young people, the lack of even a mention of the need for students to bond with other participants
in school life, or their need for acceptance in a peer group, is particularly noteworthy.
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Wprowadzenie

Obecny kryzys zdrowia psychicznego dzieci i mtodziezy, objawiajacy si¢ rosnaca liczba
zaburzen psychicznych, zaburzen neurorozwojowych i podejmowanych prob samobdjczych
(Janas-Kozik 2017; NFZ 2020; Matusiak, Debicka 2023), sktania do postawienia pytania
o role szkoty w zaspokajaniu potrzeb uczniéow oraz zwigzku pomigdzy edukacja szkolng
a dobrostanem najmtodszych. Wiele wskazuje na to, ze jednymi z wazniejszych przyczyn
samobojstw 1 prob samobojczych dzieci i mlodziezy sa stres szkolny (Napieralska i in.
2010: 97) oraz niepowodzenia szkolne (Makara-Studzinska 2013: 76). Problematyka potrzeb
dzieci jest szczegdlnie wazna w tym kontekscie, poniewaz ich zaspokojenie jest niezbedne
do zachowania zdrowia psychicznego (Jundzitt 2003: 26). Szkota — obok rodziny — jest
podstawowga instytucja, w ktorej z zatozenia sg zaspokajane potrzeby dzieci, w tym potrzeby
psychiczne (Jundzitt 2003: 47), i w ktorej zachodzi ich socjalizacja. Zgodnie z modelem
rozwoju spotecznego J. Davida Hawkinsa i Josepha G. Weisa (1985) dla prawidlowego
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przebiegu procesow socjalizacyjnych kluczowa kwestig jest poczucie wiezi osoby mtode;j
z podstawowymi instytucjami spotecznymi: rodzing, szkota, rowie$nikami i lokalng spo-
tecznoscia. W szkole uczniowie spedzaja od poniedziatku do piatku znaczng czesé kaz-
dego dnia, stanowi wi¢c ona wazng cze$¢ ich srodowiska zycia i codziennosci (Wysocka,
Tomiczek 2014). Tymczasem — jak zauwazyta Dorota Klus-Stanska (2014: 59—60) — z badan
dotyczacych wczesnej edukacji prowadzonych przez réznych polskich autorow wylania
si¢ obraz dezintegracyjnych oddzialywan szkoty na funkcjonowanie dziecka w sferze spo-
tecznej, emocjonalnej i poznawczej. W literaturze dotyczacej wezesnej edukacji zwraca si¢
uwage na ograniczanie dziecigcego sprawstwa w ramach socjalizacji szkolnej w przedszkolu
(Gawlicz 2014: 171) i klasach poczatkowych (Nowicka 2014: 198). Z zalozenia szkola
powinna uspoteczniaé ucznidow, przystosowywac ich do zycia w spoteczenstwie i uczy¢
wspolpracy (Nowicka 2010: 13—14). Wiele wskazuje na to, ze wspolczesna polska szkota
jest skupiona przede wszystkim na wypetianiu funkcji dydaktycznych, na dalszy plan za$
spycha kwestie wychowawcze (Atroszko 2022). Trudno tez uznad, ze zaspokajanie potrzeb
psychicznych dzieci jest priorytetem polskiej szkoly. Jak ujeta to D. Klus-Stanska: ,,Swiat
szkoty zbudowany jest na normach nieprzyjaznych wobec psychiki dziecka. Dzieciom
w czasie lekcji nie wolno si¢ ze soba kontaktowac, chyba ze pozwoli im na to nauczyciel.
Nie wolno im chodzi¢ do momentu, gdy nauczyciel wezwie je do tablicy. Nie wolno im
wlasciwie robi¢ niczego, chyba ze nauczyciel poleci im to zrobi¢. Nie wolno uzywac jezyka,
ktorego uzywa si¢ w domu i na podwoérku. Nie wolno méwic, co si¢ mysli, a na pytanie:
«Jak myslicie?» trzeba powiedzie¢ to, co mysli nauczyciel” (2014: 58).

Celem niniejszego artykutu jest dokonanie analizy, w jaki sposob sa rozumiane potrzeby
uczniow w Standardzie ksztalcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela
przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej (klasy I-1II szkoly podstawowej) bedacym zatacz-
nikiem 2 do Obwieszczenia Ministra Nauki z dnia 9 lutego 2024 r. w sprawie ogloszenia
jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie stan-
dardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. poz. 453).
Temat jest istotny, poniewaz dokumenty o$wiatowe (takie jak wtasnie standardy ksztalce-
nia nauczycieli) wyznaczaja podstawowe ramy procesu ksztalcenia kadr pedagogicznych
i w konsekwencji moga w znacznym stopniu determinowac ich p6zniejszy sposob pracy
w szkole. Jezeli polskie wladze o§wiatowe sg Swiadome poglebiajacego si¢ kryzysu zdrowia
psychicznego najmtodszych (a bylo to juz sygnalizowane w opisanych przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej kierunkach rozwoju oswiaty), to naturalnym krokiem wydaje si¢
wprowadzenie odpowiednich zmian w sposobie przygotowania zawodowego przysztych
nauczycieli i skupienie uwagi na zmieniajacych si¢ potrzebach dzieci. Ministerstwo Edukacji
Narodowej informowalo obywateli, Ze troska o dobrostan dzieci i mtodziezy jest szczegdlnie
wazng sprawg dla tego resortu. W dokumencie pt. Podstawowe kierunki realizacji polityki
oswiatowej panstwa w roku szkolnym 2024/2025 mozemy przeczytaé, ze jednym z prioryte-
tow jest: ,,Wspieranie dobrostanu dzieci i mtodziezy, ich zdrowia psychicznego. Rozwijanie
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u uczniow i wychowankow empatii i wrazliwosci na potrzeby innych” (MEN 2024)!. Jezeli
polityka o§wiatowa panstwa jest spdjna, to za tymi zapewnieniami powinny pdjs¢ odpowiednie
zmiany w standardach ksztalcenia nauczycieli.

Potrzeby dzieci

Problematyka potrzeb ludzkich jest ogromnie ztozona (Ciechomska, Ciechomski 2016: 18).
Kaziemierz Obuchowski (2000) pisat wrecz o ,,galaktyce potrzeb”, aby uwypukli¢ ich
wielo$¢ i ogromne zréznicowanie. W literaturze naukowej brakuje $cistej i niebudzacej
watpliwosci czy zastrzezen klasyfikacji potrzeb ludzkich. Hierarchia potrzeb autorstwa
Abrahama Maslowa, przez dekady uznawana za podstawowy punkt odniesienia w my-
$leniu o ludzkich potrzebach, zostata poddana falsyfikacji empirycznej i niektore jej za-
lozenia zostaty zakwestionowane. W badaniach nie znaleziono potwierdzenia, aby ludzie
zaspokajali swoje potrzeby sekwencyjnie, a wigc ze potrzeby wyzszego rzedu (np. wiezi
z innymi, szacunku) dochodzg do glosu dopiero po zaspokojeniu potrzeb nizszego rzedu
(Rojas i in. 2023). Zwraca si¢ tez uwagg na to, ze teoria Maslowa zostala opracowana na
podstawie danych dotyczacych populacji Stanéw Zjednoczonych i nie do konca adekwatnie
odzwierciedla potrzeby ludzi zyjacych w kulturach bardziej kolektywistycznych, takich
jak kraje azjatyckie (Gambrel, Cianci 2003).

Tym, co taczy réznych badaczy tego zagadnienia, jest przekonanie, ze potrzeby nalezy
zaspokaja¢, gdyz skutki deprywacji potrzeb (szczegdlnie u dzieci) moga mie¢ negatywne
konsekwencje dla ich funkcjonowania i rozwoju (Ciechomska, Ciechomski 2016: 18).
Wynika to z samej definicji potrzeby, ktora z zalozenia jest czyms, czego zaspokojenie ma
znaczenie z perspektywy funkcjonowania i rozwoju jednostki (Ryan 1995). W tym sensie sg
one czyms innym niz pragnienia, zachcianki czy cho¢by pozadania. W pedagogice pojgcie
,»potrzeby dzieci” pojawia si¢ szczegolnie wyraznie w kontekscie specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych. Wynikaja one z odmiennosci dziecka powodowanej roznorodnymi deficytami
lub nadmiarami, ktore ujawniaja si¢ (w sferze somatycznej, psychicznej oraz spotecznej)
na roéznych etapach rozwoju (Brzezinska i in. 2014).

Z calej tej ,,galaktyki potrzeb” i palety ré6znorodnych ich klasyfikacji w ramach niniejszego
badania wybrano teorie, ktéra ma najsolidniejsze umocowanie w badaniach empirycznych
(o czym $wiadcza liczne metaanalizy, np.: Tang i in. 2020; Vasconcellos i in. 2020; Ho-
ward i in. 2021; Ryan i in. 2022) i ktora jednocze$nie odnosi si¢ wprost do kwestii dobro-
stanu psychicznego ludzi. Teoria samostanowienia (self-determination theory) powstata na
gruncie psychologii, jej tworcami sg Richard M. Ryan oraz Edward L. Deci (2000a). Zgodnie
z nig funkcjonowanie poszczegdlnych oséb zalezy od zaspokojenia trzech podstawowych

' Juz dwa lata weze$niej analogiczne zapewnienia (postulowana ,,Ochrona i wzmacnianie zdrowia psychicz-
nego dzieci i miodziezy”) pojawily si¢ w podpisanym przez ministra Przemystawa Czarnka dokumencie
pt. Podstawowe kierunki realizacji polityki oswiatowej panstwa w roku szkolnym 2022/2023 (MEN 2022).
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potrzeb psychologicznych: 1) autonomii; 2) kompetencji; 3) wiezi z innymi ludzmi (Ryan,
Deci 2000b). Potrzeba autonomii odwotuje si¢ do: mozliwosci swobodnego dziatania
jednostki, manifestowania zachowan wynikajacego z jej wewnetrznych dazen i do przyj-
mowania postawy proaktywnej wzgledem rzeczywistosci. Potrzeba kompetencji oznacza
dazenie do sprawnego dziatania i odczuwania zwigzanego z nim poczucia sprawczosci,
wiaze si¢ tez z dgzeniem do osiggnie¢ oraz mistrzostwa w wykonywanej pracy i petnieniu
okreslonych rdl spotecznych (niekoniecznie zawodowych). Z kolei potrzeba wigzi z in-
nymi to dgzenie do nawigzywania i utrzymywania relacji z innymi jednostkami i calymi
grupami spotecznymi, przede wszystkim z osobami bliskimi, ale tez z wigksza catoscia
spoteczng (np. sSrodowiskiem szkolnym, zawodowym, sasiedzkim itd.). Zaspokojenie owej
triady stanowi fundament zréwnowazonego rozwoju czlowieka, jego zdrowia psychicz-
nego i dobrostanu, osiggania celéw osobistych i zaspokajania aspiracji, a takze spelniania
oczekiwan innych 0sob oraz spotecznych standardéw zachowania. Potrzeba w tym ujeciu
jest (w przeciwienstwie do pragnien, pozadan, zachcianek itd.) tym, co wtasnie warunkuje
zachowanie integralnosci czlowieka, jego przystosowanie i rozwdj (Ryan 1995). Z tych
powodow teoria samostanowienia ma spory potencjal z perspektywy badan edukacyjnych
i praktyki edukacyjnej (Reeve 2002; Guay 2022; Chiu 2024).

Metodologia badania

Przedmiotem moich badan jest to, jak rozumie si¢ potrzeby dzieci w dokumencie pt. Standard
ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji
wczesnoszkolnej (klasy I-11I szkoly podstawowej), bedacym zalacznikiem 2 do obwiesz-
czenia Ministra Nauki z dnia 9 lutego 2024 r.

Celem badania jest udzielanie odpowiedzi na nast¢pujacy gtowny problem badawczy:
Do zaspokajania jakich potrzeb dzieci sa przygotowywani przyszli nauczyciele? Ten
gtéwny problem badawczy dzieli si¢ z kolei na dwa szczegdtowe problemy badawcze:
1) W jakich kontekstach jest uzywane pojecie potrzeb w analizowanym dokumencie? oraz
2) W jakim stopniu dokument odwoluje si¢ do zaspokajania u dzieci kluczowych potrzeb
psychicznych (potrzeby autonomii, kompetencji i wiezi z innymi ludzmi)? Nie sformuto-
wano zadnych hipotez badawczych.

Jako metode badawcza zastosowano jakosciowa analize tresci (qualitative content analy-
sis). Jest to metoda polegajaca na subiektywnej interpretacji tresci (danych tekstowych) przy
uzyciu systematycznego procesu klasyfikacji, ktéry obejmuje kodowanie oraz identyfikacje
(wytaniajacych si¢) wzordow lub tematéw (Hsieh, Shannon 2005: 1278). W ramach tej
metody wyrodznia si¢ trzy podejscia. Konwencjonalna analiza tresci (conventional content
analysis) polega na tym, ze kategorie kodowania sa wyprowadzane bezposrednio z danych
tekstowych. Podsumowujaca analiza tresci (summative content analysis) charakteryzuje
si¢ zliczaniem stéw kluczowych lub tresci, aby moc dokonac¢ interpretacji podstawowego
kontekstu. Z kolei w podejsciu ukierunkowanym (directed approach) analiza tresci zaczyna
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si¢ od jakiej$ teorii lub odpowiednich ustalen badawczych, stanowigcych punkt wyjscia dla
powstawania poczatkowych kodéw (Hsieh, Shannon 2005: 1277). W ramach niniejszego
badania wykorzystano dwa z zaprezentowanych podejs¢. Podsumowujaca analiza tresci
postuzyta do tego, aby opisa¢ konteksty, w ktérych ramach w poddanym analizie doku-
mencie jest uzywane pojecie ,,potrzeby dzieci”. Z kolei podejscie ukierunkowane zostato
uzyte w celu sprawdzenia, w jakim stopniu analizowany dokument odwotuje si¢ do trzech
kluczowych potrzeb psychologicznych: autonomii, kompetencji i wiezi z innymi ludzmi.
W ramach tego podejscia celem byla analiza rozumienia potrzeb dzieci w standardzie
ksztatcenia nauczycieli przeprowadzona na podstawie wiedzy dotyczacej tych potrzeb wy-
wiedzionej z literatury naukowe;j (a konkretnie — z psychologicznej teorii samostanowienia).

Wyniki badania

Konteksty, w ktorych pojawia si¢ pojecie ,,potrzeby dzieci”. W analizowanym doku-
mencie pt. Standard ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela
przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej (klasy I-I11 szkoly podstawowej) pojecie ,,potrzeby
dzieci” pojawia si¢ 33 razy (tab. 1), przy czym wystepuje ono w 4 podstawowych kontekstach:

1. Uwzglednianie potrzeb w praktyce edukacyjnej (13) — dotyczy wspierania rozwoju
dzieci (5), metodyki edukacji polonistycznej, matematycznej i technicznej (3), za-
je¢ wychowania fizycznego (3) i indywidualizacji procesu ksztalcenia (2).

2. Specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne (11) — dotyczy grup zaje¢ (7), w ramach
ktoérych studenci ucza si¢ na temat owych potrzeb, kwestii wspotpracy z rodzicami
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) oraz innymi podmiotami
(2), a takze etyki i odpowiedzialno$ci zwigzanej z praca z tymi dzieé¢mi (2).

3. Diagnostyka edukacyjna (6) — rozpoznanie potrzeb dzieci (4), rozw6j kompetencji
diagnostycznych nauczyciela (1) i uwzglednianie potrzeb dzieci w dziataniach dia-
gnostycznych (1).

4. Samodoskonalenie nauczyciela (3) — autoewaluacja (1), wnioski z obserwacji (1)
i wykorzystanie badan (1).

Kluczowym kontekstem, w ktdrego ramach pojecie potrzeb dzieci pojawia si¢ najczesciej
(13 razy), jest uwzglednianie potrzeb dzieci przez przyszlych nauczycieli w praktyce
edukacyjnej. Z analizy dokumentu mozna wywnioskowac, ze przyszli nauczyciele maja za
zadanie uwzglednia¢ potrzeby najmtodszych po to, aby przede wszystkim moc skuteczniej
wspiera¢ ich w rozwoju (5), prowadzi¢ dostosowane do swoich uczniow zajecia dydak-
tyczne w zakresie edukacji: polonistycznej, matematycznej i technicznej (3), planowac
i organizowa¢ lekcje wychowania fizycznego (3) dostosowane do potrzeb i mozliwos$ci
wychowankow. Uwzglednianie potrzeb dzieci w praktyce edukacyjnej jest tez potrzebne,
zeby wprowadza¢ indywidualizacje procesu ksztatcenia (2) (tab. 1).

Kolejnym waznym kontekstem sa specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne dzieci,
w ktorym pojecie ,,potrzeby dzieci” pojawia si¢ 11 razy. Kluczowe w tym kontekscie sa
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grupy zaje¢ na studiach pedagogicznych (7), w trakcie ktorych studenci zdobywaja wiedze
iumiejetnosci na ten temat. W ramach przygotowania do pracy przyszli nauczyciele musza
zrealizowaé w toku studiow co najmniej 120 godzin lekcyjnych w grupie zaje¢ pt. Dziecko
lub uczen ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi w przedszkolu i klasach
I-111 szkoly podstawowej (za co przyznawanych jest 14 punktow w europejskim systemie
transferu i akumulacji punktow (ETCS — European Credit Transfer and Accumulation Sys-
tem)) oraz 60 godzin w grupie zaje¢ pt. Organizacja pracy przedszkola i szkoly z elementami
prawa oswiatowego i praw dziecka oraz kultura przedszkola i szkoly, w tym w zakresie
ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i niepelnosprawnosciami
(za co otrzymuja 7 punktow ETCS). Zgodnie ze standardem przyszty nauczyciel musi
zna¢ i rozumie¢ ,.teorie, koncepcje i modele specjalnych potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych”, a takze musi zna¢ ich uwarunkowania. Kolejna wazna kwestia jest wspotpraca
z rodzicami dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz innymi
waznymi podmiotami (nazywanymi w dokumencie zbiorczo ,,otoczeniem spotecznym”
tych dzieci) (2). Przyszli nauczyciele powinni zna¢ i rozumie¢ cele, zasady i formy wspot-
pracy instytucji edukacyjnych z rodzicami dzieci z tego rodzaju potrzebami, a takze taka
wspolprace prowadzi¢. W swoich dziataniach pedagogicznych nauczyciel musi si¢ kierowac
zasadami etyki i bra¢ wspotodpowiedzialnos¢ za edukacje dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rozwojowymi (2) (tab. 1).

Pojecie potrzeb dzieci do$¢ czgsto pojawia sie roéwniez w kontek$cie diagnostyki
edukacyjnej (6 razy). Przyszli nauczyciele maja rozpoznawac potrzeby dzieci (4), w tym
réowniez specjalne potrzeby edukacyjne i rozwojowe, a takze mozliwosci, uzdolnienia
i zainteresowania swoich wychowankéw. W tym konteks$cie uswiadamianie sobie potrzeb
jest jednym z elementéw poznawania ucznia przez nauczyciela. Absolwenci pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej powinni rozwija¢ swoje kompetencje diagnostyczne (1)
oraz uwzglednia¢ zréoznicowane potrzeby swoich wychowankow w trakcie projektowania
i prowadzenia dziatan diagnostycznych (1) (tab. 1).

Najrzadziej pojegcie ,,potrzeby dzieci” pojawia si¢ w kontekscie samodoskonalenia
nauczyciela (3 razy). Przyszli nauczyciele maja dokonywa¢ autoewaluacji (1), oceniajac
skuteczno$¢ prowadzonego przez siebie procesu wykrywania, identyfikowania i zaspokajania
specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci. Studenci w ramach praktyk ogol-
nopedagogicznych maja wyciaga¢ wnioski z obserwacji grup przedszkolnych i szkolnych,
a przy tym uwzglednia¢ zachowania i aktywnosci dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi (1). Pojecie potrzeb pojawia si¢ w kontekscie nauki przez przysztych nauczycieli
sposobow praktycznego wykorzystania badan naukowych (1). Nalezy zaznaczy¢, ze ten
ostatni kontekst jest na tyle ogoélny i nieprecyzyjnie sformutowany, ze nie wiadomo, czy
dotyczy on potrzeb dzieci czy potrzeb nauczycieli (tab. 1).
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Tabela 1. Podstawowe konteksty, w ktorych pojecie potrzeb dzieci zostato uzyte w analizowanym
dokumencie

Kontekst Fragmenty, w ktorych uzyto pojecia ,,potrzeby dzieci”

Uwzglednienie potrzeb w praktyce edukacyjnej (13)

Wspieranie ~mozliwosci wykorzystania w codziennej praktyce edukacyjnej

rozwoju dzieci (5) | réznorodnych sposobdw organizowania srodowiska uczenia si¢

i nauczania, organizacj¢ Srodowiska wychowawczego przy uwzglgdnieniu
specyficznych potrzeb i mozliwosci poszczegdlnych dzieci, uczniow lub

grup” (1)

,,zasady: (...) projektowania i prowadzenia dzialan pedagogicznych,
rozpoznawania potrzeb, mozliwosci i uzdolnien dziecka lub ucznia, a takze
planowania, realizacji i oceny spersonalizowanych programow ksztatcenia
i wychowania” (1)

,.ksztattowac bezpieczne i przyjazne edukacyjne srodowisko rozwoju
dzieci lub ucznidow, z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb, mozliwosci
i uzdolnien dziecka lub ucznia” (1)

,,Zr6znicowane potrzeby rozwojowe i edukacyjne dzieci lub uczniow (...)
i sposoby dostosowywania do nich zadan rozwojowych i edukacyjnych” (1)

,,okazywania empatii dzieciom lub uczniom potrzebujacym wsparcia
ipomocy” (1)

Metodyka ,,dostosowac sposob uczenia pisania i czytania do specyficznych potrzeb
3) ucznia” (1)

,.ksztaltowanie umieje¢tnosci matematycznych potrzebnych w sytuacjach
zyciowych” (1)

potrzebe ksztattowania umiejetnosci technicznych dzieci lub uczniow
w nawigzaniu do techniki, kultury i sztuki ludowej” (1)

Wychowanie formy aktywnosci fizycznej dostosowane do potrzeb i mozliwos$ci dzieci
fizyczne (3) lub uczniow” (1)

,.strategie realizacji zaje¢ uwzgledniajacych potrzeby 1 mozliwosci dzieci
lub ucznidw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi” (1)

,,dostosowa¢ zadania ruchowe do indywidualnych potrzeb i mozliwosci
dzieci lub uczniow” (1)

Indywidualizacja .wdrozenie innowacyjnosci w pracy nauczyciela, w zakresie dotyczacym
2) indywidualizacji procesu nauczania uwzgledniajacej zréznicowanie potrzeb
edukacyjnych uczniéw” (1)

,wykorzystywa¢ w codziennej praktyce edukacyjnej roznorodne sposoby
organizowania $rodowiska uczenia si¢ i nauczania, z uwzglednieniem
specyficznych potrzeb i mozliwosci poszczegdlnych dzieci lub uczniow

oraz grupy” (1)
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Specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne (11)

Zajecia (7)

,»,Dziecko lub uczen ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi w przedszkolu i klasach I-III szkoty podstawowe;j” (2)

teorie, koncepcje i modele specjalnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych” (1)

,uwarunkowania specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci” (1)

,,Organizacja pracy przedszkola i szkoty z elementami prawa o$wiatowego
i praw dziecka oraz kultura przedszkola i szkoty, w tym w zakresie
ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

i niepetnosprawnos$ciami” (2)

cele, zasady i formy wspoltpracy przedszkola i szkoty z rodzicami lub
opiekunami dzieci lub uczniow ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi” (1)

Wspotpraca

z rodzicami

i innymi
podmiotami (2)

,»Wspolpracowac z rodzing i otoczeniem spotecznym przedszkola lub
szkoly w procesie planowania wychowania i ksztatcenia dzieci lub uczniéw
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi” (1)

,,Wspolpracowac z rodzicami lub opiekunami dzieci lub uczniow ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi” (1)

Etyka
i odpowiedzialno$¢

2

»przestrzegania zasad etycznego postgpowania w procesie wychowania
i ksztatcenia dzieci lub uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
lub edukacyjnymi” (1)

»przyjecia wspotodpowiedzialnosci za sposob planowania i realizacji
oraz rezultaty procesu wychowania i ksztatcenia dzieci lub uczniow ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi lub edukacyjnymi” (1)

Diagnostyka edukacyjna (6)

Rozpoznanie ,,rozpoznawac potrzeby, mozliwosci i uzdolnienia dzieci lub uczniow” (1)
potrzeb (4) . .
,,fozpoznawaé potrzeby psychospotecznego wsparcia dziecka lub ucznia” (1)
,rozpozna¢ specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne dziecka” (1)
,,rozpozna¢ potrzeby edukacyjne i zainteresowania dzieci” (1)
Uwzglednianie projektowanie i prowadzenie dziatan diagnostycznych uwzgledniajacych
zroznicowanych specyfike funkcjonowania dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym
potrzeb (1) wieku szkolnym oraz ich zr6znicowane potrzeby edukacyjne” (1)
Rozwoj ,.clagtego podnoszenia poziomu wlasnej wiedzy, umiejetnosci
kompetencji i kompetencji spotecznych w procesie diagnozowania pedagogicznego,
diagnostycznych (1) | w tym w zakresie ksztalcenia ucznidw ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi i niepelnosprawnosciami” (1)
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Tabela 1. cd.

Kontekst | Fragmenty, w ktérych uzyto pojecia ,,potrzeby dzieci”

Samodoskonalenie nauczyciela (3)

Autoewaluacja (1) |,,oceni¢ skuteczno$¢ procesu wykrywania, identyfikowania i zaspokajania
specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dziecka” (1)

Whioski ,wyciaga¢ wnioski z obserwacji pracy grupy przedszkolnej i klasy
z obserwacji (1) szkolnej, zachowan i aktywnosci dzieci lub uczniow w czasie zajec,
z uwzglgdnieniem ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” (1)

Wykorzystanie ,,Sposoby praktycznego wykorzystania badan naukowych (analizg
badan (1) i diagnozg sytuacji, analiz¢ problemow spotecznych i pedagogicznych,
okreslanie potrzeb i planowanie dziatan interwencyjnych, ewaluacje
osiagniec)” (1)

Zroédlo: opracowanie whasne wykonane na podstawie: Standard ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-111 szkoly podstawowej), zatacznik 2
Obwieszczenia Ministra Nauki z dnia 9 lutego 2024 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela (Dz. U. poz. 453).

Potrzeby autonomii, kompetencji i wiezi z innymi ludzmi. Analiza Standardu
ksztalcenia... pod wzgledem zawartych w nim odniesien do potrzeb dzieci sktania do sfor-
mutowania wniosku o tym, ze rdzne potrzeby dzieci (ktdre nauczyciel ma rozpoznawac,
identyfikowac i zaspokajac) zostaly wyrazone na dwa sposoby: 1) jawny, wyrazny (expli-
cite); 2) dorozumiany, domniemany (implicite). Do tej pierwszej kategorii mozna zaliczy¢
potrzebg zapewnienia dzieciom bezpieczenstwa. Jak mozemy przeczytaé w Standardzie
ksztalcenia...: ,,W zakresie umiejg¢tnosci absolwent potrafi: G.U1. rozpoznawaé sytuacje
zagrozen w przedszkolu i szkole; G.U2. udzieli¢ pierwszej pomocy”. Na uwagg zastuguje
fakt, Zze poza samym zapewnieniem bezpieczenstwa (rozumianym obiektywnie, jako
wolnos$¢ od zagrozen) przyszli nauczyciele uczeni sg rowniez tego, jak zapewni¢ poczucie
bezpieczenstwa dzieciom (ktore z zatozenia jest czyms$ bardziej subiektywnym): ,,W za-
kresie umiejgtnosci absolwent potrafi: (...) ksztattowac bezpieczne i przyjazne edukacyjne
srodowisko rozwoju dzieci lub uczniow”. Subiektywne poczucie bezpieczenstwa, z per-
spektywy rozwoju dzieci, wydaje si¢ rOwnie wazne, co brak zagrozen. Wyrazone explicite
jest rdOwniez rozwijanie umiejetnosci samoregulacji i wzmacnianie samooceny uczniow.
Zostato to zapisane nast¢pujaco: ,,W zakresie umiejetnosci absolwent potrafi: (...) wyko-
rzystywac proces oceniania pracy uczniéw do stymulowania ich samooceny, umiej¢tnosci
samoregulacji i pracy nad wlasnym rozwojem” (Standard ksztatcenia...).

Standard ksztatcenia... zostat poddany analizie pod wzglgdem wystepujacych w nim
odniesien do trzech podstawowych potrzeb psychicznych, ktdre zostaly wyréznione w ra-
mach teorii samostanowienia. Zdecydowanie najwigcej odniesien znajduje si¢ do potrzeby
autonomii, przy czym nalezy zaznaczy¢, ze owa potrzeba jest wyrazona implicite. Co prawda



Rozumienie potrzeb dzieci w standardzie ksztatcenia nauczycieli przedszkola. .. 181

w dokumencie pojecie ,,autonomia” jest uzywane wylacznie w odniesieniu do nauczyciela,
nigdy dziecka, jednak sporo odniesien dotyczy samodzielno$ci uczniéw. Mozemy przeczytac
na przyktad o dziecigcej ,,samodzielnej aktywnosci plastycznej”, ,,samodzielnej aktywnosci
muzycznej” czy ,,umiejetnosci samodzielnego rozwigzywania probleméw”. Mozna si¢ oczy-
wiscie spierac o to, w jakim stopniu samodzielne wykonywanie jakiej$ aktywnosci mozna
utozsamia¢ z autonomicznym dziataniem jednostki. Nasuwa si¢ pytanie, czy pod pojeciem
,,samodzielno$¢” prawodawca rozumie autonomicznos¢ dzieci w dziataniu (czyli aktywnos¢
podyktowana wewnetrzng motywacja) czy raczej sugeruje aktywnos¢ niekoniecznie autono-
miczna, ale wykonywang przez dzieci pojedynczo (jako przeciwienstwo pracy zespotowej).
Kwestia nie jest jednoznaczna. Wydaje sie, ze ta druga interpretacja jest bardziej poprawna
przynajmniej w niektorych przypadkach. Sugeruje to nastepujacy przyktad, w ktérym oba
rodzaje aktywnosci sg sobie przeciwstawione: ,,W zakresie kompetencji spotecznych absolwent
jest gotéw do: (...) inspirowania dzieci lub uczniéw do samodzielnej lub wspodlnej aktywno-
$ci muzycznej” (Standard ksztalcenia...). Natomiast w dokumencie sg rowniez fragmenty
dotyczace samodzielno$ci rozumianej jako synonim autonomii. Mozemy przeczytac o tym,
ze w zakresie umiejetnosci absolwent studiow pedagogicznych potrafi: ,,rozwija¢ u dzieci
lub ucznidow ciekawos¢, aktywnos¢ i samodzielno$¢ poznawcezg oraz kreatywne podejscie
do zadan”. Z kolei w zakresie wiedzy przyszly nauczyciel zna i rozumie: ,,formy aktywno-
$ci dzieci lub uczniéw: manipulacje, eksperymenty, (...) samodzielne odkrywanie praw
matematycznych, prowadzenie prostych rozumowan”. Poza tym zna i rozumie: ,,znaczenie
stwarzania warunkow do zajg¢ badawczych i eksperymentéw oraz organizowania sytuacji
edukacyjnych umozliwiajacych dzieciom lub uczniom samodzielng eksploracje” (Standard
ksztatcenia...).

Chociaz Standard ksztalcenia... dotyczy dziatan nauczyciela zwigzanych z rozwojem
kompetencji dzieci (i ich potrzebami w tym zakresie), w dokumencie nie sposob zna-
lez¢ — co moze si¢ wyda¢ paradoksalne — odniesien do dzieci¢cej potrzeby kompetencji
w znaczeniu nadanym temu pojeciu w ramach teorii samostanowienia. Przypomnijmy,
ze potrzeba kompetencji, tak jak ja definiuja Deci i in. (2017: 22), jest de facto synonimem
potrzeby skutecznosci w dziataniu. Nie nalezy wiec utozsamiac jej z potrzeba posiadania
jakiej$ konkretnej kompetencji (czyli z potrzeba edukacyjng), o ktoérej mozna przeczytaé
w dokumencie o§wiatowym, lecz raczej z glgboko zakorzeniong w czlowieku potrzeba
sprawczos$ci, z mozliwo$cig dziatania i wywierania wplywu na rzeczywisto$¢, w ktorej
jednostka zyje. Pojecia dziecigcej skuteczno$ci czy sprawczosci w ogole nie pojawiajg si¢
w analizowanym dokumencie. Z kolei jedyne odniesienia do osiagnie¢ dzieci pojawiaja
si¢ w konteks$cie procesu ich oceniania. Absolwent ma zna¢ i rozumie¢ zasady dotyczace
oceny wysitku i osiagni¢¢ na lekcjach wychowania fizycznego oraz mie¢ kompetencje
spoteczne dotyczace etycznego procesu oceniania.

Potrzeba wiezi z innymi ludzmi jest wyrazona implicite w analizowanym dokumencie. Jak
juz wspomniano w kontekscie poczucia bezpieczenstwa, w zakresie umiejgtnosci absolwent
studiow pedagogicznych potrafi ,,ksztalttowac bezpieczne i przyjazne edukacyjne Srodowi-
sko rozwoju dzieci lub uczniéw”. Natomiast jednym z ogolnych celow praktyk zawodowych
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w trakcie studiéw jest: ,,swiadome budowanie relacji z dzie¢mi i uczniami, ich rodzicami
lub opiekunami oraz ze wspolpracownikami”. Przyszty nauczyciel ma ,,rozwijac u dzieci lub
ucznidow postawy wzajemne;j troski, tolerancji, umiej¢tnosci negocjacyjnego rozwigzywania
konfliktéw 1 otwartosci poznawczej”, w zakresie kompetencji spotecznych zas$ ma by¢ gotowy
do , kierowania si¢ wrazliwosciag etyczna, empatia, otwarto$cia” (Standard ksztalcenia...).

Podsumowanie

Na podstawie wynikéw badania stwierdzono, ze w analizowanym dokumencie rozumienie
potrzeb dzieci jest ujete wyjatkowo wasko 1 ogranicza si¢ w znacznej mierze do kwestii
potrzeb edukacyjnych (w tym zwlaszcza specjalnych potrzeb edukacyjnych), spychajac na
dalszy plan lub nawet pomijajac inne potrzeby psychiczne najmtodszych. Samo pojgcie
potrzeb dzieci wystepuje w czterech podstawowych kontekstach: 1) uwzglednienia potrzeb
w praktyce edukacyjnej; 2) specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych; 3) diagnostyki
edukacyjnej oraz 4) samodoskonalenia nauczyciela.

By¢ moze ciekawsze od tego, co jest zawarte w analizowanym Standardzie ksztalcenia...,
jest to, czego w nim zabrakto. Mianowicie brakuje w nich chocby krotkiej, wyrazonej wprost
wzmianki o zaspokajaniu potrzeb emocjonalnych dzieci, ich poczucia przynaleznosci do
przedszkolnej lub szkolnej grupy, akceptacji przez réwiesnikéw i nauczycieli czy potrzebie
rozwijania w nich poczucia kompetencji oraz sprawstwa. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze po-
trzeby psychiczne, ktore we wspolczesnej psychologii sa uznawane za kluczowe dla rozwoju
i zachowania integralnos$ci dzieci i dorostych (a wigc potrzeby autonomii, kompetencji i wigzi
z innymi), w Standardzie ksztalcenia... zostaly zepchniete na dalszy plan i czesto nawet
nie s wyrazone wprost. Pierwszoplanowe okazujg si¢ potrzeby edukacyjne, a zwlaszcza
specjalne potrzeby edukacyjne. Mozna to zinterpretowac w ten sposob, ze dzieci w szkole
(i to juz na etapie ksztatcenia przedszkolnego i weczesnoszkolnego) sg postrzegane przez
osoby zarzadzajace o$wiatg przez pryzmat odgrywanej przez nie roli spotecznej (ucznia,
cztonka grupy przedszkolnej itd.), a nie jak realni ludzie posiadajacy typowo ludzkie po-
trzeby. Z perspektywy dzieci kluczowa sprawg jest to, aby zostaty zaakceptowane przez
grupe rowiesnicza. Akceptacja rowiesnikow ma znaczenie dla funkcjonowania i rozwoju
dziecka, gdyz pozwala na zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa, przynaleznos$ci i uzna-
nia (Deptuta 2013: 26). Tymczasem w analizowanym dokumencie pojecie to nawet nie
wystepuje. Uwage zwraca uzywane w dokumencie sformutowanie ,,dzieci lub uczniow”
(np. ,,sposoby rozwijania postawy prozdrowotnej wsrdd dzieci lub uczniéw”), tak jakby
obie kategorie byly roztaczne (a wigc — zgodnie z ta logika — zadne dziecko nie jest uczniem
i zaden uczen nie jest dzieckiem). Wydaje si¢, ze Standard ksztalcenia... w zbyt malym
stopniu czerpie z osiagnig¢ wspolczesnej psychologii i badan empirycznych dotyczacych
potrzeb psychicznych dzieci (oraz tego, jak faktycznie przebiega ich rozwdj). Pamigtajmy,
ze niedostosowanie przedszkola lub szkoty do potrzeb dzieci czyni je z zatozenia instytu-
cjami zdehumanizowanymi.
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Nalezy zwr6ci¢ uwage na to, ze koncepcja potrzeb edukacyjnych jest dosy¢ problema-
tyczna i niejednoznaczna. Anna Brzezinska i in. zwrécili uwage na to, ze pojecie ,,potrze-
by” zawarte w tym okresleniu jest specyficzne: ,,Takie ujecie potrzeby jest odmienne od
stosowanego najczesciej w psychologii, bo nie opisuje dgzenia podmiotu (jak w potrzebie
rozwojowej), lecz warunki niezb¢dne do osiggniecia przez niego okreslonego stanu (tu: do-
brostanu)” (2014: 41). Jak podaja autorzy, jest to sposob postrzegania potrzeb bliski temu
stosowanemu w obszarze pomocy spotecznej (Brzezinska i in. 2014). W tym rozumieniu
potrzeby edukacyjne nie sa wigc czyms$ wewngtrznym, zakodowanym w czlowieku i stano-
wiacym jego integralng czes$¢ (jak np. potrzeba wiezi z innymi ludzmi), lecz raczej czyms
zewnetrznym, okreslonym przez prawodawce. W tym konteks$cie identyfikowanie potrzeb
edukacyjnych to okreslanie warunkéw, ktére sg niezbedne do osiggnigcia zaktadanych
efektow nauczania. W zwigzku z tym, jak twierdza Brzezinska i in., ,,moze trafniejsze, cho¢
mniej zreczne jezykowo, bytoby okreslenie «zapotrzebowanie edukacyjne»” (2014: 42).

Z tego punktu widzenia i biorac pod uwage wyniki przedstawionego w artykule badania,
mozna sformutowaé wniosek, ze pod pojeciem ,,potrzeby dzieci” w Standardzie ksztalcenia...
mamy de facto do czynienia w wielu przypadkach ze sformutowanym przez Ministerstwo
,,zapotrzebowaniem edukacyjnym” na okreslone kompetencje najmtodszych obywateli.
Pojecie potrzeb nie jest wigc uzywane wylacznie w znaczeniu psychologicznym, lecz do
pewnego stopnia rowniez w sposob zblizony do pojecia ,,potrzeb spotecznych” w sferze
polityki spotecznej. Z perspektywy panstwa ostatecznym celem nie jest oczywiscie zaspo-
kajanie potrzeb dzieci, lecz raczej zaspokajanie wzrastajacej potrzeby spotecznej na prace
kompetentnych, wyksztatconych obywateli. Edukacja jest tylko $rodkiem do celu. Sedno
problemu polega na tym, ze nie da si¢ zaspokoi¢ owej potrzeby spotecznej (z poziomu
makro) bez zaspokojenia psychologicznych potrzeb dzieci (na poziomie mikro). W dobrze
pojetym interesie panstwa lezy to, aby jego obywatele od najmtodszych lat mieli mozliwos¢
rozwijania wlasnej autonomii, poczucia kompetencji (w tym skuteczno$ci i sprawstwa)
oraz silnych, petnych zyczliwosci zwiazkéw z innymi osobami.
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A moze by tak na wycieczke szkolna? (Nie)obecnos¢ przyrody
w edukacji wczesnoszkolnej

Summary
How about a school trip? (Non)presence of nature in early education

Nature, filled with various phenomena and objects, can be a valuable educational space at every
level of education, especially when the learning process is organized outside the school building.
The article presents the results of research on the organization of field trips and activities at the first
level in primary school.

Keywords: nature, early science education, a child as an explorer, outdoor education, trip

Stowa Kkluczowe: przyroda, wczesna edukacja przyrodnicza, dziecko aktywny badacz,
edukacja terenowa, wycieczka

Swiat jest ksigzkq i ci, ktérzy nie podrézujq, czytajq tylko jedng strone.
$w. Augustyn

Wprowadzenie

Rozwazania dotyczace przestrzeni, w ktorej przebiega proces uczenia si¢, czyli takze
edukacji w terenie, rozumianej jako szansa na konstruowanie kompetencji przyrodniczych
oraz innych umiej¢tnosci rozwojowych dziecka, wpisuja si¢ w poszukiwanie alternatyw
dla edukacji tradycyjnej, opartej na przekazie wiedzy i tym samym utrwalajacej bierno$é
poznawczg ucznia. W takim kontekscie edukacja outdoorowa staje si¢ — jak twierdza Renata
Michalak i Teresa Parczewska (2019: 48) — swoista koniecznoscig, choé nie z racji swojej
atrakcyjnosci, ale przede wszystkim dlatego, ze jest skuteczna jako zaplanowany proces
uczenia si¢ w przestrzeniach poza klasg szkolng, w ktérym fundamentalng rol¢ petni do-
$wiadczanie i eksperymentowanie, zwtaszcza w §rodowisku naturalnym (Mitchell 2018: 9).
Dzigki wdrozeniu takiego podejs$cia uczniowie maja okazj¢ nie tylko do zdobywania
wiedzy na temat otaczajacego ich $wiata, ale rowniez budujg umieje¢tnosci komunikacji
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i wspotpracy w grupie, doskonalg aktywno$¢ fizyczng i zdobywaja odporno$¢ zdrowotna
(Michalak, Parczewska 2019: 88), odkrywaja takze swoje zainteresowania (Budniak 2009: 33)
i ksztattuja postawe szacunku wobec wszystkiego, co zywe (Arndt, Barwinek 1988:13).
W tak rozumianej edukacji w terenie uczenie si¢ jest zorientowane gtownie na proces, a nie
na sam wynik, co wielu pedagogéw podkresla jako niezwykle istotne w budowaniu samo-
dzielno$ci poznawczej ucznia oraz jego poczucia sprawstwa (np. Klus-Stanska, Nowicka
2005; Dabrowski 2008; Filipiak 2018; Kruk 2020; Michalak 2020).

Cho¢ postulat prowadzenia zaje¢ przyrodniczych w bezposrednim kontakcie z natura
byt obecny w mysli pedagogicznej od czasé6w Jana Amosa Komenskiego, czyli od XVII w.
(Arciszewska, Dylak 2005: 149), jego realizacja przychodzi we wspoétczesnej szkole z tru-
dem, poniewaz — jak twierdzi T. Parczewska — ,,wielu nauczycieli nie dostrzega mozliwosci
edukacyjnych tkwigcych w organizowaniu bogatego i zréznicowanego srodowiska aktyw-
nego uczenia si¢” (2019: 143). Dzieje si¢ tak mimo powszechnie gtoszonego przekonania,
ze trudno sobie wyobrazi¢ edukacj¢ przyrodnicza bez zaje¢ w terenie, bo podstawa w po-
znawaniu przyrody jest aktywnos$¢ uczacego si¢ podejmowana w przestrzeni poza klasa
szkolna (Hibszer, Kozlowska-Rajewicz 2011: 148).

Potencjal przyrody jako przestrzeni edukacyjnej

Wspoltczesnie nie budzi watpliwosci, ze przestrzen, w ktdrej odbywa si¢ proces nauczania
iuczenia si¢, ma ogromny wptyw na jako$¢ edukacji (np. Michalak, Parczewska 2019: 83;
Kruk 2020; Michalak 2020). Bywa ona nazywana nawet swoistym oprogramowaniem edu-
kacyjnym (Michalak, Parczewska 2019: 83) czy warunkiem sprzyjajacym holistycznemu
ujeciu procesu ksztalcenia (Michalak, Parczewska 2019: 84). Powinna by¢ przygotowana
tak, aby stosownie aranzowac srodowisko fizyczne, przyrodnicze i kulturowe, ale tez wyko-
rzystywacé naturalnie pojawiajace si¢ okazje. Dopiero wowczas bedzie pozwalata uczniom
wzbogaca¢ do§wiadczenia istotne dla ich rozwoju.

Tak zarysowany kontekst pozwala przyjac, ze przyroda moze si¢ sta¢ szczegodlnie cenng
przestrzenia edukacyjng, wypetiona réznorodnymi zjawiskami, obiektami, przedmiotami
czy dzwickami, w ktdrej praca ucznia i nauczyciela stanie si¢ autentycznie efektywna.
W przyrodzie bowiem — jak twierdzi Krzysztof Gasecki — ,,ciggle i zawsze 1 wszedzie
jest to, co moze zainteresowaé, zadziwia¢” (Gasecki 2008: 130), a kluczowe dla rozwoju
dzieci eksperymentowanie aktywizuje je poznawczo. Przyroda zatem moze si¢ sta¢ zywym
laboratorium, czynnym przez cala dobg i przez caly rok. Moze by¢ rodzajem pracowni,
w ktorej dzieci odnajda odpowiedzi na wazne pytania, beda obserwowaty, eksperymen-
towaly 1 podziwiaty wielkg réznorodno$¢, bogactwo i ztozono$¢ natury. Chodzi przede
wszystkim o to, by pozornie odkryty $wiat przyrody byl wcigz na nowo odkrywany przez
najmtodszych uczestnikow procesu edukacji (Gasecki 2008: 131).

Dzieci od najmtodszych lat interesujg si¢ przyroda w najblizszym otoczeniu (Wil-
son 2003: 176), sa niestrudzonymi badaczami, ktérych zadziwia to, co wielokrotnie umyka
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uwadze i zainteresowaniu dorostych. Fascynuja je pytania o to: co piszczy trawie? co
mieszka pod kamieniem? jak gieboka jest kaluza?, a naturalna ciekawos¢ kaze im na nie
odpowiedzie¢ na drodze wlasnej aktywnosci. Wspolczesnie nie podwaza si¢ przekonania,
ze kontakt dziecka z przyroda jest konieczny dla jego rozwoju psychofizycznego (Michalak,
Parczewska 2019: 82), a nawet stawia si¢ tezg, ze: ,,dziecinstwo pozbawione kontaktow
z przyrodg traci swoja istotg” (Louv 2014: 148).

Potencjat przyrody jest podkreslany takze w rozwazaniach dotyczacych organizowania
procesu ksztalcenia poza budynkiem szkoty, w tym edukacji terenowej i outdoorowe;j.
W definiowanie tej ostatniej zostala wlaczona mysl Konfucjusza: ,,Powiedz, a zapomne,
pokaz, a zapamigtam, pozwol przezy¢, a zrozumiem”. W podobnym duchu utrzymane jest
tez wspolczesne przekonanie, wielokrotnie powtarzane przez Kazimierza Denka: ,,Zajecia
dydaktyczno-wychowawcze poza tawka szkolng utatwiaja mtodemu pokoleniu wchodzenie
w interakcje ze srodowiskiem” (Denek 2002: 107).

Edukacja w terenie — zwtaszcza na pierwszym etapie edukacyjnym — pozwala row-
niez na praktyczng realizacje postulatu, aby proces uczenia si¢ byt oparty na dzieciecym
eksperymentowaniu, doswiadczeniach, obserwacjach i aktywnosciach podejmowanych
zwlaszcza w naturze. Juz J.A. Komenski (1951) stwierdzal, ze edukacja przyrodnicza,
w ktorej wykorzystuje si¢ spacery i wycieczki, umozliwia uczniom czerpanie wiedzy nie
tylko z ksigzek, ale tez: ,,z nieba, z ziemi, debow i bukéw, aby badad rzeczy same, a nie
cudze spostrzezenia i $wiadectwo o rzeczach” (Komenski 1951: 161). Ten typ zalecen jest
silnie argumentowany przez wspotczesna psychologie, zwlaszcza przez dobrze uzasadnione
teorie Jeana Piageta (1977), Jerome’a S. Brunera (1965) czy rozwazania Stefana Szumana
(1955), podkreslajace role aktywnosci osoby uczacej si¢ w procesie konstruowania wiedzy
(zob. Mietzel 2003).

Zadania o charakterze wyzwan, proponowane przez nauczycieli podczas edukacji
terenowej, daja dzieciom szans¢ na odkrywanie przez nie w kontakcie ze srodowiskiem
zewngtrznym czegos nowego, poszerzanie tego, co juz jest znane, rozbudowywanie tego,
co juz si¢ potrafi. Rezultatem takiego podejscia staje si¢ wiedza osobiscie zdobywana,
przezywana, wywodzaca si¢ z dos§wiadczania i wlasnej aktywnos$ci badawczej. Sytuacje te
moga si¢ stac takze okazja do rozmawiania z kolegami, dzielenia si¢ z nimi pomystami czy
spostrzezeniami. Sprzyja to scalaniu grupy dzieki wspolnemu do§wiadczaniu i przezyciom
oraz budowaniu wspolnoty uczenia si¢, w miejsce rywalizacji (Ryszka 2017: 8).

Niektorzy z pedagogoéw pisza nawet, ze wycieczka jest oknem na $wiat (Gutowska
1989: 173), bo przygotowuje do samodzielnych wypraw, a tym samym — do aktywno$ci
krajoznawczej. Co wigcej, zaktada sie, ze przyszty turysta to uczen klas I-1I1, ktory wlasnie
podczas zaje¢ terenowych moze budowac aktywna postawe wobec miejsca zamieszkania,
dostrzegajac problemy $rodowiska i interesujac si¢ krajobrazem (Sobieszczak, Wojcie-
chowska 2021: 46). Takze u dzieci przedszkolnych mozna wytwarza¢ nawyk uprawiania
turystyki (Winiarski, Zdebski 2008), co znalazto swoj wyraz w postulacie jej wiaczenia
do programoéw ksztatcenia przedszkolnego, sformutowanym przez Swiatowa Organizacje
Turystyki w 1984 r. (Alejziak 2000: 307).
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Pedagogiczne podsumowanie znaczenia dydaktycznego wycieczek szkolnych mozna
znalez¢ w tekstach K. Denka, ktory podkresla, ze nawet w dobie lotow kosmicznych
1 inzynierii genetycznej to wycieczka powinna si¢ sta¢ czesta forma ksztatcenia (Denek
2012: 165), co ma skutecznie zwalcza¢ werbalizm i formalizm w edukacji (Denek 1997: 51).

Z metodycznego punktu widzenia wycieczki posiadaja okreslone cechy konstytutyw-
ne (Sobieszczak, Wojciechowska 2021: 47) oraz cele, ktére moga z jednej strony by¢
podporzadkowane ilustrowaniu tego, co teoretyczne, z drugiej zas zaktada¢ inspirowanie
do poszukiwan, obserwacji i gromadzenia materialow, a takze stworzenie mozliwosci
samodzielnej pracy badawczej dziecka. Moga rowniez pobudzaé ciekawo$¢ poznawcza
(Chymuk 1992: 101-103), natomiast obecnie podkresla si¢, ze ta wartos¢ wycieczki jest
uwarunkowana odwiedzanym miejscem, wpisujacym si¢ (lub nie) w dziecigce zaintereso-
wania (Sobieszczak, Wojciechowska 2021: 47). Istnieje bowiem — jak pisza Judy Harris
Helm oraz Lilian Gonshaw Katz — ,,subtelna réznica miedzy Sobiewspieraniem aktywno-
$ci badawczej dzieci a dzialaniami poznawczymi, ukierunkowanymi przez nauczyciela,
miedzy wspieraniem procesu edukacyjnego a przyjmowaniem roli osoby kierujacej tym
procesem” (2003: 16—17).

W $wietle przedstawionych zalozen szczegodlnie wartosciowy edukacyjnie wydaje
si¢ ekosystem lasu, ze swoja dostepnoscia oraz mozliwo$ciami prowadzenia obserwacji,
badan, zbierania i wykorzystania materiatow przez uczniow w kazdym wieku. Las moze
shuzy¢ roéwniez jako przestrzen do realizacji tresci programowych z réznych przedmiotéw
czy rodzajow zajeé, jako twor przyrody, w ktérym organizmy roslinne i zwierzece zyja ze
sobg w harmonii (Kwiatkowski 2017: 111).

W literaturze przedmiotu od dawna podkresla si¢, ze organizowanie wycieczek do lasu
w réznych porach roku umozliwia uczniom dostrzeganie zmian zachodzacych w przyrodzie,
cyklicznos¢ zjawisk czy ich uwarunkowan (Lelonek, Wrobel (red.) 1990: 73). Tego typu
wyprawy moga mie¢ potencjal edukacyjny o kazdej porze roku, ale pewne aktywnosci,
takie jak np. szukanie tropéw zwierzat, sa mozliwe czy bardziej realne dopiero zima, przy
pokrywie $nieznej. Z kolei obserwowanie roslin (szczegolnie drzew) o réznych porach roku
pozwala na dokonywanie poroéwnan i dostrzeganie powtarzalnos$ci cyklu rozwojowego.

Zajecia terenowe czesto mogg by¢ realizowane jako wyjscia dostownie ,,za drzwi klasy”.
Nie angazuja wtedy nauczyciela czasowo w zmudne przygotowanie dokumentacji ani nie
obcigzaja materialnie rodzicow, bo nie trzeba korzysta¢ z transportu, a moga by¢ dobra
okazjg do badania przyrody i prowadzenia obserwacji dla wszystkich uczniéw, niezalez-
nie od wieku i mozliwosci finansowych rodziny, a takze bez ograniczenia ilosciowego
i kalendarzowego.

Przedstawione argumenty sprawiaja, ze nie sposob wyobrazi¢ sobie edukacji przyrodniczej
bez wycieczek czy zaje¢ w terenie, ale — jak twierdza liczni badacze — s to formy nadal
niedoceniane w szkole (np. Hibszer, Koztowska-Rajewicz 2011: 148; Michalak 2023: 11).
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Inicjatywy, rozwiazania i propozycje

Jedna z inicjatyw, ktore maja na celu zwrdcenie uwagi na korzysci ptynace z uczenia si¢
dzigki ,,byciu w terenie”, jest Dzien Pustej Klasy, organizowany rokrocznie, przewaznie
w drugi lub trzeci pigtek czerwca'. Nazwa tego dnia, ktory zostat zainaugurowany przez
grupe londynskich nauczycieli w 2012 r., wskazuje, ze celem jest, aby sale szkolne byty
wowczas puste, aby cho¢ jedna godzing nauczyciele wraz z uczniami spedzili poza budyn-
kiem szkoly czy przedszkola, promujac w ten sposob edukacje¢ terenowa jako umozliwiajaca
bezposredni kontakt z przyroda dostownie za drzwiami sali szkolne;.

Inicjatorzy tej akcji w Polsce pisza na swojej stronie internetowej (https://dzienpustejklasy.
pl), ze: Dzien Pustej Klasy mogltby nazywac si¢ takze inaczej: ,,Dzien Inspirujacych Spa-
cerow, Dzien Odkrywania Lasu, Dzien Odpoczynku na tLace, Dzien Parkowych Zabaw”
stosownie od pomystow nauczyciela i uczniéw na jego zorganizowanie. W tym samym
miejscu podaja takze, ze 7 czerwca 2024 r. do promowanego przez nich przedsigwzigcia
przylaczyto si¢: ,,2000 szkot, przedszkoli, osrodkoéw szkolno-wychowawczych, druzyn
harcerskich, bibliotek i innych placéwek, grup i instytucji, a nawet jeden ztobek. Zgtosito si¢
prawie 13 tysigcy klas i grup. Lacznie w teren wyszto okoto 230 tysigey dzieci i mtodziezy!
To o0 50 tysigcy wigcej niz w zesztym roku” (O Dniu Pustej Klasy online).

Tego rodzaju aktywnosci mozna traktowa¢ jako dowod, ze dla nauczyciela organizo-
wanie zaj¢¢ poza budynkiem szkoty nie musi si¢ wigzac ze zwigkszonym naktadem czasu
i z ponoszeniem przez rodzing ucznia kosztow, co czesto — jak wykazuja badania — jest
przyczyna zaniechania prowadzenia zaj¢¢ w przestrzeni pozaszkolnej (Michalak, Parczew-
ska 2019: 50-58).

Wiele instytucji przygotowuje zaj¢cia edukacyjne czy inne aktywnosci terenowe adreso-
wane do réznych grup wiekowych, w tym takze do najmtodszych uczestnikow edukacji. Sa
to propozycje opracowane przez muzea, ogrody botaniczne czy wyzsze uczelnie, omowione
m.in. w ksigzce Agnieszki Lesny i Ewe Palamer-Kabacinskiej (2012: 134-150).

Takze Centrum Informacyjne Laséw Panstwowych zamieszcza na swojej stronie in-
ternetowej (Lasy Panstwowe online) dostgpne dla wszystkich materialy edukacyjne, ktore
moga wspomoéc nauczyciela w planowaniu i realizacji edukacji terenowej, szczeg6lnie
w $rodowisku lesnym. Powstaly rowniez specjalne aplikacje do rozpoznawania roslin,
wieku drzew, odgtoséw ptakow, ktore nauczyciel i uczniowie moga wykorzysta¢ podczas
klasowych wypraw. Coraz wigcej miejscowosci opracowuje $ciezki czy trasy dydaktyczne,
a takze questy o roznorodnej tematyce — przyrodniczej, jezykowej, historycznej.

Przywotane przyktady nie wyczerpuja wszystkich mozliwosci sprzyjajacych realizowa-
niu edukacji terenowej i zachgcajacych do jej prowadzenia. Mialy tylko zasygnalizowaé

' Dzien Pustej Klasy nie bez przyczyny w polskich placoéwkach organizowany jest pod koniec czerwca,
czyli w ostatnim miesigcu roku szkolnego, z reguty juz po klasyfikacyjnym posiedzeniu rady pedagogicz-
nej. Czas ten zapehiany jest wowczas czynno$ciami porzadkowymi lub innymi aktywno$ciami, nieko-
niecznie tworzy $rodowisko uczenia si¢, konstruowania wiedzy czy rozwijania nowych umiejetnoscei.
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istnienie zrodet, z ktoérych nauczyciel moze czerpac inspiracje, przyktady lub podpowiedzi,
nastepnie je zmodyfikowac i dostosowac do potrzeb oraz zainteresowan uczniow.

Zalozenia metodologiczne

Zasygnalizowany w poprzednich czgéciach tekstu potencjat przyrody mozliwy do wykorzy-
stania w edukacji wczesnoszkolnej sprawit, ze przedmiotem badan uczynitam formy prowa-
dzenia zaje¢ edukacyjnych poza budynkiem szkolnym w klasach I-III szkét podstawowych.

Chciatam ustali¢ zalozenia organizacyjne wycieczek klasowych, czestotliwos¢ ich or-
ganizowania oraz miejsca, do jakich docieraja uczniowie. Interesowato mnie takze, jakie
przyktady pozaszkolnych zaje¢ zawiera dokumentacja prowadzona przez nauczycieli klas
poczatkowych oraz czy ekosystemy polozone w poblizu szkoty staja si¢ miejscem docelo-
wym tych zaje¢¢. Tak sformulowane cele wyznaczaja zaro6wno strukture przedmiotu badan,
jak i tre$¢ pytan badawczych. Na strukturg przedmiotu sktadaja si¢ nastgpujace elementy:

1. Miejsce prowadzenia zaje¢ w klasach I-III odbywajacych si¢ poza szkota, w tym

obecnos¢ lasu jako docelowego miejsca uczniowskich wypraw.

2. Czestotliwos$¢ wystepowania form zaje¢ zewnetrznych edukacji oraz ich usytuowa-

nia czasowe w kalendarzu roku szkolnego.

3. Tematyka i cel zaje¢ organizowanych poza budynkiem szkoty.

4. Charakter zaj¢¢ edukacyjnych organizowanych poza budynkiem szkoty.

Glowny problem badawczy sformutowalam nastepujaco: W jaki sposéb sa organizo-
wane pozaszkolne formy edukacji przyrodniczej w klasach I-III szkoly podstawowej
i jak najblizsze szkole otoczenie przyrodnicze jest podczas nich wykorzystywane do
stymulowania aktywnoS$ci uczniéw?

Natomiast wynikajace bezposrednio ze struktury przedmiotu badan problemy szczego-
towe przyjety posta¢ nastepujacych pytan, ktore ukierunkowaty poszukiwania badawcze:

1. Z jaka czestotliwoscig i w jakich terminach sg organizowane formy zewnetrznej

edukacji przyrodniczej?

2. Jakie miejsca sg wybierane jako cel wycieczek i wyj$¢ klasowych, podczas ktorych

uczniowie prowadza obserwacje?

3. Jakiej tematyce sa podporzadkowane i jakie cele zaktadaja zajecia odbywajace si¢

poza budynkiem szkoty ?

4. Jakie formy aktywno$ci ucznia zaktadaja wycieczki i wyjscia klasowe?

Dla tak ujetych probleméw badawczych duze znaczenie ma dobér proby. Poniewaz
zamierzalam sprawdzi¢, czy specyfika lokalizacji jest wykorzystywana w organizacji form
zewnetrznego ksztalcenia szkolnego, zdecydowatam si¢ na celowy dobor placowek edu-
kacyjnych, dziatajacych na terenie gdanskich dzielnic: Oliwy i Przymorza, ktore znajduja
si¢ w niewielkiej odlegtosci od réznych ekosystemow: morza, stawow, a szczegolnie lasu
(Tréjmiejski Park Krajobrazowy, las nadmorski w Jelitkowie).
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W doborze proby uwzglednitam tez otoczenie szkoty. Kazda z badanych placéwek dys-
ponowata terenem w postaci ogrodzonej dziatki, na ktorej byt polozony budynek szkolny
i powigzane z nim inne budynki (np. gospodarcze). Cztery szkoty posiadaty rozlegla prze-
strzen, a jedynie w przypadku szkoty niepublicznej byta ona niewielka. W kazdej placowce
centralnym elementem bylo boisko szkolne z r6znym rodzajem nawierzchni. Natomiast
zadna ze szkot nie posiadata ogrodu czy sadu, a tylko w jednej (niepublicznej) byt plac za-
baw dla dzieci stwarzajacy mozliwo$¢ wspinania si¢, zjezdzania czy zabaw w piaskownicy.

Analizie poddatam dokumentacje przebiegu nauczania w wybranych pigciu szkotach, takg
jak: dzienniki klasowe, karty wycieczek, zeszyty ,,wyj$¢”. Jednak nie wszystkie placowki,
w ktorych planowatam przeprowadzi¢ badania, zgodzily si¢ na udostgpnienie dokumentacji,
apewna przeszkoda (i duzym utrudnieniem logistycznym) staty sie dzienniki elektroniczne.
Do zamieszczonych w nich zapiséw moglam dotrze¢ tyko z pomoca nauczyciela, ktory
jako jedyny miat do nich dostep dzigki osobistemu loginowi. W efekcie analizie poddalam
dokumentacj¢ 19 klas (I-1II), w ktorej znalaztam 46 kart wycieczek. Ponadto zanalizowatam
4 zeszyty wyjs¢ poza teren placowki, ktore prowadzi kazda szkota, w jednej placoéwce nie
miatam mozliwosci analizy tego dokumentu.

Na potrzeby badan wlasnych przyjetam, ze pojgcie wycieczki klasowej i wyjscia rozu-
miem zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 maja 2018 r.
w sprawie warunkow i sposobu organizowania przez publiczne przedszkola, szkoty i pla-
cowki krajoznawstwa i turystyki (Dz. U. z 2018 r., poz. 1055). Wyrdzniono w nim: wy-
cieczki przedmiotowe, krajoznawczo-turystyczne, specjalistyczne, organizowane ,,w celu
uzupetnienia programu wychowania przedszkolnego, programu nauczania jednego lub kilku
przedmiotu, jak réwniez w celu nabywania wiedzy o otaczajagcym $rodowisku i umiejetno-
$ci zastosowania tej wiedzy w praktyce” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 25 maja 2018 . § 9.2).

Cho¢ przywotany dokument w zamierzeniu miat wskaza¢ wyrazne réznice miedzy wy-
cieczka a wyjsciem, ktore szkoly i przedszkola moga realizowa¢ w ciagu roku szkolnego
(z wylaczeniem ferii), jednak badane przeze mnie placowki uznaty w wigkszosci przypadkow,
ze wszystko, co zostato organizowane poza budynkiem szkoty, jest wycieczka posiadajaca
okreslong dokumentacje, czyli karte wycieczki, list¢ uczestnikow i jeszcze inne dokumenty.
W efekcie zeszyt wyjs¢ nie zawierat zadnych danych.

W badaniach wlasnych wykorzystalam jakosciowa analiz¢ wskazanych dokumentow
szkolnych, czyli zapisow w dzienniku lekcyjnym, kart wycieczek szkolnych i ,,zeszytow
wyj$¢”. Uwzglednitam w niej zardwno strukturg przedmiotu badan, jak i sformutowane
problemy szczegdtowe.

Wyniki analizy danych

Analiza zgromadzonego materialu dostata przeprowadzona na podstawie nastepujacych
kategorii, odpowiadajacych zakresowi szczegdtowych problemoéw badawczych:
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1. Czas: kiedy z perspektywy kalendarza roku szkolnego odbyta si¢ dana aktywnos$¢,
jak czgsto byta podejmowana w ciggu roku szkolnego?

2. Miejsce: docelowe miejsce wycieczki lub wyjscia, odlegtos¢ od lokalizacji placowki.

3. Sposob organizacji: wycieczki lub wyjs$cia organizowane przez nauczycieli/szkotg
lub firmy zewnetrzne; udzial osob petnigcych funkcje opiekuna (rodzice, dziadko-
wie, rodzenstwo, pracownicy pedagogiczni — niepedagogiczni szkoly).

4. Zaplanowane rodzaje aktywnosci uczniow

Kiedy na wycieczke szkolng?

Z analizy dokumentacji wynika, ze klasowe wycieczki sa organizowane najczesciej 2—3 razy
w roku, czyli przecigtnie raz w semestrze. Tylko w jednym przypadku (klasa III ze szkoty
spotecznej) dzieci braty udzial w 5 wycieczkach w danym roku szkolnym. Dane wskazuja
réwniez, ze ta forma organizacji zajg¢ edukacyjnych dotyczy przede wszystkim uczniow
klas III szkoty podstawowej. Dla najmtodszych (klasa I) z reguly jest organizowana jedna
wycieczka na zakonczenie roku szkolnego, w czerwcu.

Wycieczki najczesciej sa planowane w pierwszych lub ostatnich miesigcach roku
szkolnego, czyli we wrzesniu, pazdzierniku, maju i czerwcu. Pozostaly okres wydaje si¢
,,martwy”. Tylko jedna z badanych szkdt zorganizowata wycieczki poza wymienionymi
miesigcami roku szkolnego.

Natomiast analiza ,,zeszytow wyjs¢” pozwolita zauwazy¢, ze w niektorych placéwkach
jako wyjscia okresla si¢ wyprawy do kina czy teatru, cho¢ w innych zostaty one przyporzad-
kowane do wycieczek klasowych. Mozna tez dostrzec, ze z reguly kazde zorganizowane
opuszczenie budynku/terenu szkolnego przez uczniow jest rozumiane jako wycieczka i wigze
si¢ z przygotowaniem dokumentacji wymaganej w rozporzadzeniu MEN-u.

Gdzie na wycieczke szkolng?

Istotng kwestig dla prowadzonych badan byto tez rozpoznanie miejsca docelowego wycie-
czek i wyjs$¢ klasowych, poniewaz okreslone przestrzenie i miejsca moga stuzy¢ réznym
tresciom, formom, aktywnosciom czy funkcjom edukacyjnym. Juz wniosek konczacy
poprzednia kategori¢ wskazuje, ze w szkotach dosy¢ swobodnie podchodzi si¢ do rozréz-
nienia tych poj¢¢.

Z analizy kart 46 wycieczek zrealizowanych w jednym roku szkolnym wynika, ze
wszystkie grupy wiekowe uczestniczyly w wycieczkach do teatru czy kina czy tez do
ogrodu zoologicznego w Oliwie. Dla uczniéw klasy I nie organizowano wycieczek do
Parku Oliwskiego, lasu, na plaz¢ czy tez do muzedw, ale tylko ta grupa uczestniczyta
w wyprawach na plac zabaw w Parku Reagana czy tez do instytucji, takich jak poczta czy
straz pozarna. Z kolei uczniowie klas Il wyjezdzali do miejsc bardziej odlegtych od szkoty,
czyli do Malborka, Torunia lub na Hel.
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Tylko w jednej szkole dzieci kilkukrotne wychodzity poza teren szkoty, by obserwowac
teczg, ruch drogowy i dzialania na kiermaszu dzielnicowym.

Natomiast na wyprawe do lasu udaty si¢ jedynie dwie grupy klasowe sposrod badanych.
Celem jednej byto — jak okre§lono — zbieranie daréw jesieni, a podczas drugiej uczniowie
mieli ,,wytropi¢ mieszkancéw lasu”. Dla poréwnania — wycieczka do kina czy teatru zostata
zorganizowana dla 16 klas w badanych szkotach.

Analiza ,,zeszytow wyj$¢” nie pozwolita ustali¢, czy w badanych placowkach podejmo-
wano dziatania lub aktywnos$ci mozliwe do realizowania na terenie szkolnym, przyszkolnym
czy tez ekosystemow znajdujacych si¢ w poblizu.

Poniewaz badaniu zostala poddana dokumentacja obejmujaca tylko jeden rok szkolny,
nie miatam mozliwosci, by stwierdzi¢, czy w czasie ksztalcenia wezesnoszkolnego dana
grupa klasowa udala si¢ na wycieczke ponownie w to samo miejsce, co mogloby dostarczy¢
interesujacych wnioskow.

Jak organizuje si¢ wycieczke szkolng?

Analiza danych zawartych w dokumentach szkolnych pozwolita zauwazy¢, ze wycieczki kla-
sowe to najczesciej kilkugodzinne wyprawy (4-5 godzin), wykorzystujace §rodek transportu
publicznego lub niepublicznego. Tylko kilka z nich miato charakter wypraw pieszych do
lasu i parku (w szkole spolecznej) lub nad morze, na plaze (w jednej ze szkét publicznych).
Mozna zatem przyjac, ze wycieczka szkolna najczesciej wymaga wykorzystania jakiego$
srodka transportu, gléwnie autobusu, co skutkuje jej kosztochtonno$cig i koniecznos$cia
ponoszenia naktadéw finansowych przez rodzicow uczniéw, a w konsekwencji moze by¢
jednym z powodéw niewielkiej liczby wyjazdéw klasowych.

W przypadku wycieczek odbywajacych si¢ w niewielkiej odlegtosci od szkoty i tych
do miast, do ktérych mozna bylto dotrze¢ za pomocg $rodkoéw transportu publicznego
(najczesciej tramwaju, ktory stwarza bardziej dogodne warunki przestrzenne niz autobus
lub szybka kolej miejska), organizacja przedsiewzigcia zajmowali si¢ nauczyciele danej
szkoty. Z kolei wycieczki do Malborka, Torunia i Helu byty zorganizowane przed podmiot
zewnetrzny, firme turystyczna, ktdra przygotowuje nie tylko logistyczne elementy, takie
jak transport, bilety wstepu, ale tez opracowuje tras¢ wycieczki, miejsca postojowe i pro-
pozycje aktywnosci dla uczestnikow. Koszty tych wycieczek nie zostaty ujete w dostepne;j
dokumentacji, ale fakt, ze niektdre szkoly organizowaly takze takie wycieczki autokarowe,
w ktorych uczestniczytly dwie klasy, sugeruje, ze wymagany naktad finansowy jest znaczacy
dla podejmowania decyzji o wyjezdzie klasowym do miejsca oddalonego od placowki.

Za program kazdej wycieczki odpowiedzialny jest jej kierownik, ktorym najczgsciej jest
wychowawca klasy, a decyzje¢ o jej realizacji podejmuje dyrektor placowki na podstawie
otrzymanych od niego dokumentdw, co znajduje potwierdzenie w analizowanych danych.

W przeprowadzenie wycieczek klasowych byli zaangazowani rodzice petniacy funk-
cj¢ opiekuna. W kazdym analizowanym przypadku byt to przynajmniej jeden rodzic, ale
czgsciej — dwie osoby. Jest to zgodne z § 9.2 Rozporzadzenia MEN z dnia 25 maja 2018 r.
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w sprawie warunkow i sposobu organizowania przez publiczne przedszkola, szkoty i pla-
cowki krajoznawstwa i turystyki, jesli takg dorosta osobe zaakceptuje dyrektor placowki.
Rola opiekuna jest zapewnienie uczestnikom wycieczki bezpieczenstwa, zwlaszcza podczas
transportu.

Omowiong kwestie nieco komplikuje wprowadzenie od 15 lutego 2024 r. do polskiego
prawa obowiazku przedstawienia przez opiekundéw zaswiadczenia o niekaralnosci (Ustawa
z dnia 13 maja 2016 r. o przeciwdziataniu zagrozeniom przestepczoscia na tle seksualnym
i ochronie matoletnich (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r. poz. 1802, art. 21, ust. 1-3).

W swietle tych przepisow dyrektorzy placowek sa zobowigzani do zweryfikowania
w Rejestrze Sprawcow Przestepstw na Tle Seksualnym tych osob, ktdre maja petni¢ funkcje
opiekuna na wycieczce szkolnej lub na wyjsciu poza placéwke. Zgodnie z intencjg prawo-
dawcow ma to chroni¢ dzieci przed potencjalnym zagrozeniem, ale w kontekscie przedmiotu
badan zasadne jest postawienie pytania, czy nie przyniesie to skutkéw w postaci jeszcze
mniejszej liczby zaje¢ poza terenem szkoly, poniewaz moze si¢ przyczynia¢ do ograniczenia
zaangazowania rodzicow lub wydtuzenia czasu potrzebnego na organizacje wycieczki?

Jakie rodzaje aktywnosci podejmuje si¢ na wycieczce szkolnej?

Informacje dotyczace aktywnos$ci uczestnikow wycieczki znajdowaty si¢ tylko w ,,Kartach
wycieczki”. Nie byto ich natomiast w ,,Zeszycie wyj$¢”, co wskazuje na pewne ogranicze-
nia uzyskanych danych oraz sugeruje, ze w przysztosci celowe byloby poszerzenie metod
badawczych o obserwacje.

Informacje zawarte w analizowanych dokumentach byly bardzo zréznicowane pod
wzgledem szczegdtowosci: od bardzo drobiazgowej charakterystyki podejmowanych na
wycieczce aktywnosci oraz wykonywanych przez uczniéw zadan, do bardzo ogoélnych
zapisOw typu: obserwacja, uzupetnienie kart pracy.

Dokonana analiza wskazuje na przewagg, jaka w programach wycieczek przypisuje si¢
nauczycielskim dziataniom i decyzjom dotyczacym rodzaju zaj¢¢ podejmowanych w terenie
i przeznaczonego na nie czasu. Wsrod tych aktywnosci trudno jednak szuka¢ zaangazo-
wania uczniow w osobisty proces uczenia si¢. Tendencje te ilustruje program wycieczki
klasy IIT do Malborka, ktorej organizatorem byta firma turystyczna. Zawarte w nim zostaly
nastepujace elementy, powigzane z okreslonym przedziatem czasowym:

— przejazd autokarem ze szkoty do Malborka;

— zwiedzanie sal zamku z przewodnikiem, ktéry przedstawi histori¢ najwiekszego

w Europie zamku ceglanego;

— positek w najblizszym bistro;

— wizyta w Dinoparku;

— powrot do szkoty w godzinach popotudniowych.

W przedstawionym przyktadzie nie uwzglgdniono otwartych zadan dla uczniéw, ktore
pozwolilyby im wybiera¢ forme i sposoéb rozwigzywania. Na pewno obserwacja tej wy-
cieczki pozwolitaby na uzyskanie danych dotyczacych czynnosci podejmowanych przez
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ucznidéw, sposobu ich komunikowania si¢ z nauczycielem czy pracy w grupach, ale juz
sam plan znajdujacy si¢ w dokumentacji wskazuje na zaangazowanie przede wszystkim
dorostych, a nie dzieci.

Nie jest intencja tego tekstu umniejszanie znaczenia historycznych miejsc i roli prze-
wodnika turystycznego. Sg one jak najbardziej potrzebne. Najwazniejsza kwestia pozostaje
pytanie, w jaki sposéb i czy w ogdle umozliwia si¢ uczniom aktywno$¢ zadaniowa, ktora nie
polega jedynie na stuchaniu informacji przekazywanych przez nauczycieli czy przewodnikow.

To ostatnie zagadnienie warto rozpatrzy¢ takze na podstawie programu wycieczki
pieszej nad morze, w ktorej uczestniczyli uczniowie klasy II pod koniec roku szkolnego,
w czerwcu. Uwzgledniono w nim nastgpujace elementy:

— wyjS$cie spod budynku szkoty w godzinach porannych;

— zabawy ruchowe na plazy, konkurs na najciekawszy zamek z piasku, zabawy do-

wolne;

— powrot do szkoty w godzinach potudniowych.

Miejsce wyprawy byto odlegte od budynku szkolnego o okoto 30 minut marszu.
W programie tej wycieczki pojawily si¢ propozycje aktywnosci ruchowej, przypuszczalnie
organizowanej przez nauczyciela, bo — poza konkursem na zamek z piasku — nie mozna
znalez¢ informacji, jakie to byly zabawy. W tym konteks$cie warto takze podkresli¢, ze
miejsce, takie jak plaza, w niejako oczywisty sposob sprzyja aktywnos$ci ruchowej, ale
posiada takze znacznie szerszy potencjal edukacyjny, na co wskazuje na przyktad projekt
przygotowany przez pracownikéw Wydziatu Biologii Uniwersytetu Gdanskiego (Program
zyjemy w zgodzie z naturg online). Znajdziemy w nim wiele przyktadéw obserwacji ptakow,
mozliwo$ci odczytania ich obecnosci z tropdéw pozostawionych na piasku oraz ustalenia,
czy ptaki wystepowaly w grupie czy pojedynczo, a takze w jaki sposob i w jakim kierunku
si¢ przemieszczatly. Ponadto obecno$¢ morza pozwala na przeprowadzenie doswiadczen
i eksperymentéw z woda w roli gtéwnej. To tylko nieliczne przyktady mozliwych do podjecia
aktywnosci i otwartych tworczych zadan do zrealizowania i interpretowania przez uczniow.

Warto tez zwroci¢ uwage, ze potozona niedaleko budynku szkolnego plaza zostata
wykorzystana jako miejsce wyprawy w badanej klasie tylko raz w roku szkolnym, a prze-
ciez kilkukrotne obserwacje prowadzone z tym miejscu mogtyby przynies¢ wiele cennych
spostrzezen, niejako wbrew obiegowym opiniom — znanym autorce z wlasnych doswiad-
czen — o braku sensu organizowania wycieczek w to samo miejsce.

W analizowanym materiale znalaztam projekt wycieczki angazujacy ucznidow i pozwa-
lajacy im na szukanie wlasnych rozwigzan. Byla to wyprawa do lasu, na ktérg udawata
si¢ klasa II szkoty spotecznej. Karta pracy, zawierajaca zadania dla uczestnikow, zostata
dotaczona do dokumentacji przygotowanej przez wychowawce klasy, pelnigcego jedno-
czesnie funkcje kierownika wycieczki, ktéra odbywata si¢ na poczatku roku szkolnego,
we wrzesniu. Opisywana propozycja pozwalata, przynajmniej w pewnym zakresie, dziata¢
uczniom tworczo, dokonywaé wybordw i podejmowac decyzje, co potwierdza jej program,
zawierajacy nastepujace elementy:
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— wymarsz spod szkoly ulicami Starej Oliwy; zadania dla dzieci: obserwacja ruchu
drogowego oraz rodzaju mijanych budynkow; forma pracy w grupach, zgodnie
Z przyjetym przez ucznidw sposobem rejestrowania wynikow obserwacji;

— dotarcie na le$na polang, odpoczynek, losowanie zadan dla grup dotyczacych: obser-

wacji $ladow i tropow zwierzat oraz ich rejestrowania na kartach obserwacyjnych;

— wspolny positek na trawie, relaks w dowolnej formie i rozmowa na temat uzyska-

nych materiatéw;

— budowanie w grupach ,,schronienia przed deszczem” z wykorzystaniem zabranych

ze szkoty materialow;

— powrot do szkoty w porze obiadowe;j.

Podsumowujac, dla omawianej kategorii wazna jest forma wycieczki szkolnej. W li-
teraturze przedmiotu dosy¢ powszechnie zwraca si¢ uwagg, ze jednym z celow wyjazdu
powinna by¢ integracja spoteczna zespotu klasowego, czemu sprzyja praca grupowa, pozba-
wiona elementu rywalizacji (Ryszka 2017: 8). Tymczasem tylko w jednym z dokumentow,
analizowanych jako ostatni w tej kategorii, w programie wycieczki zostaly uwzglednione
zadania realizowane w grupach. Natomiast zapisy w pozostatych kartach wycieczek
wskazuja przede wszystkim na gromadzenie przez uczniéw informacji przekazywanych
im przez dorostych — nauczycieli, przewodnikow turystycznych, co jest przejawem jedynie
aktywnosci praktyczno-odtworcze;.

Tylko kilka z analizowanych program6w uwzglgdnialo samodzielne dziatania uczniéw,
takie jak: prowadzenie obserwacji w celu zbierania danych, dzielenie si¢ wiedza z innymi
czy prezentowanie wynikow swojej pracy. Zasadne jest zatem stwierdzenie, ze aktywnosci
proponowane dzieciom podczas wycieczek organizowanych w analizowanych placowkach
z reguly nie nosza znamion wyzwan poznawczych czy badawczych zadan, w ktorych
mogliby wzig¢ udziat uczniowie.

Podsumowanie

Analiza zgromadzonego materialu nie pozwala na dokonanie uogoélnien dotyczacych
korzystania z potencjalu edukacyjnego przyrody w edukacji wezesnoszkolnej, co juz sy-
gnalizowatam w dotychczasowych rozwazaniach. Dostarcza jednak pewnych impulsow
do rozwazan nad organizowaniem zaje¢ terenowych, chocby dlatego, ze badane szkoty
znajdowaly si¢ w niewielkiej odlegtosci od réznych ekosystemow. Oznacza to, ze nauczy-
ciele wezesnej edukacji mieli dostownie pod r¢ka przestrzenie i miejsca posiadajace duzy
potencjat edukacyjny, czyli: morze, stawy, lasy i faki. Na podstawie zgromadzonych danych
nie mozna zasadnie stwierdzi¢, dlaczego z nich nie korzystali, bo nie wchodzi w gre suge-
rowane przez niektoérych badaczy ograniczenie zwigzane z kosztami ponoszonymi przez
rodzicow (Michalak, Parczewska 2019: 50-58). By¢ moze chodzi o to, ze w ksztatceniu
wcezesnoszkolnym nie docenia si¢ wagi edukacji przyrodniczej oraz jej potencjatu badaw-
czego, a takze stwarzanych przez przyrode mozliwosci samodzielnego rozwigzywania
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przez uczniéw zadan tworczych, pozwalajacych za kazda wizyta w tym samym miejscu
odkrywa¢ co§ nowego, co$, czego nie wiedza, co$, co moze ich fascynowac i sktoni¢ do
dalszych samodzielnych poszukiwan (zob. Michalak, Parczewska 2019; Wilson 2003).
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Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not?,, Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— opis artykutu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z Ustawa z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych
osobowych (Dz. U. z 2018 r. poz. 1000), informujemy, ze:

L.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(w przysztosci inspektora ochrony danych), z ktorym mozna si¢ skontaktowaé pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikow wytacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe beda przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie bedg udostepniane podmiotom zewng¢trznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

« prawo dostgpu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

» prawo do ich usunigcia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

» prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).
Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).
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In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679
of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data

and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation

on protection data) (Official Journal of the European Union), hereinafter referred to as RODO,

please be advised that:

1. The administrator of your personal data is the University of Gdansk with headquarters in
(80-309) Gdansk, ul. Jana Bazynskiego 8.

2. The personal data administrator has appointed an information security administrator (fu-
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Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

 the right to access the content of your data,

 the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

» the right to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

» the right to object to the processing of data,

» the right to lodge a complaint to the supervisory body — the President of the Office for
Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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