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Samoregulacja w uczeniu si¢. (Nie)mozliwa w kulturze wspoélczesnej
szkoly na etapie klas poczatkowych?

Summary

Self-Regulation in Learning. (Im)Possible in the Culture of Modern Schools at the Early
Primary Level?

Self-regulatory and metacognitive abilities are recognised as fundamental to an individual’s func-
tioning, and the development of self-regulation in early childhood is often considered an early
determinant of success in later life. Pre-school and school experiences are causally linked to the
emergence of advanced cognitive abilities that underpin the development of self-regulatory abili-
ties. Despite growing evidence that early childhood is an important period for the development of
self-regulation and that kindergarten and school can be a space for acquiring proficiency in learning
and stimulating self-regulatory and metacognitive strategies, unfortunately, this is often not the case
in the implementation of everyday educational practices. The aim of this article is to present the
problem of supporting the development of self-regulatory and metacognitive activities at school.
In creating a metaframe of the problem particular attention was paid to the tropes emerging from
L.S. Vygotsky’s sociocultural concept. The use of specialised developmental programmes, such as
Tools of the Mind (Bodrova, Leong), the Development of Learning Self-dependence (Zuckerman,
Venger), Raven Feuerstein’s programme of instrumental support for self-control and self-regulation
(Instrumental Enrichment), which focus on building early self-regulatory skills in children, encour-
ages the creation of conditions and spaces for supporting self-regulatory activity early in institutional
education. The article also discusses an example of an innovative programme implementing the
development of self-regulated learning in a Lithuanian school.

Keywords: self-regulated learning, metacognitive activity, early childhood education, creating
conditions for the development of self-regulation, teacher as mediator and cognitive tutor

Stowa kluczowe: uczenie si¢ samoregulowane, aktywno$¢ metapoznawcza, wezesna edu-
kacja, tworzenie warunkéw dla rozwijania samoregulacji, nauczyciel jako mediator i tutor
poznawczy

Wprowadzenie

Krytyczna refleksja nad rozumieniem uczenia si¢ i jego kontekstow staje si¢ coraz bardziej
pojeciowo wyrafinowana. We wspolczesnym dyskursie, w szczego6lnosci wsrdd pedagogdw
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i psychologow, uczenie si¢ jest rozumiane jako aktywny i ukierunkowany na cel proces
konstruowania przez ucznia wiedzy w umysle (Czerniawska 1999; Klus-Stanska 2000;
Filipiak 2023). Wspodtczesnos¢ przynosi weigz nowe wyzwania dla rozumienia i organi-
zowania procesu uczenia usytuowanego w nowym kontekscie'. Tego, ze Swiat, w ktorym
dorastajg wspotczesni uczniowie, Swiat na zewnatrz budynku szkolnego, stat si¢ zupelnie
odmienny od $wiata do zycia, w ktérym uczniéw przygotowywaly dawne szkoly, nikt juz
nie kwestionuje. W tym nowym, ponowoczesnym §wiecie ludzie musza nauczy¢ si¢ szu-
ka¢ samodzielnie indywidualnych rozwigzan wcigz nowych problemoéw, a nie tych, ktére
wczesniej juz zostaly spotecznie wypracowane, ale przede wszystkim nauczy¢ si¢ mysle¢
i dziata¢ samodzielnie, z poczuciem sprawstwa (por. Bauman 2011: 155-160).

Recepta na sukces w tym swiecie to ,,by¢ soba” 1,,by¢ niepodobnym do innych” (Bauman
2011: 159). W epoce plynnej nowoczesnosci potrzebna jest nie tyle wiedza, ile sposob do-
chodzenia do niej i nig operowania. Edukacja dzi$§ potrzebuje innych kompetencji zarowno
ucznidéw (por. Brzezinska i in. 2012; Future Work Skills 2020), jak i ich nauczycieli, ktorzy
stajg sie ekspertami towarzyszacymi i pokazujacymi swoim uczniom, jak si¢ porusza¢ w tym
zmieniajagcym si¢ $wiecie, przestaja by¢ istotne zapewnienia, ze obrali jedyna wlasciwa,
chociaz ,,zattoczong” droge (Bauman 2011). Dynamika zmian wspotczesnej rzeczywi-
stosci w szczegdlny sposob wymusza na uczacym si¢ opanowania zdolno$ci uczenia sie,
a przede wszystkim aktywnosci samoregulacyjnej. Samoregulacja zajmuje znaczace miej-
sce w koncepcjach teoretycznych (Czerniawska 1999; Schunk, Zimmerman (eds.) 2012).
Teoretyczne modele samoregulacji, jak rowniez problematyka zwigzkéw metapoznania
z uczeniem si¢ wydaja si¢ juz dobrze zdefiniowane i opisane. W literaturze przedstawiono
formalne charakterystyki procesow poznawczych obecnych w samoregulowanym uczeniu
(por. np. Czerniawska 1999; Swiezy 2008; Brzezinska i in. 2012). Ostatnie dziesigciolecia
przyniosty takze doniesienia z badan nad zjawiskiem samoregulacji w roznych obszarach
aktywnosci poznawczej. Wiekszo$¢ wezesnych badan nad samoregulowanym uczeniem
si¢ w edukacji skupiata si¢ na strategiach i zachowaniach poznawczych, takich jak: mo-
nitorowanie, organizowanie, ¢wiczenie, zarzadzanie czasem i tworzenie produktywnego
srodowiska pracy (Zimmerman 2012). W ostatnich latach badacze coraz cze¢sciej zajmuja
si¢ rola procesow motywacyjnych, takich jak: cele, atrybucje, poczucie wlasnej skutecz-
nos$ci, oczekiwania co do wynikdw, samoocena, poczucie wlasnej wartosci, por6wnania
spoteczne, emocje, wartosci. Wciaz wydaje si¢, ze uwage badaczy bardziej zajmuje problem
konsekwencji braku samoregulacji w kulturze szkoty (Debska i in. 2008) niz tworzenia
warunkow do jej rozwoju i testowania wypracowanych modeli ukierunkowanych na rozwoj
aktywnosci samoregulacyjnych. W analizowanych doniesieniach z badan czgsciej obecne
sa modele obiektywistyczne, strategie badan ilosciowych zorientowanych na poszukiwanie
zaleznos$ci pomiedzy aktywno$cig samoregulacyjng i metapoznawcza a efektywnos$cia

' Ten nowy kontekst w dobie cyfrowej rewolucji niewatpliwie tworzy sztuczna inteligencja (artificial

intelligence) (PARP 2023). W badaniu Forbesa z 2023 r. wykazano, ze 60% amerykanskich nauczycieli
uzywa sztucznej inteligencji w swoich klasach, a 55% stwierdzito, ze spowodowala ona poprawe wyni-
kow edukacyjnych (Hamilton, Swanston 2024).
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uczenia. Analizuje si¢ dynamike i zréznicowanie samoregulacji w zaleznos$ci od doswiad-
czenia w uczeniu. Brakuje jednak jakosciowej perspektywy ukierunkowanej na poznanie
genezy mechanizméw samoregulacyjnych (por. Filipiak 2023), implikacji edukacyjnych
programoéw ukierunkowanych na rozwdj samoregulacji. Swoistg luke badawcza stanowi
monitorowanie celowego rozwoju samoregulacji we wczesnym dziecinstwie. Rozwoj sku-
tecznej samoregulacji jest uznawany za fundamentalny dla funkcjonowania jednostki, a jej
wzrost we wezesnym dziecinstwie jest czesto uwazany za wezesny wyznacznik sukcesow
W pozniejszym zyciu (Montroy i in. 2016). Wedhug badan migdzy 3 a 7 rokiem zycia moze
nastgpi¢ jakosciowa zmiana w samoregulacji, kiedy dzieci przechodza od zachowan reak-
tywnych lub wspoétregulowanych do bardziej zaawansowanych, poznawczo-behawioralnych
form samoregulacji, ktore prawdopodobnie wymagaja integracji wielu umiejetnosci, takich jak
funkcje wykonawcze 1 umiejetnoscei jezykowe (Bodrova, Leong 2007; Montroy i in. 2016).
Skuteczna samoregulacja w klasie wymaga, aby dziecko ptynnie koordynowato wiele
aspektoéw kontroli odgornej (tj. funkeji wykonawczych), takich jak: uwaga, pamie¢ robocza
i kontrola hamujaca, wraz z funkcjami motorycznymi lub werbalnymi, aby wywotywacé
zachowania jawne, takie jak zapamigtywanie wieloetapowych instrukcji posroéd rozproszen
(Brzezinska i in. 2012; Montroy i in. 2016).

W artykule podjeto problem samoregulacji w uczeniu si¢. Narracje zainicjowaty nurtujace
autorke pytania: Czy wspodtczesna szkota tworzy warunki do rozwoju samoregulowanego
uczenia i aktywnos$ci metapoznawczej na pierwszym etapie szkoly podstawowej? W ktorym
momencie w kulturze szkoty zaczyna si¢ myslenie o samoregulacji? Czy nauczyciele sa
przygotowani do bycia tutorem poznawczym (cognitive tutors) i mediatorem rozumienia
dla uczniow? Czy w deklarowanej wizji szkoty jest obecny profil ucznia samosterownego
(Filipiak 2012: 73—75)? W artykule stworzono rame teoretyczng dla rozumienia kategorii
uczenia si¢ samoregulowanego, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na implikacje wyta-
niajace si¢ ze spoleczno-kulturowego podejscia Lwa S. Wygotskiego. Zaprezentowano
etnograficzne studium przypadku innowacyjnego modelu ukierunkowanego na rozwoj
samoregulowanego uczenia si¢ realizowanego w szkole litewskiej.

Teoretyczne ramy myslenia o samoregulacji w uczeniu si¢: mapa problemu

Samoregulacja uczenia si¢ jest szerokim pojgciem, nie jest ono jednorodne i odnosi si¢ do
réznych procesow poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych, pozostajacych ze sobg we
wzajemnych interakcjach (Ledzinska, Czerniawska 2011; Brzezinska i in. 2012; Zimmerman
2012). Podczas samoregulowanego uczenia si¢ uczacy si¢ osobiscie aktywuja i podtrzymuja
poznanie, uczucia i zachowania, ktore s systematycznie zorientowane na osiggnigcie celow
uczenia si¢ (Zimmerman 2012), a uczacy si¢ sam sprawuje kontrole nad trescia, przebie-
giem i skutkami tego procesu (Czerniawska 1999). Nie wystarczy bowiem, aby uczen
znal i wykorzystywat strategie uczenia si¢. Musi kontrolowac¢ zar6wno ich stosowanie, jak
i efekty. Mowimy wowczas o uczniu autonomicznym i samosterownym (Filipiak 2012;
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Zuckerman, Venger 2015). W samoregulacyjnej aktywnosci uczacych si¢ osob szczegolng
role odgrywa metapoznanie silnie zwigzane z monitorowaniem i samoregulacja aktywnosci
poznawczej (Swieiy 2008; Brzezinskaiin. 2012; Zimmerman i in. 2012; Ponomariovieng,
Jakavonyte-Staskuviené 2024). Metapoznanie obejmuje procesy poznawcze wyzszego
rzgdu, wyzsze funkcje psychiczne (w tym funkcje wykonawcze) (Bodrova, Leong 2007;
Swiezy 2008; Brzezinska i in. 2012). Wiaze si¢ z refleksja nad procesem uczenia sig, zro-
zumieniem wlasnych procesow i strategii uczenia si¢, coraz wigksza Swiadomoscig siebie
jako osoby uczacej si¢, planujacej i monitorujacej wlasne dziatania, §wiadomie dazacej
do wyznaczonego celu. Zwiazki migdzy metapoznaniem a samoregulacyjng aktywnoscia
uczacych si¢ 0sob zostaly gruntownie zbadane. Przeglad badan na ten temat prezentuje
Swiezy (2008), szczegdlng uwage zwrocit na podejmowane problemy, dyskusje, analizuje
potencjalne obszary wptywu na przebieg i rezultaty uczenia si¢. Metapoznanie jako istotny
komponent jest obecne takze w modelach teoretycznych samoregulacji (tab. 1).

Tabela 1. Modele teoretyczne samoregulacji w uczeniu si¢ (self-regulated learning, SRL)

wykonawczych i sadoéw
atrybucyjnych.

Nizsze niz oczekiwane
osiagnigcia szkolne

sg skutkiem braku
umieje¢tnosci wyboru

i monitorowania
wykorzystania strategii,
wewngtrznej motywacji,
celow sprawnosciowych
i nastawienia
zadaniowego.

zalezy od wiedzy
przedmiotowej i znajomosci
strategii.

Mozliwe jest ¢wiczenie
samoregulacji poprzez
dostarczanie wiedzy

i trening wybranych
umieje¢tnosci.

Motywacyjna samoregulacja
wymaga umiejetnosci
komunikowania celow,
alokacji zasobow 1 kontroli
wolicjonalne;j.

Model
Dobrego uzytkownika
strategii
Kategoria (Good strategy User, .
GSU) M. Pressley, M. Boekaerts B. Zimmermana
J. Borkowski,
W. Schneider
Istota Samoregulacja decyduje | Samoregulowane uczenie Samoregulacja
i implikacje |o powodzeniu w uczeniu | si¢ moze by¢ dziataniem jest ztozonym,
edukacyjne |sie. ztozonym, trudnym, interakcyjnym
W celu uzyskania w pehni $wiadomym, ale procesem zawierajacym
wysokich osiagnie¢ tez aktywnoscig prosta, komponenty
w uczeniu si¢ konieczne | nawykowa i automatyczng. | metapoznawcze,
jest powiazanie proceséw | Poznawcza samoregulacja | motywacyjne

i behawioralne.

Aby zrozumieé
samoregulacj¢ uczenia
si¢ i jej ograniczenia,
trzeba zwrdcié¢ uwage na
poczucie skutecznos$ci
wlasnego dziatania,
osobiste poczucie
sprawstwa (personal
agency), przekonania
dotyczace wlhasnej
osoby 1 monitorowanie
poczucia kompetencji.
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Struktura 1. Komponent Szescioelementowy model | Trzy fazy samoregulacji
proceduralny; bogaty M. Boekaerts, w ktorym uczenia sig:
repertuar strategii znaczenie ma metapoznanie | 1. Planowanie —
ukierunkowanych na cel; |i metamotywacja. rozpoznanie zadania
funkcja wykonawcza. Do sprawowania 2. Monitorowanie
2. Deklaratywna wiedza | samoregulacji uczenia si¢ 3. Refleksja nad
metapoznawcza (kiedy | uczacemu potrzebne jest wlasnym uczeniem sig.
ijak stosowac strategie). |6 rodzajow wiedzy. Trzy sa | Wymiary samoregulacji
3. Samoregulacja zwigzane z samoregulacja | okreslaja kategorie
na poziomie poznawcza i trzy pytan:
dyspozycyjnym oraz dotycza samoregulacji 1. Dlaczego wykonuje
kierowanie koncentracja | motywacyjnej. to zadanie?
i motywacja. W kazdym rodzaju 2. Jak je wykonujg¢?
4. Komponent wiedzy sa trzy poziomy: 3. Co podlega
o charakterze tresciowym | przedmiotowy, strategiczny |samoregulacji?
(wiedza ogdlna i poziom celow. 4. Gdzie odbywa si¢
i przedmiotowa). uczenie?
5. Koordynacja
i automatyzacja tych
czterech elementow.
Obraz osoby |,,Osoba dobrze Uczacy si¢ ma umiejetnosci | Uczen samosterowny,
uczacej si¢ | przetwarzajaca metapoznawcze mistrz wlasnych
informacje” zlokalizowane na poziomie | procesOw uczenia si¢
,,Osoba dobrze myslaca” |celow samoregulacji
(good thinkers) poznawczej, potrafi

formutowac i osiggaé
wlasne cele uczenia sig, jest
aktywnym uczestnikiem
wlasnych procesow
uczenia sig.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Czerniawska (1999); Zimmerman (2012); Boekaerts (1997, 2002).

Niezaleznie od przyjetego modelu samoregulacji mozna uzna¢ pewne ogolne, wspol-
ne ustalenia istotne dla zrozumienia i organizowania procesu uczenia si¢ opartego na

autoregulacji:

1. Samoregulowane uczenie si¢ odnosi si¢ do procesu, w ktdrym uczacy si¢ osobiscie
aktywuja i podtrzymuja poznanie, uczucia i zachowania, systematycznie zoriento-
wanych na osiaggniecie celow uczenia sie.

2. Proces uczenia si¢ tylko wowczas mozna nazwaé autoregulowanym, jesli ucznio-
wie beda jego aktywnymi i zaangazowanymi w proces uczestnikami.

3. W celu uzyskania optymalnych efektow uczenia si¢ istotne jest uczenie si¢ samore-
gulowane, wewnatrzsterowne, a nie sterowane/regulowane wytacznie z zewnatrz.

4. Dojrzata samoregulacja wymaga samoregulacji poznawczej (metapoznania) i sa-
moregulacji motywacyjnej (metamotywacja).
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5. W procesie uczenia si¢ opartym na samoregulacji istotne s dwa aspekty metapoznania:
zdolnos$¢ do samooceny i umiejetnos¢ ksztattowania wtasnych zachowan.

6. Samoregulacja decyduje o powodzeniu w uczeniu si¢.

7. Efekty uczenia si¢ zaleza od przekonan, stawianych swiadomie celow, oczekiwan,
uczu¢ 1 motywacji uczniow.

8. W uczeniu si¢ samoregulowanym i autonomicznym znaczacg role odgrywa nie
tylko umiejetno$¢ wykorzystania pomocy i wskazowek nauczyciela, ale rowniez
wspolpraca z innymi uczacymi sie.

9. Aktywnos$¢ samoregulacyjng wzmacnia feedback (formative feedback) ukierunko-
wany na: poczucie celowosci uczenia si¢, planowanie, samokontrole, samoswiado-
mo$¢ siebie jako osoby uczacej si¢, samoswiadomo$¢ zmian, poczucie kompetencji
i poczucie sprawstwa (zob. Szyling 2018).

10. W celu rozwijania aktywnosci samoregulacyjnej istotna jest strategia skutecznego
tutoringu, ktéra opracowat na podstawie badan M. Lepper. Strategia ta opiera si¢ na
pieciu C (control, challenge, confidence, curiosity, contextualize) (Filipiak 2012: 87)
Tutor (cognitive tutor) staje si¢ komentatorem procesu uczenia si¢ i do§wiadczen
zwigzanych z uczeniem si¢, wzmacnia metarefleksje.

Tworzenie warunkoéw dla rozwijania samoregulacji — implikacje wynikajace
ze spoleczno-kulturowego podejscia do rozwoju i uczenia si¢

Poszerzenie ramy teoretycznej i konceptualne poglebienie rozumienia genezy proceséw me-
tapoznawczych i aktywnosci samoregulacyjnej uczniow niewatpliwie umozliwia paradygmat
spoteczno-kulturowy i teorie Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera (Filipiak 2023).
Teorie te kieruja przede wszystkim uwagg na: 1) specyficzng role dorostego (mediatora,
posrednika, tutora poznawczego) w dazeniu do poczucia kompetencji i sprawstwa;
2) procedury towarzyszace procesowi uczenia (internalizacja; uposredniane uczenie/
mediated learning; budowanie rusztowania/ scaffolding), a takze 3) role jezyka w proce-
sie uczenia samoregulowanego, podkreslajaca szczegdlne znaczenie mowy wewnetrznej
(Wygotski 1971; Filipiak 2002: 102—-103; Bodrova, Leong 2007) oraz jezyka instrukcji
formatywnej tutora (swoistej informacji zwrotnej).

Dorosly jako mediator, tutor poznawczy

W spoteczno-kulturowej koncepcji L.S. Wygotskiego nauczyciele mogg wspiera¢ rozwoj
i pomaga¢ uczniom przej$¢ droge w uczeniu od wspomaganego do niezaleznego dziata-
nia. Zdaniem badaczy CHAT (Cultural-Historical Activity Theory) we wczesnej edukacji
mediatorzy sa najbardziej przydatni w pomaganiu dzieciom w podejmowanej przez nie
dziatalnos$ci poznawczej w strefie najblizszego rozwoju (SNR), w obszarach dotyczacych
rozwoju wyzszych funkcji psychicznych, tj. percepcji, uwagi, pamieci i myslenia. Mediacja
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zewnetrzna pomaga dzieciom przej$¢ od myslenia sensomotorycznego do wizualno-
-reprezentacyjnego (Poddyakov 1977) i utatwia rozwigzywanie probleméw w sytuacjach
wymagajacych logicznego rozumowania (Venger 1988). Mediatorzy pomagaja rowniez
dzieciom monitorowac i zastanawia¢ si¢ nad wlasnym mysleniem, pobudzajg ich umiejetnosci
metapoznawcze. Dorosly, mediator (nauczyciel, rodzic) staje si¢ swoistym komentatorem
procesu uczenia si¢ i doswiadczen ucznia zwigzanych z tym procesem. Poprzez interakcje
z dorostym, ktory ukierunkowuje podejmowang przez dziecko aktywnos$é/dziatalnosé
zwigzang z rozwigzywaniem problemu i odpowiednio strukturuje warunki i §rodowisko
uczenia si¢, dziecko stopniowo przyswaja aktywnos$ci samoregulacyjne. Staje si¢ coraz
bardziej $wiadome swojej aktywnos$ci uczenia si¢ 1 wypracowuje wlasne poznawcze
funkcje regulacyjne, ktorych wezesniej doswiadczato we wspotpracy z dorostym (Brown,
Ferrara 1994). ,Moéwiac jezykiem Wygotskiego, nauczyciel musi umie¢ okresli¢ sfere
najblizszego rozwoju dziecka i pracowaé na jej granicy, monitorujac dziatania dziecka
przy uzyciu metody kolejnych przyblizen, aby upewnic si¢, czy sprosta ono stawianym mu
wymaganiom i dotozy wszelkich staran, by je spelnic, nie zostajac samo z wyzwaniami
przekraczajacymi jego aktualny poziom zdolno$ci. Nauczyciel musi takze wykazaé sig¢
gotowoscig do wycofywania si¢ z zadan, ktore dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie,
a takze udzielenia pomocy w miar¢ dochodzenia przez nie do nieznanych mu obszarow
wiedzy” (Wood 2006: 265).

Interwencja tutora, osoby wspierajacej pozwala doprowadzi¢ dziecko do granic wlasne-
go zrozumienia. Tutor nie mowi dziecku, co ma robié, ale daje wskazoéwki umozliwiajace
wykonanie zadania. Dziecko i tutor s3 wspotodpowiedzialni za jego wykonanie. W miarg
rozwoju umiejetnosci poczatkowo ujawnianych przez dorostego rezygnuje on z kontroli,
stopniowo przekazujac ja dziecku. W ten sposob nauczyciele staja si¢ promotorami sa-
moregulacji uczniéw, doprowadzajac do wylonienia si¢ strategii osobistego planowania
(Brown, Ferrara 1994). Wytaniajacy si¢ z koncepcji Wygotskiego pomyst wykorzystania
mediacji w celu wzmocnienia i wsparcia rozwoju poznawczego uczniow zostat zastosowa-
ny w réoznych eksperymentalnych klasach w Rosji i Stanach Zjednoczonych. Szczegdlne
znaczenie maja udokumentowane badawczo programy: Tools of the mind. The Vygotskian
approach to early childhood education Eleny Bodrovej i Deborah J. Leong (2007) czy pro-
gram Development of learning self-dependence/ Pazgumue yueOHoU camocmosmenbHoCmu
G.A. Zuckerman i A.L. Venger (2015).

Procedury sprzyjajqce rogzwojowi aktywnosci samoregulacyjnej w paradygmacie CHAT

Rozwojowi aktywnos$ci samoregulacyjnej uczniow sprzyjaja nastepujace procedury
(zob. Filipiak 2012): doswiadczanie uposrednianego uczenia si¢ i budowanie rusztowania.

Doswiadczanie upoSrednianego uczenia si¢ (mediated learning experience, MLE).
Rozwdj psychiczny cztowieka wedtug koncepcji Wygotskiego ma charakter uposredniony
(materialnie i spotecznie) poprzez kulturowe srodki pomocnicze. Uposrednianie dokonu-
jace si¢ poprzez narzedzia i znaki prowadzi do zmiany struktury czynno$ci psychicznych
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i dalszego rozwoju (Wygotski 1971). Uposrednianie to specyficzny typ interakcji pomigdzy
uczacym si¢ a tutorem, mediatorem rozumienia, ktory prowadzi do uksztalttowania nowych
procedur osiggania celow. Zdaniem Wooda (2006) takie procedury odpowiadaja za rozwoj
zdolnosci dziecka do samoregulacji, sprzyjaja ksztattowaniu si¢ u niego pojecia siebie jako
ucznia. Melanie Klein opisuje pie¢ charakterystycznych wlasciwo$ci MLE: 1) intencjonal-
no$¢ i wzajemna wymiana; 2) uposrednianie znaczenia, 3) transcendencja; 4) uposrednianie
poczucia kompetencji; 5) uposredniana regulacja zachowania (Klein 1994; Filipiak 2012).
Uposrednianie umozliwia dziecku takg organizacje zachowania, ktéra pozwala dostosowac
si¢ do jako$ci wymagan zadania, ktore ma zrealizowaé. Dorosty staje si¢ posrednikiem po-
migdzy tym, co dziecko juz wie, umie, potrafi samodzielnie wykonaé, a tym, czego jeszcze
nie potrafi zrobi¢ samodzielnie. Dorosly jako posrednik przeksztatca, zmienia uklad, grupuje
bodzce ze wzgledu na cel. Zdaniem Feursteina posredniczony akt uczenia si¢ niesie ze
soba znaczenie i cel (Feurstein za: Fisher 1999: 145). Dzigki wzajemnoS$ci zaangazowania
zarowno dziecko, jak i nauczyciel sa bardziej skupieni i aktywni w dziataniu. Posredniczona
nauka samokontroli sprzyja rozwojowi poznawczemu ucznia. Feurstein wraz z zespolem
opracowal zasady uczenia si¢ posredniczonego. Sa one ukierunkowane na rozwoj funkcji
metapoznawaczych, szczego6lnie istotnych dla przebiegu i efektow uczenia si¢. Najwazniejsze
znich dotycza: poczucia celowos$ci uczenia si¢, odkrywania sensu i motywacji do uczenia,
samoregulacji i odpowiedzialnos$ci za nauke, poczucia kompetencji, $wiadomosci podjgtego
zadania, komunikowania si¢, zdolno$ci porozumiewania si¢, stanowienia wtasnych celow,
samoswiadomosci zmian oraz samoswiadomosci siebie jako jednostki uczacej uzyskanej
dzieki informacji zwrotnej (Feurstein za: Fisher 1999: 145).

Budowanie rusztowania (scaffolding) jest procesem uczenia si¢ responsywnego, pod
kierunkiem dorostego i we wspodtpracy z nim. Proces ten przebiega wedtug ,,podzielanych
wspolnie programdéw dziatania”. Jest ukladem dynamicznym, wzajemnym ,,dostrajaniem”
udziatéw ucznia i nauczyciela (Filipiak 2015). Przedmiotem dziatalnosci i zaangazowania
dziecka jest zadanie, natomiast dziatalno$¢ dorostego ijego zaangazowanie sa ukierunkowane
na tworzenie warunkow do rozwigzania tego zadania, tworzenia spotecznej, zaangazowane;j
sytuacji uczenia. Budowanie rusztowania cechuja: 1) wzajemno$¢ procesu uczenia si¢;
2) specyficzna rola dziecka jako ,,praktykanta” u osoby bardziej od niego kompetentnej,
posiadajacej wicksza wiedze; 3) rola nauczyciela ujawniajacego zmieniajace si¢ typy
aktywno$ci (wspieranie, pomaganie, prowokowanie/wyzwanie); 4) okreslone warunki
(Filipiak 2015). Budujac rusztowanie, nauczyciel/tutor odwotuje si¢ do wiedzy uprzedniej
dziecka, wtasciwie formulujac instrukcje, pomaga wykona¢ zadanie, rozwigzaé¢ problem
czy odkry¢ nowa wiedzg. Jego dziatalnos¢ polega na zapewnieniu takiej struktury wsparcia,
ktéra angazuje dziecko w samopomaganie i doprowadza do rozwigzania zadania. Jest to
sekwencyjne przej$cie od dzialania ze wsparciem do dziatania samodzielnego; od regulacji
przez innych do samoregulacji.
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Jezyk

W koncepcji Wygotskiego najwazniejszym posrednikiem miedzy uczeniem a rozwojem jest
jezyk (Filipiak 2015). Instrukcja (informacja werbalna) ma dla uczacego si¢ dziecka znaczenie
formatywne. Stanowi surowiec uczenia si¢ i rozwoju. Jezyk staje si¢ narzedziem wyjasniania,
instrukcji oraz regulacji zachowania w procesie uczenia (Giest 2001; Wood 2006). Jezyk
instrukcji staje si¢ zrodlem wlasnego uczenia si¢ dziecka. Jest specjalnym rodzajem interakcji
polegajacym na wzajemnym przekazie/tworzeniu procedur dziatania, sposobow wykonania,
polecen/oczekiwan w wyniku aktywnej negocjacji w celu przedstawiania rzeczywistosci
ijej zmieniania (Giest 2001). Aby regulacja tego procesu przez podmiot mogta zaistniec,
musi najpierw zaj$¢ regulacja z zewnatrz (Filipiak 2011: 54—57). W praktyce szkolnej ob-
serwujemy dwa rodzaje instrukcji jezykowej stosowane w procedurze nauczania-uczenia
si¢. Jest to instrukcja niedyrektywna, ukierunkowana na ucznia, ktéra stymuluje uczenie
odkrywceze 1 procesy tworcze, pozwala wkracza¢ dziecku w nowe poznawczo sytuacje,
uczy zarzadza¢ rozumieniem intencji/przekonan, pomaga dziecku odnalez¢ zasady ogolne,
oraz instrukcja dyrektywna, ukierunkowana na program, ktoéra zmniejsza samodzielno$é
myslenia i dziatania dziecka, zorientowana na przedstawianie faktow, regul, zasad i in-
formacji (Giest 2001; Filipiak 2011). Informacja werbalna zawarta w instrukcji ma dla
dziecka znaczenie formatywne. Dzigki méwieniu, rozmawianiu dziecko dochodzi do (z)
rozumienia problemu poprzez dyskusje, negocjacjg, wspotprace. Sukces dziatania dziecka
i dorostego zalezy od dostosowania sposobow interwencji do postgpoéw czynionych przez
dzieci. Zdaniem B. Rogoff skuteczny instruktaz, z wykorzystaniem instrukcji niedyrek-
tywnej, polega na przenoszeniu odpowiedzialnosci z tutora na uczace si¢ dziecko (Rogoff
za: Schaffer 2005: 230). Instrukcje dorostego moga mie¢ zatem charakter komentarza do
aktualnie wykonywanego zadania (,,myslg, ze...”), w ktorym wskazuje dziecku mozliwos¢,
przekazuje informacj¢ o zadaniu i sposobach jego wykonywania. Instrukcja dorostego
partnera moze wytycza¢ cel kolejnego etapu pracy (Filipiak 2011: 54-57). Szczegdlnego
znaczenia nabiera instrukcja stowna, ktora wiaze si¢ z petniong przez dorostego w trakcie
podzielanego planu dzialania funkcja dodatkowej ,,zewngtrznej pamigci” dla dziecka,
przypominaniem tego, co juz zrobito (Wood 1995: 229). W swojej koncepcji Wygotski
podkresla znaczaca dla rozwoju i uczenia si¢ role mowy wewnetrznej (self-talk). Pelni ona
funkcj¢ brudnopisu myslowego. Jest specyficzng, odrgbng, autonomiczng i samorzutng
funkcja mowy, umozliwiajaca jednostce planowanie dziatan, rozwija si¢ w wyniku ewolucji
mowy zewngtrznej. Rozumowanie werbalne samego dziecka, jego ,,mowa” i ,,wewnetrzny
dialog”, wykonywanie zadan w ,,planie myslowym” umozliwiaja osiagnigcie celu zadania,
pozwalaja na pokonywanie trudnosci w mysleniu (Filipiak 2012). Zdaniem Aleksandra Lurii
prywatna mowa faktycznie pomaga dzieciom uczyni¢ ich zachowanie bardziej swiadomym
(Luria 1969).
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Monitorowanie samodzielnego wyznaczania i realizacji celow uczenia sie
przez uczniéw szkoly podstawowej w Wilnie. Etnograficzne studium przypadku

Projekt opisywanych badan wpisuje si¢ w lukg badawcza nad zjawiskiem samoregulacji
w roznych obszarach aktywnosci poznawczej. Istnieja dane, ktore wskazuja, ze poziom
funkcji wykonawczych, a wigc takze samoregulacji, jest silniejszym predykatorem osiggnigé
szkolnych uczniéw niz poziom inteligencji (Brzezinska i in. 2012; Montroy i in. 2016). Jovita
Ponomarioviené i Daiva Jakavonyte-Staskuviené podjety badania empiryczne majace na
celu zbadanie zwigzku pomigdzy osobistymi celami uczenia si¢ samodzielnie wyznaczanymi
irealizowanymi przez ucznioéw klas czwartych a mozliwosciami wspierania kompetencji ich
uczenia si¢ poprzez tworzenie specyficznego srodowiska i warunkdéw uczenia si¢. Analizie
krytycznej poddano opis badan prezentowany w artykule J. Ponomarioviené i D. Jakavonyté-
-Staskuviené (2024) Solutions for independent goal setting and implementation of primary
school students fostering the competence of learning to learn oraz material empiryczny
zebrany podczas wizyty studyjnej autorki tekstu w Wilnie (marzec 2025 r.), podczas ktorej
przeprowadzono obserwacje uczestniczaca w 6 klasach realizujacych opracowany autorski
model rozwoju samoregulacji i wywiad czgsciowo stukturyzowany z autorkami projektu.

Cel badan

Celem badan byto zbudowanie teoretycznego opisu zjawiska, ale przede wszystkim
opracowanie 1 empiryczne weryfikowanie koncepcji wspierania kompetencji uczenia si¢
samoregulowanego i tworzenia warunkéw do mozliwosci jej rozwoju w klasach szkoty
podstawowe;j.

Opis metody

W badaniach zastosowano etnograficzne studium przypadku, przyjmujac zatozenia epistemo-
logiczne odwolujace si¢ do paradygmatu interpretatywnego i tradycji badan przyjmujacych
idiograficzny model wyjasniania (Stake, Simons za: Mizerek 2017). Analiza zastosowanej
procedury badan kieruje uwagg takze na opisowe lub — jak to okresla Krzysztof Konecki
(2000) — deskryptywno-teoretyczne studium przypadku (descriptive case study). Jest to
rodzaj badania, w ktoérym teoria poprzedza jego projekt oraz realizacj¢ (Mizerek 2017).
Zastosowano takze badania w dziataniu oraz technik¢ dzienniczkow redagowanych przez
uczacych si¢, dajaca mozliwo$¢ uchwycenia i zbadania stosowanych strategii. W drugim
etapie badan przeprowadzono wywiady fokusowe z dzie¢mi i nauczycielami. Jak zauwazono
weczesniej, zastosowana procedura badawcza miata charakter deskryptywno-teoretycznego
studium. Na podstawie krytycznej analizy literatury badaczki sporzadzity teoretyczny model
samoregulacji, skonstruowaly koncepcj¢ wspierania kompetencji uczenia si¢, dokonaty
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krytycznej analizy litewskich programéw ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawowych pod
katem obecnos$ci w nich i definiowania kompetencji uczenia si¢ oraz zalecen dotyczacych
jej rozwoju. Analiza programéw pod katem rozwijania zdolnos$ci uczenia si¢ w dwdch
kluczowych obszarach: refleksji nad procesem uczenia si¢ i mys$lenia o wlasnym mysleniu
(metapoznanie) pozwolila autorkom projektu opracowa¢ wskazniki rozwoju kompetencji
uczenia si¢ u ucznidw szkot podstawowych w zaleznosci od wieku (Ponomarioviené,
Jakavonyté-Staskuviené 2024). Pod uwage zostaty wzigte nastgpujace przedzialy wiekowe:
do 6 lat, 6-8 lat, 9—10 lat, 11-12 lat. Analiza pozwolila przyja¢ zalozenie, ze umiejetnos¢
uczenia si¢ jest procesem, ktory koncentruje si¢ na samoswiadomosci uczacego si¢, meta-
poznaniu, motywacji do uczenia, wyznaczaniu celow uczenia si¢ i wspotpracy z innymi.
Odnajdujemy tutaj tropy nawigzujace do rozumienia uczenia si¢ w koncepcji Zimmermana
(2012). Autorki koncepcji opracowaty szczegétowe charakterystyki komponentéw umie-
jetnosci uczenia si¢: 1) samo$wiadomos$¢ i umiejetnos¢ samooceny; 2) empatia, Swiado-
mos$¢ spoteczna i budowanie pozytywnych relacji interpersonalnych; 3) odpowiedzialne
podejmowanie decyzji i zachowanie z uwzglednieniem konsekwencji; 4) metapoznanie
(podkreslajace znaczenie aktywnosci metapoznawczej dla skutecznosci i efektywnosci
uczenia) (Ponomarioviené, Jakavonyté-Staskuviené 2024).

Organizacja i dobor oséb do badan

Badania przeprowadzono na Litwie, w Wilnie, w prywatnej szkole, ktora realizuje krajo-
wy program edukacji podstawowej, ale rownoczesnie we wszystkich klasach nauczyciele
pracuja zgodnie ze specjalistycznym programem STEAM?. Klasy licza maksymalnie
18 ucznidow. Szkota zostata wybrana do badan ze wzgledu na fakt, ze nauczyciele z tej
szkoly opracowali autorskie narz¢dzia do monitorowania osobistego/indywidualnego
rozwoju ucznia i uczenia si¢. Jednym z takich narzedzi jest dzienniczek ucznia dajacy
mozliwo$¢ uchwycenia i zbadania stosowanych strategii przez uczacych sie. Umozliwia
monitorowanie przez uczniéw procesu uczenia si¢, uzyskiwanych wynikéw, ocenianie
procesu uczenia si¢ zgodnie z ustalonymi kryteriami, ustalanie osobistych celow, refleksje
i zapisywanie zadan do wykonania w domu. Dzienniczki w tej szkole stosowane sg od
klasy III (tj. od 9 rz.). W kulturze tej szkoly dzienniczki sg stosowane od 2 lat. Badaniami
objeto 50 uczniow klas IV. Poddano analizie 50 dzienniczkéw uczenia si¢. W badaniach
wzielo udziat 4 nauczycieli pracujacych w tej szkole. Wszyscy nauczyciele ukonczyli
studia w zakresie edukacji podstawowej na jednym z uniwersytetow na Litwie. Ich staz
pracy byt zréznicowany (doswiadczenie zawodowe catkowite vs dos§wiadczenie zawodowe

2 Podejscie STEAM oznacza interdyscyplinarno$¢ dziatan ucznia budowang na pracy problemowej
i projektowej. Na akronim STEAM sktadaja si¢: S — Science, czyli nauki przyrodnicze; T — Technology,
czyli wykorzystanie narzg¢dzi cyfrowych; E — Engineering, czyli nauka poprzez dzialanie; A — Art, czyli
sztuka; M — Maths, czyli matematyka.
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w tej szkole). Wszystkie nauczycielki, ktore wziety udzial w badaniu, zostaty przygoto-
wane metodologicznie do podjecia badania w dziataniu (por. Gotebniak 2023). Badania
przeprowadzono w 2023 r. W badaniach zachowano procedury etyczne. Rodzice wyrazili
zgode indywidualng na analize pamietnikow i prowadzenie wywiadow z dzie¢mi. Projekt
uzyskatl pozytywna opini¢ komisji etycznej Vytautas Magnus University.

W procedurze badan wyodrebniono dwa etapy. Etap I obejmowat zbieranie danych
empirycznych, to jest prowadzenie dzienniczkéw uczenia, rejestrowanie celow dtugoter-
minowych i krétkoterminowych, wyznaczanie i refleksja nad tygodniowymi celami, wy-
petnianie formularzy, wdrazanie do samooceny i refleksji, etap II za$ — badania realizowane
w pazdzierniku 2023 r. Byly to wywiady polstrukturyzowane przeprowadzone z uczniami
i nauczycielami uczestniczacymi w badaniach. Nauczyciele dzielili si¢ refleksjami, jak
wspieraja uczniow w wyznaczaniu celow, w jaki sposob formutuja feedback. Wywiady
wzbogacily wyniki i analizy badan. Uzyskano poglebione dane dotyczace zjawiska samore-
gulowanego uczenia i mozliwo$ci organizowania warunkow dla rozwoju tak rozumianego
uczenia w kulturze wspodtczesnej szkoty. Szczegdtowe wnioski i wyniki badan prezentuja
autorki (Ponomarioviené, Jakavonyté-Staskuviené 2024).

W badaniach przeanalizowano tres$¢ dziennikéw ucznidow, aby zrozumieé, w jaki sposob
uczniowie wyznaczaja sobie cele osobiste, zastanawiaja si¢ nad metodami ich realizacji,
osiggnietymi wynikami, planuja i przewidujg przyszte oczekiwania dotyczace nauki. Zaob-
serwowano rozwo0j w zakresie samooceny kompetencji uczenia si¢. Dzienniki zwigkszaja
poczucie skutecznosci, poczucie sprawstwa, samooceng uczniow. Refleksja metapoznaw-
cza i pisanie dziennika poprawiaja osiagnigcia i rozumienie uczniéw. Uczniowie klas IV
wyznaczaja cele zwigzane ze strategiami uczenia si¢. Sa w stanie zrozumie¢, ktére cele
osobiste muszg zmodyfikowac, gdzie napotkaja problemy, jesli nie uwzglednig modyfikacji.
W badaniach wykazano, ze uczniom nadal brakuje wystarczajacej umiejetnosci planowania,
glebokiej refleksji nad swoimi osiggnigciami w zakresie celow. Ich pisemne argumenty sg
krotkie. Wickszo$¢ uczestnikow badan osiggneta wyznaczony cel uczenia. Na podstawie
wynikdéw badan mozna stwierdzi¢, ze uczniowie szkoly podstawowej juz na tym etapie sa
w stanie analizowa¢ wtasng prace, wyznaczaé cele i podejmowaé samodzielnie dziatania
zmierzajace do ich realizacji przy wsparciu nauczyciela. Znaczacym elementem, wspoma-
gajacym samoregulowane uczenie si¢ jest informacja zwrotna, ktéra zacheca do realizacji
indywidualnych celéw i motywuje do dziatania.

‘Whioski

Rozwoj skutecznej samoregulacji we wczesnym dziecinstwie jest uwazany za wczesny
wyznacznik sukcesOw w pozniejszym zyciu. Wiekszo$¢ dzieci wydaje si¢ wykazywac
szybkie postepy w samoregulacji behawioralnej miedzy 3 a 7 rokiem zycia (a szczegolnie
w okresie przedszkolnym), co potwierdzaja wczesniejsze badania okreslajace ten okres
jako potencjalnie krytyczny (za: Montroy i in. 2016). Wykorzystanie specjalistycznych
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programoéw rozwojowych takich jak Tools of the mind (Bodrova, Leong 2007), ktore kon-
centruja si¢ na budowaniu wezesnych umiejetnosci samoregulacji u dzieci czy programu
G. Zuckerman, zacheca do tworzenia warunkow i przestrzeni dla wspierania aktywnos$ci
samoregulacyjnej juz we wczesnym etapie edukacji instytucjonalnej. Potwierdzaja to
takze doniesienia z prezentowanego projektu badan zainicjowanego w litewskiej szkole
(Ponomarioviené, Jakavonyte-Staskuviené 2024).

Tymczasem w edukacji przedszkolnej i szkolnej w Polsce wydaje sie, ze nadal brakuje
u nauczycieli refleksji nad metapoznaniem i samoregulacja, proby zrozumienia, co dziecko
mysli i jak doszto do swoich przekonan. Co wigcej, wiekszo$¢ programow przedszkolnych
i wezesnoszkolnych nadmiernie koncentruje si¢ na tym, co dziecko juz wie i potrafi wykonaé
samodzielnie, pomijajac kwesti¢ uwrazliwiania na to, jak dzieci si¢ ucza, w jaki sposob
panuja nad wlasnym zachowaniem, mysleniem, uczeniem si¢, co mysla o wlasnym mysleniu
iuczeniu si¢ (Brzezinska i in. 2012). Majac na uwadze, ze rozw6j samoregulacji moze mie¢
dtugotrwaly wpltyw na gotowos$¢ dzieci do szkoty i ich sukcesy, w tym sukcesy w nauce,
warto zainicjowa¢ dyskusje, uwrazliwia¢ i przede wszystkim zmieni¢ my$lenie nauczycieli
o samoregulacji. Wazne jest rowniez, by podja¢ proby oddolnej zmiany, wspierajac w tych
dziataniach nauczycieli. Wsparcie zdolno$ci samoregulacyjnych dzieci niewatpliwie wy-
maga przygotowania kompetencyjnego nauczycieli, a przede wszystkim zmiany ich teorii
dziecka. Tworzac przestrzen dla uczenia si¢ nauczycieli w sieci, mozliwo$¢ utworzenia grup
uczacych sie¢ wzajemnie profesjonalistow, wspolpracujacych, dokumentujacych wlasna
prace, rozumiejacych nature i proces samoregulowanego uczenia si¢, mozemy zmienic¢
kulture 1 praktyki szkoty (Filipiak 2019).
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(Nie)prawdziwy obraz przedszkolnej codziennosci na fotografii, czyli
o pedagogicznym Photoshopie

Summary

(Un)True Picture of Everyday Kindergarten Life in a Photograph, That Is about the
Pedagogical Photoshop

The prevalence of photography in interpersonal relations has not spared kindergartens, where tak-
ing pictures has become an element of their activities and a routine activity of the teaching staff.
The study attempts to identify teachers’ experiences related to photography. The analysis of data
obtained in the course of narrative research using written statements shows that photography in
kindergarten — apart from documenting its realities — is also used to create fictional images, thus
introducing pretense into the work of teachers with children.

Keywords: photography in kindergarten, creating visualized fiction, teacher’s dilemmas

Stowa kluczowe: fotografia w przedszkolu, kreowanie zwizualizowanej fikcji, nauczy-
cielskie dylematy

W przedszkolu fotografia' od lat towarzyszy dzieciom i nauczycielom. W przesztosci jej
zadaniem byto przede wszystkim rejestrowanie znaczacych lub niecodziennych zdarzen
albo uwiecznianie uczestniczacych w nich oséb. Fotografowanie byto procesem ztozonym
z kilku etapow: najpierw zdjecia wykonywano tradycyjnym aparatem analogowym, potem je
wywolywano, wybierano najlepsze, po czym wklejano do kroniki placéwki lub umieszczano
na gazetce §ciennej. Wraz z rozwojem techniki do powszechnego uzytku weszty aparaty
cyfrowe, smartfony i telefony komoérkowe, wyposazone w rozliczne ulatwienia w zakresie:
1) rejestrowania obrazow; 2) ich przetwarzania i ,,udoskonalania” dzigki prostym w ob-
studze programom Photoshop?; 3) przenoszenia do przestrzeni wirtualnej i przesytania
niezliczonym odbiorcom; 4) przechowywania w dowolnie dobranym zakresie czasu, od
trwajgcego moment az po wiele lat.

' Okreélenie fotografii jest rozumiane dwojako: 1) utrwalanie obrazéw za pomocg aparatu fotograficzne-
20; 2) obraz otrzymany dzigki fotografowaniu, okreslany synonimicznie zdjeciem lub fotografia.

2 Photoshop (pelna nazwa: Adobe Photoshop) to zaawansowane oprogramowanie komputerowe, ktore umoz-
liwia zaréwno profesjonalistom, jak i amatorom niemal nieograniczone modyfikowanie plikow graficznych,
m.in. retuszowanie obrazow, taczenie ich w jedna spojna fotografi¢ albo tworzenie obrazow (Mecik 2024).
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Nowe techniki i technologie fotografowania przeniknety rowniez do przedszkoli, gdzie
wykonywanie zdje¢ stato si¢ elementem porzadku dziennego i rutynowa czynnoscig na-
uczycieli. W opracowaniu dzielg si¢ refleksjami na temat doswiadczania fotografii, a wigc
czym ona jest w ich pracy z dzie¢mi, jaki sens dostrzegaja w dokumentowaniu nie tylko
doniostych, ale tez powszednich przedszkolnych wydarzen.

Dlaczego fotografia nie mogla ominaé przedszkola

Postep technologii wizualizacyjnych sprawit, ze obecnie zycie toczy si¢ w otoczeniu ob-
razow, ktore sa: 1) wszechobecne; 2) jednoznaczne oraz szybkie w odbiorze; 3) czytelne
ponadkulturowo i w recepcji bardziej uniwersalne niz stowo pisane; 4) pojemne w informacje
oraz atrakcyjne wizualnie. Dzi$ komunikowanie si¢ z ich pomoca albo postugiwanie si¢
ich ,,jezykiem” jest rownouprawnione z komunikowaniem tekstowym. Stad wypowiedzi
stowne wspotwystepuja lub sg zastgpowane przez kodowanie ikoniczne (np. emoji) (Boehm,
Mitchell 2012: 97; Chmielecki, Lisowska 2015: 7) badz przez krazace miedzy ludzmi
zdjecia (Sztompka 2012: 12, 25; Lalak, Ostaszewska 2016: 179).

Fotografia, z racji jej masowej obecnosci w relacjach migdzyludzkich, zwrocita uwage
nauk spotecznych. Zainteresowaly si¢ nig dwojako: jako przedmiotem badan oraz jako
nowg metodg poznania, wprowadzong do metodologii w ramach zwrotu wizualnego (do-
konanego po zwrocie lingwistycznym), ktéry umozliwit przekierunkowanie teoretyczno-
-metodologiczne z paradygmatu jezykowego na obrazowy. W prowadzonych badaniach
fotografia — stosowana jako technologia wspomagania pamigci oraz dokumentowania
zycia —jest zrodtem danych: 1) jawnych — zwizualizowanych; 2) ukrytych — zawierajacych
informacje niezauwazalne w bezposrednim ogladzie i dotyczace np.: wytwarzania zdjec¢ (kto,
kiedy, po co wykonat, kto zlecit i po co); ich odbiorczo$ci (kim sa odbiorcy, jak fotografie
interpretuja); samego obrazu, zwlaszcza analizy zawartych w nim tresci (Rose 2015: 47,
280; Lalak, Ostaszewska 2016: 176—177).

Wilaczenie fotografii do ,,repertuaru” metodologicznego nauk spotecznych poszerzyto
spektrum metod stosowanych w badaniach pedagogicznych, jak réwniez przyczynito si¢ do
wzbogacenia ,,skrzynki narzedziowej” nauczycieli pracujacych w przedszkolach i szkotach
(Nowotniak 2012). Potencjalnie umozliwiaja one: 1) uzyskanie informacji bogatszych
niz zebrane wylacznie w wywiadach lub spisanych wypowiedziach; 2) poznanie emocji
doswiadczanych przez osoby na zdjeciach; 3) podjecie refleksji nad dzialaniem (lub jej
wywotanie), co moze by¢ cenne zwlaszcza dla nauczycieli bedacych refleksyjnymi prakty-
kami. W przypadku przedszkola (lub szkoty) nie bez znaczenia jest takze to, ze fotografia,
rejestrujac wycinki ze $wiata zycia przedszkolakow (lub uczniow) (Olubinski 2020: 16—18),
ukazuje kontekst towarzyszacy obrazowanym wydarzeniom (Rose 2015: 280-281). Jako
materiat dokumentacyjny jest ona interpretowana przez: jej autora (np. nauczyciela), oso-
by na tym zdjg¢ciu uwiecznione (np. dzieci), innych odbiorcéw pozostajacych w relacjach
z osobami na fotografii (rodzing, znajomymi) lub osoby zupehie przypadkowe. Kazda
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z nich odczytuje obrazy z perspektywy wlasnych przedzalozen, zyciowych do§wiadczen,
co sprawia, ze interpretacje wizualnych tresci moga odbiegac od celow ich uwiecznienia,
a nawet poza nie wykracza¢ (Lethen 2014: 69).

Fotografie przedszkolnej codziennosci nie sa pozbawione wielorakosci odczytan, ro-
zumien i formutowanych na tej podstawie wnioskow oraz dziatan. Dla wykonujacych je
nauczycielek bywaja one impulsem do ,,samorefleksji i krytycznego namystu nad istota
prowadzonego wychowania” (Golebniak 2021: 148) oraz modyfikacji pracy z dzie¢mi.

O koncepcji badan i analizie danych

Wspomniane zrdéznicowanie doznan towarzyszacych fotografowaniu oraz rozbieznosci
w interpretowaniu zapisanych obrazow sa niemal stalym elementem pracy nauczycielek
przedszkola i wczesnej edukacji. Dlatego tez interesujace stato si¢ rozpoznanie znaczen
nadawanych przez nie fotografii, odczytanie ich: 1) sposobéw myslenia i dziatania obieranego
w zwiazku z fotografowaniem; 2) uzasadnien wyboré6w dokonywanych zwtaszcza w sytu-
acjach dysonansu mig¢dzy realiami codziennosci przedszkola a rejestrowanymi obrazami.
Realizacje tak sformutowanego celu badania osadzitam w paradygmacie interpreta-
tywnym (Denzin, Lincoln 2009: 51, 54), ktorego zatlozenia metodologiczne pozwalaja na
przeprowadzenie badan o charakterze jakosciowym. W tym przypadku byly to badania
narracyjne z wykorzystaniem analizy tekstow — wypowiedzi pisemnych opracowanych
przez uczestnikow badania (Silverman 2007: 149). Ich dobér byt celowy, co oznacza, ze
sformutowane na jego podstawie wnioski nie upowazniaja do uogoélnien, lecz jedynie do
zasygnalizowania problemu (Konarzewski 2000: 107). Warto doda¢, ze badania wtasciwe
poprzedzito rozpoznanie doswiadczen nauczycielek w zakresie fotografowania przedszkolnej
codziennosci, przeprowadzone w formie swobodnej rozmowy. Po niej do udziatu w badaniu
przystapity osoby, ktére wyrazity zgode na podzielnie si¢ do§wiadczeniami i refleksjami
towarzyszacymi im w trakcie wykonywania oraz opracowywania zdje¢ (czasem filmikow).
Ostatecznie probe badawcza utworzyta grupa liczaca 57 studentek niestacjonarnych kierunku
pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna pracujacych rownoczesnie w przedszkolach
oraz nauczycielek-praktykéw. Udzielily one pisemnych wypowiedzi na zagadnienia zasy-
gnalizowane w formie pytan:
1. Opisz sytuacje, w ktorych robisz zdjecia (filmy); jak czgsto je wykonujesz i co po-
tem z nimi robisz?
2. Jak mozesz wyjasni¢ zachowania dzieci podczas fotografowania (lub filmowa-
nia) — co robig, mowia?
3. Jak wyjasnisz, po co i dla kogo te zdjecia (filmy) sa wykonywane? Jakie (Ty) masz
mozliwo$ci ich wykorzystania w swojej pracy z dzie¢mi?
4. Jak (Ty) odbierasz fotografowanie w trakcie zaje¢ (np. jak ono wptywa na ich prze-
bieg, na zachowania dzieci)? Jakie sa, Twoim zdaniem, nastgpstwa fotografowania
i upowszechniania wykonanych zdjec?
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Odpowiedzi badanych to teksty zawierajace wielowatkowe i niejednokrotnie emocjonalne
opisy: sytuacji towarzyszacych fotografowaniu, zachowan dzieci oraz dorostych (rodzicow,
dyrekcji), nauczycielskich refleksji; te opisy zostaty poddane analizie jakosciowej drugiego
rzedu. Jej wybdr byl uzasadniony specyfika zgromadzonych danych dotyczacych tego,
jak fotografia jawi si¢ nauczycielkom w jej bezposrednim doswiadczeniu, jak uzasadniaja
podejmowane dziatania (Jurgiel 2009: 143). Ukierunkowanie analizy ich wypowiedzi na
,,odkrywanie regut dokonywania opisu jako takiego” (Perdkyld 2009: 333) umozliwito
konceptualizacj¢ nauczycielskich sposobdéw doswiadczania fotografii.

Fotografia w przedszkolnej codziennosci — analiza danych

Wytonione kategorie opisu jako przestrzen wynikowa ujawniaja zréznicowanie rozumienia
fotografii w przedszkolnej codziennosci oraz ro6znorodno$¢ doswiadczanych w zwiazku z nig
dylematow, ktore nauczycielki usituja rozstrzyga¢ samodzielnie badz podporzadkowuja si¢
opiniom, oczekiwaniom czy presji innych. Te kategorie okreslitam jako:

A. cele fotografowania — jawne lub ukryte;

B. fotografia jako autentyczna lub fikcyjna pomoc w pracy nauczyciela;

C. fotografia jako odmiana komunikacji lub jej substytut;

D. fotografia jako zrédto nauczycielskich rozterek etycznych.

A. Cele fotografowania — jawne lub ukryte

Z wypowiedzi nauczycielek wynika, ze czestotliwo$¢ wykonywania fotografii (lub filmowa-
nia) w poszczegodlnych przedszkolach jest zréznicowana i rozciaga si¢ wzdtuz kontinuum:
nigdy — czasem — czesto — codziennie:

— nigdy:

Jako nauczyciel kontaktuje¢ si¢ z rodzicami za pomoca dziennika elektronicznego lub SMS-em.
Rodzice nie kontrolujg pracy nauczyciela, nie wymagaja od niego zadnych zdje¢ albo innych
dowodow przeprowadzonych zajec. Fotografuje tylko podczas waznych uroczystosci, apeli
i te zdjgcia trafiajg na strone szkoly. Czasem fotografuje prace wykonane przez dzieci, ale
robig to z wlasnej woli, jednak te zdjecia sa wykonywane bardzo rzadko.

— czasem: ,,Zdarza mi si¢”.
— czesto: ,,2-3 razy w tygodniu”.

— codziennie:

Dokumentowanie aktywnosci dzieci w postaci zdje¢ wykonuje¢ automatycznie.
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Zdjecia s w naszej szkole na porzadku dziennym. Przyzwyczaitam si¢ juz do tego, ze za-
jecia prowadze z telefonem w dioni, Pani dyrektor ma na tym punkcie $wira, codziennie
wstawia zdjecia na Facebook. Czasami jestem tym zmgczona, a dzieci rowniez.

Niejednakowa czgstos¢ wykonywania zdje¢ jest odpowiedzig na zapotrzebowanie na nie
sktadane przez dyrekcje, rodzicow i innych cztonkéw rodziny. Przegladajac je na Facebooku,
Messengerze lub stronach przedszkola, mogg oni §ledzi¢ i oceniaé¢ prace nauczyciela lub
aktywnosci podejmowane przez dzieci. Jednak w przypadku nadmiaru obrazéw ich mnogo$é¢
przytlacza, prowadzi do tzw. przecigzenia wizualnego, znaczaco utrudniajacego tworzenie
spdjnego wizerunku placowki i prowadzonych zaje¢ (Mirzoeff 2012: 165).

Wymodg rejestrowania roznych ,,odston” przedszkolnej codziennosci oraz zainteresowa-
nych nimi odbiorcow przektada si¢ na stawiane przed fotografia cele, wsrod ktorych mozna
wyodrebni¢ ich dwa rodzaje: 1) jawne; 2) ukryte. Do tych pierwszych naleza: fotorelacje
z wydarzen, takich jak: wycieczki, bale, konkursy oraz inne zdarzenia korzystne dla dzieci
i przedszkola:

Naszym zadaniem jest dokumentowanie sukcesow, osiagni¢¢ dzieci i przedszkola, szkoty,
Swietlicy.

Robienie zdjec¢ stato si¢ priorytetem, a strona internetowa — albumem.

Jednak oprocz oficjalnych celéw, nauczycielkom przyswiecaja takze te ukryte, beda-
ce pochodng wymagan rodzicow i innych osob, ktére oczekuja obrazéw o pozytywnym
przekazie:

Te fotografie to pamiatka dla rodziny, wspaniate wspomnienia.

Rodzicom pewnie przyjemniej jest ogladac¢ dziecko usmiechnigte niz skupione lub z gryma-
sem na twarzy.

Spetienie tego wymogu dla nauczycielek okazuje si¢ dos¢ skomplikowane, gdyz maja
prowadzi¢ zajecia, jednoczesnie je dokumentujac; jak pisze jedna z nich: ,,Zaj¢cia prowadze
z telefonem w dtoni”. Ponadto musza one pamigtac, by rejestrowac sytuacje z pozytywnym
przekazem, co nieuchronnie prowadzi do selekcji obrazéw pod katem zadan i potrzeb ich
odbiorcow oraz utrudnia badz uniemozliwia zapisanie sytuacji zgodnie z rzeczywistoscia.
W efekcie fotografia naturalna, niezapowiedziana zostaje albo zastgpiona fotografia pozo-
wang, albo sposrod wielu zdj¢¢ autentycznych zostajg wybrane tylko te ,,najladniejsze’:

Zycie w przedszkolu nie jest idealne, porozrzucane zabawki, brudne ubranie, smutna mina,
ale tego nie pokazujemy.

Dziecko jesli co$ pokazuje, to musi dang rzecz wzia¢ do reki, spojrze¢ w strong aparatu,
najlepiej — u$miechna¢ si¢. (...) Trzeba zwraca¢ uwage, czy podczas zajg¢ dziecko nie ma
gila, nie dtubie w nosie czy koszulka nie jest powyciggana albo sukienka zmigta, nie jest
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rozczochrane itp. Ma wyglada¢ idealnie na tle tadnej scenerii — zabawki i ksigzki pouktada-
ne, zeby nie byto $mietnika. W domu, w swoim czasie wolnym, przed wstawieniem na strong
trzeba te zdjgcia przejrzeé, zeby nie bylo wpadki, zeby nie pokaza¢ twarzy tego dziecka,
ktoérego rodzice nie wyrazili zgody na zdjecia. Jest to bardzo czasochtonne.

Fotografie ,,z zycia dzieci” sa wazne dla przedszkola, gdyz dokumentujac jego co-
dziennos¢, staja si¢ informacja istotng dla ksztaltowania o nim opinii. Jako oczywisto§¢
przyjmuje si¢, ze fotografie shuza promocji danej placowki. Nalezy wigc pokazywac, ze
dziecko bylo aktywne, radosne, dobrze si¢ bawito, a zdjg¢ tego wymogu niespetniajacych
si¢ nie upublicznia:

Bardzo rzadko robimy zdjecia zaje¢ edukacyjnych, bo one nie sa atrakcyjne wizualnie.
A gldéwnie pokazujemy zabawy podczas zajeé, tance, prace plastyczne.

[Zdjecia] maja publicznie pokazaé placowke z jak najlepszej strony, pokazaé rodzicom, co
ich dzieci robig w ciagu dnia, ile nauczyciel robi dla swoich uczniow.

Sa wykorzystywane dla celéw marketingowych.

Zeby dyrekcja miata satysfakcje.

Dzi¢ki pozowaniu przedszkolakow lub selekcji zdje¢ w odbiorze ogladajacych je utrwala
si¢ obraz przedszkola jako miejsca szczgsliwych dzieci, a takze radosnych nauczycielek,
gdyz fotografia pokazuje, ze ich praca polega na tancach, $piewach, grach i zabawach z wy-
chowankami. Taki infantylny wizerunek celnie wpisuje si¢ w ugruntowane spotecznie opinie
o pracy kadry pedagogicznej skupionej na dzialaniach opiekunczych i wychowawczych,
realizowanych kosztem zaje¢ edukacyjnych (Nowak-Eojewska 2023: 84). Warto zaznaczy¢,
ze nieujawniane cele fotografowania wykraczajace poza zatozenia programu oficjalnego
$wiadczg o obecnosci w przedszkolu ukrytego programu (Suchocka 2011: 295-296). Ponadto
zatajanie faktycznych celow fotografii prowadzi nie tylko do kreowania pozornego wizerunku
przedszkola, ale tez oddziatuje na podejmowane w nim dzialania, jako ze musza one by¢
zgodne — przynajmniej fragmentarycznie — z prezentowanym obrazem bedacym zapisem
przeplecionych ze soba dziatan realnych i aktywnosci zmyslonych. Dla jego uwiarygod-
nienia zaje¢cia sa realizowane tak, by byty podobne do tych przedstawionych na fotografii.

B. Fotografia jako autentyczna lub fikcyjna pomoc w pracy nauczgyciela

Powody wykonywania fotografii, czyli po co, ze wzgledu na co one powstaja (Zamojski
2010: 37), nie pozostaja bez wptywu na przebieg pracy z dzie¢mi. Na przyktad te, ktore
dokumentuja rzeczywiste sytuacje, sa wykorzystywane przez nauczycieli o orientacji za-
daniowej, poszukujacych lepszych strategii dziatania:
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Jezeli chodzi o terapie, wykorzystuje zdjecia i filmiki do analizy porownawczej, czy dziecko
robi postepy czy doswiadcza regresu (...). Krotkie fotorelacje sa dla mnie bardzo cenne,
gdyz przy takiej iloSci dzieci, z ktorymi pracuje, nie spamigtatabym wszystkiego.

Ponadto nauczyciele odbieraja fotografi¢ jako zrédto cennych informacji o wltasnym
warsztacie pracy. W ramach autoewaluacji dostarcza im ona istotnych danych pomocnych
w refleksji nad sensem niektorych dziatan oraz motywuje do wprowadzania w nich zmian:

Zdjecia motywuja mnie do kreatywnosci w planowaniu i prowadzeniu zaje¢. Pokazywane na
Facebooku sg dla mnie takg pozytywng forma do zainspirowania si¢ ciekawymi pomystami,
spojrzenie z innej perspektywy.

Doswiadczenia refleksyjnych nauczycieli potwierdzaja wpisany w fotografie potencjal
wielowymiarowego wspierania ich w edukacyjnej pracy z dzie¢mi i okazuja si¢ przydatne
nie tylko w procesie ksztatcenia, wychowania czy realizacji zadan opiekunczych. Moga
bowiem by¢ rowniez zrédlem danych o charakterze diagnostycznym i autoewaluacyjnym,
niezb¢dnym w doskonaleniu warsztatu pracy.

Nieoczekiwanie dla nauczycieli aparat fotograficzny okazuje si¢ instrumentem moty-
wujacym dzieci do aktywnosci na zajeciach — pozadanej lub niewtasciwej. Przedszkolaki
bowiem, wiedzac, ze zdjecia beda pokazywane rodzicom lub prezentowane na Facebooku
placowki, wykazuja si¢ wickszym zaangazowaniem. Kiedy rejestrowanie zaje¢ odbywa
si¢ zbyt czgsto, zaczyna przynosi¢ skutki odwrotne od zaktadanych, jako ze zajecia prze-
ksztalcaja si¢ realizacje celow popisowych (Ogrodnik 2019: 61-64; Szyling 2024: 232).
Ich dokumentowanie przez nauczycielki sprowadza si¢ wowczas do tego, by pokazaé
dzieci (i tez siebie same) z jak najlepszej strony. Osiagnigcie tego efektu jest mozliwe albo
poprzez wykonywanie licznych ujeé, sposrod ktorych tatwiej wybrac te ,.tadne”, albo za
pomoca rezyserowanych scenek:

Fotografowanie jest pewnego rodzaju utrudnieniem w pracy, gdyz zdjecia robimy, prowa-
dzac zajgcia, wigce nie jesteSmy w stanie skupi¢ si¢ jedynie na dobrym ich przeprowadzeniu.
Ponadto dzieci przerywaja swoje zaj¢cie na rzecz zdjecia i zaczynaja pozowac.
Najwazniejsze, zeby zdjecie dobrze wygladato, gdy rodzice beda je ogladac. Jesli nagrany
filmik nie spodoba si¢ nauczycielowi [wypowiedZ pomocy nauczyciela], wowczas jest po-
prawka i trzeba to nakreci¢ od nowa, czasem 3—4 razy. Co to oznacza dla naszych dzieci?
Ciagle powtarzanie tego samego powoduje zniecierpliwienie, znudzenie i coraz wicksza
che¢ zrobienia czego$ innego, a nie pozowania, odgrywania scen czy $piewania. To czas
stracony, ktory mozna by spozytkowac na cos$ konstruktywnego, a marnujemy go na nagry-
wanie kolejnego filmiku.

Wspomniane juz dziatanie zorientowane na cele popisowe ma szczeg6lng wartos$¢ dla
nauczycielek. Prezentujac fotografie (filmiki) wybranych wydarzen lub zaje¢¢, otrzymuja
zwrotnie pozytywne o nich opinie wyrazane przez rodzicodw, dyrekcj¢ czy kolezanki. Ponadto
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zdjecia nie tylko zaspokajaja potrzebe autokreacji, ale tez petnig funkcje dokumentow
wykorzystywanych w ocenie pracy pedagogicznej dokonywanej przez zwierzchnikow lub
komisje procedujaca awans zawodowy nauczyciela. W tym ostatnim przypadku obrazy
pokazane komisji staja si¢ potwierdzeniem podejmowanych aktywnosci:

Umieszczam zdjecia na Facebooku, by pokaza¢ innym nauczycielom, rodzicom, dyrekcji,
ze pracuj¢ i mam efekty.

Czasami zdjecia robi¢ dla siebie, by mie¢ ,,podktadke”, co robi¢ z dzieckiem na zajeciach
indywidualnych.

Dla udokumentowania pracy wilasnej i dzieci. Tworzg¢ z nich swoje portfolio.

Analizujac opisywane przez nauczycielki aspekty funkcjonowania fotografii w przed-
szkolu, wroce do zasygnalizowanej juz kwestii pozowania przez dzieci. Okazuje si¢ ono nie
tylko niewinnym zachowaniem podejmowanym w celu zaprezentowania si¢ jak najlepiej
na fotografii; ma takze wymiar wychowawczy, poniewaz sprzyja wdrazaniu dzieci do uda-
wania, ukrywania realnych do§wiadczen na rzecz wylacznie pozytywnego zaprezentowania
si¢ na Facebooku. Co zaskakujace, stuzy rowniez zaprowadzaniu tadu w grupie; dzieci na
widok smartfona natychmiast si¢ uspokajaja:

Gdy dzieci widza telefon, przestaja si¢ ktocié, tylko ustawiaja do zdjgcia, pozuja — prostuja
si¢, usmiechaja. Ale one sa juz nauczone i potrafia z ptaczu momentalnie przej$¢ w usmiech,
bo idzie pani z telefonem i trzeba si¢ usmiechna¢, bo rodzice to ogladaja. Wydaje mi sig, ze
nie tedy droga, bo te zdjecia czesto sa wymuszone.

Trzeba dodaé, ze fotografii nie zawsze towarzyszy nauczycielska refleksja; nie pojawia
si¢, gdy czas na namyst zostaje przeznaczony na selekcje fotografii lub ich techniczng
obrobke. W takich sytuacjach zdjgcia sg postrzegane jako zbegdne obcigzenie i ,,ztodziej
czasu” spedzanego w domu.

C. Fotografia jako odmiana komunikacji lub jej substytut

Fotografie umieszczane na Facebooku przedszkola sa postrzegane przez nauczycielki jako
istotny i cenny element komunikacji z rodzicami, poniewaz w pewnych sytuacjach stano-
wig wsparcie nauczyciela w rozmowach z nimi, a czasem sg punktem wyjscia do dialogu.
Roéwnoczesnie pojawiaja sie sytuacje, w ktorych opublikowane zdjgcia sg uzywane jako
argument wyjasniajacy nieche¢ do nawigzywania kontaktow z wychowawca. Zdarza si¢
to wowczas, gdy rodzic uznaje, ze juz ma niezbgdne informacje o dziecku, a uzyskat jest
ze zdje¢ umieszczonych na stronie przedszkola. Co ciekawe, zdarza sig, ze fotografia staje
si¢ zamiennikiem bezposredniej rozmowy rodzicow z dzieckiem:
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Bo niektorzy rodzice potwierdzaja, ze Sledza te zdjgcia dlatego, Ze to jest ich zrodto informacji,
bo dzieci nie opowiadajg im o wszystkim, co byto w przedszkolu.

Opieranie przez rodzicow wiedzy o udziale dziecka w zyciu przedszkola wytacznie
na podstawie fotografii moze prowadzi¢ do zgromadzenia o nim nie tylko fragmentarycz-
nych danych, ale tez nieprawdziwych, bo pozyskiwanych ze spreparowanych obrazow
niby idealnej codziennosci. Cho¢ rodzice domyslaja si¢ tendencyjnosci w doborze zdje¢,
za wystarczajacy uznaja naznaczony manipulacja zwizualizowany komunikat o pobycie
dziecka w przedszkolu.

D. Fotografia jako Zrodlo nauczycielskich rozterek etycznych

Upublicznianie fotografii pokazujacych wylacznie radosne chwile w przedszkolu oraz
szczgsliwe w nim dzieci ma takze wymiar etyczny. Namyst 6w pojawia si¢ w chwili,
w ktorej nauczycielki u§wiadamiajg sobie, ze poprzez intencjonalne ,,udoskonalanie” foto-
grafii przyczyniaja si¢ do kreowania zafalszowanego wizerunku placowki i wlasnej pracy.
Konstatacja ta ma charakter rozterki nad moralnoscia swojego postepowania, z jednej strony
towarzyszy im niezadowolenie z samych siebie z powodu ukrywania ,,niefotogenicznych”
sytuacji, np. grymasow dzieci doswiadczajacych porazek, ich negatywnych emocji, nie
dos¢ schludnego wygladu czy nazbyt zwyczajnych zaje¢. Z drugiej za§ nauczycielki nie
maja watpliwosci, ze odbiorcy fotografii, gléwnie rodzice, traktuja je jako potwierdzenie
stusznosci wyboru $wietnej placowki dla dziecka i takie miejsce cheg zobaczy¢ na fotografii.
Co wiecej, pozytywny przekaz o przedszkolu jest istotny rowniez dla dyrekcji. W efekcie
zaspokojenie potrzeb i rodzicow, i dyrekcji staje si¢ obowigzkiem osoby wykonujacej zdjecia:

Dla mnie osobiscie te zdjecia sg robione, aby udowodni¢ rodzicom, ze dzieje si¢ co$ fajnego
na zajgciach, ale to jest tylko utamek rzeczywistosci. Nie wida¢ trudnosci wychowawczych
w grupie i u poszczegdlnych jednostek. Jednoczesnie te zdjecia sa promocja przedszkola —
im wiecej fajnych zdje¢, tym wiecej rodzicdw zapisuje swoje dzieci, wigc trudnosci nie
mozna pokazywac.

Swojego polozenia nauczycielki doswiadczaja jako sytuacji bez wyjscia, czyli dyle-
matu wyjatkowo trudno rozstrzygalnego. Zgodnie z definicja Barbary Chyrowicz mozna
o nim moéwi¢ w sytuacji, gdy osoba wewngtrznie zmaga si¢ ze ztozonym wyborem, gdyz
po pierwsze — nie ma mozliwosci roztozenia alternatywnych opcji w czasie, po drugie —
doswiadcza niepewnosci, czy dokonany wybor bedzie stuszny, po trzecie — doznaje bez-
silnosci wobec konieczno$ci podjecia decyzji (Chyrowicz 2008: 44). I nawet gdyby ktos$
probowal nauczycielkom podpowiedzie¢ jakie$ rozwiazanie, istotne dla nich samych jest
to, ze tego rozwigzania albo nie widza, albo z powodu swojego potozenia nie potrafiag go
zaakceptowac. Pracujac z dzie¢mi, nie moga sobie pozwoli¢ na trwanie w stanie zawie-
szenia, wigc najczesciej godza si¢ na udzial w tworzeniu fotograficznych mistyfikacji,
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atrybutywnie tlumaczac swoje postgpowanie uwarunkowaniami zewnetrznymi, czyli do-
$wiadczaniem przymusu wywieranego przez dyrekcje, rodzicéw, a nawet dzieci. Zarazem
wypierajg myslenie o swoim postgpowaniu jako motywowanym wewnetrznie, osobiscie,
gdyz trudno im przyznac, ze przyczyniaja si¢ do pozorowania przedszkolnej codzienno$ci
(Mietzel 2002: 365-367).
Fotografii w przedszkolu uczestniczki badania doswiadczaja takze jako stymulatora
rywalizacji pomiedzy:
1. nauczycielkami z tej samej lub innych placowek; zachodzi ona woéwczas, gdy anali-
zujac opublikowane zdjecia, poréwnuja prowadzone zajecia i na ich podstawie albo
si¢ wzajemnie inspiruja, albo ze sobg konkuruja:

Zebym nie byta gorsza od kolezanek [nauczycielek].

Uwazaja rowniez, ze rodzice na podstawie zdje¢ ksztattuja opini¢ o ich pracy, za-
angazowaniu, kreatywnosci:

Kto wigcej zdjg¢ wrzuca, jak cze¢sto, co na nich pokazuja.

Jesli czgsto wrzuca zdjgcia na Facebooka, jest oceniany jako nauczyciel, ktory si¢ stara bar-
dziej niz ten, ktory zdje¢ nie wstawia na strong.

2. rodzicami, ktoérzy nie tylko konfrontujg wystawione na Facebooku prace przed-
szkolakow, ale rowniez oceniajg wyglad dzieci:

Ktore dziecko wykonato prace lepie;j.

Patrza tylko na to, jak kto jest ubrany.

3. przedszkolami ubiegajacymi si¢ o pozytywny odbior placowek oraz idacy w §lad
za nim naboér dzieci:

Placowki zamiast skupic si¢ na opiece i edukacji, wola skupia¢ si¢ na udowadnianiu rodzi-
com, ze u nich dzieje si¢ co$ megafajnego na zajeciach.

Niestety, rywalizacja nie sprzyja ani wspotpracy wychowawcow (nauczycieli, rodzicow),
ani nie uczy jej dzieci. Przeciwnie juz w wieku przedszkolnym sa wdrazane do wspotza-
wodnictwa z kolegami.

Analiza wypowiedzi nauczycielek ujawnia jeszcze jeden aspekt ich moralnych rozterek;
jest nim niepokoj implikowany udostepnianiem wizerunku przedszkolakow w sieci. Peda-
gozki maja Swiadomos$¢ ograniczonego prawa do jego eksponowania i przestrzegaja go,
aczkolwiek — jak stwierdzaja — w sposob uzalezniony od postaw rodzicoOw przyjmowanych
wobec upubliczniania postaci dzieci. Te zas sg zr6znicowane: od petnego przyzwolenia, przez
przedstawianie, ale z zastonigta twarza, po catkowita niezgodg na pokazywanie w internecie:
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Fotografie wykonuje tylko wtedy, kiedy rodzice dziecka podpisza zgod¢ na wykonanie prze-
ze mnie zdjecia; kiedy zgody brak — buzia dziecka jest przystonieta, albo pilnowanie, zeby
na zdjeciu nie byto go wcale.

Nauczycielki uwazaja, ze 6w chroniacy osobe¢ dziecka wymog zastaniania jego twarzy
lub w ogole niepokazywania postaci ma dla niego niejednoznaczne konsekwencje. Z jednej
strony istotnie w przestrzeni internetu ono si¢ nie pojawia, z drugiej zas zostaje (wizualnie)
wyeliminowane z przedszkolnej spotecznosci (w mys$l powszechnej dzi§ maksymy: ,,Nie
ma ci¢ na Facebooku, nie istniejesz””). Ponadto w sytuacji anonimowego prezentowania na
fotografii wykonanej przez nie pracy dzieto zostaje pozbawione jej autora:

Cze$¢ rodzicow nie wyraza zgody na wizerunek swojego dziecka, tym zdje¢ nie robimy.
Trzeba szuka¢ wsrdd dzieci, kto moze mie¢ fotke, a kto nie moze. Ale tez w tym momencie
dziecko jest odsuwane od jakichkolwiek zdje¢; robiona jest tylko fotka jego pracy — bez
dziecka. Ono moze czu¢ si¢ wykluczone.

Niepokdj nauczycielek w zwigzku z upublicznianiem wizerunku dzieci wynika takze
stad, ze nie znaja dalszych drég przekazywanych fotografii — pierwotnie trafiajg one do
rodzicow, ktorzy moga je rozsytac, do kogokolwiek zechea. W ten sposob wychowawczynie
stajg si¢ bezradnymi §wiadkami pozorowanej ochrony dzieci w sieci, gdyz jej przestrzeganie
okazuje si¢ fikcja:

Fotografie sa wstawiane na grup¢ zamknigta, dla rodzicow.

Byly dla mnie niebezpieczne momenty, kiedy zdjgcia takie rozsytane byty gdzie$ dalej, do
innych osob, ktore nie byly mi znane.

Dla mnie to jest niepotrzebne i niebezpieczne, gdyz zdjecie, ktore jest wstawiane do inter-
netu, nigdy nie zginie. Nie wiadomo, do kogo jakie zdjecie trafi, czy np. nie zdarzy si¢ taka
sytuacja jak porwanie. Dzieci chetnie pozuja, ale nie wiedza, jakie konsekwencje moga by¢
po wstawieniu takich zdjec¢ do sieci. Nie moga o tym decydowac.

Z doswiadczen nauczycielek wynika, ze na zachowanie szczegolnej ostrozno$ci w upo-
wszechnianiu wizerunku dzieci powinno uczula¢ powszechne zjawisko scharentingu® ozna-
czajace lekkomyslne dzielenie si¢ przez rodzicdw w internecie obrazami dzieci, ktore — jak
zauwazaja uczestniczki badania — wedruja potem po sieci i nie sposob przewidzieé ani kto
ostatecznie bedzie ich odbiorca, ani jak wizerunek dziecka zostanie wykorzystany nie tylko
teraz, ale rowniez w przysztosci (Brosch 2023: 133).

3 Scharenting nie dotyczy przekazywania obrazow bliskim: rodzinie, przyjaciotom oraz sytuacji, w kto-

rych niemozliwa jest identyfikacja dziecka (Brosch 2023: 132).
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Fotografia w przedszkolu — dokumentowanie realiow czy kreowanie fikcji.
Podsumowanie

Z wypowiedzi nauczycielek wynika, ze fotografia pozwala na zapisywanie codziennos$ci
realnej, ale tez rzekomej, m.in. retuszowanej dzigki programom Photoshop. Dzi¢ki ich
uzyciu ze zdj¢¢ spogladaja radosne, tadnie ubrane dzieci, ktore si¢ bawia, rysuja oraz po-
dejmuja mnostwo innych uszczgsliwiajacych je aktywnosci realizowanych w stymulujacej
ich rozwoj przestrzeni przedszkola. Jesli sa to zdjgcia zmodyfikowane, wowczas nie tylko
pokazuja rzeczywisto$¢ rzekoma, ale tez inicjuja powstawanie fatszywie pozytywnych opinii
o placowce oraz sprzyjaja rozbudowywaniu ich o kolejne o niej wyobrazenia (Bednarska
2013: 377-378; Mtodkowski 2015: 59).

Chociaz obowiazek umieszczania zdjg¢ w sieci jest przez nauczycielki doswiadczany jako
presja wywierana na nie przez odbiorcow tych fotografii, to jednak jej ulegaja, gdyz obawiaja
si¢ niekorzystnych dla nich konsekwencji sprzeciwu. By ich unikna¢, rezygnuja z fotografii
naturalnych na rzecz ,,celowo skomponowanych”, przy czym podporzadkowania przymu-
sowi pseudokreatywnego podejscia do fotografii doswiadczaja jako uprzedmiotowienia.

Fotografia, ktora utrwala intencjonalnie wyselekcjonowany obraz przedszkolnej codzien-
nosci, przyczynia si¢ do uprawomocnienia realizowanej w niej edukacyjne;j fikcji wiclowy-
miarowo, obejmujac nig: ksztatcenie, wychowanie, komunikacje, relacje spoteczne dziecka:

— ksztalcenie — jesli rozpowszechniane sg przede wszystkim obrazy zajeé ,,fotoge-
nicznych” oraz te sposrod wykonanych przez dzieci prac, ktore sa staranne, wow-
czas dochodzi do zdeformowania informacji o przebiegu edukacji i uczacym si¢
dziecku jako odnoszacym sukcesy bez porazek;

— wychowanie — ,,aparat fotograficzny” okazuje si¢ narzedziem przydatnym w pro-
cesie pseudowychowania, poniewaz m.in.: 1) przejmuje funkcj¢ przyrzadu sku-
tecznego dyscyplinowania dzieci; 2) od dziecinstwa wdraza do zycia w kulturze
podgladactwa; 3) rozwija umiejetnos¢ kreowania siebie ,,na pokaz” oraz istnienia
w przestrzeni spotecznej pod wizerunkiem szczgsliwego cztowieka;

— komunikacja — zamiast rozmowy o codzienno$ci dziecka w przedszkolu rodzicom
przekazywane sa wyselekcjonowane, pozowane fotografie zawsze z pozytywnym
przekazem. Pelnig one role atrapy kontaktu (Boguni-Borowska 2012: 75) i przy-
czyniaja si¢ do utraty wartosci wpisanych w rozmowe lub spotkanie;

— relacje spoteczne dziecka — kierowane do rodzicow zwizualizowane informacje
zwrotne o funkcjonowaniu dziecka w grupie rowiesniczej sa znieksztatcone, gdyz
ukazuja wyltacznie pozbawione konfliktow relacje.

Dla refleksyjnych nauczycieli ,,modyfikowanie” fotografii staje si¢ zrodlem rozterek,
doswiadczanych w wyniku: 1) mierzenia si¢ ze sprzecznos$cia rol: sprawcy pozoru i zara-
zem jego ofiary (Dudzikowa 2013: 17); 2) doswiadczania niepewnosci wyboru, bezsilnosci
i niezdecydowania (Chyrowicz 2008: 44); 3) braku zaufania rodzicow do pedagogow,
rekompensowanego kontrolowaniem ich poprzez zdjg¢cia na Facebooku; 4) niezdolnosci
samodzielnego podjecia decyzji (Groenwald 2021: 189).
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Niemozno$¢ trwania w pracy z dzie¢mi w stanie w bezradnosci i zawieszenia wymaga
wyboru i nauczyciel go dokonuje, kierujac si¢ gldéwnie normami praktycznymi, ktére po
pierwsze — redukuja kompleksowos¢ rozwazan i dzigki temu stajg si¢ mozliwe do bezpo-
$redniego zastosowania w konkretnej sytuacji; po drugie — sa powigzane z wartosciami
odznaczajacymi si¢ wysoka niezalezng sita motywacji zorientowana na korzysci i koszty
(Birnbacher 1999: 184, 187). Z uzyskanych danych wynika, ze argumenty przemawiaja-
ce za ingerencja w obraz przedstawiany na fotografii s wyprowadzane glownie z norm
praktycznych.

Zakonczenie

Wraz z niepowstrzymanym rozwojem technologii pojawiaja si¢ coraz doskonalsze urzadze-
nia umozliwiajace dokonywanie na biezaco fotograficznej inwentaryzacji przedszkolnego
$wiata oraz podejmowanych w nim przez dzieci aktywnosci. Ich ,,raportowanie” — od
okazjonalnego po permanentne — ma na celu pokazanie przede wszystkim radosnego
dziecinstwa przezywanego w placowkach dbajacych o wszechstronny rozwoj swoich
wychowankow. Tymczasem intencjonalne manipulowanie obrazem (m.in. dzigki uzyciu
Photoshopa) urealnia niepokdj o wiarygodnos¢ zdje¢, na ktérych obraz i rzeczywistos$¢
nie s ze sobg tozsame (Stepien 2018: 172—-173). Co wigcej, pozor przeniesiony do war-
stwy dokumentacyjnej fotografii sprawia, ze zapisane obrazy traca warto$¢ dokumentow.
Wspotwystepowanie na zdjeciach réwnoczesnych rzeczywistosci: realnej i (tendencyjnie)
wytwarzanej (Moxley 2012: 147) sytuuje przedszkolng codzienno$¢ wraz z realizowang
w niej edukacja w przestrzeni pseudosu oznaczajacego pokazywanie jej ,,nie taka, jaka jest,
ale taka, jaka nie jest” (Filek 2001: 101) i niestety, legitymizuje pedagogiczne zaktamanie
(Klus-Stanska 2009: 77).
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Summary
Caring for Teachers’ Well-being: A Commentary on Spring Conference Events’

In view of the recently observed expansion of training dedicated to ‘enhancing resilience and life-
long learning’!, and the renaissance of educational research in action, a discussion is proposed on the
essence of this hybrid solution to the; burning’ problem of teachers’ psychological well-being in the
context of the paradigmatic backwardness of ‘didactics’ applied in the Polish public school. In
this study, the scale and conditions of teachers’ well-being in Poland are examined through the lens
of empirical diagnoses. The findings reveal a complex interplay between cultural conditioning and
the underlying theories that have been formulated, shedding light on the growing tensions that have
been identified. The concept of public education, understood as education for the general public, is
a subject of debate in the field of education. The discourse surrounding this concept often centres
on two conflicting themes: the pursuit of customer satisfaction and the promotion of the public
good. These two themes are often viewed as a dichotomy, with scholars such as Safstrom and Biesta
positing the notion of a paradox inherent in the concept of public education. In this text, the ques-
tion is posed: to what extent can existing hybrid activities be extended and transformed to enhance
community resilience?
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Co dzis zrobites/-as dla siebie? Co Ci sprawilo przyjemnosc¢?

Marta Mtynska (2025)

It’s Going Beyond the Walls
Beth Rubin (2024)

' A phrase defining the strategic objective of the National Plan for Rebuilding and Increasing Resilience

(NIP) of the development potential of the economy lost as a result of the pandemic managed in the field
of education by the Foundation for the Development of the Education System (FRSE).
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Motta niniejszego tekstu pochodzg z materialow towarzyszacych dwoém spotkaniom
merytorycznie powigzanym z podejmowang w artykule tematyka. Pierwsza fraza to cytat
z prezentacji jednej z prelegentek (edukatorki spoza formalnego systemu os$wiaty), wy-
stepujacej w sesji plenarnej konferencji zorganizowanej w ramach Krajowego Programu
Odbudowy i Zwigkszania Odpornosci: ,,Uczenie si¢ przez cate zycie jako kompetencja
przysztosci”. Druga — to tytul raportu z kilkuletnich partycypacyjnych badan w dziataniu
prowadzonych w Columbia University w obszarze edukacji obywatelskiej (Rubin 2024),
stanowigcego podstawe miedzynarodowego seminarium, po§wigconego ponownemu otwar-
ciu przestrzeni dla badan zaangazowanych wobec globalnego doswiadczania negatywnych
efektow neoliberalizmu i w tym segmencie zycia spotecznego’. Obydwa spotkania odbywaty
si¢ z udzialem przedstawicieli zarowno $wiata akademii, jak i praktyki edukacyjnej. O ile
w drugim z nich (wydaje sig, ze nie tyle z racji usytuowania organizatora, ile z powodu
przyjetej metodyki®) gtos nalezal na jednakowych prawach do wszystkich uczestnikow
(profesorow, wykladowcow, doktorantdow, nauczycieli i studentéw), o tyle pierwsze miato
inny charakter, typowy dla tzw. szkolen (prelekcje kilkunastu zaproszonych gosci pierw-
szego dnia oraz warsztaty nastepnego). Przywoluj¢ te dwa przyktady nie jako bieguny/
punkty skrajne skali dziatalnosci instytucjonalnej podejmowanej w interesujacej nas spra-
wie, lecz raczej w kategorii ramy po/myslenia ,,na nowo” przestrzeni i strategii wspierania
adekwatnej do ,,tu i teraz”, koncepcji profesjonalizacji zawodu nauczycieli, ktora wpisuje
si¢ —w zwigzku z rozpoznanymi empirycznie kulturowymi uwarunkowaniami dobrostanu
(zob. np. Strutynska-Laskus 2014, 2022; Zytko 2023; Dobkowska i in. 2024; Dobrzyniak,
Strutynska-Laskus 2024) — w szersza zmiang tta zarowno przygotowywania si¢ do podjecia
nauczania, jak i dalszego rozwoju w zawodzie.

Przez dobrostan rozumiem — za propozycja Marii Czerepaniak-Walczak, moderatorki
dyskusji panelowej w ramach miedzynarodowej konferencji ,,Nauczyciele 2025, zorgani-
zowanej w kwietniu 2025 r. przez Uniwersytet im. Jana Kochanowskiego w Kielcach —jako
,,subiektywnie postrzegane przez jednostke poczucie zadowolenia z fizycznego (zdrowie,
kondycja fizyczna), psychicznego i spolecznego stanu wlasnego zycia” (Stownik pojeé
online). W zwiazku z tym nalezy zacheca¢ do dyskutowania tematu dobrostanu nauczycieli
»zarowno w aspekcie jego istoty i specyfiki, spotecznych i osobistych wskaznikow, a wiec
prestizu, uznania, gratyfikacji materialnej oraz osiagni¢¢ zawodowych, w tym sukcesow
uczniéw/uczennic, dobrych relacji w «pokoju nauczycielskim», zdobywanych dyplomow

2 New Approaches to Participatory Action Research in Social Sciences: Focus on Democratic Citizen-
ship Education across Different National Contexts (25.03.2025, Maynooth University).

3 Debate otwieraly zajecia typu warsztatowego rozpoznajace, kto, z czym, dlaczego i po co do niej
przystgpuje, wylonienia podzielanych przez uczestnikoéw watkéw tematycznych, uchwycenia wystepuja-
cych w nich r6znic zwigzanych z kontekstem narodowym, lokalnym i instytucjonalnym, a po wyktadzie
zbierajacym ustalenia poprzez odniesienia do do$§wiadczen wiasnych zwigzanych z badaniami /t’s Going
Beyond the Walls, wygloszonego przez Beth Rubin, prof. Columbia University, oraz serii zapytan, odpo-
wiedzi, komentarzy i polemik, zapewniono — dzigki technice okragtego stotu (round table) — mozliwosé
odniesienia si¢ przedstawicieli zréznicowanych zespotow konstytuujacych audytorium do tego, co dla
nich — z perspektywy zaangazowania we wiasne projekty partycypacyjne — si¢ wydarzyto.
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i certyfikatow, work-life balance, itp., jak 1 wyzwan edukacji, projektoéw zmiany wyzwalaja-
cych optymizm i zaangazowanie nauczycielek i nauczycieli”. Warto tez zada¢ pytanie, ,,na
co mozna/trzeba przygotowaé osoby kandydujace do zawodu, czym mozna je wzmocnié¢
w radzeniu sobie z wyzwaniami edukacji, biurokracji, roszczen rodzicéw, przetozonych,
«bezinteresowng niezyczliwoscia» kolezanek/kolegéw, zagrozeniem wypalenia zawo-
dowego”, i to w perspektywie ,.teorii pedagogicznych i koncepcji edukacji zatroskanych
o0 nauczycielski dobrostan™.

W artykule pokrétce rekonstruuje glos, ktory zabratam w trakcie panelu, odnoszac si¢
do drugiej z wymienionych grup probleméw. W niniejszym tekscie poszerzam niektore
podjete ,,na zywo” watki. Po zarysowaniu kontekstualnych barier zmiany status quo kultury
edukacyjnej w Polsce, ktora — jak wskazuja badania — istotnie warunkuje poczucie dobro-
stanu wsrod nauczycieli, poddaj¢ pod dyskusje teze niewystarczalnosci dotychczasowych,
hybrydowych w istocie, rozwigzan. Podczas gdy nie deprecjonuj¢ potrzeby prowadzenia
szkolen i organizowania konferencji metodycznych (nie bez unikania stawiania im pew-
nych — istotnych z pedeutologicznego punktu widzenia — wymagan) i wysoko oceniam
oddolnie animowane badania partycypacyjne zmieniajace status quo sytuacji edukacyjne;j
w jednym z ,,goracych” miejsc w edukacji i inspiruje si¢ sugestia Bogustawa Sliwerskiego
co do koniecznosci ,,deregulacji systemu i przywrdcenia norm naukowej pedagogii zamiast
podtrzymywania biurokratyczno-oligarchicznego aparatu wladztwa zaktadowego” (Sliwer-
ski 2025), to zastanawiam si¢ nad uzyteczno$cig kategorii rezyliencji wspolnotowej dla
innego, bo poszerzonego po/myslenia o zmianie kultury miejsc pracy nauczycieli.

Nauczyciele ,,w” wewnetrznej grze sil i intereséw w systemie edukacji i ,,wobec” niej

Kontekst krajowy dziatalnosci nauczycielskiej w szkolnictwie publicznym podlega grze za-
réwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych sit/intereséw. Odziedziczona gramatyka szkolnictwa
w rozumieniu Tyacka i Tobina (1994) ,,wspodtgra” z probami radzenia sobie z napigciami
wywoltywanymi efektami neoliberalnego modelu zarzadzania edukacja publiczng. Obciazenia
kulturowe systemu widoczne sg bowiem nie tylko w podtrzymywaniu przestarzatego po-
dejscia do kreowania programu i strategii jego opracowywania (por. Gotebniak 2021b), ale
i w tendencji wladz do utrzymywania centralistycznego w istocie wprowadzania norm i pro-
cedur wynikajacych zarowno z ,,odczytywania” zalecen uwspolnionej polityki europejskiej,
jak i wiecowych nastrojow spotecznych (Sliwerski 2024). Efektem tego jest uwiezniecie
dydaktyki szkolnej w XIX-wiecznych formach pracy edukacyjnej i w pochodzacym
z drugiej polowy XX w. wasko modernistycznym podej$ciu do szkolnych programoéw
oraz w odziedziczonym, takze po realnym socjalizmie, centralistycznym zarzadzaniu

4 Zob. materialy i zapisy panelu A ,Dobro(stan) nauczycieli”, moderowanego przez prof. Mari¢
Czerepaniak-Walczak, z udziatem Bogustawy D. Gotebniak, Matgorzaty Zytko, Jolanty Andrzejewskiej,
Anny Perkowskiej-Klejman i Stawomira Chrosta.
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edukacja szkolna, funkcjonujacg tez realnie, a nie tylko zalozeniowo w warunkach neo-
liberalnej ekonomii i demokracji spoteczne;j.

Koszty nieokrzepnigcia w ostatnim dwudziestoleciu wpisanego we wspdlna polityke
unijng wyboru czy raczej ukonstytuowania (si¢) demokratycznej wersji tzw. nowego pro-
fesjonalizmu, zwigzanego z glebszym osadzeniem konstruktywistycznego podejscia do
nauczania, podleganiem przez system wstrzagsom pochodzenia zaré6wno globalnego, jak
i krajowego czy lokalnego, ponoszone przez wszystkie podmioty edukacji, sa szczegdlnie
trudne ,,do uniesienia” przez nauczycieli. Rosnaca swiadomos¢ ich potrzeb w zakresie
wsparcia wobec spadajacych na ich barki wyzwan wymagajacych zmiany dotychczasowe;j
formuly dziatania edukacyjnego, czyli tzw. profesjonalnosci (pandemia i nauczanie zdalne,
wojna i dzieci-uchodzcy w szkole, media spolecznosciowe i obecnos¢ hejtu rowiesniczego,
ekspansja technologii cyfrowych i samotnos$¢ w sieci, sztuczna inteligencja i jej ,,pomaganie”
W uczeniu ,,si¢” 1 in.), niekoniecznie znajduje odzwierciedlenie w systemowej przebudowie
miejsc ich pracy. Pojawiajace si¢ czesto ad hoc, zarowno oddolne, jak i instytucjonalne
inicjatywy, przeksztatcajace si¢ niekiedy w trwate sieci’, a innym razem skupione takze lub
gldwnie na monetyzowaniu publicznego uznania, zdaja si¢ wypiera¢ instytucje edukacji
nauczycieli o akademickiej proweniencji.

O ile trudno nie docenia¢ dziatan polegajacych na szybkim reagowaniu na nowe potrzeby
srodowiska dotyczace zwigkszania odpornosci nauczycieli (sa one w zarysowanym kon-
tekscie nie do przecenienia), o tyle nie wydaja si¢ one wystarczajace. Pewne zastrzezenia
moga budzi¢ przejawy tendencji do bardziej lub mniej jawnego odcinania si¢ od naukowej
pedagogiki. Dzialalno$¢ akademickich instytucji w obszarze edukacji nauczycieli tez to
dystansowanie si¢ poniekad ,,zaprasza”. Wspotdecydujace sa tu czynniki instytucjonalne,
a wiec po pierwsze — niezmieniony po 1989 r. system ksztatcenia wstgpnego nauczycieli,
sytuujacy ten segment na marginesie ,,gléwnej dziatalnosci naukowo-badawczej i studiowania
dyscyplin naukowych” (Gotebniak 1998), nieuwzgledniajacy zmiany paradygmatycznej
w ksztalceniu (Gotgbniak, Krzychata 2015), a po drugie — stworzenie mozliwosci realizacji
tzw. przygotowania pedagogicznego w formule niepodlegajacej zewnetrznym procedurom
ewaluacyjnym studiow podyplomowych. Nie bez znaczenia jest tez hermetyczny jezyk
wyktadow i publikacji naukowych (Muszynska, Gotebniak 2024). Niewystarczajacy takze
wydaje si¢ zakres podejmowania badan z udzialem studentéw i nauczycieli transformuja-
cych praktyke, a projekty finansowane z zewngtrznych zrédet nie zawsze pelnig t¢ eman-
cypujaca w stosunku do wspdlnoty edukacyjnej funkcje. Nie tylko gtos nauczycieli bywa
w nich instrumentalizowany, na pierwszy plan wysuwa si¢ tu bowiem tzw. rozliczalnos¢
(Gotebniak 2013). Zdarza sig¢, ze zalozony w fazie konceptualizacji ,,projektu” tzw. wpltyw
na otoczenie nie jest juz widoczny po ustaniu zewnetrznego finansowania.

5 Wybitnym przyktadem jest Akademickie Zacisze, inicjatywa prof. Romana Lepperta z okresu pande-
mii, rozwijana w innych formutach takze po tym okresie.
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Hybrydowe rozwiazania? Tak, ale...

Wyjscie poza ,,Sciany” czy ,,sufity” utwardzane przez centralistyczna polityke wraz z agenda-
mi (na poziomie centralnym jest to Instytut Badan Edukacyjnych, a na poziomie wojewodztw
rozne centra i osrodki ksztalcenia nauczycieli) wymusza pytanie, jak ten dotychczasowy
dorobek uczyni¢ punktem wyjscia (uczyni¢ wktadem) w redefiniowanie myslenia o pro-
fesjonalizmie nauczycieli. Zmiana paradygmatyczna polskiej szkoty wydaje si¢ w kontek-
$cie rozwazan 1 obserwacji praktyk rozwigzywania problemu z dobrostanem nauczycieli
warunkiem sine qua non, a ta — co podkresla m.in. Nowak-Dziemianowicz (2020) — jest
nierozerwalnie zwigzana z tzw. uznaniem. Czy pozostanie przy hybrydycznosci — akcyj-
nego wspierania nauczycieli przez szkolenia z udzialem tych sposréd nich, ktorzy wiedza,
jak to robi¢, czyli ,,uczy¢ lepiej” w szkole, bo zyskali publiczne uznanie (potwierdzenie
swych kompetencji jako laureaci r6znych konkursow lub obecnosci w $wiecie mediow),
z jednej strony i wpisywanie redefiniowania wtasnego profesjonalizmu w aktywistyczne,
inicjowane przez zaangazowanych akademikow w ,,nowe” badania w dziataniu z drugiej —
jest/sa wystarczajace?

Zwazywszy na skal¢ odchodzenia z zawodu lub przynajmniej z pracy w szkotach pu-
blicznych, wielu nauczycieli, i to zarowno tych z dostrzezonym w przestrzeni spoteczne;j
dorobkiem, jak i mtodych, pozostajacych w pierwszym okresie pracy, oraz to, ze $rodki
na poprawe tego stanu rzeczy z Krajowego Planu Odbudowy pojawiaja si¢ z opéznieniem,
dziatalnos$¢ tego rodzaju raczej nie okaze si¢ — wobec niepodjg¢cia w ostatnim ¢wieréwieczu
wyzwan zwigzanych z przesuni¢gciem paradygmatycznym w szkole, uwalniajacych uczniow
inauczycieli od uwig¢zienia w rutynie jednokierunkowego przekazu i zewngtrznej kontroli
jego wynikoéw — w pelni satysfakcjonujaca czy wregez wystarczajaca. Ponadto, biorac pod
uwage osamotnienie nauczycieli w sytuacjach pojawiajacych si¢ bardziej czy mniej nie-
spodziewanie réznorakich wyzwan, takich jak pandemia i nauczanie zdalne, wojna i dzieci-
-uchodzcy, a takze emigrantow zarobkowych z krajow catkowicie odmiennych kulturowo,
instrumentalizm zarzadzania w odgornym narzucaniu nowych praktyk wpisanych badz
w polityke europejska (np. inkluzji), badz obietnice wyborcze (,,odchudzanie” programow,
ograniczanie zadan domowych etc.), a takze uwiedzenie uczniow konkurujacymi ze szkol-
nym przekazem wiedzy nowymi technologiami (mediami i grami), mozna zada¢ pytanie,
czy moze organizowanie szkolen, konferencji, a nawet podejmowanie badan w dziataniu
sg wystarczajacym wsparciem dla nauczycieli.

Szkolenia — prelekcje i warsztaty tak, ale w ograniczonej formule, najlepiej jako ,,pocza-
tek”, zainicjowanie wspolnotowego dziatania na rzecz zmiany status quo uruchamianego
procesu. Wystuchanie akademickiego wyktadu poruszajacego tematyke istotng dla wlasnego
bycia w $wiecie edukacji czy czyjej$ opowiesci o ,,leczace]j” problem pojedynczej technice
terapeutycznej poznanej w trakcie wilasnej terapii, podjetej np. w zwiazku z wypaleniem
zawodowym, moga si¢ oczywiscie wydac interesujace z punktu widzenia doswiadczanych
trudnosci w zyciu zawodowym, ale nie daja raczej rekojmi zdobycia kompetencji umozliwiaja-
cych dokonanie glgbszej zmiany wtasnego potozenia w §wiecie. Zaréwno przekaz akademicki,
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jak i narzedzia coachingowe w rodzaju ,,pomysl kazdego ranka o sobie co§ dobrego” to zbyt
malo, aby mogly poprawi¢ poczucie sensu wiasnej pracy, moga by¢ jednak zaczynem pro-
cesu zmian wprowadzanych w realnym kontekscie. Wazny z tego punktu widzenia wydaje
si¢ dobor prelegentdw i animowanie towarzyszacych tym przekazom dyskusji z udziatem
nauczycieli akademickich. Koncepcja krytycznych przyjaciol, wypracowana na gruncie
pedagogiki krytycznej ubieglego wieku, wydaje si¢ takze obecnie — w $wietle zamiany roli
,,dobrego” nauczyciela-praktyka na edukatora — warta przypomnienia (zob. Gotgbniak 2023a).

Oczywiscie, powyzsze uwagi nie §wiadcza o kwestionowaniu waznosci dzielenia si¢
przez praktykéw ich doswiadczeniami. Mam tu raczej na uwadze zagrozenie pop peda-
gogika. Niezaleznie bowiem od rzeczywistych czy wyimaginowanych konfliktéw mi¢dzy
,,haszymi” $wiatami nie warto traci¢ okazji i mozliwos$ci do podjgcia (wspolnie) pracy na
rzecz uprawomocnienia ,,myslenia teorig o praktyce”. Wbrew potocznym wyobrazeniom
o przeteoretyzowaniu ksztatcenia nauczycieli, bolaczka obecnego modelu jest raczej brak
czy niedostateczne nasycenie studiowania praktyk edukacyjnych (cudzych i wlasnych)
kontaktami z wiedza formalna, traktowang jako zrédlo kategorii do analizy i kluczy inter-
pretacji do zdobywanych doswiadczen. O koniecznosci przejscia ,,od pedagogiki metody
do pedagogiki wiedzy” wielokrotnie pisata Dorota Klus-Stanska (2005, 2020, 2022, 2024).

Ku rezyliencji wspolnotowej

Mimo osadzania wlasnych projektéw badawczo-rozwojowych w szerokiej palecie para-
dygmatdw interpretacyjno-konstruktywistycznych (Gotebniak 2005; 2021a) nie traktuje tego
wyboru czy doboru w sposéb wykluczajacy inne, poza wasko instrumentalnymi, podejscia.
Wobec kryzysu dyskursu traktowania edukacji w kategoriach przygotowywania (si¢) do
przysztosci warto przyjrze¢ si¢ takze probom redefiniowania sensu edukacji szkolnej na
gruncie filozofii (przywotany juz Gert Biesta (2023) pyta wrecz o powr6t do starozytnej
scholii), pojawieniu si¢ wychodzacych poza klasyczng juz (?) typologi¢ paradygmatéw Doroty
Klus-Stanskiej (2022, 2024) takich propozycji, jak koncepcja immanentnego nauczania
(Vlieghe, Zamojski 2019) czy nauczyciela ignoranta Ranciére’a (zob. np. Rutkowiak 2019).

To nowe otwarcie sktania — wobec wielosci subsystemoéw i oddolnych podmiotow
wspierania rozwoju profesjonalnego nauczycieli (,,system w sieciach — sieci w podsyste-
mach”) — do przyjrzenia si¢ pracy na rzecz poprawy dobrostanu nauczycieli szkot publicznych
z uzyciem kategorii rezyliencji wspolnotowej. Konstrukt ten definiowany w psychologii
jako cecha indywidualna jednostki, wykorzystywany gtownie w badaniach nad reakcjami
jednostek na sytuacje trudne (zdarzenia krytyczne), naruszajace ich potencjalne mozliwosci
funkcjonowania w danym systemie spotecznym (por. Fletcher, Sarkar 2013: 15), prze-
transponowany pod wskazang nazwa na grunt psychologii spolecznej i socjologii, okazuje
si¢ uzyteczny w identyfikowaniu i opisywaniu grupowego czy srodowiskowego radzenia
sobie z sytuacjami kryzysowymi (Berkes, Ross 2013). Skupienie na zdolnosci okreslonych
zbiorowos$ci do podejmowania przez nie kluczowych dziatan o charakterze zbiorowym,
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istotnych dla tagodzenia negatywnych efektow doswiadczanych kryzyséw i uzyskania stanu,
ktéry pozwala na bezpieczny i zrownowazony ich rozwdj (por. Paton, Johnston 2001: 273),
zdaje si¢ otwiera¢ roéwniez w dyskursie pedeutologicznym przestrzen dla myslenia o zmia-
nach w systemie edukacji publicznej na podstawie grup wsparcia i kapitalu spotecznego®.

Jesli przyjmiemy zatozenie, ze ,,cato$¢ jest czyms$ wigcej niz suma jej sktadnikow”, to
wydaje si¢ uprawnione, ze zbidr jednostek nawet o wysokiej rezyliencji nie daje gwarancji
ukonstytuowania (si¢) spotecznos$ci, ktora jest w stanie utrzymaé wymagany poziom jej
struktur w sytuacjach powaznych zagrozen / poglebiajacych sie kryzyséw (por. Berkes,
Ross 2013). Wspdlnotowe rozumienie rezyliencji, ujmujace ja w kategoriach ,,ciaglego
procesu nastawionego na wzajemne wzmacnianie si¢ jednostek, poszczegdlnych podsys-
temoéw 1 zdolno$ci adaptacyjnych wspdlnoty, ktora w rezultacie jest w stanie uzgodni¢
i wyegzekwowac pozytywne trajektorie dziatan” (Norris i in. 2008: 131), zachg¢ca do wpro-
wadzania, procz spotkan indywidulanych z nauczycielami, takich zmian w systemie oraz
podsystemach ich ksztalcenia i doskonalenia, ktére moga ultatwia¢ wzajemne wzmacnianie
takze w sprawie poczucia ich dobrostanu.

Konkluzja

Podkreslone kulturowe uwarunkowania dobrostanu nauczycieli i proba oceny w tym kon-
tek$cie prowadzonych najczesciej w praktyce dzialan stuzacych przeciwdziataniu negatyw-
nym skutkom do$wiadczania dtugotrwalego stresu czy przezywania tzw. sytuacji trudnych
w ,,czysto ludzkiej” domenie zycia zawodowego zachgcaja do przyjrzenia si¢ stanowisku
Bogustawa Sliwerskiego, wskazujacego na konieczno$é ,,deregulacji politycznej o§wiaty”
dla przywrdcenia ,,normy naukowej pedagogii zamiast podtrzymywania biurokratyczno-
-oligarchicznego (partyjnie) aparatu wladztwa zaktadowego” (Sliwerski 2025) i do przypo-
mnienia przynajmniej kilku sposréd wielu supozycji wysuwanych dotad przez pedagogow
odnosnie do kilkuptaszczyznowego myslenia o profesjonalizacji zawodu nauczycielskiego.
Po pierwsze zatem i najwazniejsze: nalezy si¢ zgodzi¢ co do tego, ze edukacja publiczna
wymaga ponadpartyjnego — tak jak zmiany w konstytucji — porozumienia. Uzgadniane na tej
plaszczyznie wprowadzanie czy zmienianie pewnych regulacji (dotyczacych np. certyfikacji
czy ewaluacji zewnetrznej) nie powinno by¢ wpisywane w kadencyjng polityke o§wiatowa.

Po drugie realny, a nie quasi-nauczycielski profesjonalizm obliguje do tego, aby interesy
zardwno oso6b wykonujacych ten zawod, jak i dobro edukacji publicznej byty reprezento-
wane nie tyle przez zwiazki zawodowe (ZNP i Solidarno$¢), ale nade wszystko przez cialo
kolegialne (Izba, Rada) konstytuowane przez wybitne osobowosci, cieszace si¢ uznaniem
srodowisk wywodzacych si¢ ze §wiata teorii i praktyki edukacyjne;j.

¢ Warto w tym kontekscie wspomnie¢, ze taki kierunek spraw edukacji publicznej dyskutowano i probo-

wano po 1989 r. wypracowac¢ i wprowadza¢ zmiany w praktyce na bazie ujawnionego po transformacji
ustrojowej znacznego zadatku kapitatu spotecznego (Sliwerski 2009, 2012), wzmacnianego takimi mie-
dzynarodowymi programami, jak np. LEROPOL czy Tempus-Redesign.
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Po trzecie warto powrdci¢ do prac reformujacych system ksztatcenia wstgpnego oraz
doskonalenia w zawodzie podejmowanych w poczatkowych okresach transformacji ustro-
jowej. Nakazujg to zar6wno wzgledy merytoryczne, a wigc powiazanie nauki i praktyki,
kolegia czy inne ,,szkoly” w strukturze uniwersytetow (zamiast fakultetow pedagogicznych
czy studidw podyplomowych w instytutach kierunkowych), prowadzace zar6wno badania
podstawowe w obszarze nauk spotecznych i humanistycznych, jak i badania stosowane
prowadzone przy wspotudziale innych podmiotéw edukacji, dysponujace laboratoriami
edukacyjnymi czy szkotami-klinikami, posiadajace uprawnienia do nadawania nieco
innych niz obecnie tytuléw zawodowych (nie magister biologii, ale magister edukacji
ze specjalnoscia w nauczaniu przyrody, nie magister filologii polskiej, ale nauczyciel
jezyka polskiego etc.) i profesjonalnych stopni doktorskich. Wazne jest takze podjgcie
prac na rzecz uwolnienia praktyk edukacyjnych w obszarze ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli od procedur powstatych na bazie ,,turbowolnego” rynku edukacyjnego, ro-
dzacych klientyzm, populizm i instrumentalizacje¢ i zmieniajacych przez to ,,edukacje
publiczng w edukacje dla publiczno$ci” (zob. Biesta 2019, 2023; Safstrom, Biesta
(eds.) (2023)). Wychodzenie z putapki neoliberalizmu w postaci sprzecznos$ci oczekiwan
indywidualnych i grupowych z orientacja na wspoélne dobro wydaje si¢ niezbgdne dla
dziatan sprzyjajacych emancypacji szkol, w ktérych nauczyciele byliby traktowani jako
,»ZNnajacy sie na rzeczy”’, zaangazowani w transformowanie dotychczasowych praktyk (takze
dla poprawy wlasnego statusu i wynikajacego stad poczucia dobrostanu) profesjonalisci,
a nie wykonawcy sprzecznych niekiedy polecen pochodzacych zaréwno z gory (urzedy
centralne), jak i,,z dotu” (rodzice, urzgdnicy lokalni).

Po czwarte niezbedne jest ukonstytuowanie (si¢) w sferze publicznej ,,miejsca” sku-
piajacego uczonych zajmujacych si¢ teoriami programéw ksztalcenia szkot i uczelni
ksztatcacych nauczycieli. Chodzitoby o tworzenie pewnego rodzaju ram dajacych ich
realizatorom przestrzen do autorskich, negocjowanych w konkretnych miejscach pracy
sposobow ich wypetniania (zob. np. Golebniak 2021a). Wazne, aby byla to niezalezna od
rzadu instytucja otwarta na wzajemne komunikowanie si¢ i wspotprace z wieloma $rodo-
wiskami — zaréwno ,,systemowymi”, jak i ,,sieciowymi”.

Po pigte warto przypomnie¢ obecne w debacie od jakiego$ juz czasu, ale ciaggle nie-
spelnione takie postulaty, jak na przyktad superwizja dla nauczycieli, umozliwiajaca im
przepracowywanie ,,na biezaco” realnie doswiadczanych ,,tu i teraz” probleméw, realna
edukacja psychologiczna w ramach pedagogicznego komponentu edukacji wstepnej
kandydatow na nauczycieli, wspomagajaca rozwijanie ich kompetencji migkkich, a takze
tych zwigzanych ze wspieraniem tzw. sprezystosci itp., edukacja do pracy z réznicami
kulturowymi (Gotebniak 2022; Muszynska 2024) oraz uczenie si¢ w dzialaniu i przez
dziatanie sposobow bycia w réznorodnych $wiatach uczenia si¢ (Golebniak 2023b).
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Summary
Pedagogical Tact of the Constructivist Teacher

The article presents reflections on the concept of pedagogical tact in relation to constructivist didac-
tics. Situated at the intersection of aesthetics, ethics, and pragmatics, pedagogical tact is understood
here as a crucial aspect of the professionalism of the teacher, serving as a bridge between theory and
practice. It constitutes a disposition for engaging in didactic actions rooted in an educational culture
based on difference, relationality, dialogue, and indeterminacy. It enables the teacher to continuously
interpret educational situations, make decisions, engage in ethical choices, and modify actions with-
in the dynamic and complex cultural and interpersonal context of the teaching—learning process —
which is a distinctive feature of constructivist didactics.

Keywords: pedagogical tact, constructivist teacher, constructivist education, relationship
between theory and pedagogical practice

Stowa kluczowe: takt pedagogiczny, nauczyciel-konstruktywista, dydaktyka konstrukty-
wistyczna, relacja pomigdzy teorig a praktyka pedagogiczna

Jedna z kluczowych kwestii poruszanych w obszarze konstruktywistycznego paradygmatu
dydaktyki jest zagadnienie relacji pomigdzy teoria a praktyka — czyli przetozenie teoretycznych
zatozen konstruktywizméw (zob. Klus-Stanska 2020) na kwesti¢ aktywnos$ci nauczyciela
rozumianej w kategoriach facylitacji procesow uczenia si¢ zachodzacych w sferze poznaw-
czej, w obszarze interakcji pomigdzy uczestnikami procesu ksztafcenia, a takze pomiedzy
umystami uczniow a ich kulturowym i materialnym $rodowiskiem uczenia si¢ (Dylak 2005;
Bruner 2006; Loughran 2006; Klus-Staniska 2010; Garbett 2011; Gol¢bniak 2024; Kruk 2024).
Z zagadnieniem tejze relacji faczy si¢ kategoria taktu pedagogicznego nauczyciela.

Takt pedagogiczny jest idea rozwijang od XIX w. za sprawa Jana Fryderyka Herbarta.
Dyskusja nad nig odradza si¢ w ostatnich latach jako odpowiedz na problem ztozonoS$ci
kontekstu dziatan nauczyciela, sceptycyzm wobec jednoznacznych rozwigzan dydaktycz-
nych i nieusuwalng problematyczno$¢ ich teoretycznych zatozen, a w koncu rowniez — na
klasyczne pytanie o istot¢ samej edukacji, wraz z obecnoscia w jej przestrzeni pierwiastkow
arte 1 techne, przymusu i wyzwalania. Wspolczesnie szczegdlnego znaczenia nabieraja te
aspekty dyskusji o takcie pedagogicznym, ktore odnosza si¢ do wyzwan nieprzejrzystosci, nie-
pewnosci i ryzyka — nieodtacznie wpisanych w doswiadczenie nauczyciela-konstruktywisty.
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Wisréd owych wyzwan mozna wymienié: zréoznicowanie i nieprzewidywalno$¢ sytuacji
dydaktycznych nacechowanych wysokim stopniem dynamiki; elastyczne projektowanie
procesu dydaktycznego i biezace kreowanie jego elementow; ograniczenia przewidywal-
nosci efektywnosci dziatan nauczyciela i ograniczong mozliwos¢ jej kontroli; wewnetrzne
zrdznicowanie grup uczniow — ich biografii uczenia si¢, procedur poznawczych, wiedzy
osobistej i in. Z tego powodu koncepcja taktu pedagogicznego — jako propozycja przetozenia
Luniwersalizmu teorii” (Herbart 1986: 18) na ,,szczegoty, wszystkie indywidualne okolicz-
nosci, ktore otaczaja praktycznego nauczyciela w kazdej danej chwili” (Herbart 1986: 18) —
wydaje si¢ szczegdlnie warta rozwazenia w odniesieniu do nacechowanej zmiennoscia
praktyki nauczyciela-konstruktywisty. W propozycji powigzania rozwazan nad taktem
pedagogicznym z zagadnieniami edukacyjnego konstruktywizmu dostrzegam jednocze$nie
pewien paradoks: wprowadzenie tej kategorii przez Herbarta laczyto si¢ ze spostrzezeniem
o niepelnej mozliwosci aplikacji teorii pedagogicznej w praktyce. Tymczasem w przeci-
wienstwie do konstruktywizmu, dydaktyka szkoty tradycyjnej w zatozeniu cechowata si¢
wysokim stopniem: systematycznos$ci, linearnosci, metodycznosci, a zatem przewidywalno-
$ci. Zapewniata nauczycielowi poczucie petnej kontroli nad procesem ksztalcenia — dzigki
logicznej i merytorycznej spdjnosci systemu naukowej teorii pedagogicznej, ktory jedno-
znacznie wyznaczatl normy praktycznego dziatania (zob. Sosnicki 1967: 25 i nn.). Wszak
poczucie to, o ile pozbawione wsparcia taktu pedagogicznego, mogto si¢ okazywacé ztudne.

Cho¢ istnieja wspotczesne rodzime zrodta literaturowe, ktore doszukuja sie genezy
koncepcji taktu pedagogicznego w okresie starotestamentowym (Michalski 2010: 91) —
gdzie, zdaniem autora, uksztaltowat si¢ etos znaczacy dla ,,doswiadczenia, formowania
i przekazu w wielkiej rodzinie patriarchalnej” — a takze buduja deontologi¢ pedagogicznego
taktu jako publicznego obowigzku nauczyciela (Michalski 2010: 84) oraz utozsamiaja takt
z taktowno$cia w postepowaniu z dzieckiem (Michalski 2021: 4), to nalezy zauwazy¢, ze
tego rodzaju stanowiska odnosza si¢ raczej do stownikowego rozumienia ,taktu” i wyka-
zuja niewielki zwigzek z koncepcja taktu pedagogicznego wprowadzong przez Herbarta
(por. Kenklies 2023a). Dla Herbarta takt pedagogiczny odnosi si¢ do praktycznej sfery
dziatalnos$ci nauczyciela, stanowi dyspozycje pozwalajaca mu na dokonywanie przektadu
teorii pedagogicznej na praktyke dzialania nauczyciela. Idea ta wzicla si¢ ze spostrzeze-
nia, ze idealna sytuacja, w ktdrej zostaje zachowana petna korespondencja obu czlonow
relacji, jest niemozliwa do osiagni¢cia z dwoch podstawowych powodow: po pierwsze
wymagataby wprost nadprzyrodzonych zdolnos$ci nauczyciela; po drugie praktyka nie jest
w stanie sprosta¢ wymaganiu udzielania uniwersalnych, tj. powszechnie obowiazujacych,
odpowiedzi na jednostkowy charakter konkretnych sytuacji wychowawczych/dydaktycz-
nych! (Herbart 1986).

' W perspektywie pedagogiki Herbarta nie da si¢ oddzieli¢ wychowania od ,,nauczania”, co Sos$nicki
(1967) ujat — $wietnie rekonstruujac zatozenia herbartyzmu wraz z jego filozoficznym rdzeniem — w katego-
riach ,,nauki wychowujacej”.
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Inspiracje dla udzielenia odpowiedzi na pytanie o to, jak przetozy¢ uniwersalng teori¢
na konkretne sytuacje, Herbart znajduje w odwotaniu do koncepcji wladzy sadzenia Kanta,
gdzie ,,[w]tadza sadzenia w ogole jest wladza myslenia o tym, co szczegdtowe jako o czyms$
podporzadkowanym temu, co ogélne” (Kant 1986: 24). Jest ona tg instancja rozumu, ktora
umozliwia podejmowanie decyzji i orientacj¢ w sferze dziatania na zasadzie btyskawicznego,
intuicyjnego wgladu w konkretng sytuacje. Przede wszystkim jest powigzana z koncepcja
sadu estetycznego, ktory co prawda opiera si¢ na odczuciach, lecz wysuwa roszczenia do
powszechnosci. W odwotaniu do ,,smaku” wtadza sadzenia pozwala na intuicyjne okreslanie
etycznej wartosci czynu, w odniesieniu do sfery dziatania za$ przybiera form¢ praktycznej
madrosci (roztropnosci), ktora cho¢ wykracza poza zastosowanie sztywnych regut, nie po-
lega tez na catkowitej swobodzie. Przeciwnie: respektujac uniwersalne zasady teorii, czyni
dzialanie przestrzenig realizacji ludzkiej wolnosci, gdzie intuicja i rozum wspotpracuja bez
koniecznosci wzajemnego podporzadkowania. Ta swoista przestrzen ,,wolnosci nauczyciela”,
odwotujacego si¢ do wladzy smaku, czyni go w pewnym sensie praktykiem-artysta, zblizajac
do ideatu mistrzostwa?. Jak sugeruje Kenklies: ,teoria i praktyka beda zatem nieuchronnie
reprezentowa¢ dwie strony przepasci wymagajacej przerzucenia mostu — i to wtasnie owo
budowanie mostu sprawia, ze praktyka edukacyjna staje si¢ sztuka” (Kenklies 2023a: 143—144).

Takt pedagogiczny uznaje si¢ za hermeneutyczng wladze umyshu, gdzie oznacza on
zdolno$¢ rozumienia sytuacji przez odniesienie jej do ogdlnej struktury lub wzorca (Kenklies
2023b). Najczesciej jednak poszerza si¢ rozumienie aktu hermeneutycznej interpretacji,
ujmuje si¢ je nie jako proste zastosowanie ogdlnej zasady do konkretnego przypadku, lecz
jako proces, w ktorym horyzont rozumienia — o strukturze kotowej — okazuje si¢ nieskon-
czony i wieloznaczny. Tego typu spostrzezenia towarzysza analizom Mortena T. Korsga-
arda, Federica Rovei i Thomasa Senkbeila (2024), czyniagcym odwotania do hermeneutyki
jezykowej Gadamera (1993) oraz — zwlaszcza w wymiarze etycznym — Arystotelejskiej
koncepcji phronesis, czyli roztropnosci (Arystoteles 2007). Hermeneutyczne rozumienie
pedagogicznego taktu kieruje uwage ku kompetencjom interpretacyjnym nauczyciela, ktore
Robert Kwasnica (2003, 2007) opisuje w kontekscie rozumiejacego odnoszenia si¢ nauczy-
ciela do otaczajacego $wiata: napotykanych sytuacji, ludzi oraz samego siebie. Kompetencje
te ujawniajg si¢ zaro6wno w biezacym, praktycznym wymiarze nauczycielskiego dzialania,
jak i w poglebionej nad nim refleksji (Kwasnica 2003, 2007).

Jak wspomniatam, roztropnosciowy wymiar pedagogicznego taktu nicodtacznie odwo-
huje sie do etycznego kontekstu dziatan nauczyciela i podejmowanych decyzji moralnych
(van Manen 2008; Fuglseth 2017). Nie chodzi tu bynajmniej o taka ,,uczciwa postawe
wobec drugiej osoby”, ktdra ,,wyklucza odnoszenie si¢ do uczniow pejoratywnie” (Mi-
chalski 2010: 7-8), ale — jak to postuluje Arystoteles (2007) — o nieustanne uwzglednia-
nie w horyzoncie wlasnych dziatan obecnos$ci Innego i jego dobra. W tym kontekscie

2 W tekscie nieuchronnie mogg si¢ pojawia¢ nie w petni explicite wyrazone powigzania z koncepcja

refleksyjnego praktyka Donalda Schona (1983, 1987) — wykorzystywang w domenie konstruktywistycz-
nych teorii edukacji — ktore domagatyby si¢ bardziej szczegélowego rozwinigcia. Nie jest to jednak moz-
liwe ze wzgledu na ograniczona objetos¢ artykutu.
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Baley (1959: 200-202) podkresla znaczenie dobrostanu psychicznego ucznia, wlaczajac
w domeng nauczycielskiego taktu nastawienia, takie jak: cierpliwos¢, tagodnos¢ i szacu-
nek dla uczu¢ ucznia. Orientacja na Innego wymaga od nauczyciela takze zdolnosci do
samoograniczania, wyrazanej w ,,uwolnieniu si¢ od egocentrycznego przywiazania do
siebie i stawaniu si¢ dostepnym dla innych” (Muth 2022: 92), co w praktyce przektada
si¢ na orientacj¢ nauczyciela ukierunkowang na wspieranie uczniéw w rozwoju zgodnym
z ich indywidualnymi potencjalami i na zaniechanie nachalnych ingerencji w ksztattowanie
cztowieka o okreslonych wtasciwos$ciach, a takze na to, co w kontek$cie mysli Jacoba Mu-
tha (zob. Muth 2022: 88—108) okresli¢ mozna mianem ,,otwierania przestrzeni dla ucznia”
dzigki tworzeniu warunkéw dla samodzielnych eksploracji przy jednoczesnym zachowaniu
wrazliwos$ci na jego potrzeby. Kontekst taktu pedagogicznego jest bez watpienia inter-
personalny, uwzgledniajacy unikatowo$¢ ludzkich istnien i ztozono$¢ ich relacji, dlatego
jednym z jego aspektow jest otwarto$¢ wypowiedzi i autentyczno$¢ dziatan nauczyciela,
wspierajace tworzenie wspolnoty opartej na ,,jednoczacej mocy jezyka” (Muth 2022: 95).
Towarzyszy temu postawa szacunku wobec uczniéw, osadzona w uznaniu ich réznorodnosci.
Jako ,,apel o wielo$¢ i heterogeniczno$¢” (Zirfas 2022: 193) takt pedagogiczny laczy si¢
z afirmacjg wieloglosu w edukacji.

W kontekscie etycznym pedagogiczny takt bywa takze rozumiany w kategoriach odpo-
wiedzialnos$ci za edukacje jako warto$¢ autoteliczng, co przejawia si¢ w ,,zaangazowaniu
pedagogicznym” (Muth 2022: 93). W odniesieniu do konkretnych pedagogicznych sytu-
acji zaangazowanie to wyraza si¢ jako ,,dostrzezenie i wykorzystanie tego, co dostepne
w danej sytuacji, dla celow wyraznie pedagogicznych — czyli dla dobra ucznia i jego lub
jej procesu uczenia si¢” (Friesen, Osguthorpe 2018: 258). Jako zdolnos$¢ do opowiedzenia
si¢ po stronie tego, co rzeczywiscie ,,pedagogiczne” — a zatem uznajace priorytet rozwoju
uczniowskich potencjatéw — takt pedagogiczny moze stanowi¢ forme¢ oporu wobec presji
technokratycznie pojmowanej efektywnosci, standaryzacji wynikow i instrumentalizacji
dziatan dydaktycznych, ktore pomijaja unikalno$¢ podmiotéw edukacji: zaréwno ucznioéw,
jak i nauczycieli (por. van Manen 2015; Friesen, Osguthorpe 2018).

Z pragmatycznego punktu widzenia takt pedagogiczny pozwala nauczycielowi mierzy¢
si¢ z nieplanowanymi i nieprzewidzianymi zdarzeniami. Muth twierdzi, ze pedagogiczny takt
,»hie jest podporzadkowany planowym intencjom nauczyciela, [d]latego interwencja taktu nie
moze zosta¢ zrealizowana w zaplanowanym z goéry dziataniu pedagogicznym, lecz jedynie
w nieprzewidywalnej sytuacji, w ktora zaangazowany jest nauczyciel” (Muth 2022: 89).
Nie moze on zastapi¢ wiedzy nauczyciela, lecz stanowi jej ,,nadbudowe” rozwijang w toku
do$wiadczenia. Nie prowadzi takze do rezygnacji z metodycznosci®, lecz wyzwala koniecz-
no$¢ tworczego uwzgledniania kontekstow jej zastosowan, wyzwalajac biezaca refleksje
i elastycznos¢ dziatan. Takt pedagogiczny nie odwotuje si¢ zatem do aktywnoS$ci o podstawie

3 W tym wypadku rozumiem jg w odniesieniu do metodyki jako praktyki kulturowej w ujeciu Jolanty

Kruk (2015), czerpiacej wzorce dzialania z zasobow kultury. Wzorce sag wytwarzane i negocjowane we-
wnatrz uczacej si¢ grupy.
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czysto intuicyjnej, lecz do refleksji i kreatywnosci, znajdujacych wsparcie w posiadanych
przez nauczyciela kompetencjach. Co jednak jesli mamy do czynienia z nauczycielem
wchodzacym do zawodu, gdzie do§wiadczenie i kompetencje okazuja si¢ niewystarczajace,
dyrektywne rozwigzania metodyczne zas moga si¢ okaza¢ zawodne? Jak dowodza Norman
Friesen i Richard Osguthorpe (2018: 256), réwniez w takich sytuacjach takt pedagogiczny
bywa pomocny. Dzieje si¢ tak szczegdlnie wowczas, ,,gdy kandydaci na nauczycieli moga
czu¢ si¢ najbardziej zawiedzeni swoim pedagogicznym przygotowaniem: w sytuacjach, dla
ktoérych nie istnieja gotowe rozwigzania — w momentach, ktdre nie sa, i wrecz nie moga by¢
przewidziane w ramach przygotowania metodycznego dostarczonego im przed wejsciem
w praktyke zawodowa” (Friesen, Osguthorpe 2018: 256).

W najszerszym chyba zakresie takt pedagogiczny mozna odnie$¢ do problemu relacji
pomigdzy przymusem a rozwojem jako jednej z fundamentalnych aporii procesu wycho-
wania (zob. Nawroczynski 1929: 11-42; Witkowski 2021). Jest to aporia nawigzujaca do
kantowskich zrédet namyshu nad edukacja jako sita wyzwalajaca autonomi¢ podmiotu wy-
chowania (zob. Meczkowska 2006), znajdujaca wyraz w my$li Kanta: ,,jak mozna ztaczy¢
ulegtos¢ pod prawnym musem, z sposobnoscig uzycia swoiey wolnosci” (Kant 1819: 26).
Odchodzac od kantowskiej retoryki, mozna t¢ apori¢ wyrazi¢ stowami Jorga Zirfasa: ,takt
pedagogiczny pozostaje osadzony w pedagogicznym paradoksie: konieczno$ci zachecania
ludzi do dziatania w sposob autonomiczny, przy jednoczesnym niedostatku ich zdolnosci
do osiggnigcia tego samodzielnie” (Zirfas 2022: 184).

Probujac przedstawi¢ silnie syntetyzujace ujecie kategorii taktu pedagogicznego, pod-
kresle, ze jest on komponentem nauczycielskiego profesjonalizmu, operujacym w sferze
przecigcia estetyki, etyki i pragmatyki. Stanowi dyspozycj¢ do podejmowania dziatan osa-
dzonych w perspektywie réznicy: niejednoznacznosci, wielo$ci i nierozstrzygalnosci. Przede
wszystkim takt pedagogiczny rozumiem jako istotny aspekt profesjonalnej kompetencji
nauczyciela, pozwalajacy na biezace analizowanie, interpretowanie, podejmowanie decyz;ji
i modyfikacje dziatan w zmiennym, ztozonym kontekscie kulturowym i interpersonalnym
procesu ksztalcenia — co jest znamienne dla dydaktycznego konstruktywizmu.

Konstruktywizm dydaktyczny jako pedagogia niepewnosci a zagadnienie
pedagogicznego taktu

W odniesieniu do szerokiej — ontologicznej — warstwy konstruktywizmu* mozna go ro-
zumie¢ jako dydaktyczny refleks specyficznie pojmowanej relacji cztowieka ze §wiatem,
naznaczonej dynamizmem, zmiennoscia, podmiotowym udziatem cztowieka w wytwa-
rzaniu i negocjacji znaczen konstruujacych swiat spoteczny (Berger, Luckmann 1966;

4 Dorota Klus-Stanska (2018, 2024) akcentuje przede wszystkim epistemologiczny rdzen dydaktyki
konstruktywistycznej, kierujac uwage ku usytuowaniu problematyki wiedzy w centrum konstruktywi-
stycznych dyskursow.
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Bruner 2006). Jednym z sub$wiatow spotecznej rzeczywistosci jest edukacja, ktora — wedtug
stow Brunera — ,,stanowi podstawowe ucielesnienie zycia w kulturze, a nie jedynie przygo-
towanie do niego” (Bruner 2006: 30). Kultura edukacji jako wtasciwa domena procesow
uczenia si¢ jest na biezgco konstruowana w procesach wzajemnej komunikacji i interakcji:
interakcji wzajemnych oraz interakcji z uniwersum kulturowych symboli, wérod ktorych —
z punktu widzenia dydaktyki — centralne miejsce zajmuja wiedza szkolna i wiedza osobista
ucznia (zob. Klus-Stanska 2019; 2024). Stanowia one konstelacje znaczen osadzonych
w przecinajacych sig, gestych sieciach jezykowo konstruowanych symboli kulturowych,
naznaczonych historyczng zmiennoscia (zob. Geertz 1973). Zagadnienia konstruktywizmu
dydaktycznego sa dobrze opracowane w polskojezycznej literaturze pedagogicznej, pomi-
n¢ zatem ich systematyczng rekonstrukcj¢, koncentrujac si¢ na tych kontekstach procesu
ksztalcenia, szczegolnie stawiajacych przed nauczycielem-konstruktywista wyzwania, na
ktére odpowiedzia moze by¢ pedagogiczny takt.

Niewidzialno$¢ rdzenia dydaktycznych oddzialywan — tam, gdzie procesy konstruowa-
nia wiedzy w umysle ucznia, a wigc to, co z perspektywy konstruktywistycznej dydaktyki
stanowi przedmiot facylitacji i jednoczesnej analizy jako sedno dziatan — nie poddaje si¢
bezposredniemu ogladowi i nie zawsze jest wyrazalna w publicznym jezyku (zob. Klus-
-Stanska 2010: 341-342). Cho¢ przektada si¢ ona na procedury myslenia i dzialania ucznia,
jej analizowanie wymaga od nauczyciela nie tylko wiedzy przedmiotowej, dydaktyczne;j,
poznawczo-rozwojowej itp., ale takze zdolnosci do quasi-intuicyjnego ,,umieszczenia si¢
w glowach (...) uczniow” (Bruner 2006: 37), ukierunkowanej na ,,dekodowanie” zindy-
widualizowanych szlakéw poznawczych. To z kolei stanowi warunek wspierania uczniow
w rozwijaniu metaswiadomosci wlasnej wiedzy i drég jej konstruowania, gdyz ,,mys$lenie
o mysleniu powinno sta¢ si¢ sktadnikiem kazdej wspomagajacej praktyki edukacyjnej”
(Bruner 2006: 37). Ow niewidzialny rdzen konstruktywistycznych oddziatywan, czyli fa-
cylitacja rozwoju poznawczego ucznia, przybiera posta¢ tworzenia rusztowan poznawczych
dla procesu uczenia si¢ (Wood i in. 1976; Filipiak 2015), a to stojace przed nauczycielem-
-konstruktywista zadanie wymaga zaangazowania dociekliwosci, uwazno$ci oraz intuicyjnego
pierwiastka pedagogicznego taktu. Dodatkowo owo ,,taktowne” ukierunkowanie uwaznosci
nauczyciela na naiwne — uczniowskie — strategie konstruowania wiedzy zdaje si¢ wymagac
zdolnosci do zawieszenia pewno$ci wlasnego rozumienia. Bruner, przywolujac sylwetke
Roberta Karplusa — znakomitego nauczyciela, reformatora edukacji i naukowca — tak go
charakteryzuje: ,,rozumial, co to znaczy «nie wiedzie¢» i by¢ poczatkujacym. Z zasady
i temperamentu wiedzial, ze niewiedza to chroniczny stan nie tylko studenta, ale i prawdzi-
wego naukowca. Wlasnie to uczynito zen prawdziwego nauczyciela” (Bruner 2006: 163).

Metodycznos$é jako praktyka kulturowa (Kruk 2015) taczy si¢ z odchodzeniem od
schematu instrukcyjnego na rzecz tworczej, refleksyjnej praktyki nauczyciela, dostosowanej
do sytuacyjnego kontekstu uczenia, specyfiki jego przedmiotu, a takze zindywidualizowanych
wlasciwosci ucznidw. Nauczyciel staje tu przed wyzwaniem konstruowania znaczacych
kontekstow uczenia si¢, pobudzania dialogu i zachg¢cania uczniéw do wytwarzania i inter-
pretowania struktur narracyjnych (zob. Bruner 2006), a takze dostarczania autentycznych
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wyzwan poznawczych pobudzajacych aktywne konstruowanie wiedzy w procesach eksplo-
racji i samodzielnego rozwigzywania problemdw poznawczych (zob. Piaget 1973). Pomimo
ze dydaktyka konstruktywistyczna oferuje wielo$¢ propozycji metodycznych, ktdre wspieraja
nauczyciela w kreowaniu §rodowiska aktywizujacego procesy konstruowania wiedzy, pro-
pozycje te nie stanowig metod nauczania sensu stricto — tj. w znaczeniu sposobu dziatania
nauczyciela opartego na sztywnych dyrektywach, obejmujacego roszczenie skutecznosci.
Poniewaz konstruktywistyczny model kreowania sytuacji dydaktycznych cechuje si¢ otwarta,
nielinearng strukturg, interpersonalnym wymiarem oraz wrazliwoscig na kontekst, ozna-
cza to, ze nie mozemy polegaé na instrukcjach, lecz na biezacym osadzie sytuacji, wszak
instrukcje mamy ,,pod reka”. To, co w rodzimej literaturze dydaktycznej czesto okresla
si¢ mianem ,,metod aktywnego uczenia si¢”, stanowi dla nauczyciela-konstruktywisty
raczej biblioteke pomystow niz techniczne instrumentarium, a ich wykorzystanie wymaga
obecnosci pedagogicznego taktu.

Nieprzewidywalno$¢ i ryzyko. Podobnie jak elastyczno$¢ metodyczna, planowanie
procesu ksztalcenia cechuje si¢ dynamicznym, elastycznym i prowizorycznym charakterem,
gdyz jego ostateczny przebieg zalezy od biezaco konstruowanych sytuacji dydaktycznych jako
odpowiedzi m.in. na to, co dzieje si¢ w klasie szkolnej, oraz na to, jak przebiegaja procesy
poznawcze w umystach uczniow (por. Klus-Stanska 2010: 341-342), przez co gwarancje
,powszechnego” osiagniecia zakladanych celow ksztalcenia sa zawsze ograniczone. Biezace
kreowanie sytuacji dydaktycznych zachodzi z uwzglednieniem wspomnianego wczesniej
,pedagogicznego zaangazowania” (Muth 2022) biorgcego pod uwage edukacyjny, tj. pro-
rozwojowy, pozytek pltynacy z kreowanych sytuacji — a zatem angazujacego ,.taktowny
osad”. Inny z aspektéw ograniczonej przewidywalnosci przebiegu procesu ksztatcenia i jego
efektéw odnosi si¢ do kwestii oceniania szkolnego. Nawiazuje ono w wigkszym stopniu
do analizy przebiegu procesow poznawczych w umysle ucznia niz do tradycyjnie rozu-
mianej kontroli dydaktycznej, towarzyszac konstruowaniu przez nauczyciela poznawczych
rusztowan. Ocenianie nie dostarcza pewnos$ci dotyczacej ,,wymiernych’ osiggniec ucznia,
tj. osiagnig¢¢ obiektywizowanych za posrednictwem tradycyjnych modeli oceniania i kate-
goryzowanych w postaci ,,wiedzy” i ,,umiejetnosci” (zob. Szyling 2024: 240-253). W $lad
za brakiem wspomnianych aspektow ograniczonej przewidywalnosci procesu ksztalcenia
idzie ryzyko dotyczace réznorakich wymiaréw jego efektywnosci (zob. Phillips (ed.) 2000;
Kirschner i in. 2006; Klus-Stanska 2024), a uwzglednianie tego ryzyka, oznaczajace wysi-
ek balansowania pomiedzy ,,otwieraniem przestrzeni dla ucznia” a edukacyjng wartoscia
ksztalcenia, ponownie — stanowi wyzwanie dla pedagogicznego taktu nauczyciela.

Konstruktywistyczna dydaktyka respektuje nieusuwalno$é réznic. Z jednej strony
sa to roznice pomiedzy uczniami, odnoszace si¢ do wielu ich atrybutow: stylow i strategii
poznawczych, wnoszonych doswiadczen i wiedzy osobistej, biografii uczenia sig, aspek-
tow motywacyjnych, neuroréznorodnosci (Mallory, New 1994; Akpan, Beard 2016) czy
réznic kulturowych (Cannella, Reiff 1994). Z drugiej za$ r6znice ujawniaja si¢ w wielo$ci
konstruowanych narracji, zaréwno publicznych, jak i osobistych. Edukacja stanowi zatem
przestrzen do§wiadczania rdznicy, co rozwija zdolno$ci uczniow do rozwazania rozmaitych
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punktéw widzenia (tj. sprzyja piagetowsko pomyslanej decentracji struktur poznawczych),
do wspotpracy i komunikacji z tymi, ktorzy niekoniecznie mysla tak samo (czemu sprzyjaja
dyskusja i wspotpraca jako strategie organizacji Srodowiska uczenia si¢). Doswiadczanie
roznicy stanowi takze przestrzen konstruowania tozsamosci w procesach wzajemnych
interakcji, gdzie uczenie si¢ i tozsamos¢ sg wspotkonstruowane w relacjach — tzn. uczymy
si¢, kim jestesSmy, uczac si¢ razem z innymi (Gergen 2009). Szkota uczy w ten sposob
zycia w kulturze, co ,,polega (...) na wspotgraniu wersji $wiata, ktore ludzie formuja pod
jej instytucjonalnym wptywem, z wersjami stanowiacymi produkt ich indywidualnych
historii” (Bruner 2006: 31). Pomimo ze konstruktywizm dydaktyczny nie wyraza explicite
okreslonej doktryny etycznej, w swoich pracach konstruktywisci wyrazne opowiadaja si¢
za demokratyczna kulturg uczenia si¢ opartg na wielo$ci i inkluzywnosci, w ktorej takt
pedagogiczny uobecnia si¢ w etycznym wymiarze. Ponadto obecno$¢ pedagogicznego
taktu czyni nauczycieli zdolnymi do manewrowania w perspektywie dynamiki réznic
oraz umozliwia indywidualizujace podejscie do uczniéw bez potrzeby wypracowywania
formalnych rozwigzan w tym zakresie dla kazdego z nich z osobna (por. Zirfas 2022).

Nauczyciel-konstruktywista jest architektem kulturowego $rodowiska uczenia sie,
ktdre zachodzi w ramach spotecznosci kulturowych (Rogoff 1994) i wymaga uwzgledniania
znaczenia uczenia si¢ sytuowanego (situated learning) —jako osadzonego w autentycznych,
realnych kontekstach dziatania (Brown i in. 1989). Organizuje jego konteksty oparte na
narracji i dialogu (Bruner 2006) oraz te opierajace si¢ na uczestnictwie w praktykach
wspolnego dziatania (Jonassen 1999). Wypehianie przez nauczyciela tej roli wymaga tego
rodzaju kreatywnosci i ptynnosci dziatan, ktore mozna uja¢ w kategoriach artyzmu jako
jednego z aspektéw pedagogicznego taktu.

Ostatni z wyréznionych przeze mnie konstruktywistycznych wymiaréow wyzwan dla
taktu pedagogicznego nauczyciela odnios¢ do wielosci nurtéw i podejs$é konstruktywi-
stycznych oraz ich transdyscyplinarnych fundamentéw, wsrod ktorych trudno doszu-
kiwa¢ si¢ ostatecznej spdjnosci stanowisk. Stanowi to wyzwanie dla ,,taktu refleksyjnego™:
dokonywania wyborow, integrowania perspektyw oraz tworzenia osobistych strategii czy
filozofii ksztalcenia. Pomimo ze w mojej syntetycznej rekonstrukcji problematyki taktu
pedagogicznego nie uwzglednitam bezposrednio zagadnienia teoretycznego pluralizmu jako
punktu wyjscia dla twdrczego, ale i sytuacyjnego konstruowania przez nauczyciela wlasnej
wiedzy i orientacji, uwazam, ze takie aspekty taktu pedagogicznego, jak m.in. zdolno$¢ do
btyskawicznego kreowania znaczen jako odpowiedzi na pojawiajace si¢ zdarzenia, doko-
nywania osadu i kierowania si¢ etyczng rozwaga, moga uzasadniaé ten zwigzek.
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Summary

Kindergartens, like all social institutions, function as arenas in which hegemonic constructions of
“Norwegianness” are articulated and maintained. These constructions contribute to the reproduction
of exclusionary national identities and racialized discourses. Although kindergartens often make ef-
forts to incorporate and value diversity within their pedagogical frameworks, my research, based on
interviews with 40 kindergarten teachers, reveals that both children and staff are exposed to various
manifestations of racism. At kindergarten level, children may experience forms of othering by peers
and adults when they do not embody the dominant norms associated with skin color, cultural back-
ground, or religious affiliation. Often they are not even acknowledged to be genuinely Norwegian,
raising critical questions about the implicit criteria for national belonging. The data suggest that kin-
dergartens are not insulated from broader societal patterns of racialization, and that racism may be
expressed and experienced across multiple relational contexts, including among children, staff, and
parents. This chapter seeks to illuminate the diverse forms of racism identified by the participants
and to critically engage with their reflections on the complexities of recognizing and addressing
racism within early childhood education.

Keywords: early childhood education, racism in Norwegian kindergartens, Norwegian
national identity, racialization, institutional racism

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, rasizm w norweskich przedszkolach, norweska toz-
samo$¢ narodowa, kategoryzowanie ze wzgledu na rase, rasizm instytucjonalny

Introduction

My research, based on interviews with 40 kindergarten teachers, shows that Norwegian
children — even kindergartners — are liable to experience forms of othering, from both peers
and adults when they do not possess the “correct” skin color, culture, or religion. These
children are either not regarded as Norwegian, or they are regarded as “not Norwegian
enough.” What determines whether someone is considered Norwegian? Our self-percep-
tion is deeply shaped by how we believe others see us. Society creates social frameworks

' This article was originally published in Norwegian under the title Rasisme i barnehagen? in Flerkultu-
relle* praksiser i barnehagen, edited by Cecilie Fodstad, Therese Bjornaas, and Svein Sando (Fagbokfor-
laget 2025). In view of the significance of the issues addressed in the article, the editorial board of Issues
In Early Education has decided to reprint the text in the journal, with the permission of Fagbokforlaget
Publishing House.
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that exclude certain bodies from recognition as authentically Norwegian (Ramirez, Lysa
2024). To be considered a person worthy of recognition, one must often look, behave, and
operate within the boundaries constructed, regulated, and legitimized by those in positions
of power (Foucault 1999). Unfortunately, when Norwegian bodies are assumed to be white,
non-white Norwegian bodies are perceived as Other (see: Gullestad 2005; Andersson 2010;
Massao 2016; Dowling 2020; Harlap, Riese 2021).

In the context of early childhood education, Ragnhild L. Iversen (2020) emphasizes
the importance of speaking to children about skin color, as children both notice and com-
ment on visible differences, and white skin tone often functions as the norm. This chapter
explores how skin color and other racializing markers shape the boundaries of belonging
in kindergarten settings and how these processes may be experienced as racism. As some-
one who is half-Filipina, I know what it feels like to want to be perceived as Norwegian,
and not to be perceived as such. Non-white Norwegians often feel that they are subject to
anegotiation of what qualifies as Norwegian” in which whiteness is often seen as the main
qualifying factor (Harlap, Riese 2021: 134). My skin color, my non-Nordic phenotypical
features, and fact that my mother is from the Philippines are attributes that tend to prevent
me from being perceived as Norwegian. As a non-white Norwegian, I have to negotiate my
identity every day, and these negotiations are shaped by processes of racialization (a term
that I will explain later in this article).

My research demonstrates that the majority of kindergartens actively incorporate mul-
ticultural diversity into their pedagogical practice. This is reflected by practices such as
using songs in various languages, marking holidays and cultural observances from different
traditions, and displaying different national flags. Other practices are problematic. For
example, I have observed kindergarten teachers using flags to identify what they assume
to be their students’ national heritage, even when they were born in Norway and may
never have travelled to those countries. Questions such as “What constitutes racism?”” and
“Who has the authority to define racism?” are central in this context (Titley 2019). Racism
in Norwegian kindergartens may be subtle and thus difficult to recognize, both for those
subjected to it and for those who may unconsciously perpetrate it. Racist structures often
arise in interactions between well-meaning individuals.

The effects of racism and racialization on non-white people are usually more complex
and far-reaching than white people imagine. Questions like “Where are you really
from?” and statements such as “You are from the Philippines” can feel offensive because
I see myself as a Norwegian. Such situations make me feel powerless. Andersson (2010)
has described how white Norwegians can act as “symbolic border guards” with the power
to determine which non-whites will be allowed to be considered Norwegian and which
will not: Whites assign racial identities to non-whites without regard to how they wish to
identify themselves. The question “Where are you really from?” can feel like an insinuation
that you do not belong here (see Erdal 2022).

The experience of racialization can be seriously harmful. Research has shown that children
who face exclusion based on skin color, ethnicity, religion, or culture are at increased risk
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for psychological distress (Curry, Nyborg 2003; Coll, Pachter 2009). For this reason, it is
essential to engage in conversations about racism and racialization from early childhood,
despite the discomfort that these conversations may cause.

There is limited research on racism in Norwegian kindergartens, and there is a widespread
misconception that racism is not a problem there. My research shows that the kindergarten
environment is not immune to various forms of racism and that such dynamics can occur
among children, staff, and parents alike. This chapter aims to shed light on the different
forms of racism that my participants in Norwegian kindergartens have experienced or
observed and to share their reflections on the complexity of this phenomenon. The first
step in challenging racism must be to talk about it (Faye 20021: 182). My central research
question is therefore:

What forms of racism exist in Norwegian kindergartens, and how can we challenge
them?

Theoretical Framework

Prisca B. Massao (2024) has observed that many Norwegians believe it is more shameful
to be called a racist than to experience racism. To be sure, racism is a complex phenome-
non. Bangstad and Deving (2023) have observed that it can be difficult to define because it
manifests itself in different ways. Other scholars, including Andersson (2022) have echoed
this view, arguing that it is not necessary to agree upon a single, fixed definition of racism.
Still, it is essential to attempt to delineate the phenomenon.

According to Bangstad and Deving (2023: 12), the logic of racism consists of four
interrelated processes:

1. Naturalisation — attributing negative characteristics to individuals as if they were

innate and immutable.

2. Hierarchisation — ranking people so that some are considered more valuable than

others.

3. Generalisation — prejudging individuals based on group affiliation.

4. Exclusion — discriminating on the basis of the above mechanisms.

According to Gullestad (2002), classical racism was an ideology based on the belief
that distinct human races could be identified through physical characteristics, such as skin
color. These physical differences were thought to directly correspond to traits like intelli-
gence and morality, forming a racial hierarchy in which the “white race” was considered
superior. For those who still believe that outward traits are inherently tied to a person’s
moral values or intellectual ability, such characteristics continue to serve as markers of
social boundaries today.

There is no genetic support for the thesis that human beings belong to more than one
race (Saini 2019; Rutherford 2020). We cannot be assigned to different breeds, like dogs or
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cats. In fact, grouping humans into Europeans, Africans, and Asians reveals more genetic
variation within each group than between them. Despite the scientific consensus that race
is a social construct with no biological foundation, the idea of race continues to shape many
aspects of society in Norway (Gullestad 2002; Andersson 2010; Elgvin 2021) and other
European countries (Rastas 2005; Essed, Trienekens 2008).

Goldberg (2006) argues that Europe’s population exhibits a form of racial avoidance: it
denies that race is relevant to social, moral, or political life. Even as contemporary definitions
of racism have expanded beyond skin color (for example, antisemitism and Islamophobia),
classical racism has not disappeared. The white individual is still perceived as the moral
and cultural norm — both in Norway (Eriksen, Sajjad 2020) and across Europe (Lapina,
Vertelyté 2020). According to a 2017 report from The Norwegian Centre Against Racism
titled We Don t Want to Play with You Because You re Brown, one in four youth regularly
experiences racism at school. A recent event reported on by TV2 News, Norway illustrates
how people’s treatment in society is still shaped by their skin color: an Associate Profes-
sor who grew up in Norway after being adopted from Indonesia, was spat on and called
“a fucking Chinese” in broad daylight in central Oslo (Baraldsnes 2024).

Racism involves attributing characteristics to individuals based on their skin color, eth-
nicity, religion, nationality, or culture. Even positive characteristics (e.g. “Asians are smart”),
can still be experienced as racist. Stereotypes like Asians are smart are most often applied
to minorities regardless of how they define themselves (Massao, Skogvang 2023: 44). To
understand racism, we must first understand racialization.

The concept of racialization comes from postcolonial theory, which posits that more
than five centuries of European colonization have established and maintained a global
power asymmetry between the West and the non-West. This asymmetry continues to shape
people’s perceptions of themselves. European colonial powers constructed a binary dis-
tinction between the “civilized” Western subject and the “uncivilized” non-Western other
(Bjernaas 2021: 59). Edward Said, the founding figure of postcolonial theory, argued that
the cultural achievements of Westerners as superior to those of non-Westerners. The East
has been viewed as a peripheral Other, while the West has been viewed as a normative
ideal (Said 1978: 1-7).

A core tenet of racialization theory is that a majority defines a minority in terms of its
perceived otherness. Thus, the majority functions as the norm, while the minority becomes
the Other. Eriksen (2021: 106) articulates the difference between racism and racialization:
“Race becomes a socially constructed category that operates through the lived consequences
of racialization. Racialization shifts the focus to the processes through which race/ethnicity/
culture is inscribed onto people’s identities and relationships, forming the basis for power
relations that create and maintain social structures.” Racialization stems from a belief in the
existence of distinct human races. It refers to the social processes whereby racial meaning
is ascribed to people based on their physical appearance (see Li, Yang 2022: 109-111).

Gayatri Chakravorty Spivak (1993), another prominent theorist of postcolonialism,
contends that identity is relational, constructed within systems of difference. In this view,
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the Western self is constructed in opposition to a non-Western Other, and the Norwegian
self is constructed in opposition to a non-Norwegian Other. Norwegian identity, in this
view, is produced in contrast to the Other. Specifically, Spivak suggests that non-Western
identity is constructed as the negation of the West. For example, when a non-Muslim ma-
jority racializes a Muslim minority as misogynistic, it simultaneously racializes itself as
egalitarian on the question of women’s right. Through racialization, the majority maintains
power by othering the minority calling into question its right to exist.

It is also important to emphasize that “whiteness” is not a fixed or unchanging category.
Rather, it is a complex and evolving social construct that varies across time and context.
The binary distinction between the white and the non-white oversimplifies the fluid and
relational nature of racial categories. Whiteness is shaped by historical, political, and so-
cio-cultural conditions, and its boundaries shift accordingly (Lapina, Vertelyté 2020). For
example, groups such as Italians and Jews, who are now generally perceived as white in
the United States, were once racialized as non-white.

Racism takes many forms, and it can operate subtly as well as crudely. Some actions
can be experienced as racist even though they are not intended to be experienced as such.
A non-white person who is asked “Where do you come from?”” might feel strongly that they
are being excluded from the Norwegian community, even if this question was not intended
to be racist. As will become evident throughout this article, it is possible to perceive another
person’s action as racist even when that action is not intended to be perceived as such. For
this reason, it is vital to ask: who gets to define a given action as racist?

Empirical Data, Methodology, and Analysis

This study draws on interviews conducted with two distinct groups of kindergarten staff in
Norway. Group 1 consisted of 13 kindergarten teachers with non-Western and non-Nordic
(hereafter referred to as “non-white”), phenotypical traits, while Group 2 consisted of
27 kindergarten teachers with Western and Nordic (hereafter called “white”) phenotypical
traits. Participants were from various regions across Norway, including Finnmark, Troms,
Agder, Oslo, Mere and Romsdal, Vestlandet, Rogaland, and Trendelag. All interviews were
conducted in the counties where the participants work.

Group 1 was composed of eight men and five women, aged 24 to 45. The men included
one who was adopted from Ghana; one was born and raised in Norway to a father from Iraq
and a mother from Chile; three men who were born and raised in Norway to foreign-born
parents from Eritrea, India, and Turkey, respectively; two were born and raised in Norway
to a Norwegian father and an Asian mother from Japan and Vietnam, respectively; and one
was born in Afghanistan and arrived in Norway at the age of 16. The five women included
one woman who had come to Norway as an adult, having grown up in Iran; one adopted
from the Philippines; one born in Somalia who came to Norway as a child; one born and
raised in Norway to Thai parents; and one with a Norwegian mother and Moroccan father.
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Group 2 was composed of 22 women and five men, aged 23 to 60, all of whom were
born and raised in Norway to two parents who were native to Norway themselves. The
participants were recruited through direct contact with kindergartens, through existing
professional contacts, and using the ‘snowball method’, where participants who knew the
researcher introduced them to others.

The empirical data was collected through semi-structured qualitative interviews. The
interviews were either individual or group-based, depending on the participants’ preferences.
Some members of Group 1 preferred individual interviews, likely due to the personal na-
ture of the subject. In other instances, the format was more incidental; some participants
spontaneously invited colleagues to join the conversation. All participants were asked to
provide demographic information beforehand to facilitate their assignment to groups.
While different questions were put to each group, they were focused on common themes:
diversity and racism in early childhood education.

Each interview lasted between 1.5 and 3 hours. The interviews began with open-ended
questions, allowing participants to describe their general approaches to diversity in their
pedagogical work. Because racism is a sensitive subject for many people, I deliberately
postponed addressing it directly until later in the interview. Eventually, the topic emerged
organically as participants began sharing past and current experiences with racism.

Despite the sensitivity of the subject, participants did not avoid or hesitate in their responses.
All Group | members shared their experiences openly. The fact that [ am half-Norwegian
and half-Filipina seemed to put them at ease. In contrast, some Group 2 members initially
responded in a guarded manner, attempting to answer in what they perceived to be the
“correct” way. Several began by stating categorically that racism was not a problem in their
workplace and that their colleagues were not racists. Nevertheless, most of the participants
eventually became more candid and engaged with the topic in a meaningful way. Given
my non-white background, I was acutely aware that the participants’ accounts of racism
might resonate with me on an emotional level. To mitigate the risk of personal bias and
maintain research validity, I applied a range of theoretical perspectives to the data in order
to create an analytical distance from my own experiences and mitigate the risk of personal
bias (Jacobsen, Postholm 2018).

The project was approved by Norwegian Agency for Shared Services in Education
and Research (registration no. 847214) and conducted in accordance with ethical research
guidelines. The participants received an information letter and consent form in advance.
They were anonymized and assigned pseudonyms. To further protect their identities,
I have chosen not to disclose the counties in which they work. On the other hand, I openly
discuss the ethnic backgrounds of Group 1 members since they are an important aspect
of this research. Interviews were audio-recorded with the participants’ consent and then
transcribed for analysis.

The data corpus comprised over 100 pages of transcriptions. I conducted a thematic
analysis (Braun, Clarke 2006), combining inductive coding with theoretical interpretation
in an iterative process, moving back and forth between the empirical material and relevant
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theoretical concepts. As I began to identify recurring patterns, I developed initial codes
such as “lack of knowledge,” “discomfort,” “pork ban,” “exclusion,” “skin color,” and
“Norwegian culture.” These codes were then clustered into broader descriptive themes,
including: “staff discomfort surrounding the topic of racism,” “Islamophobia,” “racism
among children,” and “varied understandings of racism in practice.” In the next phase of
analysis, these themes were refined through engagement with theoretical frameworks on
racism (Braun, Clarke 2006: 86). Throughout the analysis, | maintained a continuous dialogue
between empirical findings and theoretical perspectives, creating categories based on their
relevance to the research question (Tjora 2012: 185).

Four overarching themes emerged across participants and were identified as central
findings: various forms of racism and racialization in kindergartens; Islamophobia in kinder-
gartens; racism among children, discomfort or reluctance surrounding the topic of racism.

To illustrate the diverse expressions of racism and critically engage with them, the first
three themes are discussed in relation to the selected theoretical frameworks. The aim is to
explore the relationship between theoretical perspectives on racism and the lived experience
of racism. I intentionally refrain from making ethical judgments or suggesting concrete
solutions to the problems confronting the participants. I want to understand which current
theoretical models of racism are relevant for understanding the processes at play.

ER N3 EEINT3

Different Forms of Racism in Norwegian Kindergartens

In this section I will present and discuss the participants’ narratives with respect to the three
themes mentioned above.

All participants stated that they sought to encourage kindergartners’ respect for multi-
cultural diversity. Several participants mentioned activities such as singing in different
languages, celebrating different holidays, displaying flags from different countries, and
providing brown dolls. Some mentioned that when children ask for a “skin-colored” pencil,
they consciously offer them a black or brown crayon. The representation of difference as
anorm is described by Angell (2011) as “recognition through cultural pluralism,” although
she argues that such an approach can easily lead to simplifications and exaggerations. Most
participants had reflected on the fact that racism can remain a suppressed topic even when
diversity is a focal point of their pedagogical work. Even the participants who emphasized
that there are many ways to be Norwegian occasionally used language that displayed an
“us versus them” logic — as when someone observed, “the multicultural children play well
with the Norwegian children.”

All the participants in Group 1, with one exception, reported having experienced racism
in the kindergarten setting — primarily in their interactions with other staff members and
parents. The one participant who did not interpret her experiences as racism explained that
both children and parents were initially skeptical of her because she looked different and was
Muslim, but that she did not view this as racism. Nearly all participants from both groups had
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experienced various forms of racism in their kindergarten, particularly Islamophobia (racism
directed at Muslims), racism among children (e.g. racist remarks, bullying, and exclusion),
and racializing discourses and practices by both adults and children (e.g. exclusion from
the Norwegian “we” within the kindergarten based on cultural and phenotypical traits). For
instance, all participants shared stories about children who expressed that they did not want
to play with another child because of their brown skin. Most participants were uncertain
about how to handle such situations. They were unsure whether such incidents constitute
racism; indeed, most believed that children are incapable of being racist. They tended to
view these incidents as isolated incidents which did not significantly influence children’s
preferences or choices of friends. However, all participants concluded that they lacked
sufficient knowledge about the topic, partly due to a certain anxiety surrounding the issue.

Group 2 acknowledged that they often feared confronting colleagues who made racist
remarks because doing so could cause discomfort. Group 1 reflected on the difficulty
of speaking up when experiencing racism, out of fear of being accused of overreacting or
being overly sensitive.

Direct and Subtle Forms of Racism

All participants in Group 1 reported that they had experienced and continue to experience
racialization and racism in their everyday lives. Many also shared instances of racism
within the kindergarten setting. A kindergarten teacher named Faisa, whose parents are
from Somalia, described how she was treated differently by both parents and colleagues at
a previous kindergarten where she worked. She referred to this as “everyday racism.” She
recounted an incident at a social event when her manager, who was showing sexual interest
in her, said that “he had never been with someone exotic.” She was unsure whether this could
be classified as racism, noting that people who behave this way do not necessarily have bad
intentions — “they just lack knowledge.” Faisa described an incident that she considered an
example of racism, although she was not sure if others would perceive it that way:

A father told my manager that he didn’t want me to change his child’s diaper because I was
dark-skinned. He had also told the other staff that he felt uncomfortable around me. I asked
my manager whether it was acceptable to behave like that. My manager agreed that the
father’s attitude wasn’t good but said he was “one of those SIAN (Stop Islamization of Nor-
way) members” and that I shouldn’t let it bother me. My other colleagues said the father had
freedom of speech. I didn’t change that child’s diaper, and I left the kindergarten shortly after.

The father’s demand that Faisa not change his child’s diaper fits the classic definition
of racism. The father categorized her based on her biological characteristics, which he
associated with negative moral qualities. One could infer that he believed the “white race”
to be superior to the “brown race.” At a minimum, according to Andersson (2022: 42),
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incidents of racism involve devaluing others and treating them differently based on their
skin color. In this case, Faisa’s skin color was referenced in an attempt to prevent her from
performing the same tasks as her colleagues.

Faisa experienced direct discriminatory treatment, which violates fundamental demo-
cratic rights and is illegal under The Equality and Anti-Discrimination Act (Likestillings- og
diskrimineringsloven 2017, §§ 6-7). The Norwegian framework plan for kindergartens
(Kunnskapsdepartementet 2017) clearly states that kindergartens must discourage all forms
of discrimination and explicitly mentions racism. It is unacceptable to justify the father’s
racist demand, as Faisa’s manager and colleagues did, on the grounds that he is entitled to
“freedom of speech.” While parents do have the right to participate in decisions regarding
their child’s welfare and upbringing (Glaser 2023), they do not have the right to dictate
which adult should perform which tasks at the workplace. This could have been treated as
a learning opportunity if the child had expressed any anxiety about being around Faisa, but
he had not. On the contrary, she said the child was very fond of her and would often seek her
out for comfort and care. It is noteworthy that Faisa’s colleagues dismissed the seriousness
of the situation by referencing the father’s political affiliation with STAN. SIAN stands for
“Stop the Islamization of Norway,” a group that opposes the religion of Islam but claims not
to oppose people of color in general. According to Faisa, she never disclosed her religion
and did not display any visible markers of being Muslim. From a theoretical standpoint,
the father’s behavior can still be considered racist, as it was Faisa’s skin color — not her
religion — that served as the basis for exclusion.

Subtle and Unspoken Forms of Racism: Mistrust and Racialization

Several participants in Group 1 reported experiencing a more subtle form of racism — not
overtly expressed, but still present and perceptible in the form of suspicion or mistrust. Ali,
whose parents come from Afghanistan, shared the following experience:

I was very sick for a period, and then suddenly got worse. I vomited at work. When I called
my manager to say I was going home, there was zero concern about the fact that [ was actually
ill —the focus was on whether [ had informed my immediate supervisor. Two weeks later, my
manager brought it up again, questioning whether I had really been sick. She didn’t believe
me. And I had literally thrown up.

Markus, who was adopted from Ghana, also reported experiencing a subtle form of
racism, one that he found difficult to confront because he wasn’t entirely sure whether it
was truly about his skin color. He explained:

I’'m Norwegian, with Norwegian parents. | don’t have a different culture, and I don’t speak
any language other than Norwegian. But when a child gets hurt, it feels like it’s my fault. Not



Racism in Norwegian Kindergartens? 67

the fault of my other colleagues — just mine. It’s probably a combination of me being male
and multicultural, I don’t know. I just didn’t get the same trust from the start. That mistrust
lingers. I'm the one who gets the emails or phone calls when something has happened, and
they ask, ‘Why didn’t you look after that child?’ One time I was blamed for an incident by
my manager, but [ wasn’t even at work that day.

Before sharing his experience, Markus clearly affirms his Norwegian identity by stat-
ing that his parents are Norwegian, he speaks Norwegian, and the only culture he knows
is Norwegian. Despite being Norwegian, his daily negotiations of identity with staff and
parents at the kindergarten were marked by racialization. He was simply not treated with
the same level of trust as his white colleagues, and he attributed this to his identity as an
adopted person with a different skin color. But he wasn’t certain that this was true. Many
non-white individuals find that subtle forms of racism are especially difficult to deal with
(see Orupabo et al. 2022). Although we cannot know for certain whether the incidents
described by Markus and Ali were prompted by their skin color, and therefore qualify as
racism, both men clearly suspected that their race was to blame for the lack of trust shown to
them by their colleagues. Both Ali and Markus seemed to feel that their place in Norwegian
society was being challenged on the basis of their skin color (Zhao 2013; Mclntosh 2015;
Tyldum 2019; Fiihrer 2022). Markus experienced racialization: he was defined by his supe-
riors as someone who does not do his job properly. As previously mentioned, Norwegians’
own conception of “Norwegianness” is still strongly tied to being white. Markus’s skin
color is relevant to his daily work at the kindergarten since he feels that there is a conflict
between his non-white appearance and his Norwegian cultural identity.

Flag Displays: Symbolism, Inclusion, and Racial Boundaries

Most participants said that they highlighted diversity in their pedagogical work. One com-
mon activity was hanging flags to visually represent the international diversity of a group
of children. Kjersti (Group 2), shared her experience:

We hung up flags to show how good we were at including diversity, and it was kind of a big
deal. But then some parents asked, “Why have you hung the Somali flag at my son’s spot?
He’s Norwegian.” We took down the Somali flag, and it sparked a discussion at our kinder-
garten. Their son was born and raised in Norway, so the parents thought he was Norwegian.
Later, we consulted the parents before hanging up flags, but maybe we should have talked to
the kids as well? But is this racism? I do know the intention was good.

Thun (2015: 204) writes, “Feeling recognized and included in the Norwegian community
regardless of ethnic background and religious affiliation is important for children growing
up in Norway today.” But what criteria define people as Norwegian and entitle them to
belong to the Norwegian community? According to Eriksen (2010), there exists a grey area
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where the boundary between inclusion and exclusion is negotiated. For the kindergarten
staff to hang the “wrong” flag above a child, assigning them an identity that they may not
be comfortable with, might function as a form of racialization.

One could argue that hanging flags like this operates like a kind of multicultural alibi
(Lauritsen 2011). Kjersti acknowledges as much when she says that they hang flags “to
show how good [they] are at including diversity.” Staff need to be made aware that such
activities are not necessarily experienced positively by the children concerned. While some
children may enjoy being associated with a non-Norwegian flag, others may feel rejected,
as if they are being excluded from the national “we” (Andersson 2010).

Although associating a child with the “wrong” flag does not necessarily constitute racism,
staff should recognize that flag displays can inadvertently reinforce boundaries of belonging.
Thun (2015: 205) concludes: “How adults in the kindergarten express their understanding
of ‘Norwegianness,” ‘Norwegian culture,” and ‘other cultures’ will influence how children
perceive themselves and their own belonging in the community.”

Islamophobia in Kindergarten

Several participants in both groups experienced hostile attitudes among staff, particularly
towards Muslims. One informant from Group 2 describes a staff meeting where someone
asked whether the kindergarten “really needs more Muslim employees.” Several partic-
ipants in Group 1 described a toxic work culture in which colleagues speak negatively
about Muslims or the challenges of working with Muslim children. Nora, who is half
Norwegian and half Moroccan, says that when a Muslim child displays “undesirable be-
havior,” it is often linked to Islam or “Muslim culture.” She said that at lunch her colleagues
would talk openly about how afraid they were to speak to Muslim parents about the behavior
of their children. She explained: “They believe the father will take it out on the mother, as
Muslim fathers allegedly blame the mother if something is wrong with their child. For my
colleagues, Muslims are scary.”

According to Sayyid (2014), Islamophobia manifests itself as rumors and myths about
Muslims and Islam that masquerade as “common sense.” The non-Muslim majority has
a loud voice in Western societies, but Muslim voices are seldom heard. Kindergarten staff
members act as witnesses of truth (Gardell 2011), portraying Muslims as dangerous and
difficult, without giving Muslims themselves a chance to speak for themselves. Islamophobia
also manifests itself in the unfair treatment of Muslims within institutions (Sayyid 2014).
One informant in each group said that their Muslim colleagues are often discriminated
against, especially when it concerns their religious practices. Gayan said: “I find it very
discriminatory that Muslims have to pray in the bathroom and must keep it hidden that
they need to pray. Imagine that — they have to use their bathroom breaks to pray.” Adrian
(Group 2) agreed: “My Muslim colleagues want to pray, you know, but they aren’t allowed
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to take time for that. Meanwhile, white employees take multiple smoke breaks a day, and
that’s totally fine.”

Most participants in Group 2 said that they have good and functioning routines re-
garding the Muslim prohibition against pork consumption. Several in Group 1, however,
mentioned that they have witnessed colleagues not respecting this prohibition. Frank, who
is half Norwegian and half Vietnamese, tells of an incident in which an employee gave
salami to a Muslim child and then laughed, saying: “Is it really that important?”” Another
informant says Muslim children are frequently mocked by other staff in the staff room,
who say things like, “They can’t even distinguish between pork and other kinds of meat.”
Some participants also said that parents are kept in the dark when pork is given intention-
ally or accidentally to children. Leo, who is half Norwegian and half Japanese, shared an
Islamophobic incident he witnessed:

The other day we were going to make sausage stew. When a colleague put pork sausages in
the pot, I had to remind him that there are children who don’t eat pork. I said we need to make
a portion with chicken sausages. He responded something like, ‘Whatever, then.’ I clearly
told him it’s not ‘whatever.” But he only made it with pork sausages and didn’t care about the
Muslim children, who ate pork without knowing it.

Doving and Kraft (2013) observe that when Islam is a topic in the media, it is almost
always in connection with integration. In general, participants in both groups saw an “us
versus them” attitude being exhibited towards Muslims in the kindergarten. They refer-
enced comments like, “Muslims have come to us (Norwegians), so they should abide by
our kindergarten rules.” Doving and Kraft (2013) argue that a hallmark of Islamophobic
discourse is the notion that Muslims threaten Western identity because they lack a willing-
ness to integrate. Leo’s colleague, and others who don’t care if Muslim children eat pork,
illustrate that Islamophobic attitudes are present in the Norwegian kindergarten. The idea
seems to be that since most Norwegians eat pork, they should not have to accommodate
those who do not. Reza, whose parents come from Turkey, made this comment: “There
are so many staff in the kindergarten who don’t respect that Muslims don’t eat pork, but
they don’t disregard allergies or other food restrictions. Their attitude is that since Muslims
don’t die from it, it’s fine.”

These actions can be understood through Homi Bhabha’s (1994) concept of mimicry,
which he uses to define the complex and ambivalent relationship between colonizer and
colonized. Colonial mimicry refers to the desire of colonizers for the colonized to imitate
their culture and values. By imitating the colonizers, the colonized undergo a process of
transformation or “civilizing” so that they begin to resemble them. They never become
identical to them, however; they forever remain imitators. For Bhabha, this form of imitation
represents the colonizer’s desire to make the Other more recognizable and controllable —
“almost the same, but not quite” (Bhabha 1994: 122).
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Although it is uncommon for kindergarten staff to ignore or dismiss religious practices
like the Muslim prohibition against pork consumption, Frank, Reza, and Leo report that
their colleagues are doing precisely that. Their attitude is expressed by means of relativizing
statements like “they don’t die from it.” Here again, the Muslim prohibition against pork
consumption is regarded as foreign and “not Norwegian.” One might say that when Muslim
children are served pork, they are being forced to mimic proper Norwegian behavior. A clear
division between demographics is thus erected; it is we who are in the majority who must
civilize them. By consciously serving pork, these colleagues are consciously making a state-
ment about which religion should be respected in Norway and which religion should not.

You Can’t Come to My Birthday Because You’re Brown

Research shows that children under one year see skin color and phenotypic traits, but it
is not until the age of three to four that they associate skin color with negative qualities
and characteristics (Lorentzen, Raundalen 1995). This is also supported by Hirschfeld and
Gelman’s (1997: 217) research: “By 3 years of age, children readily infer that members of
one racial group are dirty, untrustworthy, and dull, while members of another racial group
are clean, honest, and bright.” Recent research shows that such associations often occur
as unconscious biases (Sangrigoli, De Schonen 2004; Banaji et al. 2013; Liu et al. 2018;
Eriksen, Sajjad 2020). Almost all participants believed that children cannot be racist, and
if children displayed racist attitudes, these were learned from parents, siblings, or media.
More than half of the participants mentioned that racism could be a form of bullying, but
unlike bullying, racism was often an isolated incident. The participants reflected on the
complexity related to children’s racist attitudes. One informant said: “It’s silly to make
a big deal out of something that might not even exist in the children’s minds.” Another said:

What if [ make a big deal out of something that only makes the situation worse? I have ex-
perienced a child not wanting to play with another child because the child wore the wrong
color dress. We must not plant ideas in the children’s heads.

Although children may not be aware of their biases, staff have a duty to intervene and
actively engage when a child experiences racism in kindergarten.

Almost all participants reported that there was no preventive work being done against
racism in their kindergarten, although the issue might be addressed reactively when incidents
occurred. A recurring incident mentioned by nearly all participants involved a white child
telling a non-white child that she did not want to play with her because she was ‘brown
and disgusting.’ Vilde, who was adopted from the Philippines, says:

I work with the older children in the kindergarten, those aged 4 to 6, and I often hear com-
ments like, ‘I don’t want to sit with him because he’s brown,” and ‘You have to wipe my
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bottom properly because I don’t want to be as black as her.” Children are excluded because
of their skin color. Especially, I have heard: ‘You can’t come to my birthday because you’re
brown.’

This is confirmed by Gayan: “I often experience that white girls don’t want to play
with Somali girls. They often say things like ‘yuck’ and ‘she’s disgusting and dirty.””
Maria (Group 2) says: “I actually have quite a few examples of racism among children.
Children making statements like: ‘I don’t want to play with the brown doll, it’s ugly,’
and ‘I don’t want to sit with him because he is brown and disgusting.” This is typical for
three- to five-year-olds.” Participants, especially in group 2, express uncertainty about
what to say to a child who expresses racist views. The perception is that if a child cannot
be racist and therefore has no intention or knowledge of expressing racism, it is difficult
and perhaps unnecessary to have a conversation about racism. Christina (Group 2) reflects
on this uncertainty:

A girl in my kindergarten told me she doesn’t like the colors brown and black. It was about
her only liking rainbow colors because she associated them with unicorns, but one day she
was talking with another girl about face paint and said she didn’t want brown paint on her
face because she didn’t want to look like poop. But, this was about not wanting to look like
poop, and can’t really be racism, right?

Christina says she is unsure whether it should be considered racism, as the girl seems
to associate the color brown with feces rather than with skin color in general. However, it
is evident that, for the girl, the color brown carries a negative connotation — it represents
something she does not want to resemble. In kindergarten, it is essential to address various
forms of racism and racialization through open conversations — regardless of whether the
behavior is intentional or unconscious. Talking to children about racism does not mean
‘planting ideas’ that weren’t already there. On the contrary, it is more harmful to dismiss or
ignore possible discrimination than to risk misinterpreting a child’s intent. Staff must engage
in dialogue to understand why some children may view brown skin as undesirable. In order
to equip children with the understanding they need, staff must be capable of identifying
and naming racism, thereby teaching why such expressions and actions are unacceptable
(Berlak, Moyenda 2001).

Children’s Interest in Skin Color

Most people in group 1 experience that children are interested in skin color and often ask
other children why they are brown. Faisa believes that brown skin color must be compared to
something positive, since it is often compared to feces or something dirty and scary. She says:
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When children ask me why I am brown, [ usually say that I have eaten a lot of chocolate cake,
and I say the same when children don’t want to play with a child because the child looks like
poop. I say a little humorously: ‘They don’t look like poop, but chocolate.’

Like Faisa, Ismail, who has parents from Eritrea, uses humor when talking with children
about skin color:

When children ask me why I’m brown, I usually say it’s because I’ve been in the sun for a long
time — and they laugh. It’s a mix of humor and honesty in the same moment. Children are natu-
rally curious, especially about people who look different from themselves, and that curiosity is
a good thing. It’s important for us to show them that being brown is something positive.

Conversations about skin color are an important way to prevent racism. In these dis-
cussions, it’s crucial that staff avoid confronting or correcting the child too harshly and
instead approach the topic with curiosity. A good way to begin is by asking open-ended
questions like, “What makes brown skin disgusting?’ or “What else does the color brown
remind you of?’” Even when there’s no intentional racism, such conversations create valuable
opportunities to explore the child’s thoughts. Adults can gently guide the child to consider
other associations with the color brown — not just negative ones like feces, but also neutral
or positive things, such as squirrels and chocolate.

Furthermore, Lorentzen and Raundalen’s (1995) research highlights that empathy is
essential in counteracting racism. For instance, staff might respond to a child expressing
a racist view by asking, ‘How would you feel if someone didn’t want to play with you be-
cause of your skin or hair color?’ In anti-racism work, it’s important to present differences
as something valuable — but equally crucial is helping children recognize what they have
in common. Larsen and Slatten (2015) emphasize that focusing on similarities strengthens
a sense of community and lays the foundation for friendship. They also point out that
forming friendships and having positive experiences with children who are different is one
of the most effective ways to prevent racism.

Children Can’t Be Racists: Racism Without Racists?

The participants tended to focus more on the children expressing racist behavior than on
those experiencing it, largely because they struggled with the idea that young children — who
‘cannot be racists’ — could engage in racism. This reflects a broader theme in the racism
debate in Norway: many non-white individuals report experiencing racism from people
who do not see themselves as racist. But how can racism be addressed if no one identifies
as a racist? In a kindergarten setting, this becomes particularly complex. While children at
this age are not racists in a conscious sense, their expressions and attitudes can still reflect
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unconscious biases. And even when such remarks are unintended, racism always has
a recipient — someone who is affected by it.

The political philosopher Frantz Fanon explored how colonization deeply affected the
mental health and identity of the colonized. According to Fanon (2002), ‘the white gaze’
transforms the native — who was once carefree in their own body — into what he calls ‘a ne-
gro’s body.” This gaze reduces the natives’ subjectivity to stereotypical, racist representations
imposed by the colonizers. Fanon argues that colonialism created an inferiority complex
in the native, filling them with jealousy toward the Western colonizer (Fanon 2002). The
native then desires to identify with white culture, values, and ideals, believing that only by
doing so can they elevate their status as a human being. This leads to a continual striving to
become like the oppressor, positioning the white colonizer as the figure of power while the
native places themselves under the authority of white validation. Ultimately, the native’s
desire to be white is, in fact, a desire for higher human status.

Inferiority complex and self-hate — referred to as internalized racism — affect those who
experience racism, and this can occur even in kindergarten. For example, one informant
described a girl who, after being repeatedly rejected by other children because of her brown
skin, tried to scratch off her skin color from her arm, saying it was ‘wrong.” Research shows
that children who experience racism may develop what is known as minority stress: when
children begin to believe they are inferior due to their skin color, physical traits, ethnicity,
culture, or religion, it can lead to mental health challenges such as depression and anxiety
later in life (Curry, Nyborg 2003; Coll, Pachter 2009; Slopen, Williams 2014). A child ex-
cluded because of their skin color will experience this exclusion as painful and distressing,
potentially leading to negative beliefs about their own worth and social value. Therefore,
the primary focus in kindergarten should be on the recipients of racism — children who
face rejection from others solely because of their skin color, whether by being refused to
sit with, hold hands with, or play with.

There is no single formula for what to say to a child, and sometimes the child may not be
ready to engage in conversations about such complex and serious topics. What matters most
in these discussions is that staff affirm the child’s skin color is not wrong and that the child
is valued. Staff must reassure the child that they have an equal place of belonging within
the community. Yuval-Davis (2011) defines belonging as feeling ‘at home’. Therefore, staff
should facilitate activities that create a shared sense of ‘we,’ especially for those children
who are more at risk of exclusion from the Norwegian ‘we’ in kindergarten. As Merreaunet
(2023) highlights, being in kindergarten is about finding one’s place within the community.

Concluding remarks

Like all other institutions, kindergartens are spaces where dominant ideas of “Norwegianness”
are expressed, often reinforcing exclusionary notions of national identity and racialized
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concepts. Although kindergartens may effectively emphasize and include diversity in their
educational practices, both staff and children still experience various forms of racism within
these settings. Differences in how staff understand and interpret racism make it a complex
issue, often leading to discomfort and avoidance that hinder open dialogue. Therefore, it
is the responsibility of kindergarten staff to develop a shared understanding of racism and
to educate themselves about its many manifestations. Only through this collective aware-
ness and commitment can kindergartens effectively counteract racism, as outlined in the
Norwegian Kindergarten Framework Plan.
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Aspekty edukacji wezesnoszkolnej obecne w biograficznym opisie
zawodowych doswiadczen nauczycieli przedmiotow

Summary

Aspects of Early School Education Present in the Biographical Description of the
Professional Experiences of Subject Teachers

This article is an excerpt from the report on the implementation of the study on the way teachers con-
struct their professional experience. The authors conducted biographical interviews with teachers of
public primary and high schools, initiating them with the question of what the experience of being
a teacher teaches you. Answering this question, the interviewees created a story about the practice
of teaching, the status of the teacher and the mechanisms of building his or her public image. At the
same time, the topic of early childhood education was raised in order to 1) justify different approaches
to students depending on the stage of education and more difficult, in their opinion, working con-
ditions for teachers with young people; 2) show the need to create a hierarchy in the profession
based on the type of classes conducted and the responsibility resulting from preparing students
for exams; 3) convince them that competition at every stage of education is a desirable method of
building the public image of a school. The authors of the article believe that teachers’ justifications
are still governed by an instrumental approach to education, for which the increase in a student’s
knowledge measured by exam results determines its value. The thesis about the acceleration of
civilization further confirms this belief and shapes the concept of early school education in the con-
sciousness of teachers, mainly as a stage preparing for further education.

Keywords: biographical interview, teachers’ professional experience, instrumental approach
to education, early education

Stowa kluczowe: wywiad biograficzny, zawodowe doswiadczenia nauczycieli, instrumentalne
podejscie do edukacji, edukacja wczesnoszkolna
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Wprowadzenie

Sposoby konceptualizacji nauczycielskich do§wiadczen w rozmaitych kontekstach od wielu
lat stanowia przedmiot zainteresowan badawczych Autoréw (Jurgiel 2007; Aleksander 2014).
W latach 2019-2020 przeprowadzilismy wywiady biograficzne z nauczycielami przedmiotow
w szkotach publicznych podstawowych i ponadpodstawowych, inicjowane pytaniem: Czego
uczy ci¢ doswiadczenie bycia nauczycielem/nauczycielka? W latach 2023-2024 poszerzylismy
zebrany materiat o kolejne przypadki'. Ostatecznie 18 nauczycieli r6znych przedmiotow,
takich jak: biologia, geografia, chemia, historia, jezyki obce, jezyk polski, matematyka,
informatyka, probowato opisa¢ swoje doswiadczenie, wybierajac samodzielnie tematy
w rozmowie — ich zdaniem kluczowe dla rozumienia sytuacji zawodowej, w jakiej si¢
znalezli’. Okazalo sie, ze bez wzgledu na czas przeprowadzenia wywiadéw wspolne te-
maty podejmowane przez nauczycieli to: opis praktyki nauczania w codziennosci, status
zawodu nauczyciela, mechanizm tworzenia publicznego wizerunku nauczycieli. Co cie-
kawe, w kazdym z tych pol tematycznych pojawiaja si¢ nawigzania do réznych aspektow
weczesnej edukacji, pomimo ze, przypomnijmy, rozmawialiSmy z nauczycielami spoza tego
obszaru praktyki edukacyjnej. O formach obecno$ci watku wczesnej edukacji w narracjach
nauczycieli przedmiotow chcieliby$my opowiedzie¢ w niniejszym artykule.

Badanie biograficzne w ujeciu Petera Alheita jako metoda realizacji projektu

Jak juz zaznaczono na wstepie, efektem realizowanego przez nas projektu jest 18 biogra-
ficznych wypowiedzi nauczycieli przedmiotow ogolnoksztatcacych uczacych w szkotach
podstawowych i liceach ogélnoksztatcacych na temat do§wiadczenia bycia nauczycielem/
nauczycielka. Nawigzujemy tu do traktowania biografii w ujeciu Petera Alheita (2018) jako
zbioru uczacych dos§wiadczen. Staja si¢ one uczacymi wowczas, gdy jednostka ujawnia sens
podejmowanych dziatan zawsze w odniesieniu do sposobu budowania relacji ze $wiatem.
Umieszczenie siebie w obrebie jakiego§ doswiadczenia oznacza bycie w relacji do czego$
lub kogos. Bycie w tej relacji i jej opis wymaga od podmiotu umiejetnosci konceptualizacii,

' Waznym bezposrednim i osobistym powodem chgci podjgcia rozmowy przez nauczycieli w realizowa-

nym projekcie w latach 2019-2020 byty powrot do dawnej struktury systemu edukacyjnego, likwidacja
gimnazjow, upolitycznienie ksztalcenia, natomiast w drugim (2023-2024) — potrzeba stabilizacji eko-
nomicznej i uspokojenia negatywnych nastrojow w szkole. Lacznie wywiadow udzielito 12 nauczycieli
szkot podstawowych i 6 — liceow, ze stazem 5-30 lat pracy w szkole.

?  Rezultatem analizowanego wowczas materiatu jest tekst: Biograficzne doswiadczenie bycia nauczy-
cielem jako istota ksztattowania praktyk catozyciowego uczenia sie (Jurgiel-Aleksander 2022). Scharak-
teryzowano w nim trzy sposoby ujmowania nauczycielskich doswiadczen. W kazdym z nich istote opisu
ksztaltujg inne kwestie, sa to kolejno: brak poczucia wptywu na stan edukacji, rola rutyny dla sprawnego
funkcjonowania szkoty jako instytucji, postrzeganie sensu swojej pracy wylacznie przez pryzmat modyfi-
kowania wlasnych dziatan w klasie szkolnej.
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bedacej forma rozumienia sytuacji, w ktorej pozostaje on wraz ze swoimi przekonaniami,
tradycjami, instytucjonalnymi formami organizacji zycia, ale takze otwarciem na to, co
nowe. Jak pisze P. Alheit (2018), biografia staje si¢ uczaca nie dlatego, ze zawiera w sobie
rozmaite fakty i epizody z zycia podmiotu, ale dlatego, w jaki sposob sg one przedstawiane
i rozumiane, jednym stowem, jaki jest mechanizm budowania ich znaczenia. Wspomniany
autor kilkakrotnie w swoich pracach zaznacza, ze naukowy charakter opisu biografii musi
bra¢ pod uwage napigcia wynikajace z jej konstruowania. Jego zdaniem zawieraja si¢ one
W samym pojeciu ,,biograficznosci” — fundamentalnej umiejetnosci podmiotu do zinterna-
lizowania tych zewnetrznych czynnikéw $wiata, ktore on uznaje za wazne dla siebie i dla
wlasnego rozwoju (Alheit 2021: 119), oraz ,,biografizacji” (Alheit 2018: 10) — bedace;j
wyrazem spotecznego odziatywania na jednostke w postaci instytucjonalnych form, jak
edukacja, socjalizacja, pozadane wzory zycia przekazywane z pokolenia na pokolenie
w roznych formach kulturowych praktyk. Pomimo znormalizowanego wzoru zycia cha-
rakterystycznego dla danego typu spoleczenstwa jednostka sama wybiera sposob realizacji
wlasnej biografii i dokonuje w niej szeregu zmian (Usher 2009). Zdaniem Alheita (2018,
2020, 2021) dzieje si¢ tak na skutek sposobu konstruowania do§wiadczen, ktore majg cha-
rakter: temporalny, kontekstualny i refleksyjny. Temporalny — to znaczy sg one osadzone
w konkretnym czasie, ale na ich sens sktada si¢ to, co byto w przesztosci i jakie plany jed-
nostka ma co do swojej przysztosci. Kontekstualny — poniewaz wynikaja z uwarunkowan
spotecznych, politycznych i kulturowych. Refleksyjny — poniewaz wspotczesna tozsamosé
nie jest raz na zawsze zakonczonym projektem, a jej stawanie si¢ wymaga korzystania z juz
obecnych zasobow oraz tego, co nowe, zwigzane ze zmieniajacg si¢ codziennoscia. W tym
sensie jezykowa rekonstrukcja indywidualnego doswiadczenia stanowi odzwierciedlenie
poznawczej struktury, w ktorej przebiega proces rozumienia zjawiska. W przelozeniu na
jezyk przedstawianego tu fragmentu naszego projektu chodzi o identyfikacje istotnych
dla opisu nauczycielskiego doswiadczenia kwestii ze szczegdlnym uwzglednieniem tych
kontekstow, ktore wigza sie z odpowiedzig na pytanie, jaka role w owej konceptualizacji
nauczycielskiego do§wiadczenia odegraty poruszone samodzielnie przez rozméwcow watki
zwigzane z edukacja wezesnoszkolng. Pytanie inicjujgce naszg rozmowe, czyli czego uczy
ci¢ bycie nauczycielem, nauczycielka, umozliwito poruszanie tych kwestii, dawato szanse
swobodnego odwotywania do doswiadczen w przesztosci, rekonstruowania terazniejszosci,
prognozowania przysztosci. Co istotne, ujawniato uzasadnienia, ktore te narracje tworza>.

Ponizej przedstawiamy trzy sposoby opisu nauczycielskich doswiadczen zawodowych
zuwzglednieniem gtdwnej osi konstrukeyjnej (praktykowanie nauczania, status nauczycie-
la, publiczny wizerunek nauczyciela) i perspektywy, w jakiej oni to swoje doswiadczenie

*  Sposéb dochodzenia do ujawnienia schematu uzasadnien wpisanych w dany typ narracji odbywat si¢

na podstawie nastepujacych krokow postepowania: 1) wyrdznienie tematdw poruszonych w rozmowie in-
spirowanej pytaniem: ,,Czego uczy ci¢ do§wiadczenie bycia nauczycielem?”; 2) kondensowanie tekstu —
przyporzadkowanie fragmentow badanych wypowiedzi do wyrdznionych rozmowie pol tematycznych;
3) wyszczegolnienie kontekstow w polach wypowiedzi; 4) porownywanie rodzaju kontekstow miedzy
przypadkami/biografiami; 5) wylonienie specyfiki narracji (zob. Jurgiel-Aleksander 2013).
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widzg. Za kazdym razem temat wczesnej edukacji jest w tych opowiesciach uzywany przez
nauczycieli do innych celow: jako pretekst, by opowiedzie¢ o nieréwnych pod wzgledem
dydaktycznym warunkach dochodzenia do nauczycielskiego sukcesu (A); jako impuls do
usankcjonowania hierarchii zawodowej opartej na rodzaju zajec, ktore sie prowadzi, i ich
egzaminacyjnym statusie, a nie formalnym awansie nauczyciela (B); jako powdd, by rywa-
lizacje miedzy nauczycielami i uczniami na kazdym etapie ksztalcenia uczyni¢ sposobem
na roéwny udzial w ponoszeniu odpowiedzialno$ci za publiczny wizerunek szkoty (C).

Trzy sposoby opisu zawodowych do§wiadczen w ujeciu nauczycieli przedmiotu

A. Biograficzna opowies¢ o praktykowaniu nauczania jako tekst o nierownych
warunkach realizacji celow ksztalcenia przez nauczgycieli

Praktykowanie nauczania to pierwsze pole tematyczne, w ktorym autorzy otwartych wy-
powiedzi sytuuja swoje nauczycielskie do§wiadczenie. Sprowadzaja je do opisu warunkoéw
nauczania, w jakich ten proces si¢ odbywa jako z zatozenia innych, niz dzieje si¢ to w przy-
padku nauczania wczesnoszkolnego. Ta innos¢ wynika z tego, ze ich zdaniem nauczyciele
wczesnej edukacji maja do czynienia z uczniami zmotywowanymi do dziatania przez sam
fakt, ze szkota jest nowym nieznanym dotad §wiatem, do ktérego uczen wchodzi z calym
swoim zaangazowaniem i checig poznawania. Drugim waznym aspektem jest to, ze na tym
etapie edukacji nauczyciele spedzaja z uczniem duzo czasu, wigc moga go lepiej poznac
i wykorzystywac¢ rozmaite aktywne formy uczenia sig:

Nigdy nie sadzitam, Zze zostang nauczycielka, ale jako$ tak si¢ stato. Kolezanka szta na stu-
dia polonistyczne i pomyslatam dlaczego nie. Na poczatku ta praca byla ciekawa, mtodziez
byta bardziej zdyscyplinowana. Wiedziala, czego chce, po co si¢ uczy, do jakiego liceum
czy technikum zamierza i§¢. To motywowato do pracy. A teraz czesto mam wrazZenie, ze
przedszkolaki wiedza wiecej i chea si¢ uczy¢ bardziej niz mlodziez. Caly czas z czym$
walczg, najczgsciej z papierami, dziennikami i z brakiem motywacji. Zazdroszcze moim
kolezankom z wczesnej edukacji, bo tam jeszcze dzieciakom si¢ chce, rodzicom takze
zalezy na takiej codziennej rozmowie i wszystko jakby z natury jest ciekawe, bo nowe.
Wiem, ze to zainteresowanie z biegiem lat jest coraz mniejsze. Potem juz tylko odpowiada-
my na maile, uzywamy tych wszystkich nowosci elektronicznych do korespondowania, bo
przeciez dzi$ czas to pieniadz. Generalnie potem juz tylko wydajemy polecenia i odpowia-
damy, nie wiem, czy pani mnie dobrze rozumie, my juz ze soba w szkole nie rozmawiamy.

Musisz si¢ przyzwyczaié, ze ze wszystkim zostajesz sama. Zadnego wsparcia. Papierologia
ci¢ przyttoczy, programy naprawcze tez. Wszystkim si¢ wydaje, Ze masz tyle czasu co
nauczycielka w nauczaniu poczatkowym, ktéra jest z dzie¢mi caly ich szkolny dzien.
A ty masz jedng godzine w tygodniu i masz poznaé ucznia i postawié¢ diagnoze, i jeszcze
przewidzieé, czy zda egzaminy. Czuj¢ si¢ zme¢czona. Dzialam codziennie jak maszyna,
wykonuje¢ to samo i lece do innej szkoty. Moja kolezanka pracuje z maluchami. Wiem, ze to
nie jest tatwo, ale chyba bardziej wida¢ sens tej pracy.
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Ja widzg, jak pracuja moje kolezanki z klas pierwszych i z uczniami, ktorzy zaczynaja cho-
dzi¢ do szkotly. To jest inna praca, te jakie$ karty pracy, muzykowanie, aktywne metody,
czasem mnie pytaja o moja metodyke, jakies rebusy, piosenki. Tam jest zawsze jakie$ za-
mieszanie... Zmierzam do tego, zeby powiedzie¢, ze takie zamieszanie przydaloby sie
w starszych klasach...

Hierarchicznie zbudowany system ksztatcenia powoduje, ze nauczyciele bazuja na
umiejetnosciach 1 wiedzy ucznia uksztalttowanych na wczes$niejszym etapie. Nie zawsze
z tych zasobow mozna korzystac i to nie dlatego, ze uczniowie nie majg takiego potencjatu,
ale dlatego, ze uczniowie nie zostali wczesniej do tego etapu przygotowani. Edukacja
wczesnoszkolna jawi si¢ jako czas zabawy, spaceréw, a nie ,,prawdziwej nauki” spod znaku
przyswajania wiedzy i socjalizowania do realizowania roli ucznia pod dyktando spetniania
wymagan dydaktycznych. Jakby to byt czas, jak mowi jeden z rozméwcow — ,,niepowaznego
uczenia si¢ w powaznej szkole™:

Ucz¢ matematyki w podstawdwce, w tym mam czwartg klas¢. Nie tylko ja, ale inni nauczy-
ciele robig wszystko, zeby nie dosta¢ klas czwartych. Ci uczniowie jakby w ogole do szkoty
wezesniej nie chodzili. Nie umieja podstawowych dziatan, nie sa w ogéle samodzielni i tak
im zostaje. Nikt nie chce slyszeé, Ze ja juz nie mam teraz czasu na zabawy, spacery, ma-
lowanie. Musze realizowaé program, stawia¢ wymagania. Teraz zaczyna si¢ prawdziwa
nauka.

W analizowanej narracji watku dotyczacego wezesnej edukacji uzywa sig, by pokazaé
specyfike wlasnej pracy jako bycie pod ciagla presja realizacji programu w krétkim czasie.
Ale takze by wskaza¢, ze we wlasnym odczuciu na kolejnych etapach ksztatcenia szkolnego
realizuje si¢ znacznie trudniejsze zadanie — przygotowuje do egzaminow, mysli o kolejnych
stopniach kariery swoich uczniéw:

Wszystko stangto na glowie. Jest jaka$ granica migedzy tym, co robimy my w liceum i na-
uczyciele w szkole podstawowej. Nie odbieram im odpowiedzialnosci, ale my jednak ksztat-
cimy jakie$ elity dla tego kraju, dajemy powazng wiedzg, przygotowujemy do matury. A oni
jedynie rozpoczynaja te droge, albo jeszcze wcezesniej ucza pisania i czytania — co jest
wazne, ale tak naprawde dzieciaki w wiekszoSci juz jak ida do szkoly, to umieja to,
czego ta szkola ma ich na poczatku uczy¢. Ja musze si¢ codziennie zmaga¢ z trudnymi
tematami, biologia nie jest fatwa. Do tego dochodza olimpiady, oczekiwania rodzicoéw, ze
ich dzieci dostang si¢ na dobre studia. A inni nauczyciele przychodza do szkoly, Zeby si¢
pobawi¢ z uczniami.

Dokonujac uproszczenia, mozna powiedzie¢, ze z zalozenia sytuacja jest nier6wna ze
wzgledu na posiadanie i gospodarowanie czasem bedacym w dyspozycji nauczyciela, prze-
znaczonym do realizacji programu. Na etapie wczesnej edukacji nauczyciele moga niejako
,,pozwoli¢ sobie na luksus” zainteresowania indywidualnym uczniem, jego potrzebami
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poznawczymi. Natomiast po6zniej chodzi gldwnie o selekcjonowanie ze wzgledu na stan
wiedzy 1 umiejetnosci uczniéw oraz ich dostosowanie do zycia w §wiecie technologicznego
postepu. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze porownywanie Swojego nauczania z pracg nauczy-
cieli wezesnej edukacji shuzy pokazaniu nieréwnych warunkéw zdobywania osiggnieé
W sytuacji presji cywilizacyjnego przyspieszenia. Oto po stronie nauczyciela wczesnej
edukacji mamy ucznia zainteresowanego szkota, chcacego uczestniczy¢ w zajeciach, na
0go6! juz wyposazonego w umiejetnosci pisania i czytania, ktore tylko utrwala, jest czas na
rozwijanie zainteresowan i zabaw¢. Natomiast po stronie nauczyciela przedmiotu mamy:
doswiadczenie zmagania si¢ z uczniem bez motywacji do uczenia si¢, rodzicow z ogromnymi
oczekiwaniami wobec nauczyciela, biurokracje, walke, bezsilno$¢, stawianie wymagan,
»prawdziwg nauke” i ucznia czgsto nieprzygotowanego do realizacji zadan na kolejnym
wyzszym etapie ksztalcenia.

B. Biograficzna opowies¢ o statusie nauczyciela jako tekst o koniecznosci tworzenia
hierarchii w zawodzie

Status nauczyciela to drugie pole tematyczne wyroznione przez nas w materiale jako kwe-
stia, ktorag rozmowcy uczynili wazng w swojej zawodowej biografii. Rozmowa o statusie
nauczyciela w catym materiale to watki o publicznym deprecjonowaniu zawodu nauczy-
ciela, niedocenianiu ekonomicznym i domaganiu si¢ spotecznego szacunku. To takze watki
o wewngtrznych mechanizmach tworzenia stratyfikacji w srodowisku zawodowym, podziale
na,,wyzsza” i,,nizsza” klase nauczycieli. Wydaje si¢, ze w $wiadomosci wypowiadajacych
si¢ ponizej ten podziat juz od dawna istnieje. [ nie jest on zwigzany z formalnym kryterium
awansu zawodowego:

Nie uwazam, zeby podzial na nauczycieli mianowanych i dyplomowanych mial znaczenie.
Nasza codzienno$¢ pokazuje, ze to nie ma istotnego znaczenia dla tego, jak uczymy i jakie
mamy osiggnigcia. Ja ucz¢ angielskiego i ciagle si¢ doskonale, a dyplomowani nauczyciele
robig tak jak kiedys robili i nic nie zmieniaja.. ., no oprocz tego, ze maja laptopy.

Status nauczyciela wigze si¢ raczej z postrzeganiem hierarchii waznosci jego pracy przez
pryzmat przedmiotu, ktérego naucza, i miejsca, ktdre zajmuje w systemie. Watki dotyczace
wczesnej edukacji wystepuja w tym ostatnim kontekscie i uzywanie sa na dwa sposoby,
m.in. zeby pokaza¢ pozycj¢ nauczyciela w zaleznosci od rodzaju zadan, ktére mu powierza
spoteczenstwo. Zdaniem naszych rozmowcow sg nauczyciele przygotowujacy uczniéw do
egzaminow, nauczyciele wychowania fizycznego i ,,pani” z przedszkola:

Ekonomicznie to juz chyba nigdy nie bedziemy na jakim$ poziomie. Teraz pracuj¢ na dwa
etaty to niezle zarabiam, ale tak nie powinno by¢. Ten kiepski status nauczyciela od lat, nic
si¢ nie zmienit. Rodzice nas takze nie cenia, troch¢ inaczej byto w pandemii. Cenig nas ci,
ktoérzy przychodza na korepetycje, to znaczy ich dzieci. A w ogéle to si¢ powinno w koncu
co$ ustalié, bo nauczyciel w kazdej ze szkél od wezesnej edukacji po przygotowanie do
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matury powinien mieé ustalony inny status. To sa jednak inne obowiagzki. Wezmy na-
uczyciela, co przygotowuje do matury i egzaminéw, a nauczyciela wychowania fizycznego
i pania z przedszkola. To jednak co$ innego. To tak jak w medycynie lekarz lekarzowi nie jest
rowny — jest klinicysta pracujacy w dobrym szpitalu i taki sobie lekarz w wiejskiej przychodni. ..

Inni podkreslali wysitek, ktory nalezato ponies¢, studiujac dang dyscypling, przygoto-
wujac si¢ do pracy w zawodzie:

My - fizycy, matematycy, biolodzy, chemicy robimy prawdziwa nauke w szkole. Uméw-
my sie, te studia, zeby skonczy¢ trzeba si¢ niezle napracowa¢. Bardzo mnie boli, Ze nie
jestesmy doceniani. Od nas zaleza technologie i wszystko, co nowe. Czasem samorzad nas
doceni jednorazowo, dajac jakas nagrode za wysitek, zwlaszcza gdy masz migdzynarodowy
egzamin. To jest jednak co$ innego niz na przyklad pani w tej edukacji poczatkowej,
jej studia tez inaczej wygladaja, widzialem jak one zdaja egzaminy i z czego... no to
jest jednak latwiejsze. Ten poczatek jest wazny i tego nie neguje, ale to od tego, co robisz,
powinna zaleze¢ twoja ranga, no to, jaki jestes wazny. Wtedy takze spoteczenstwo by nas
inaczej traktowalo... na przyktad w czasie strajku to bylo widoczne, ze jak juz wybrates
ten zawod, to nie miej pretensji, ze tak ci¢ traktuja. Jak jestes chemikiem i ci si¢ nie podoba
w szkole, to idZ do korpo, po co siedzisz w szkole.

C. Biograficzna opowies¢ o mechanizmach tworzenia publicznego wizerunku
nauczyciela jako tekst o koniecznosci wlgczenia edukacji w kulture rywalizacji

Trzecim polem tematycznym, w ktorym w analizowanym materiale wystgpuja watki zwigzane
z wezesng edukacja, jest refleksja nad tym, od czego zalezy publiczny wizerunek nauczyciela.
Powszechne w tym zakresie jest odwolywanie si¢ do wskaznikow instytucjonalnej oceny
pracy szkoty, jakim sg wyniki egzamindéw zewnetrznych. Co takze istotne, promowane jest
przenoszenie tej samej reguty na dziatanie wewnatrz szkoty, w tym w odniesieniu do pracy
nauczycieli w klasach I-III. Jak méwi jedna z naszych rozmowczyn:

Od kilku lat obserwujg, ze mamy dobra opinig, jak wyniki testow kompetencji sa wysokie
i nasza mlodziez dostaje si¢ do wybranych szkot. Sg obiektywne wskazniki naszej pracy... to
sa wyniki egzaminow. Dlatego bardziej powinniSmy rozwija¢ praktyke zdawania proéb-
nych egzaminéw wewnatrz szkoly, mysle, Ze réwniez dla uczniéw wezesnej edukacji. ..
nie tylko olimpiady, konkursy matematyczne, ktére sa w szKkole, ale takze takie egzami-
ny w trakcie roku szkolnego, to mobilizuje... i to lubia rodzice. Wtedy takze wiadomo,
jak pracuje szkota.

W tym sensie nie tylko uczestniczenie w rywalizacji migdzy szkotami jest istotne, ale
takze urzadzanie wspolzawodnictwa migedzy uczniami i klasami. Sprzyjanie rywalizacji
powoduje, ze nauczyciele wezesnej edukacji moga stac si¢ niejako wazniejsi w swoim
srodowisku, poniewaz biorg udziat w ksztattowaniu wizerunku danej szkoty na rynku
edukacyjnym w rownym stopniu co nauczyciele przedmiotow:
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Szkota szkole nierowna, chociaz publiczna. Sg $wietne licea z wybrang mlodziezg i takie
zwyczajne szkoly, gdzie kazdy si¢ dostaje od lat. W podstawowkach tez juz teraz widaé
rywalizacje miedzy uczniami, ale takze nauczycielami o to, kto si¢ bardziej angazuje
i ma wyniki. Ale ta rywalizacja bardziej jest migdzy nauczycielami tego samego przedmiotu
albo klas I-1III. Jak zaczynatam prac¢ 20 lat temu, to takiego wyscigu nie byto, jak teraz.
Widze, ze teraz to juz chleb powszedni. Nie ma od tego odejscia. Tak juz bedzie, nie ma
co z tym walczy¢, trzeba si¢ dostosowac. I uczniowie klas najmlodszych powinni w tym
uczestniczy¢, zeby juz si¢ wdrazaly do tego, co je czeka w przyszloSci.

Dzi$ wygrywa ten, kto wiecej wie i wie, jak tej wiedzy uzy¢, nie miejmy ztudzen, ze liczy
si¢ wspolne dzialanie w karierze, to znaczy na pewnym etapie — to jest to $piewanie, za-
bawy, ale potem si¢ przekonujesz, Ze nawet w grze w pilke tez potrzebni sa liderzy. Im
predzej si¢ o tym przekonasz, tym lepiej dla ciebie, twoich ucznidéw i dla twoich kontaktow
z rodzicami — zwlaszcza gdy pracujesz w dobrym liceum. Jak wysylalem swoje dziecko do
pierwszej klasy w podstawéwce, to tez tego oczekiwalem od pani, ktéra uczyla mojego
syna. Male dzieci uwielbiaja rywalizowa¢ miedzy soba, lubia wiedzieé, kto jest lepszy,
a kto gorszy, a my im tego zabraniamy... tak jest z ta dziwng oceng w pierwszej klasie.

Naturalizowanie instrumentalnego podej$cia do edukacji wczesnoszkolnej
w narracjach nauczycieli przedmiotu

Jesli jest tak, jak twierdzi P. Alheit (2009), ze jezykowy opis doswiadczenia jest struktura,
w ktorej przebiega proces rozumienia danego zjawiska, to w przypadku analizowanych
powyzej fragmentéw wypowiedzi koncentrowanie si¢ przez rozmdéwcoéw na takich wat-
kach, jak: przyrost wiedzy ucznia w okreslonym czasie jako istota dzialania nauczyciela,
arbitralne przyznanie wagi nauczaniu w zaleznosci od nauczanego przedmiotu (postrze-
ganego jako trudny badz tatwy), koncentrowanie si¢ na rywalizacji jako formie opisujace;j
wspolczesne relacje miedzyludzkie, stuzy naturalizowaniu instrumentalnego podejscia do
edukacji. Zabieg powotywania si¢ w narracjach nauczycieli przedmiotdw na wybrane aspekty
zwigzane z pracg nauczyciela wezesnej edukacji jeszcze bardziej to rozumienie wzmac-
nia. Bez wzgledu na to, czy wezesna edukacja jest postrzegana jako zwyczajnie inny etap
w ksztatceniu z powodu rodzaju aktywnosci podejmowanych przez nauczyciela z ucznia-
mi, bo ,,mozna si¢ bawi¢, chodzi¢ na spacery”, czy mowi si¢ o niej krytycznie, poniewaz
,uczniowie po wezesnej edukacji w czwartej klasie nie sg przygotowani do dalszej nauki,
amy teraz musimy wdrozy¢ prawdziwe nauczanie czy motywowac ucznia do uczenia si¢”,
priorytetem zawsze jest naturalizowanie przyrostu wiedzy ucznia wraz z przechodzeniem na
kolejne szczeble ksztalcenia jako istota dziatania nauczycielskiego. Czas spedzony z uczniem
ma tu szczegodlne znaczenie, nalezy do grupy warunkoéw okreslajacych szanse realizacji
efektywnej edukacji i — co istotne — a priori definiuje podejscie do ucznia. Bez wzgledu na
formalny status w rozwoju zawodowym czy ekonomiczng pozycje prestiz w zawodzie zalezy
od tego, jaki rodzaj zadan realizujesz. Méwiac jezykiem rozmowcow, twoja pozycja zalezy od
tego, czy przygotowujesz ucznia do egzaminéw koncowych na danym etapie ksztatcenia
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(po 6smej klasie lub do matury), czy uczysz wychowania fizycznego, czy jestes ,,pania
z przedszkola”. Znéw odpowiedzialno$¢ za zweryfikowany przyrost wiedzy ucznia jest
tym, co gloryfikuje status danego nauczyciela w srodowisku samych nauczycieli. Natomiast
cywilizacyjne przyspieszenie i jego podstawowy atrybut w postaci powszechnego dostepu
do nowych technologii oraz do wiedzy miatyby by¢ usprawiedliwieniem dla traktowania
wspotzawodnictwa jako naturalnego sposobu bycia uczniéw i nauczycieli na kazdym etapie
ksztalcenia, tacznie z wezesng edukacja (zob. Rosa 2020).

Naturalizowanie instrumentalnego podej$cia do edukacji jest w powyzszych wypo-
wiedziach rezultatem rozumienia koniecznosci dostosowania nauczania do cywilizacyj-
nego przyspieszenia jako zadania na tu i teraz. Przedmiot nauczania ma to cywilizacyjne
przyspieszenie odzwierciedla¢, a technologiczny postep wymuszaé wspotzawodnictwo
w wykorzystaniu narzedzi dajacych dostgp do coraz nowszej wiedzy. Refleksja, jaka sig¢
tu pojawia, nie dotyczy kwestii, na ile taka edukacja ma rzeczywiscie sens, ale jak szkota
i nauczyciel mieliby w owym przyspieszeniu uczestniczy¢, zeby skutecznie zrealizowaé
stawiane przed nimi wymagania w tym, na ile wezesna edukacja moze zachowac¢ swoja
odrebnos¢ w dalszym ciagu, jesli ma od poczatku kariery ucznia wspiera¢ go w dostoso-
waniu si¢ do cywilizacyjnego postgpu. Nawet gdy pojawiaja si¢ rozterki w stylu: ,,my juz
ze sobg nie rozmawiamy, tylko odpowiadamy” albo ,,chciatabym, zeby takie zamieszanie
jak we wczesnej edukacji pojawiato si¢ w dalszym nauczaniu” — to raczej sa wyrazem
manifestowania niezadowolenia z powodu rutyny w codziennych czynno$ciach nauczy-
ciela i checig wprowadzenia innego niz dotychczas dziatania do szkoly niz poczuciem, ze
w edukacji w ogdle miatoby o co$ innego chodzi¢. Temporalny wymiar tego doswiadczenia
dotyczy kwestii, na ile wezesna edukacja jest ,,zaktadnikiem” kolejnych etapéw ksztatcenia,
to znaczy w jaki sposob miataby utatwia¢ od dziecinstwa dostosowanie si¢ do roli ucznia.
Kontekst instytucjonalny zredukowany zostat do problemu ekonomiki ksztatcenia, tzn.
jak skutecznie w krétkim czasie przyczyni¢ si¢ do przyrostu wiedzy ucznia mierzonego
obiektywnymi wskaznikami.

Oczywiscie problem instrumentalnego podejscia do edukacji jako dziatania skupionego
na $rodkach, metodach, organizacji, ktorych dobér miatby gwarantowac sukces edukacyj-
ny nauczycielowi, a spoteczenstwu postep i dobrobyt, nie jest nowym zagadnieniem. Na
gruncie pedagogiki, a $cisle — dydaktyki mamy zwolennikow, ktorzy uwazaja, ze sam ten
typ racjonalnosci w mysleniu o szkole i nauczycielu jest stuszny. Modyfikowa¢ mozna
poszczegolne elementy procesu ksztalcenia, natomiast sam cel w postaci aplikowania
wiedzy w jej coraz bardziej zaawansowanych stadiach jest nieckwestionowany. Myslenie,
ze wiedza zapewnia postep, a postep prowadzi do dobrobytu, przektadane jest wprost na
dzialanie szkoly (zob. Rutkowiak 1986). Autorytet nauczyciela (przedmiotu), jego status
i ujawnione publicznie wyniki w nauczaniu majg pokazywac, ze ten mechanizm dziata.
Mozna powiedzie¢, ze nauczyciele bioracy udziat w naszym projekcie, opowiadajacy
o swoich doswiadczeniach, ktére czegos$ ich nauczyty, wlasnie o takim widzeniu edukacji
mys$la. Koncentrujg si¢ na: warunkach pracy dydaktycznej (metodach i czasie), statusie
nauczyciela osadzonym w przedmiocie nauczania i rywalizacji, jakby podpowiadali, ze
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trzeba taka edukacj¢ uprawia¢ od najmtodszych lat. Teza o przyspieszeniu cywilizacyjnym
jeszcze bardziej to przekonanie wzmacnia.

Podsumowanie

Nauczyciele bioracy udzial w badaniu opisuja swdj realny §wiat szkolny jako naturalnie wpi-
sany w ich zawodowe doswiadczenie. Jednak relacjonujac, co jest czgécig ich codziennosci,
nadaja tej opowiesci pewien indywidualny charakter. Peter Alheit (2020) okresla to zjawisko
mianem uczgcej biografii, jako Ze jej istota jest sposdb ,,opowiadania siebie”, to znaczy,
mdwigc w uproszczeniu, ogladania wtasnych doswiadczen w okreslonej perspektywie. Nasi
rozmdéwcy rusztowanie swojego doswiadczenia zawodowego buduja z trzech elementow:
praktyki nauczania, statusu nauczyciela i publicznego wizerunku nauczycielskiej pracy.
Kazdy z tych elementow jest przedstawiony w specyficznej perspektywie. Praktyka nauczania
zostala osadzona w perspektywie nierdéwnych warunkéw osiagania celow ksztalcenia ze
wzgledu na miejsce w systemie, status nauczyciela zostat ukazany w perspektywie koniecz-
no$ci usankcjonowania hierarchii w zawodzie w zaleznosci od nauczanego przedmiotu,
ktéra w $wiadomosci nauczycieli juz si¢ zadomowila, a publiczny wizerunek nauczyciela
jest postrzegany jako efekt dzialan podejmowanych na drodze rywalizacji indywidualne;j
i instytucjonalnej. Uzasadnieniem dla takiej biograficznej interpretacji nauczycielskiego
doswiadczenia jest koniecznos$¢ orientacji edukacji na cywilizacyjne przyspieszenie ijeszcze
wigksze niz dotychczas podporzadkowanie jej znaczenia przyrostowi wiedzy. Wykorzystanie
watkow zwigzanych z wezesng edukacjg w przytaczanych fragmentach nauczycielskich
wypowiedzi — sugerujacych widzenie edukacji wezesnoszkolnej jako miejsca, w ktérym
gldwnie mamy przygotowywac ucznia do kolejnych etapow szkolnego nauczania — jeszcze
bardziej ma to przekonanie naturalizowac.

Przez wiele lat r6zni autorzy, a wéréd nich m.in. Joanna Rutkowiak (1986, 2010a, b),
wskazywali na problematycznos$¢ powyzszego podejs$cia do edukacji. Podstawowym argu-
mentem byt ten, ze koncentracja na przedmiocie nauczania, metodach, organizacji pracy,
wynikach egzaminéw powoduje, ze nauczyciele tracg z pola widzenia cato$¢ spoteczng
irozwoj ucznia. Przestaja zadawacé sobie pytanie, czemu wlasciwie shuzy to, co robig, i jaki
jest sens edukacji w ogoéle. Ta swoista ,,ucieczka w nauczanie” pozwala nauczycielowi
koncentrowac¢ si¢ gtownie na gromadzeniu wiedzy przez ucznia (a nie na jego rozwoju),
bazowa¢ na rywalizacji (a nie wspodlpracy) w osigganiu pozadanych wynikow, skupiaé
uwagg na ocenach (a nie rzeczywistych rezultatach uczenia si¢). Podporzadkowanie swo-
jego dzialania tresciom zwigzanym z nauczanym przedmiotem odsuwa problemy innego
typu na dalszy plan, nie wikta nauczyciela w rozwigzywanie probleméw natury etyczne;j,
a w konsekwencji — zwalnia go z odpowiedzialnosci za stan edukacji. Tymczasem w sytu-
acji cywilizacyjnego przyspieszenia ta naturalizacja instrumentalnego traktowania edukacji
jako narzedzia, dzieki ktéoremu dotrzymujemy kroku bardziej rozwinietym technologicznie
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rozwigzaniom, jak nigdy dotad odslania, naszym zdaniem, konieczno$¢ skupienia si¢
w edukacji szkolnej na rozumieniu istoty tych procesow, a nie tylko ich wdrazaniu.
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Summary

Teachers in the Context of the Conditions for Remaining in the Profession and Leaving Work
in a School/Kindergarten

This paper presents the results of research conducted as part of two studies carried out under the
Erasmus+ programme in a large urban area. The focus is on analysing the motivating and demo-
tivating factors affecting teachers with up to five years of professional experience. The study also
identifies five main categories of occupational burdens: work organization and conditions, class-
room management, relationships with parents, relationships with school principals and colleagues,
and the impact of educational policy. An important complement to the analysis was an assessment
of teachers’ burnout levels, which revealed that feelings of exhaustion prevailed over disengagement
among the respondents.
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Wprowadzenie

Odchodzenie nauczycieli ze szkdt, zmiana formy zatrudnienia czy nawet zawodu nie jest
wylacznie polskim zjawiskiem, ale wystepuje rowniez w Europie i na swiecie. W wielu
krajach brakuje nauczycieli, kierunki nauczycielskie na uczelniach nie cieszg si¢ duzym
zainteresowaniem. Ten zawod jest bowiem zwigzany z duzymi oczekiwania spotecznymi,
zwigkszajacym si¢ zakresem zadan i obcigzen, a jednoczesnie ograniczonym wsparciem
w radzeniu sobie z trudnos$ciami i brakiem réwnowagi mi¢dzy wymaganiami a potencja-
tem osobistym i zawodowym (Hargreaves 2009). Model Wymagan i Zasobow Pracy (Job
Demands-Resources Model), ktory opisuje relacj¢ migdzy wymaganiami zawodowymi
a dostepnymi zasobami pracownika, a w tym wypadku nauczyciela, stanowi bardzo dobry
punkt wyjscia do dyskusji na temat braku rownowagi miedzy tymi dwoma elementami oraz
konsekwencjami zawodowymi i osobistymi takiego zjawiska (Bakker i in. 2014, 2023).
Wymagania zawodowe obejmuja: fizyczne, spoteczne i organizacyjne obcigzenia zwig-
zane z pracg nauczyciela, natomiast zasoby to zespot czynnikow wspierajacych, majacych
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swoje zrodlo w osobistych mozliwosciach i cechach funkcjonowania nauczyciela, ale takze
w instytucjonalnych uwarunkowaniach wynikajacych z organizacji pracy szkoty, poziomu
wsparcia, z jakiego moze skorzysta¢ nauczyciel, z jego poczucia autonomii. Trwajacy przez
dtuzszy czas stan obcigzenia zadaniami, ekspozycja na czynniki stresu obejmujace relacje
wewnatrz szkoty, brak mozliwo$ci czy nieumiejetnos¢ odpoczynku, zadbania o wlasne
potrzeby i dobrostan moga z czasem prowadzi¢ do wypalenia zawodowego. Funkcjono-
wanie w warunkach nieustannego obcigzenia psychofizycznego nieuchronnie wiaze si¢
zZ wyczerpaniem emocjonalnym, zmniejszeniem zaangazowania w pracy, obnizeniem
poczucia wlasnej wartosci i skutecznosci dzialania. Presja spoleczna, niski prestiz zawodu
nauczyciela, konieczno$¢ pracy ponad godziny etatowe, zaskakiwanie nowymi zadaniami
bez gratyfikacji finansowej — wszystko to obniza poziom satysfakcji i motywacje do pozo-
stawania w tym zawodzie (Skaalvik, Skaalvik 2018, Dobkowska i in. 2024).

W ciagu ostatniego 4,5 roku podjeto w Polsce szereg badan na temat kondycji fizycznej
i psychicznej ucznidow, natomiast mniej ich dotyczylto: samopoczucia psychofizycznego
nauczycieli, zakresu obcigzen i wymagan, jakie sg im stawiane, oraz doswiadczen zwia-
zanych z radzeniem sobie z trudno$ciami, ktore generuja. W artykule koncentruj¢ si¢ na
dwdch badaniach, ktore koordynuj¢ na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego w ramach mi¢dzynarodowych grantow Erasmus+. Jest to zakonczony juz w 2023 r.
projekt Teachers’ Drop Out oraz trwajacy od 2023 r. projekt Teachers’ Wellbeing in the
Times of Crisis!. Celem pierwszych z tych badan byto zidentyfikowanie i opisanie czyn-
nikoéw motywujacych i demotywujacych mtodych stazem nauczycieli (do 5 lat) do pracy
w zawodzie i skutkujacych rozwazaniem lub podjeciem decyzji dotyczacej odchodzenia
ze szkoty (Dobkowska i in. 2024, 2025). Celem drugiego projektu bylo opisanie najwaz-
niejszych czynnikéw stresogennych (obciazajacych) nauczycieli ze zréznicowanym stazem
i doswiadczeniem pracy w szkole.

Pierwsze z wymienionych badan zostaty przeprowadzone w 2021 r., a drugie — w 2024 r.
Oba zrealizowano w Warszawie. Staly si¢ podstawg do podj¢cia dziatan samorzadowych,
ktore miaty na celu zapobieganie przedwczesnemu odchodzeniu nauczycieli, poszukiwa-
nie rozwigzan ograniczajacych (tam gdzie to mozliwe) obcigzenia zawodowe i osobiste
nauczycieli oraz uruchamianie systemu wsparcia ich psychofizycznego dobrostanu.

W projekcie Teachers’ Drop Out badaniami objeto grupe 828 nauczycieli ze wszystkich
etapow edukacji, ale najliczniejsza byla grupa ze szkoty podstawowe;j (62,3% nauczycieli
ze szkol podstawowych, 25% nauczycieli przedszkoli). Najliczniej byly reprezentowane
kobiety (87%), m¢zczyzni stanowili niespetna 13% respondentéw. Badana proba nie jest
reprezentatywna dla catej populacji warszawskich nauczycieli ze stazem pracy do 5 lat,
ale uzyskane dane dostarczaja znaczacych informacji na temat ich doswiadczen zwigza-
nych z pierwszymi latami pracy w systemie edukacji. Badania zrealizowano w terminie
listopad—grudzien 2021 r., wykorzystujac ankiety online typu CAWI. Polowa badanych

' Analizg statystyczna wynikow badan w projekcie Teachers’ Wellbeing in the Times of Crisis przepro-

wadzita dr Aleksandra Jasinska-Macigzek.
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nauczycieli byta w wieku 25-35 lat, natomiast prawie 42% stanowili nauczyciele w prze-
dziale wiekowym 3670 lat (56—70 lat to 4%). Najmlodszych nauczycieli ponizej 24 lat
byto zaledwie 4,6%.

W drugim projekcie badaniami objeto grupe 443 nauczycieli z drugiego etapu edukacji
(klasy IV-VIII) w szkole podstawowej (87% kobiet), z ktorych wigkszos¢ byta w Srednim
wieku (35% w wieku 41-50 lat; 30% — 51-60 lat). Nauczyciele na poczatku kariery (z doswiad-
czeniem ponizej 5 lat) stanowili 12% proby, natomiast 69% miato ponad 6 lat doswiadczenia.
Nauczyciele przedmiotowi stanowili 65% uczestnikow, a pozostate 35% to inni profesjo-
naliéci edukacyjni.

Pytania badawcze skoncentrowano wokot kilku gtéwnych kwestii. W artykule przeana-
lizowatam wybrane zagadnienia i w odpowiedzi na nie zaprezentowalam wybrane wyniki.
W przypadku badan z projektu Erasmus+ Teachers’ Drop Out wiodacym pytaniem byto:
Jakie czynniki stanowig predyktory odchodzenia nauczycieli ze szkoty? Jaki zwiazek ist-
nieje miedzy wypaleniem zawodowym nauczycieli a deklaracjg o rozwazaniu odejscia lub
pozostania w zawodzie? Natomiast w badaniach z projektu Erasmus+ Teachers’ Wellbeing
in the Times of Crisis dotyczacych gtéwnych czynnikdéw obciazen zawodowych nauczycieli
sformutowano nast¢pujace pytania:

— Jakie kategorie obcigzen zawodowych nauczycieli wystepuja najczesciej, a jakie

rzadziej?

— Ktore sg postrzegane jako najbardziej, a ktére jako najmniej ucigzliwe przez nauczycieli?

— Jakie rodzaje obcigzen sg najsilniej powigzane z wypaleniem zawodowym?

W obu badaniach wykorzystano metode ankiety i wywiaddéw grupowych z nauczycielami
oraz kwestionariusz OLBI wypalenia zawodowego.

Czynniki motywujace i demotywujace aktywnos$¢ zawodowa nauczycieli

W badaniach dotyczacych przyczyn odchodzenia nauczycieli z krotkim stazem zawodo-
wym (do 5 lat) ze szkoly zostaty zidentyfikowane czynniki motywujace i demotywujace.
Przedstawiono je na rycinie 1.

Badani nauczyciele odpowiadali w ankiecie na pytanie: Czy my$la o zmianie zawo-
du? W catej grupie respondentow 49,2% zadeklarowato, ze mys$li o zmianie zawodu lub
formy zatrudnienia, a cze$¢ juz podjeta konkretne dzialania w tym celu. Gtosy rozdzielity
si¢ wiec prawie po potowie wérdd badanych. W analizie uzyskanych wynikow dokonano
poréwnania tych dwdch grup nauczycieli z uwzglednieniem czynnikow motywujacych
i demotywujacych dotyczacych aktywno$ci zawodowej badanych.



Nauczyciele w konteks$cie uwarunkowan pozostawania w zawodzie. .. 91

=nauczyciele, ktérzy myélq o zmianie zawodu = nauczyciele, ktérzy nie myslq o zmianie zawodu

75%
76%

czynniki motywuiace
19%

v
S ® o B B e B
- 5

-

Wspéipraca
zrodzcomi

Woruni  Orgenaacioprocy,

Motiwoscir
wkomworio  w s otwoiciromwolu
pi

Wspstpraca Kiimat Wspétpraca ey
przedszkoly

Kontaki z dzieémi/ ’
iosase " Godzny pracy

Ta
Efekty pracy Wynagrodzenie szkola/
prze

_—
H A = 2" = - = il T ; 8
s K
: A A A A 8 A ¢
H A A 5
H § ’
g 3

B sen

VA Réinice istotne statystycanie miedzy grupami omaczono shzaikarmi

Rycina 1. Czynniki motywujace i demotywujace mtodych stazem nauczycieli do pozostania w za-
wodzie lub do jego zmiany czy zmiany formy zatrudnienia

Zrodto: Dobkowska i in. (2024: 58).

Wsrod gtownych czynnikéw motywujacych badanych nauczycieli w obu grupach, czyli
tych deklarujacych pozostanie w zawodzie oraz tych, ktorzy mysla o zmianie, dominuje
w rownym stopniu kontakt z dzie¢mi i mtodziezg. W wypowiedziach podczas wywiadow
grupowych badani zwracali uwagg, ze jest to zawod, ktory daje poczucie wptywu na rozwoj
mtodych ludzi, pozwala obserwowac dokonujace si¢ zmiany i cieszy¢ si¢ osiggnigciami
dzieci i efektywno$cia podejmowanych dziatan, a takze ,,czerpac pozytywna energi¢”, ktora
wigze si¢ z tymi z relacjami. W tych aspektach badani upatrywali podstawy budowania
sensu i warto$ci w zawodzie nauczyciela.

Natomiast wéréd czynnikéw demotywujacych dominowaly zwigzane ze statusem
ekonomicznym tego zawodu, a wigc wynagrodzeniem, co jest jednym z wyznacznikéw
braku uznania spotecznego dla tego zawodu, oraz z relacjami z rodzicami — pogiebiajg one
zjawisko braku docenienia kompetencji i wartosci spotecznej roli nauczycieli, ktorzy maja
decydujacy wptyw na jako$¢ dziatan podejmowanych w systemie edukacji.

Dane zaprezentowane na rycinie 1 pozwalajg tez doktadniej opisa¢ obraz nauczycieli,
ktorzy deklaruja pozostanie w zawodzie, i tych rozwazajacych zmiang zawodu lub formy
zatrudnienia. Czynniki motywujace i demotywujace zaznaczone na wykresie trojkacikami
oznaczajg istotne statystycznie roéznice migdzy dwoma wyr6éznionymi grupami nauczycieli.

Nauczyciele deklarujacy pozostanie w zawodzie, podobnie jak ci decydujacy si¢ na zmiang
sa zmotywowani mozliwoscig pracy z dzie¢mi i dostrzegaja w tym obszarze najwickszy
atut i wartosc¢ tego zawodu. Natomiast w porownaniu z tymi, ktorzy chca odejs¢ z zawodu,
nauczyciele pozostajacy w zawodzie wskazujg wigksze zadowolenie z efektow, jakie osig-
gaja w pracy z dzie¢mi, majg poczucie sprawstwa i czerpig satysfakcje z rezultatow swoich
pedagogicznych dziatan. Pracujg w szkotach, gdzie relacje z innymi nauczycielami, klimat
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szkoty oceniajg istotnie wyzej niz nauczyciele myslacy o zmianie. Wyzej oceniajg jako$¢
1 sposob organizacji pracy w szkole oraz dostrzegaja mozliwosci rozwoju — co jest wazne
w kazdym zawodzie, a w tym w szczegdInosci. Natomiast na podstawie analizy wynikow
dla tej grupy badanych w zakresie czynnikéw demotywujacych mozna stwierdzi¢, ze wy-
niki sg istotnie nizsze w poréwnaniu z grupa nauczycieli, ktorzy mysla o zmianie zawodu.

Nauczyciele deklarujacy zmiang zawodu wskazujg znaczgco mniej czynnikow, ktdre
motywuja ich do pracy, a zdecydowanie wigcej tych demotywujacych. Oprocz wynagrodzenia
i trudnosci zwigzanych ze wspotpracg z rodzicami negatywnie oceniajg: organizacje pracy,
klimat emocjonalny, jaki panuje w szkole, na ktéry skladaja si¢ relacje z nauczycielami
i dyrektorami. Uzyskuja tez wyzsze wyniki na skali wypalenia zawodowego. We wszyst-
kich pytaniach z tej skali maja $rednio wyzsze wyniki niz nauczyciele nierozwazajacy
zmiany pracy.

Sposrdéd innych czynnikéw charakteryzujacych grupe badanych, ktéra planuje odejscie
z zawodu, warto zwréci¢ uwage na fakt, ze czgsciej zmiang zawodu rozwazajg nauczyciele
majacy juz kilka lat (4, 5) doswiadczenia. Nieco dtuzszy okres pracy w szkole u tej czesci
badanych ostabia poczatkowa motywacje do kontynuowania zatrudnienia, wigze si¢ z wy-
raznym ostabieniem poczucia zadowolenia i wyzwala w tej grupie potrzebe poszukiwania
innych mozliwos$ci pracy. Rezygnacje z pracy w szkole czesciej rozwazaja nauczyciele,
ktorzy kierowali si¢ przy wyborze zawodu motywacja zewnetrzna (np. godziny pracy,
tatwos¢ uzyskania zatrudnienia, dtugie okresy przerw $wiatecznych i wakacyjnych) niz
wewnetrzng (zainteresowania, predyspozycje, praca z dzie¢mi, mozliwos¢ rozwoju). Ta
grupa nauczycieli intensywniej odczuwa tez niski status spoteczny tego zawodu, brak
uznania i docenienia w spoteczenstwie.

Gléwne obszary obciazen zawodowych nauczycieli

Drugie z opisywanych badan zostato zrealizowane w 2024 r. rowniez w Warszawie w grupie
443 nauczycieli pracujacych w szkole podstawowej na drugim etapie edukacji w klasach
wsrod nauczycieli — przedmiotowcow. Szkoty zostaty wylosowane do badan z petnej puli
speliajacych okreslone warunki. Dyrektorzy, ktorzy wyrazili zgode na uczestnictwo w ba-
daniu, otrzymali kody do elektronicznej ankiety umieszczonej na platformie Lime Survey,
ktoére przekazali nauczycielom chetnym do wypetnienia ankiety. W badaniach wykorzy-
stano dwa narzedzia: kwestionariusz obcigzen zawodowych nauczycieli opracowany przez
autorow na podstawie narze¢dzia stworzonego przez J. Pyzalskiego i P. Plichte (Pyzalski,
Plichta 2007) oraz kwestionariusz OLBI (Oldenburg Bernout Inventory), do$¢ powszechnie
uzywany do badania wypalenia zawodowego (Demerouti i in. 2003), w polskiej adaptacji
(Chirkowska-Smolak 2018). W tabeli 1 przedstawiono 5 wskaznikéw obcigzen zawodowych
wylonionych po analizie statystycznej wynikow uzyskanych na postawie badan ankietowych.
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Tabela 1. Statystyki opisowe wskaznikow ztozonych obcigzenia zawodowego nauczycieli

Wskazniki obciazenia zawodowego N Min. | Max. Mean SD
Organizacja i warunki pracy 443 0 5 2,64 1,04
Zarzadzanie klasa 443 0 5 2,90 1,03
Relacje z rodzicami 443 0 5 3,27 1,30
Relacje z dyrekcja i nauczycielami w szkole | 443 0 5 1,41 1,52
System edukacyjny 442 0 5 3,58 1,04

Zrodlo: badanie whasne.

Sposrod wszystkich wyodrgbnionych obszaréw wskaznikow najbardziej obciazajace
okazaly si¢ czynniki systemowe, nastgpne w kolejnosci zas byty zwigzane z relacjami
z rodzicami. W grupie czynnikow nazwanych przez nas systemowymi znalazty si¢ takie
kategorie jak:

— zbyt niskie zarobki nauczycieli;

— zawad nauczyciela nie ma uznania spotecznego;

— przepisy prawne w o$wiacie zmieniaja si¢ za czgsto;

— system awansu zawodowego nie jest motywujacy;

— podstawa programowa jest zbyt obszerna;

— praceg nauczycieli traktuje si¢ jak misj¢/powotanie, a nie zawod.

W obszarze relacji z rodzicami znalazly si¢ nast¢pujace kategorie (uporzadkowane
wedtug Srednich wartosci odpowiedzi, zaczynajac od najbardziej obcigzajacych):

— niewystarczajace zaangazowanie rodzicow w wychowanie;

— wysokie oczekiwania rodzicow wobec nauczycieli;

— wysokie oczekiwania rodzicow wobec szkoty;

— napigcia w relacjach z rodzicami;

— niedocenianie przez rodzicow pracy nauczycieli;

— niewystarczajace zaangazowanie rodzicow w dziatania szkoty;

— niewystarczajace przygotowanie nauczycieli do wspotpracy z rodzicami.

W systemowym obszarze, jak wykazata analiza nauczycielskich odpowiedzi, wskazano
na powtarzajace si¢ juz wczesniej czynniki dotyczace braku uznania spotecznego zawodu
wyrazajace si¢ niskimi zarobkami i niedocenianiem pracy nauczycieli oraz nietraktowaniem
tego zawodu z nalezytym szacunkiem przyshugujacym profesjonalistom. Zwrocono row-
niez uwage na niestabilno$¢ regulacji prawnych, co w efekcie daje poczucie niepewnosci,
braku mozliwosci przewidywania i planowania, natomiast niezwykle waznym czynnikiem
obciazajacym i wymagajacym systemowych rozwigzan jest proces awansu zawodowego
pozbawiony waloru motywacyjnego i rozwojowego.

W obszarze relacji z rodzicami badani nauczyciele podkreslali przede wszystkim ogra-
niczone zainteresowanie i zaangazowanie rodzicow w dzialania szkoly, a jednoczesnie
bardzo wysokie wymagania i oczekiwania. Powoduje to czgste napigcia, konflikty, poczucie
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nauczycieli, ze podlegaja nieustannej ocenie i krytyce spotecznej, mimo wzrastajacych
obcigzen zawodowych, a ich wysitek i praca nie sg doceniane przez rodzicéw. Natomiast
stosunkowo mniej obcigzajacy niz pozostale jest ich zdaniem czynnik obejmujacy przy-
gotowanie zawodowe, kompetencyjne do efektywnej wspoltpracy z rodzicami, co wydaje
si¢ zaskakujace.

Kolejne obszary o nieco nizszych srednich wskaznikach obcigzenia zawodowego to
zarzadzanie klasa oraz organizacja i warunki pracy w szkole. W przypadku zarzadzania
klasa wskazniki opisujace ten obszar byly uporzadkowane w kolejnosci ucigzliwosci dla
badanych nauczycieli:

— halasliwe zachowanie ucznidéw podczas lekcji;

— trudno$ci z utrzymaniem koncentracji przez uczniow;

— problemy uczniéw z higieng cyfrowa (np. naduzywanie urzadzen cyfrowych);

— brak motywacji uczniow do nauki;

— zachowania agresywne uczniow;

— doswiadczanie przez ucznidw réznych form przemocy w klasie;

— brak satysfakcjonujacych efektow wychowawczych;

— trudno$ci ucznidéw w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji rowiesniczych;

brak kontroli nauczyciela nad tym, co dzieje si¢ w klasie.

Wirdéd czynnikow opisujacych te kategorie najbardziej ucigzliwe dla nauczycieli okazaty sie
pierwsze cztery, czyli: ucigzliwy hatas, ograniczone mozliwosci uczniow koncentracji uwagi
przez dluzszy czas na lekcji, intensywne korzystanie z urzadzen cyfrowych bez zwigzku z lek-
cja 1taczacy wszystkie wymienione wezesniej czynniki — brak wyraznej motywacji uczniow
do uczenia si¢ i zainteresowania lekcja. Wsrdd nieco mniej ucigzliwych, ale wystepujacych
w szkole sg zachowania o charakterze agresywnym uczniéw czy przemocowym wobec kolegow
i kolezanek. Natomiast w najmniejszym stopniu w porownaniu z pozostatymi jako trudnosé
i obcigzenie nauczyciele odczuwaja brak kontroli nad klasa, w ktdrej prowadza zajecia.

W obszarze organizacji i warunkéw pracy w szkole wskazniki stopnia odczuwanej
ucigzliwosci przez nauczycieli tworza nastepujacy ranking:

— nadmiar dokumentacji szkolnej;

— duze zréznicowanie potrzeb edukacyjnych uczniow;

— trudne warunki pracy — brak przerw na odpoczynek;

— liczne klasy;

— napiety harmonogram dnia pracy w szkole;

— brak wsparcia specjalistow w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

— trudne warunki lokalowe — brak wystarczajacej przestrzeni na dobre zorganizowa-

nie pracy;

— brak wplywu na to, co si¢ dzieje w szkole;

— niewystarczajace wyposazenie, np. brak lub zly stan pomocy dydaktycznych;

— slaba znajomos¢ jezyka polskiego wsrod uczniow;

— praca nauczycieli z wieloma klasami z réznych poziomdéw nauczania;

— godziny ponadwymiarowe.
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Za najbardziej ucigzliwe w zakresie organizacji pracy w szkole badani traktuja
biurokracj¢, konieczno$¢ uzupetniania rozbudowanej dokumentacji. Jako dokuczli-
wie odbierane sg tez warunki pracy, w ktorych nie ma mozliwosci ani czasu na krotki
odpoczynek, relaks i prowadzi si¢ zajecia w klasach z duza liczba ucznidw o ré6znych
potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, co wymaga indywidualizacji, a takze zte warunki
lokalowe. Natomiast stosunkowo najmniejsze obcigzenie stanowig godziny ponadwymia-
rowe, a takze staba znajomo$¢ jezyka polskiego wsrod ucznidow, co zaskakuje, gdy myslimy
o sytuacji w Warszawie, gdzie grupa dzieci z migracji rodzin z Ukrainy w szkotach jest
najwigksza w Polsce.

W analizie wynikéw badan obcigzen zawodowych nauczycieli uwzgledniono takze
kategorie wypalenia zawodowego. Wspottworzg ja dwa wymiary: wyczerpanie i zobojetnie-
nie. Wyniki analizy korelacyjnej obszaréw obcigzen zawodowych nauczycieli i wypalenia
zawodowego sg zaprezentowane w tabeli 2.

Tabela 2. Wspoélczynniki korelacji Spearmana migdzy obcigzeniem zawodowym nauczycieli
a wskaznikami wypalenia zawodowego

Wskazniki kategorii obciazen a ?2) A3) “4) Q)] 6) @)
(1) Organizacja i warunki pracy 1 0,588* [ 0,459* | 0,566* | 0,393* | 0,513* | 0,333*
(2) Zarzadzanie klasa - 1 0,620* | 0,438* | 0,417* | 0,406* | 0,256*
(3) Relacje z rodzicami - - 1 0,303* | 0,554* | 0,329* | 0,272*
(4) Relacje z dyrektorami - - - 1 0,193* | 0,305* | 0,269*
i nauczycielami
(5) System edukacji - - - - 1 0,374* | 0,244*
(6) Wypalenie zawodowe: - - - - - 1 0,348%*
wyczerpanie
(7) Wypalenie zawodowe: - - - - - - 1
zobojg¢tnienie

Zrodlo: badania wlasne.

Wypalenie zawodowe to kategoria, ktora istotnie jest zwigzana ze wszystkimi obszarami
obcigzen zawodowych. Wymiar wyczerpania jest najsilniej skorelowany z organizacja i wa-
runkami pracy (r = 0,513) oraz zarzadzaniem klasa (r = 0,406), zobojetnienie natomiast —
z warunkami pracy i organizacjg. Analiza korelacyjna obejmujaca poszczegolne sktadowe
obszarow obcigzen zawodowych wykazata, ze wyczerpanie najsilniej wigze si¢ z napigtym
harmonogramem dnia pracy w szkole, zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi uczniow
oraz trudnymi warunkami pracy (np. brak przerw), a takze ograniczonym wptywem na
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decyzje w szkole, zobojetnienie za$ — z roznorodno$cia potrzeb ucznidow i brakiem wptywu
nauczycieli na dziatania szkoty.

Podsumowanie

Wyniki badan przeprowadzonych w latach 2021-2024 pozwalaja na dostrzezenie charak-
terystycznych tendencji w zakresie planow zawodowych badanych nauczycieli oraz na
zidentyfikowanie obszarow, w ktorych warto i nalezy udzieli¢ wsparcia oraz rekomendowaé
konkretne rozwigzania na poziomie zaréwno lokalnej, jak i centralnej polityki oswiatowe;j.
Poréwnanie wynikow w przedstawionych dwoch typach badan zrealizowanych — co trzeba
podkresli¢c w Warszawie — pozwala na stwierdzenie, ze plany zawodowe nauczycieli nie
ulegty znaczacym zmianom.

Podobnie jak w badaniach z 2021 r., réwniez w czerwcu 2024 r. nauczyciele rozwazaja
odejscie ze szkoty i zmiang miejsca zatrudnienia. W projekcie, w ktérym diagnozowano
obszary obcigzen zawodowych nauczycieli, rowniez zadano nauczycielom pytanie, czy
mys$la o zmianie zawodu / odejsciu ze szkoly. To byl juz okres po zmianach na polskiej
scenie politycznej, podwyzkach wynagrodzen nauczycieli oraz deklarowanego otwarcia
na potrzeby oséb wykonujacych ten zawod.

Akcentowano tez konieczno$¢ zadbania o podniesienie rangi i znaczenia zawodu
i deklarowano okreslone dziatania. Wyniki uzyskane w badaniach wskazuja na to, ze
tendencja odchodzenia nauczycieli ze szkoty, poszukiwania mozliwos$ci zmiany zawo-
du, braku satysfakcji i zadowolenia z pracy, poczucia niedoceniania, braku spotecznego
uznania, profesjonalizmu tego zawodu si¢ nie zmienita. W badaniach z czerwca 2024 r. 33%
nauczycieli zadeklarowato ch¢¢ pozostania w zawodzie, natomiast 25% jest zdecydowanych na
zmiang i1 podjeto juz dzialania w tym zakresie, 23% za$ rozwaza taka mozliwo$¢, czeka
na odpowiednia okazj¢ i propozycje. Analizujac te wyniki, warto pamietac, ze sa charak-
terystyczne dla duzego miasta. Sytuacja nauczycieli w mniejszych srodowiskach bedzie
si¢ rozni¢. Tam mozliwo$ci realizacji zmian moga by¢ bardziej ograniczone, takze poziom
zaspokojenia potrzeb zawodowych i osobistych moze si¢ r6zni¢ w poréwnaniu z warunkami
zycia 1 mozliwosciami w duzym miescie. Niemniej wspodlne dla wszystkich nauczycieli sa
rozwigzania systemowe, ktore jak pokazuja badania obcigzen zawodowych nauczycieli,
stanowig czynniki odbierane jako najbardziej dotkliwie odczuwane przez badanych. Co
ciekawe, w badaniach projektu Erasmus + Teachers’ Wellbeing in the Times of Crisis, oprocz
Polski, biora udziatl jeszcze Grecja, Austria i Turcja. Badanie czgstotliwosci wystepowa-
nia i dotkliwo$ci odczuwania czynnikow obcigzen zawodowych bylo prowadzone takze
w tych krajach, z wykorzystaniem tych samych narzg¢dzi. Tylko w Polsce obszar obcigzen
systemowych byl tak wyraznie akcentowany przez badanych nauczycieli.

Podejmowanie dziatan wspierajacych dobrostan psychofizyczny nauczycieli, wptywaja-
cych na zmniejszenie nierownowagi w zakresie obcigzen zawodowych oraz wykorzystanie
i wspieranie ich potencjalu to zadanie wymagajace decyzji na wielu poziomach zarzadzania
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oswiatg. W przypadku diagnozy przedstawionej w tym artykule mamy realng mozliwo$¢
wptywu na polityke samorzadu lokalnego i dziatan, ktore sa podejmowane w Warszawie.
Dlatego tez wsrdd rekomendacji znalazly si¢ nastgpujace propozycje:

— demokratyzowanie relacji zapewniajacych zwigkszenie wptywu nauczycieli na de-
cyzje i dziatania w szkole;

— wprowadzenie zmian w warunkach pracy i organizacji dzialalnosci szkoty, aby
ograniczy¢ fizyczne i psychiczne zmeczenie nauczycieli; utozenie planu zajec tak,
aby nauczyciel miat jedng dluzsza przerwe (co najmniej 30 minut) w ciagu dnia,
skrocenie czasu trwania lekeji do 35 minut w dniach, kiedy odbywaja si¢ rady pe-
dagogiczne lub dodatkowe spotkania dla nauczycieli;

— rozwijanie strategii wspotpracy w zespotach i budowanie sieci wsparcia migdzy
szkotami, wymiana doswiadczen, promowania praktyk realizowanych w szkotach
(nie tylko szkolenia zewnetrzne) otwartych na potrzeby nauczycieli, poprawg ich
dobrostanu (socjalizacja doskonalenia zawodowego);

— zapewnienie nauczycielom wsparcia psychologicznego, zarowno w szkole, jak
i poprzez inne lokalne instytucje;

— promowanie pozytywnego wizerunku nauczyciela.
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The Pyramid Effect: Reframing Parental Perceptions and Strategies
for Children’s Social and Emotional Development'

Summary

This research project delves into the transformative effects of parent training in the Pyramid Model
on parental attitudes and strategies in nurturing children’s social-emotional competencies. The study
aimed to investigate potential changes in parents’ perspectives towards child development and par-
enting practices that foster children’s social-emotional growth. Interviews were conducted with
41 parents from four different kindergartens, before and after the implementation of the Pyramid
Model parent training. The results reveal a noteworthy shift in parental perspectives regarding child
development, characterized by an increased emotional awarenessand an increase in their use of strat-
egies to support children to effectively manage their emotions. However, the research also showed
that post-training, parents still used shouting and bribing as parenting strategies and did not under-
stand how to support young children’s problem-solving. The results underscore the need for targeted
parent training and ongoing support to better align parental perspectives with their children’s social
emotional needs. The findings emphasized the potential utility of Pyramid Model parent training to
support parents to foster optimal social and emotional development in young children.

Keywords: Pyramid Model, parental attitudes, social-emotional competencies, child de-
velopment, emotional awareness
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Pyramid Model

The Pyramid Model is a structured, evidence-based framework designed to foster the
social, emotional, and behavioral development of young children. Rooted in public health
principles, the model emphasizes a tiered approach, where each level of intervention is
built upon the foundation of the preceding one. This hierarchy ensures that interventions
are additive in value, providing children with layered support tailored to their individual
needs (Fox et al. 2003; Hemmeter et al. 2006).

At the foundation of the Pyramid Model lies the first tier, emphasizing universal practices.
These practices are designed to benefit every child, regardless of their individual needs.
The primary goal at this level is to cultivate a nurturing and responsive environment. By
fostering positive relationships between educators, caregivers, and children, the first tier
sets the stage for emotional well-being and social competence. Consistent routines, clear
expectations, and preventive teaching strategies are hallmarks of this tier. The essence is to
proactively address potential challenges, equipping children with the skills and knowledge
to navigate their social world effectively. By instilling these foundational practices, the first
tier ensures that a majority of children receive the support they need to flourish (Shonkoff,
Phillips 2000; National Research Council 2001).

The second tier emphasizes targeted support, recognizing that while universal practices
cater to most children, some may require additional attention. Children exhibiting minor
behavioral or emotional challenges, or those at risk of developing them, are the primary
beneficiaries of this tier’s interventions. These interventions often involve small group
activities, allowing for more personalized instruction. Another specificity of the second tier
is using data-driven approaches to monitor progress and adjust methods as needed. The
second tier bridges the gap between general practices and intensive interventions, ensuring
that children receive timely and appropriate support before challenges escalate (Denham
et al. 2003; Strain, Joseph 2006).

At the pinnacle of the Pyramid Model is the third tier, dedicated to intensive interventions.
This tier is reserved for children who face persistent challenges, even with the support of
the first two tiers. The emphasis here is on individualized, intensive support, often involving
one-on-one instruction. Given the unique needs of the children at this level, interventions
are highly specialized. Frequent assessments guide the instructional approach, ensuring that
strategies are effective and tailored to the child’s needs. Collaborative efforts, involving
educators, therapists, and families, become crucial. The collective goal is to provide the
child with a robust support system, maximizing their potential and ensuring their well-being
(Lucyshyn et al. 2002; Dunlap, Fox 2009).
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Families in the Framework of Pyramid Model

The Pyramid Model emphasizes the essential role families play in shaping and guiding
a child’s development. This model is built on two main interventions: a universal pro-
gram for all children and specific strategies aimed at those with elevated risks or ongoing
challenges. In both contexts, family involvement is crucial. By creating a supportive and
responsive home environment, families play a central role in promoting positive behavior.
When needed, families are well-placed to work alongside professionals to implement focused
interventions (Fox et al. 2003). Incorporating families in this model demands a combined
effort, which includes setting clear goals, closely tracking progress, and effectively applying
tailored socio-emotional strategies at home. The model’s principles underscore the family
as a key influencer in a child’s social learning, emphasizing that attentive parenting and
strong family bonds are vital for the comprehensive social and emotional well-being of
children (Stormont et al. 2005). Additionally, the Pyramid Model’s success largely depends
on the collaboration between families and early childhood experts. When these groups
work in harmony, pooling their expertise and resources, the outcomes in terms of a child’s
social-emotional growth are significantly improved (Hemmeter et al. 2011).

There are Pyramid Model resources developed specifically for supporting families to
use Pyramid Model strategies at home. One of these resources is Positive Solutions for
Families, a seven-module parent training program that was developed in the U.S. for use
with parents of young children under the age of six. There are currently no empirical studies
on the use of Positive Solutions for Families or any other Pyramid Model parent training
approaches in the U.S. or elsewhere.

Pyramid Model in Georgia

The existing curriculum for preschool education in Georgia emphasizes the need to culti-
vate children’s social and emotional skills using the Pyramid Model. However, there has
been a conspicuous dearth of data-based research evaluatingimplementation of the model
in Georgia. One study conducted by Steed et al. (2023) delved into the perspectives and
utilization of Pyramid Model practices among early childhood teachers in Georgia. The
findings revealed a crucial need for a) qualified personnel; b) professional development
opportunities, and c) social-emotional resources to facilitate a culturally responsive and
sustainable implementation of the Pyramid Model. Although the study did not center on
family members, Georgian preschool teachers indicated that they lacked effectiveteach-
er-parent communication around enhancing children’s social-emotional competencies.

As an initial endeavor to address the lack of research on the use of the Pyramid Model
in Georgia, a pilot study involving Pyramid Model intervention was conducted involving
41 family members who were parents of children in classrooms with Pyramid Model trained
kindergarten teachers.
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Purpose of this Study

Given the lack of empirical evidence on the impact of Pyramid Model parent training in
Georgia and elsewhere, the primary objective of this research was to explore the efficacy
of Pyramid Model parent training in reshaping parental attitudes and strategies towards
fostering their children’s social-emotional competencies. This study sought to answer the
following research questions:

— How did parental perceptions shift concerning child development after being intro-
duced to Pyramid Model parent training?

— What modifications did parents make to their parenting strategies to manage
emotions and cultivate healthy social interactions after being introduced to the Py-
ramid Model parent training?

— Ascertain the potential of the Pyramid Model as a comprehensive tool for families
aiming to create a nurturing environment that bolsters optimal social and emotional
growth in children.

Methods

Participants

In the study, a cohort comprising 41 parents participated, representing four distinct kin-
dergartens where the Pyramid Model was implemented with the lead teachers. Parents’
recruitment process involved kindergarten educators disseminating information about the
research to parents, and those who voluntarily expressed their willingness to participate
were subsequently selected for inclusion in the study. The kindergartens were strategically
chosen to encompass diverse geographical locations, demographic and social groups.

Data Collection

Interview Process. All interviews conducted in this study, both pre-intervention (November
2022) and post-intervention (June 2023), were carried out in a face-to-face format. Prior
to the commencement of each interview session, participating parents were provided with
a detailed explanation of the research’s purpose and objectives. They were informed that
the interviews would be recorded for accuracy and later analysis. Additionally, parents
were assured that their participation was entirely voluntary, and they had the autonomy to
withdraw from the study at any point without repercussions.

Interview Questions. The interview questions were designed to explore parental
perspectives on their children’s social and emotional development, with an emphasis on
four key domains: Skills Development, Emotions and Their Expression, Challenges and
Problem-Solving, and Building Peer Relationships. These specific domains were chosen
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based on key cornerstone literature on Pyramid Model: 1) Unpacking the pyramid model:
a practical guide for preschool teachers (Hemmeter et al. 2021); 2) Teaching Pyramid Obser-
vation Tool (TPOT) (Hemmeter et al. 2017; Johnston et al. 2021) and 3) How preschoolers’
social-emotional learning predicts their early school success: Developing theory-promoting,
competency-based assessments (Denham et al. 2014). Interview questions were developed
with the intention of gathering in-depth insights into the parent-child relationship, the
parent’s perception of their child’s emotional and social development and the strategies
they employ to support their child’s growth.

Data Analysis. The next crucial step was coding, which enabled the systematic or-
ganization and interpretation of the transcribed interview data. Coding was conducted in
MAXQDA.

The first phase of data analysis involved open coding, a systematic process to identify,
label, and categorize patterns, concepts, and themes within the dataset (Corbin, Strauss 2008).
This exploratory approach allowed for an understanding of the raw data without imposing
predetermined categories. The application of open codes to segments of the dataset facili-
tated the extraction of initial insights and emergent themes.

Following open coding, a structured framework was applied to organize the identified
codes (Miles 2014). This framework comprised three layers. The first layer encompassed
basic descriptive codes, capturing surface-level information from the dataset. The second
layer introduced interpretive codes, delving deeper into the underlying meaning of the data.
The third layer comprised overarching conceptual codes that encapsulated broader themes
and patterns. Based on this framework, relevant codebook was developed.

The subsequent phase involved thematic interpretation, where codes were synthesized
and consolidated to identify overarching themes within the dataset (Braun, Clarke 2006).
Codes sharing similarities or contributing to a common idea were merged to construct
coherent and meaningful themes. This process allowed for a higher-level interpretation
of the data, revealing connections and relationships between individual codes. Thematic
interpretation was instrumental in deriving a holistic understanding of the dataset, providing
valuable insights into the key patterns and trends that emerged from the open coding and
structured coding processes. The merged themes formed the basis for drawing conclusions
and implications from the analyzed data.

Intervention with Parents

Intervention 1. Sharing Resources about social and emotional development. As a part of
the project, parents were provided with a collection of resources focusing on social and
emotional development. This approach aimed to regularly equip parents with valuable
knowledge and guidance to support their children’s emotional growth and social compe-
tence. The resources included evidence-based strategies, posters and infographics tailored
to meet the specific needs of parents in nurturing their children’s emotional intelligence.
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Intervention 2. Face-to-Face Workshop with Parents. The second intervention involved
conducting face-to-face workshop with parents. This workshop served as a structured
platform for direct interaction and engagement between parents and teachers. Through in-
teractive discussions, seminars, and activities, parents received personalized guidance and
evidence-based strategies on topics such as emotional regulation, behavior management,
and effective communication with their children.

Intervention 3. Parents’ Visits in the Pyramid Redesigned Classrooms and Ex-
planation of New Features. The third pivotal intervention invited parents to visit the
redesigned classrooms implementing the Pyramid Model. During these visits, educators
explained the purpose and significance of each new feature in the classroom environment
to demonstrate how the redesigned classroom effectively fosters emotional regulation,
social interactions, and positive behavior in children. This collaborative approach aimed
to involve parents in the child development process and create a deeper understanding
of the intervention’s impact.

Intervention 4. Sharing Progress Through Multimedia Updates. In this fourth interven-
tion, teachers utilized social networks as a platform to regularly share videos and photos
of children with their parents and to provide them with detailed descriptions of the specific
social and emotional competencies that were being developed, emphasizing their signif-
icance. Providing parents with insights into their child’s daily experiences further aimed
at strengthening the bonds between families and institutions and stimulating meaningful
discussions about the child’s achievements and challenges.

Results

The findings that resulted from analyses of interview transcripts with parents revealed several
themes around how parents’ perspectives on their children’s social emotional development
shifted following their participation in the Pyramid Model parent training.

Shifting Parental Perspectives on Child Development

First, before the intervention was implemented, parents predominantly prioritized the de-
velopment of relationship-building skills in their children, closely followed by politeness.
For example, Parent 17 said,

Politeness must be learned first of all (...) you have to make the child understand what is
good and what is not, what is possible and what is not. You should pay attention to politeness,
so that he does not object adults, does not behave badly, obeys you.
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Parent 9 said,

s/he should know what is right and wrong, how to behave, if you say that it is not possible,
s/he should not oppose you. S/he should know how to manage crying.

Parents shifted in their perspective post-intervention. The prominence of play as a key
developmental skill surged to the forefront, with friendship also registering a substantial
increase.

Parent 17. Post-intervention interview:

Child should learn how to behave, communicate with children, play, not to offend others,
take care of them.

Parent 9 said,

S/he should give up, but giving up is not always good. You cannot always give up what is
yours, you must know how to protect something of yours.

The intervention also amplified the importance parents placed on the ability to express
emotions, escalating from a solitary instance pre-intervention to six instances post-intervention.
Post-intervention, Parent 25 said,

At some point, he gets stuck in his himself, he doesn’t even answer when you ask, and he has
to fix it. He should learn to speak what worries him, what he experiences.

Parent 39 said,
[S/he should have] the ability to correctly express emotions: kindness, love.

In addition, there was an appreciable elevation in the value placed on communication
and kindness post-intervention. Post-intervention, Parent 41 said,

I explain that no one should ever make fun of anyone, no one should oppress other, make
them cry. If others need help, help them, not compete with other children, compete, and sur-
pass only yourself, be happy for someone else’s success and congratulate them. I teach that
every child is an individual with their skills and abilities.



The Pyramid Effect: Reframing Parental Perceptions and Strategies. .. 105

Parent 29, also post-intervention said,

You should not overload child with colors or numbers until school. Still, relationships are
more important. To play with others, not to be excluded and not to exclude others.

Parent 36 said,

We are people of different ages at home, I teach respect, distribution, concession. I want them
to know from the beginning that it is not only theirs, they should also give it to others. I ex-
plain that I have 5 children and I when bring something [home], I say that we should share,
and we should also share with grandma. (...) If we have a guest and he takes a toy, I explain
that he has to share it. If he wants to do something himself, he has to ask for permission,
I explain that too.

In contrast, the importance ascribed to independence retained a steady trend both pre- and
post-intervention, affirming its continual recognition as a fundamental skill in child develop-
ment. Parent 2 provided an example of this:

[1t is important] To do things on his own, he must do everything with his hands to develop
more. | give him the right to do everything on his own and free will to develop better.

Similarly, the value of caring manifested a relative consistency, reaffirming its acknowl-
edged importance, irrespective of the intervention. Pre-interview, Parent 40 said,

[I teach]to be a carer, we are taking care of the animals, I ask, will you help me? We teach
to help. We get involved in family affairs and she helps us. Sometimes she herself takes the
initiative to do pancakes and I let her. She does what we do. If you don’t give an example,

you won’t be able to understand it at this age.

Post-interview, Parent 3 said,

I taught him to be caring through his relationship with his little sister, I don’t forbid anything.
I tell him, go, bring me a toy, then I thank him: thank you, mom, for bringing me a toy.

Also post-interview, Parent 5 said,

She must be caring, we planted plants and looked after them together.
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Shift in understanding friendship skills

Another important component of the findings was that parents were strongly focused,
after the intervention, on promoting friendship skills among their children, recognizing
them as a significant competence to acquire. They valued friendship skills not only in their
immediate implications but also in their potential long-term impact on a child’s social and
emotional well-being.

However, it is noteworthy that the emphasis on friendship skills evolved over the course
of our interviews. In the initial interviews, parents predominantly highlighted qualities such
as politeness and concession. According to parents, these attributes were often viewed as
fundamental for establishing initial rapport and fostering the early stages of social interac-
tions.politeness sets the stage for courteous and respectful communication, while the ability
to concede or compromise paves the way for harmonious relationships, even in the face
of differences. For example, parent 9 shared during the pre-intervention interview that the
“[Child] must be polite, must compromise, obey and do favors for adults.” When asked
about which skills development shouldbe highlighted in kindergarten, parent 18 shared:
“That, which is needed in these years — washing hands, proper eating, using scissors,
painting, poems.”

In the post-interviews, the spotlight shifted towards more complex skills, such as agree-
ment, sharing, and engaging in cooperative play. Friendship, in this context, signified the
capacity to find common ground, resolve conflicts amicably, and navigate differences of
opinion with empathy and understanding. Sharing, on the other hand, represented the ability
to divide resources and experiences equitably, fostering a sense of fairness and reciprocity
within peer interactions. Lastly, the emphasis on playing together underscored the importance
of cooperative play in strengthening bonds and building a shared sense of joy and camara-
derie among children. For instance, parent 9 explained in theirpost-intervention interview:

Friendship is an agreement — that you play first, then I play (...) my child does not have
a problem of sharing, understands [its importance].

Parent 18 also shared transformed opinions about the skills teachers should be focused
on, saying

I think children should [learn to] express themselves, their opinions. Learning a poem is not
a big deal, I think that at this age more diverse skills should be developed.

During pre-intervention interview, parent 13 emphasized “distinguishing between good
and bad, forming and expressing emotions” as central skills to focus on, whereas after
the intervention, she suggested more extensive set of the skills, with strong emphasis on
communication and friendship skills —
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[Children should learn] relationships with other children and adults. To learn communica-
tion with children, to learn conflict resolution, friendship, expressing emotions and opinions,
stating desire.

Enhanced Emotional Awareness

Another shift occurred for parents regarding their awareness of their children’s emotional
spectrum. Parents were not able to describe their children’s emotions in detail during
pre-intervention interviews. For instance, parent 41 said, “He is mostly cheerful or on
ordinary mood, rarely has other emotions, now I don’t remember it so distinctly.”

In the post-intervention interviews, parents used more rich emotion vocabulary and
described their children as able to express emotions such as guilt, compassion, heartbreak,
protest, confusion, fear, disappointment, excitement, pity, which were not mentioned in the
pre-intervention interviews.Parent 41 shared about their child that, “He has many emotions:
joy, happiness, anger, fear, admiration, pity.”

In the same dynamics, Parent 3, during pre-interview named anger as the most frequent
emotion in her son without naming other emotions. During the post-interview, while anger
was still the first emotion respondent recalled, she also described other emotions, charac-
teristic in her son, saying,

He expresses anger, he is quite emotional. [He also expresses] compassion, joy, happiness. If
he saw you cry, he will sympathize with you, he may cry himself.

Parent 36, during pre-interview described her child in simple terms “In general, s/he is
joyful, sometimes extensively positive,” whereas during the post-interview, she listed the
wide range of emotions “S/he expresses joy, astonishment, amazement, protest, sometimes
[expresses] anger, weeps and laughs.”

Shift in supporting children to manage their emotions

Another key theme in the findings was parents’ reported increase competence to support
their children to manage their emotions.

More communication: First, after the intervention, parents seem to have increased
communication with their children, especially in terms of discussing their emotions. There
is more encouragement for their children to express their feelings verbally, and parents
appear to make more attempts to understand and address their children’s emotional needs.
As an example, Parent 31 described her child pre-intervention as
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Usually he’s cheerful and when she is sulking, I just wait. S/he wraps arms around you and looks
at you like seeking your attention, and when s/he realizes that it’s pointless, annoyance goes.

This same parent shared post-intervention,
Lately, I’ve been observing his emotions more (...) I used to discuss [emotions] less.

Better management of unpleasant emotions: The pre-intervention responses suggest
that some parents struggled to manage their children’s negative emotions. Some even
admitted to shouting or ignoring their child’s tantrums. Parent 19, pre-intervention said,

If my son lies down, I don’t pay attention, I wait, time will pass and then I tell him that you
will break your mother’s heart if you behave badly.

Post-intervention, some parents improved the management of theirchildren’s emotions.
The same parent 19 says,

when he is angry, I try to calm him down first, or distract his attention if there is a chance.
Also I hug him — he calms down easily with a hug.

Also, parent 8 pre-intervention said,

I always tell him to be cheerful. If he is sad or angry — I don’t react at all. He corrects his
mood. He has to fix his emotion on his own. He looks at his elders (cousins), tries to be in
a good mood.

The same parent, post-intervention shared totally transfigured position, saying:
[Children] should definitely express their emotions, they should not be locked in their heads.

I like that he even expresses anger. Don’t cry, don’t cry — that’s not what I’'m saying. If he
needs to cry, he should be emptied.

Less emphasis on punishment: In the pre-intervention responses, some parents sug-
gested punishing or ignoring their children when they acted out. After the intervention,
there is less mention of punishment, and more emphasis on understanding the underlying
reasons for their child’s behavior. Pre intervention, Parent 1 said,

If he does something wrong, I will punish him and tell him that I will not buy anything to
you. He must realize what he has done.

The same parent, post-intervention showed transformed attitude, saying,

I calmly tell him to calm down and talk to me calmly.
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While the post-intervention data paints a promising picture of improved parenting
strategies concerning children’s emotional management, it also illuminates areas that still
need refinement. In spite of substantial progress made in understanding and managing
their children’s emotions, a subset of parents persisted in resorting to less constructive
approaches like shouting or bribing — methods that often prove counterproductive in the
long run. Parent 13 post-intervention said,

Sometimes I have to buy something and maybe I don’t have the money, I explain that [ don’t
have it. Then he gets angry, then I explain why he should not get angry. I usually explain, but
sometimes | even shout and raise my voice. I know I shouldn’t shout, but (...) It is more my
problem then child’s. When he is angry, I also try to bribe him. I usually promise something.

Parental Understanding of Problem Solving

The area with the least visible impact between the pre- and post-interview data revolved
around parental perspectives regarding their children’s problem-solving abilities. At both
time points, parents consistently exhibited a somewhat superficial understanding of their
children’s social challenges, underestimating the daily hurdles their children encounter.
Further, in some cases parents habitually assumed the role of problem solvers themselves,
offering immediate solutions to their children’s problems rather than empowering their
children to tackle challenges independently, even after the parent training. For example,
Parent 19 during the pre-intervention interview said:

[When child is not sharing toys] I will talk to him and explain not to be a bad and selfish boy.
In such cases, I also promise something like “Go give [the toy] to your friend and I will give
you something.” Then he forgets what I promised.

The same parent’s description of their approach to problem solving was not very changed
in the post-intervention interview:

[...] If someone grabs a toy from him, I tell them to give back, if my child grabs, I tell him
to give it back. I observe who had it first.

Also, Parent 4, pre-interview shared,

What should be a problem for a 3-year-old child? I don’t think a 3-year-old child thinks that
there is a problem.

Post-interview, same parent shared,

If he has any problem with children, he will avoid it and solve it by himself.
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Discussion

Shifting Parental Perspectives on Child Development

The results of the intervention revealed a notable evolution in parental perspectives on child
development, transitioning from an initial emphasis on specific behavioral skills to a more
holistic approach that values emotional intelligence, social skills, and self-expression.
Before the intervention, there was a predominant focus on proper behavior, obedience, and
politeness as crucial developmental skills for children. However, post-intervention, a sub-
stantial shift occurred, with play and friendship emerging as key developmental priorities.
This shift underscores a broader understanding of child development that extends beyond
mere politeness and obedience. In contrast to the shifting priorities, certain fundamental
skills maintained consistent importance both pre and post-intervention. Independence, as
highlighted, retained its recognition as a foundational skill in child development. Similarly,
the values of respect, caring, patience, and understanding were consistently acknowledged
by parents, reaffirming their enduring significance. To put these findings in international
perspective, we will see the certain similarities and alignment. While the research of impact
of Pyramid model on parental perspectives is rare, longitudinal international research by
World Values Survey (2023) compared parents’ priorities between 1990 and 2022 from
different countries. In relation to our research, its noteworthy that parents put “respect for
other people” as the second most important skill both in 1990 and 2022 internationally.
While obedience and independence were placed as the 5™ most important skill by 42% of
the parents in 1990, in 2023 independence is placed on the 3™ most important skills with
53% of parents highlighting it as the most important, whereas obedience dropped down
from 42% to 12%. Although Georgia has not been the part of World Values Survey, Real-
Time Monitoring Survey /

Multiple Indicator Cluster Survey (MICS) (UNICEF Georgia online) shows that among
Georgian parents, the use of violent parenting methods has seen a significant reduction
compared to previous years. These parallel shifts underscore the fact that our findings not
only capture the impact of our intervention, but also substantiate the overarching trend of
increasing parental embrace of positive parenting approaches worldwide. Our intervention
is seamlessly aligned with and contributes to bothlocal and global shift in parental perspec-
tives on child development.

Enhanced Parental Awareness and Understanding of Social-Emotional Development

The Pyramid Model demonstrably enhanced parental awareness of children’s emotional
spectrum, as evidenced by an increased variety of emotions reported post-intervention.
This noteworthy increase could be attributed to two primary factors. The first is potential
increase in parents’ awareness and understanding of emotional expressions in children,
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while the second points to the possibility of children expressing and labeling a wider array
of emotions.

As for the first factor, through the provision of resources and workshops, the interventions
with parents were designed to boost their awareness and understanding of their children’s
social and emotional development. Equipped with this knowledge, parents likely began to
recognize a broader range of emotional expressions in their children that they might have
overlooked before. They would have also been better prepared to validate these emotions,
encouraging their children to be more open in expressing their feelings. This finding is
aligned with international literature showing that programs designed specifically for parents
prove effective in advancing their understanding of child development and enhancing their
social and emotional skills (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine
2016), recognition of children’s complex emotions (Castro et al. 2015) and influencing their
emotional development and overall well-being (Barros et al. 2015; Rutherford et al. 2015).

On the other hand, the implementation of the Pyramid Model in classrooms was de-
signed to foster children’s social-emotional skills. This model, with its focus on creating
a supportive environment and promoting emotional literacy, likely encouraged children to
express and label wider array of emotions. Experiencing an environment where their emo-
tions were acknowledged and validated, children could feel more comfortable expressing
complex feelings. Also, with the acquired vocabulary, they were more capable of labeling
and communicating these emotions making it easier for parents to identify and understand
them (Fox et al. 2010; Lam et al. 2017; Luo et al. 2017; Hemmeter et al. 2021).

Unchanged Domain

The journey towards the full-scale integration of Pyramid strategies encountered a series
of obstacles that demanded careful navigation. Despite concerted efforts, deeply ingrained
challenges persisted throughout the process. The emergence of enduring issues, such as
verbal outbursts and attempts at manipulation through bribery, proved to be resilient hur-
dles in the pursuit of establishing an entirely nurturing environment. Although there was
anoticeable reduction in these problematic behaviors, their lingering presence underscored
the need for a more comprehensive approach. Shouting and bribery, while seemingly
providing immediate solutions from the perspective of parents, harbored inherent risks.
These quick-fix tactics carried the potential to instill negative emotional responses and
undesirable behaviors in children, emphasizing the critical importance of addressing the
root causes. This realization accentuates the imperative for ongoing education and support
for parents, illuminating the adverse long-term implications associated with such strategies
(Johnson et al. 2001; Sachs-Ericsson et al. 2006; Dutra et al. 2009; Matalon, Turliuc 2020).

The results also underscored the need for targeted interventions and ongoing support
to help parents bridge the gap between their perceptions and their children’s actual needs
in the realm of problem-solving. It suggests that a more focused effort may be required to
empower parents with the skills and knowledge to foster their children’s independence and
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problem-solving abilities effectively. Interestingly, while parents in both datasets expressed
their support for their children’s independence, they tended to intervene when it came to
solving problems independently. Addressing this particular aspect in future research and
policy development is essential to ensure a more holistic and comprehensive approach to
social-emotional learning and development.

In conclusion, while the Pyramid Model has shown significant promise in reshaping
parental perceptions and strategies, there’s a continual need for refining, expanding, and
reinforcing the model, ensuring it addresses all challenges parents face in this critical aspect
of child-rearing.

Limitations

Limited Gender Representation. One of the significant limitations of this study was the
stark gender disparity among the participating parents. With 39 mothers and only 2 fathers
involved, the study primarily reflects maternal perspectives and experiences. The limited
representation of fathers might not capture the full range of parental approaches to child
social-emotional learning and could potentially overlook unique challenges or strategies
employed by fathers.

Geographical Bias. While the study incorporated kindergartens from different regions
(capital, administrative center, and rural areas), the distribution may not be entirely repre-
sentative of the broader population of parents of young children in Georgia. The experiences
of parents in one rural area might differ from another, and the singular representation of the
capital and administrative center may not capture the complete urban perspective.

Lack of Longitudinal Data. The study’s interventions were implemented and assessed
within a limited timeframe. Without longitudinal data, it’s challenging to determine the
sustainability of the observed changes in parental attitudes and practices over time or if
changes found post-intervention represented developmental change in the children rather
than changes in parenting perspectives or practices.

Reliance on Self-reporting. Data collected based on the self-reporting of parents can
introduce subjective bias. Parents may sometimes report what they perceive as socially
desirable behaviors or attitudes rather than their authentic practices.

Potential Cultural and Socioeconomic Factors. This study did not explicitly address
cultural or socioeconomic differences among participants, which might influence parental
attitudes and approaches to children’s emotional and social development. Different cultural
backgrounds and economic statuses can influence child-rearing beliefs and practices that
the current study may not have captured.

Implications for Practice

The observed shifts in parental perspectives have implications for the design and imple-
mentation of parent training conducted in kindergartens. Parent training interventions that
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emphasize play, social skills, emotional expression, and empathy may align more closely
with parental priorities. Furthermore, recognizing the enduring importance of certain
fundamental skills, such as independence and caring behaviors, is essential for tailoring
interventions to meet the diverse needs and beliefs of parents.

The study also sheds light on the importance of integrating structured, evidence-based
models like the Pyramid Model into other kindergartens and broader educational and parental
frameworks in Georgia. Such incorporation not only facilitates enriched environments for
children’s early development but also sets a strong foundation for their future emotional
and social endeavors.

Another noteworthy implication of this research is the potential ripple effect that parent
training programs could have on the broader community. If parents are equipped with the right
tools and knowledge, and if they are practicing effective strategies at home, it’s conceivable
that these behaviors could influence other parents in their social circles, leading to a larger
community-wide shift in parents’ understanding and approach to social-emotional learning.

Conclusion

The research contributes to the global understanding of parental perspectives on early child-
hood development, specifically focusing on the impact of Pyramid Model parent training
in Georgia. The study illuminates a significant shift in parental priorities post-interven-
tion, emphasizing a more holistic approach to child development. This shift underscores
the effectiveness of the Pyramid Model in reshaping parental attitudes, aligning with the
broader international trend towards positive parenting approaches.The transformation ob-
served can be attributed not only to the tailored interventions designed to enhance parental
awareness and understanding of social-emotional development but also to the Pyramid
Model’s implementation in classrooms, likely influencing children to express themselves
in more diverse ways.

While the study demonstrates promising outcomes, it also brings attention to persistent
challenges in specific parenting practices, emphasizing the continuous need for education
and support for parents. The findings suggest that, despite the significant strides made by the
Pyramid Model in reshaping parental perspectives, ongoing refinement and reinforcement
are crucial to addressing the remaining challenges effectively. This ongoing process is vital
to ensure a comprehensive approach to social-emotional learning and development, reflect-
ing the dynamic nature of parenting and the evolving needs of both parents and children.
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Wspolpraca nauczyciel-rodzic w klasach I-II1 w podejsciu
konstruktywistycznym — wnioski z badan

Summary

Teacher—Parent Collaboration in Classes I-III in a Constructivist Approach —
Research Findings

The presented findings are from a study conducted between 2022 and 2023, which aims to recon-
struct early childhood education teachers’ perspectives on their professional experiences (challenges,
difficulties, limitations). The study used an expert interview technique, and a qualitative content
analysis was applied to their examination. In the interviews, the interviewees repeatedly highlighted
the issue of cooperation with the parents of the pupils; therefore, we raised the question: what is the
importance of collaboration with the parents of the pupils among constructivist-oriented early child-
hood education teachers? All the threads that dealt with pupils’ parents and cooperation with them
were extracted in the initial analysis of the interviews. These fragments were then categorized and
thematically organized. To present the research findings, we used a chronological order that referred
to the significant stages in the early childhood education process, thus: its beginning, development
and end. Our study has expanded the existing knowledge on applying the constructivist approach
in early childhood education, particularly issues related to the relationship and cooperation between
the teacher and the student’s parent. In addition to the areas of a well-functioning collaborative
process, we found elements that need to be rethought and modified. In particular, these relate to the
application limits of the constructivist approach in the teacher-parent relationship. The knowledge
presented is a reconstruction of the bottom-up perspective of constructivist-oriented teachers.

Keywords: constructivism, early childhood education, partnership, teachers, parents,
cooperation

Stowa kluczowe: konstruktywizm, edukacja wczesnoszkolna, relacja, nauczyciele, rodzice,
wspolpraca
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Wprowadzenie

Rodzina odgrywa kluczowa role w rozwoju dziecka oraz w jego osiagnig¢ciach szkolnych
(Savas 2012). Wspieranie uczniéw przez rodzicow, jak zauwaza Peterson i in. (2011), ma
niezwyktle znaczenie dla efektywnego przebiegu procesu ksztatcenia i przejawia si¢ w roznych
jego aspektach. Poczawszy od wsparcia emocjonalnego, takiego jak: pomoc w radzeniu
sobie w trudnych sytuacjach, okazywanie zrozumienia, dodawanie wiary w umiejetnosci
dziecka; poprzez aktywne wspieranie edukacji dziecka, ktore moze si¢ objawia¢ angazo-
waniem rodzicow w edukacj¢, pomoc w odrabianiu lekcji, zachgcaniem do czytania czy
wlaczaniem dziecka do rozmow na tematy zwigzane z nauka; po motywowanie mtodego
cztowieka do nauki oraz rozwoju wlasnych zainteresowan i pasji; a konczac na niezwykle
istotnym elemencie — ksztattowaniu postawy dziecka do procesu edukacji, ktora jest zwia-
zana z przekazywanymi w rodzinie wzorcami i warto§ciami.

Wyniki badan m.in. Sheldona (2009) czy Lee i Green (2008) wskazuja na silng ko-
relacje pomigdzy osiggnigciami uczniéw a zaangazowaniem rodzicow w zycie szkoty.
Sanders i Sheldon (eds. 2009) wykazuja, ze uczestnictwo rodzicow w tym aspekcie zycia
1 ich pozytywne nastawienie do obowiazkoéw szkolnych dziecka maja wigksze znaczenie
przy osiaganiu sukcesow edukacyjnych niz status ekonomiczno-spoteczny rodziny. W tym
kontekscie wspotpraca nauczyciela z rodzicami nabiera szczeg6lnej wagi i — jak zauwazaja
Epstein (2001) 1 Epstein i in. (2009) — nie tylko chodzi tu o zwigkszenie wskaznika sukcesu
uczniow, ale takze o dbatos¢ o klimat panujacy w szkole, ktory wedtug tych autorow ulega
poprawie, jesli szkola rozwija pozytywna kooperacj¢ z rodzicami uczniow.

Zwazywszy na istotno$¢ problemow, w niniejszym artykule zostanie zaprezentowana
perspektywa nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej osadzonych w nurcie konstruktywi-
stycznym na kwesti¢ wspotpracy z rodzing. Na temat relacji szkoty z rodzicami powstato
wiele publikacji zarowno w kraju, jak i za granica (np. Christopher 2004; Long 2007;
Mendel 2007; Cankar i in. 2018). Nasz artykut wzbogaci dyskurs naukowy o perspektywe
nauczycielek, ktore zadeklarowaty, ze w pracy zawodowej kieruja si¢ przestankami podej-
$cia konstruktywistycznego. Perspektywa badanych zostata zrekonstruowana na podstawie
udzielonych przez nauczycielki wywiadow eksperckich, ktorych tematem przewodnim byty
ich doswiadczenia w stosowaniu podejscia konstruktywistycznego w pracy zawodowe;j
(wyzwan, trudnosci czy ograniczen). Poniewaz nauczycielki odnosily si¢ do kwestii zaan-
gazowania rodzicow w zycie klasy, zaczgtySmy zadawac sobie pytanie: Jakie znaczenie ma
wspolpraca z rodzicami uczniéw wsrod konstruktywistycznie zorientowanych nauczycielek
edukacji wezesnoszkolnej? Wnioski z tej analizy zaprezentowano w niniejszym artykule.
Zanim przejdziemy do ich omawiania, warto na podstawie analizy literatury przedstawié
zatozenia teoretyczne.
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Wspolpraca nauczycieli z rodzicami — perspektywa teoretyczna

Kwestia wspotpracy pomig¢dzy szkota a rodzing jest uwzgledniana w aktach prawnych o za-
siggu globalnym i krajowym. Musiat (2019) na podstawie analizy aktow prawnych pisze, ze
Polska jako kraj cztonkowski UE oraz przynalezacy do ONZ przyjeta nastepujace akty praw-
ne, w ktorych mowa jest posrednio (poniewaz dotycza m.in. praw rodzicow w kontekscie edu-
kacyjnym) i bezposrednio o wspotpracy rodzicow z nauczycielami: Powszechng Deklaracje
Praw Cztowieka (uchwalong przez Zgromadzenie Ogolne ONZ, Paryz, 10 rudnia 1948 1.),
Europejska Konwencje o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych Wolnosci!, Deklaracje
Praw Dziecka ONZ?, Uchwate Parlamentu Europejskiego o Wolnosci Wychowania we
Wspolnocie Europejskiej (uchwalong 14 marca 1984 r.). Z kolei dokumentami krajowy-
mi, w ktorych podkresla si¢ istotno$¢ wspotpracy nauczycieli z rodzicami sa Konstytucja
Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (Dz. U. nr 78, poz. 483) oraz ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (Dz. U. z 2019 r., poz. 1148, 1078, 1287,
1680, 1681, 1818) i ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (tekst jedn.:
Dz. U. z 2024 r., poz. 986). Ponadto — jak zauwaza Musiat (2019) — w kazdym statucie
szkoly powinny by¢ wyodr¢bnione i okreslone formy wspolpracy, tak aby zadna ze stron nie
miata watpliwos$ci co do swoich praw i mozliwosci (wspot)dziatania. Lobocki (2007: 177)
wspolprace nauczycieli z rodzicami definiuje jako wspodtdziatanie, ktore zmierza ku urze-
czywistnianiu okreslonych celow, w tym w szczegolnosci podejmowania wspolnych decyzji
i konkretnych dziatan. Cele powinny by¢ wspolne i nalezycie uswiadomione zarowno
przez rodzicow, jak i nauczycieli (Winiarski 2002), a podstawami efektywnej wspotpracy
sa wzajemne zaufanie, lojalno$¢, szacunek (Winiarski 2002) oraz uzupetnianie si¢, aby
zagwarantowac¢ dzieciom mozliwie najwigcej doswiadczen niezbednych do harmonijnego
rozwoju (Babiuch 2002). Musial (2019) wskazuje, ze warunkiem dobrej wspotpracy jest
stworzenie wspolnoty w dziataniu. Ten sposdb myslenia wyklucza postrzeganie rodzicéw
jako kogo$ gorszego w hierarchii. Jak stwierdzaja Biadun-Korulczyk i in. (2017), oka-
zywanie zyczliwosci i zrozumienia dla sytuacji zyciowej dziecka i jego rodziny stanowi
o sukcesie wzajemnych interakcji.

Wirod zwolennikéw konstruktywistycznego podejscia® wspétpraca rodziny ze szkota
nabiera szczego6lnego znaczenia. W optyce tej rolg rodziny nie jest tylko wypetnianie
funkcji spotecznej integracji (rozumianej w tym kontekscie jako zinternalizowanie przez
uczniéw wilasciwych postaw i warto$ci w zakresie edukacji), ale konstytuuje proces budo-
wania siebie 1 $wiata spotecznego, w ktory wpisana jest zmiana i koniecznos$¢ stworzenia
wlasnego stylu zycia i jego interpretacji (por. Sterian, Mocanu 2016). Reprezentanci tego

' Konwencja o Ochronie Praw Czlowicka i Podstawowych Wolnosci, Rzym, 4 listopada 1950 r.

(Dz. U.z 1993 r., nr 61, poz. 284).

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

3 Na temat ogolnych zalozen podejscia konstruktywistycznego w edukacji pisze m.in. Dorota Klus-
-Stanska (2018, 2020).
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podejscia postuluja, aby badajac proces edukacyjny uwzgledniaé ztozono$¢ petnych interakcji
rodzinnych. Wplywy edukacyjne bowiem pochodza od kazdego z jej cztonkdéw (nawet
jezeli, ktorys z nich uznawany jest za osobe niezaangazowang w ten proces). W podejsciu
konstruktywistycznym postuluje si¢, aby nie traktowa¢ uczniéw jako istot niepelnych,
ktore nalezy uksztaltowaé zgodnie ze wspotczesng wizja, lecz jako pelnoprawnych uczest-
nikow z okreslonymi doswiadczeniami, potrzebami, zainteresowaniami, ktére powinny
by¢ uwzgledniane w procesie (wspol)tworzenia ksztatcenia (Klus-Stanska 2007). Mtodzi
ludzie sa podmiotami w tej relacji, ktorzy aktywnie konstruuja wiedze za posrednictwem
doswiadczania otoczenia, poznawania kultury i jej symbolow (Dylak 2000). Na t¢ wiedze,
a takze na interpretacje wydarzen we wcezesnych etapach zycia ogromny wplyw ma rodzina.
Dlatego dla konstruktywistycznie zorientowanego nauczyciela poznanie jej i zrozumienie
dotychczasowych doswiadczen dziecka powinno by¢ priorytetem.

Ponizej zaprezentowano wnioski z badan, ktorych celem byta rekonstrukcja perspektywy
konstruktywistycznie zorientowanych nauczycielek na kwestie¢ wspotpracy z rodzicami
uczniow.

Metodologia badan wlasnych

Prezentowane wnioski pochodza z badan przeprowadzonych w 2022 r., ktorych kontynuacja
zostata podjeta pod koniec 2023 r. i sg one nadal prowadzone. Przedmiotem zainteresowan
badawczych sg do§wiadczenia nauczycieli, ktorzy deklaruja stosowanie w pracy z uczniami
na etapie edukacji wczesnoszkolnej podejscia konstruktywistycznego. W trakcie analizy
materialu empirycznego zwroécono uwage na szczegoélne miejsce rodziny w narracjach
badanych. W zwigzku z tym postawity$Smy pytanie: jakie znaczenie ma wspotpraca z ro-
dzicami uczniéw wsrdd konstruktywistycznie zorientowanych nauczycielek edukacji
wczesnoszkolnej?

W badaniach zostat zastosowany celowy dobor proby — zaproszono osoby, ktore uprzed-
nio zostaty zidentyfikowane jako deklarujace stosowanie dydaktyki konstruktywistyczne;j.
Ze wzgledu na przedmiot badan musiaty to by¢ osoby, ktére posiadaty nie tylko wiedzg,
ale 1 praktyczne doswiadczenie powigzane z naszymi zainteresowaniami badawczymi
(Flick 2012). Na samym poczatku w badaniach wzi¢ta udziat osoba rozpoznawalna jako
nauczycielka konstruktywistycznie zorientowana, ktora wielokrotnie wypowiadata si¢ w me-
diach na temat stosowanych przez siebie metod. Dzi¢ki niej, zgodnie z zasada kuli $§nieznej,
dotarty$my do kolejnych 0sob. Ten sposdb rekrutowania badanych byt powiazany z relatywna
rzadkoscig stosowania pelnowymiarowego (chodzito nam o $wiadome przyjecie zatozen
konstruktywistycznych w pracy zawodowej) podejscia konstruktywistycznego w edukacji
wczesnoszkolnej i w zwigzku z tym z pewna trudnoscia dotarcia do takich osob (por. Babbie
2004). Udato nam si¢ zaprosi¢ do badan sze$¢ nauczycielek. Wickszo$¢ z badanych miata
minimum 10-letnie doswiadczenie w pracy nauczyciela, w tym najdluzszy staz wynosit
30 lat. Jedna z badanych ma do§wiadczenie zawodowe ponizej 10 lat. Do przeprowadzenia
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badan zostata wybrana technika wywiadu eksperckiego systematyzujacego, w ktorym badany
jest praktykiem dziatajacym w interesujacym badacza obszarze (Bogner i in. 2009) i jest
traktowany jako ekspert, ktory posiada wiedz¢ na dany temat, umie ja wykorzystywac
i selekcjonowaé (Perkowska-Klejman 2019). Wywiady byly prowadzone na podstawie
wczesniej przygotowanych dyspozycji, a do zgromadzonego przy ich uzyciu materiatu
empirycznego zastosowano jakosciowg analize¢ tresci (Rubacha 2008, 2009). Poczatkowo
wyodrebnione zostaty wszystkie watki dotyczace rodziny uczniéw i wspotpracy z nig. Na-
stepnie fragmenty te zostaty skategoryzowane i tematycznie uporzadkowane. UznatySmy,
ze najbardziej przejrzystym kluczem uszeregowania wygenerowanych kategorii bedzie
porzadek chronologiczny (w ten sposob w wywiadach badane poruszaty temat wspotpracy
z rodzing), tak wigc: rozpoczgcie wspdltpracy z rodzina, jej rozwoj i zakonczenie.

Dostrzegamy w przeprowadzonych badaniach pewna stabos¢, ktora dotyczy wielkosci
proby, do tej pory bowiem wzigto w nich udzial sze$¢ nauczycielek. Natomiast w badaniach
jakosciowych nie wielko$¢ proby stanowi o wartosci badania. W naszej ocenie zebrany
materiat stanowi bogate zrdédlo wiedzy w zakresie interesujacego nas przedmiotu. W tym
miejscu pragniemy przypomnie¢, ze deklarowanie i faktyczne stosowanie podejscia
konstruktywistycznego w edukacji wczesnoszkolnej nie jest powszechne. Zwigzane jest
to z faktem, ze dyskurs konstruktywistyczny nie stanowi dominujacej podstawy dzialan
nauczycieli w polskiej szkole (Klus-Stanska 2018). Pomimo to udalo si¢ znalez¢ szes¢
nauczycielek, ekspertek w swojej dziedzinie.

Whioski z badan

W przedstawieniu wnioskdéw z badan zdecydowalysmy si¢ na zastosowanie porzadku chro-
nologicznego, ktory obejmuje 3-letni okres (wspot)pracy nauczyciela z rodzinami uczniow.
Kategorie gtowne i elementy do nich nalezace podzielity$my wedtug nastgpujacego klucza:
rozpoczecie wspolpracy, jej rozwoj i zakonczenie.

Rozpoczecie wspolpracy

Zdaniem nauczycielek sposdb rozpoczecia wspotpracy stanowi istotng podstawe dalszego
dziatania. Do tego etapu dopasowaty$my trzy podkategorie: pierwsze zebranie z rodzicami,
budowanie relacji oraz uwarunkowania systemowe.

Pierwsze zebranie z rodzicami daje mozliwos$ci przedstawienia siebie jako nauczyciela,
zaprezentowania stosowanych metod pracy oraz poruszenia kwestii na temat wyobrazen co
do dalszej wspotpracy. Od pierwszego zebrania — wedlug naszych ekspertek — zalezy wiec
bardzo duzo. Rodzice przy wyborze szkoty podstawowej biorg pod uwagg rézne czynniki,
np. odleglo$¢ szkoty od miejsca zamieszkania czy pracy, renom¢ szkoly, renome nauczy-
ciela. Wybor szkoty i klasy, w ktorej uczy konkretny nauczyciel, nie zawsze jest mozliwy.
Dwie z naszych badanych, zdajac sobie sprawe z niecodziennosci stosowanych przez
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siebie metod, tworzyly przestrzen do spotkania si¢ z rodzicami uczniéw klasy pierwszej
juz w czerwcu, czyli przed pdjsciem do szkoty.

Ja spotykam si¢ z rodzicami jeszcze przed pierwsza klasa dwukrotnie. Przed wakacjami, naj-
pierw z rodzicami, a potem z rodzicami i z dzie¢mi na warsztatach. Rodzice przy pierwszym
spotkaniu dowiaduja si¢, jak pracuje¢. Pokazuje im prezentacje, jak to jest, jak si¢ pracuje bez
podrecznikow, bez ¢wiczen, na czym to polega. (N1)

Wedtug badanych dwa miesiace daja rodzicom czas na przemyslenia i podjgcie sSwiadomej
decyzji, czy chcg dziecko zapisac do klasy, w ktdrej organizacja pracy z uczniem przebiega
w taki sposob. Czas ten pozwala oswoi¢ si¢ z metodami. Najbardziej kontrowersyjnymi
1 wymagajacymi przemys$lenia kwestiami s3 w ocenie nauczycielek: brak podrecznikow,
brak zeszytow ¢wiczen, praca na podstawie wlasnych materialow dydaktycznych, ocenianie
opisowe. Nieoczywistos¢ takich rozwigzan budzi watpliwosci i sprzeciw rodzicow. Jednak
dzieki organizacji spotkania z rodzicami zyskuja oni czas na zastanowienie si¢ i przeana-
lizowanie zaproponowanych metod.

Nie zawsze zespol rodzicow jest chetny do jakichkolwiek zmian, ta (inna nauczycielka) robi
to bardzo madrze, bo ona spotyka si¢ z rodzicami przed rozpoczg¢ciem roku szkolnego, praw-
da. Natomiast my nie mamy takiej mozliwos$ci, poniewaz my dowiadujemy si¢, ktore dzieci
bedziemy uczy¢, pod koniec sierpnia. Rodzicéw w ogodle nie znamy. (N3)

Cztery z naszych badanych poznaja rodzicéw uczniéw we wrzesniu. Na zebraniu na-
uczycielki wyjasniajg zasady, wedtug ktorych beda pracowaly z uczniami. Ze wzgledu na
brak mozliwos$ci wezesniejszego zaprezentowania metod pracy badane uwazaja, ze kluczem
do sukcesu jest bycie odpowiednio przygotowanym do pierwszego spotkania z rodzicami.
Wedhug nich przemyslenie organizacji zebrania dla konstruktywistycznie zorientowanego
nauczyciela jest znacznie bardziej wymagajace niz dla ,,zwyklego” nauczyciela. Poza przed-
stawieniem metod pracy nalezy przemysle¢ sposob ich prezentacji tak, aby rodzice byli
w stanie racjonalnie dyskutowa¢ oraz zadawac pytania, a nie przyjmowac postawe walki
znauczycielem (czego, jak wspominaty badane, w przesztosci zdarzato si¢ im doswiadczy¢).

Budowanie relacji. Kolejna kwestia, na ktorg zwrocitySmy uwage, jest rozpoczecie
budowania relacji nauczyciel-rodzice. Wedtug deklaracji nauczycielek ma to polega¢ na
stworzeniu przyjaznego klimatu, pelnego zrozumienia i zaufania. Nauczycielki chcag mieé¢
w rodzicach sprzymierzencow, z ktorymi beda wspolpracowac.

Zadnemu nauczycielowi nie udato sie zmian przeprowadzié, jezeli nie bedzie wspétpracowat
z rodzicami. Jezeli nie pokaze od poczatku rodzicom, ze stuchajcie Panstwo: my jesteSmy
po jednej stronie, nie po dwdch stronach barykady. Jezeli bedziemy wspotpracowaé, jezeli
Wy bedziecie wiedzie¢, co ja robi¢. Jezeli zaakceptujecie, ze w tym ukladzie to ja jestem
specjalista od uczenia. Jezeli mi zaufacie, to nam si¢ to uda. (N1)
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Badane wyrazaja oczekiwania w stosunku do rodzicow, aby ci traktowali je jako profesjona-
listki, ktore wiedza, jak tworzy¢ srodowisko szkolne i jakie metody pracy z uczniami wybierac.
W naszej opinii poprzez podkreslenie, kto jest profesjonalista ,,od edukacji”, w relacji tej ustalana
jest hierarchia, co moze znaczaco oddzialywa¢ na dalszg wspolprace z rodzicami. Na poczatku
w kierunku pracy nad rodzicami i ich zaufaniem, a p6zniej pracy z nimi jako sprzymierzencami
dziatan, ale niekoniecznie ich wspottworcami.

I tez zrozumiatam, ze od samego poczatku, ze jezeli chce zmienia¢ sposob pracy, to ja musze
robi¢ to wspdlnie z rodzicami. Bez rodzicéw si¢ nie da. W zwigzku z tym ja réwnolegle tak
jak z dzie¢mi pracuj¢ z rodzicami. (N1)

Udziatl w warsztatach ma przekona¢ rodzicéw do wybranego przez nauczycielke sposobu
pracy. Jak mowia badane, wigkszos$¢ rodzicéw ma silnie zakodowany wzér tradycyjnie zor-
ganizowanej szkoly, w zwiazku z tym wiele aspektéw konstruktywistycznego srodowiska
edukacyjnego moze by¢ dla rodzicow niezrozumiate, dlatego praca z nimi jest koniecznoscia.

Ograniczenia systemowe rozumiemy jako organizacj¢ systemu o$wiaty w Polsce oraz
wigzace si¢ z nig konsekwencje. Zgodnie z obowigzujacym prawem publiczne szkoty pod-
stawowe sg obje¢te rejonizacja. Uczen zostaje z urzedu przydzielony do konkretnej szkoty.
Rodzice, dla ktorych postanie dziecka do szkoty rejonowej jest jedynym wyborem, moga
nieintencjonalnie trafi¢ do klasy prowadzonej przez konstruktywistycznie zorientowanego
nauczyciela. W takich sytuacjach decydujacym kryterium staje si¢ nie to, jak dziata kon-
kretna szkota czy tez konkretny nauczyciel, ale miejsce zamieszkania. W przypadku braku
zgody na proponowane przez nauczyciela metody pracy tacy rodzice majg znacznie trudnie;.

Niestety nie mogtam powiedzie¢ rodzicom w tym roku — jezeli Panstwo nie akceptujecie, to
zawsze mozna si¢ przenies¢ do klasy rownoleglej, dlatego ze akurat klasa rownolegta bedzie
pracowac podobnie. A poza tym juz naprawde mieliSmy wysycenie 25 i tyle. (N3)

Inng opcja, znacznie trudniejsza, jest wybranie dla dziecka szkoty poza rejonem. Zwig-
zane jest to z podjeciem wysitku codziennego dowozenia dziecka, na co nie kazdy rodzic
moze sobie pozwoli¢. W zwiazku z tym zbudowanie poprawnych relacji nauczyciel-rodzice
jest niezwykle istotne, co w sytuacji ,,rodzica bez wyjscia” jest dodatkowym wyzwaniem.

Rozwijanie wspolpracy

Zaangazowanie rodzicoOw w dziatania na rzecz szkoty, kreowanie przez nich pozytywnego
podejscia do edukacji i nauczyciela korzystnie wptywaja na wyniki szkolne uczniow. Dlatego
tak wazne jest, zdaniem badanych nauczycielek, rozwijanie i kontynuowanie przyjaznej
wspotpracy 1 komunikacji. Do tej kategorii dopasowaty$my nastepujace podkategorie:
rozszerzona przestrzen komunikacji, wyzwania komunikacyjne, przekazywanie informacji
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zZwrotnej, tworzenie grupy wspierajacej oraz akceptacja dla réznego stopnia zaangazowania
w$rod rodzicow.

Rozszerzona przestrzen komunikacji. Badane zwrdcity uwage na fakt, ze w trakcie
roku szkolnego rodzice, szczegdlnie uczniow klas pierwszych, czgséciej potrzebuja kon-
taktowac si¢ z nauczycielem. Zebrania sg dla nich niewystarczajace, a dotycza one grupy,
anie konkretnego dziecka. Do komunikacji z rodzicami uczniéw nauczyciele wykorzystuja
oficjalne platformy, takie jak Librus, Vulcan itd., oraz nieoficjalne, jak np. media spotecz-
nosciowe. Jak same podkreslaja, dla nich najwazniejsze jest to, aby zaréwno rodzic, jak
i one same mialy mozliwos¢ jak najszybszego nawiazania kontaktu.

Tam jest mozliwo$¢ wystania informacji do rodzica. Wigc on dostaje powiadomienie w Mes-
sengerze, ze co$ si¢ dziato. To jest najszybszy, najlepszy sposob komunikacji z rodzicami
w tej chwili, jezeli o mnie chodzi. Bo zawsze rodzice méwia: ,,to niech tam Pani napisze na
Messengerze, bo my od razu wiemy, ze cos tam trzeba przynie$¢”. Oczywiscie przez dzien-
nik elektroniczny tez informuje, bo to jest oficjalna droga. (N3)

Korzystanie z mediow spotecznosciowych jako dodatkowego, mniej oficjalnego, spo-
sobu na przekazywanie informacji pozwala dotrze¢ do rodzicow w krotkim czasie i/lub
skomunikowa¢ si¢ ze wszystkimi jednoczesnie. Nauczycielka przesyta zdjecia z zajec.
Pozwala to rodzicom ,,zajrze¢” do klasy, zobaczy¢, co uczniowie robig.

Wiedziatam, ze musze zwigkszy¢ intensywnos¢, zintensyfikowa¢ informacj¢ zwrotng do ro-
dzicow. Czyli bardzo duzo robi¢ zdj¢é, filméw i opowiadam rodzicom, co robi¢ na lekcji.
I im to przesytam. I jakby ja Swiadomie si¢ na to zgodzitam i rodzice tez. Daje mi to moz-
liwo$¢, ze w ciagu chwili wysytam kilka zdje¢ z krotka informacja, co dzisiaj robilismy.
Rodzice dzigki temu wiedza, jak pracujemy. (N4)

Decyzja o rozszerzeniu przestrzeni komunikacyjnej jest decyzja indywidualng nauczy-
ciela. Warto zwrdci¢ uwage, ze badania byly przeprowadzone przed wejsciem w zycie
Standardow Ochrony Matoletnich, ktore zakazuja prowadzenia konwersacji poza oficjal-
nymi platformami.

Wyzwania komunikacyjne. Badane byly zgodne co do tego, Ze rozszerzenie mozliwosci
komunikacji z rodzicami, pomimo zZe jest wygodne, wymaga od nich dodatkowej pracy.
Szybka i prosta komunikacja sprzyja rozwijaniu relacji. Jej wadami sg poczucie ciaglej
dostepnosci nauczyciela i zacieranie si¢ granicy pomigdzy czasem pracy a czasem wolnym.
Ponadto wielu rodzicow dazy do tego, aby zastapi¢ tradycyjne spotkania twarza w twarz
wirtualnymi interakcjami. Badane nie wyobrazaja sobie, aby wirtualny kontakt wypart
spotkania stacjonarne. Opisuja ,,wirtualnych rodzicéw” jako pozornie obecnych (szerzej
na ten temat: Jarkiewicz, Szulewicz 2023). Ograniczenie komunikacji jedynie do platform
komunikacyjnych utrudnia lub wrecz uniemozliwia dotarcie do tego typu rodzicow.



124 Anna Jarkiewicz, Elzbieta Szulewicz

Kolejne wyzwanie jest zwigzane z czasem przeznaczonym na komunikacje¢. Prowadzenie
bloga, robienie zdje¢¢ i opisdéw, przesytanie wiadomosci wymagaja czasu, czesto po godzi-
nach pracy. Kazda z badanych musi odpowiedzie¢ sobie na pytanie, ile czasu jest w stanie
poswigci¢. Tutaj widoczne sa dysproporcje w oczekiwaniach i potrzebach nauczycieli
irodzicéw. Nauczycielki chciatyby mie¢ wigcej czasu na t¢ forme komunikacji, ale musza
walczy¢ o utrzymanie work-life balance. Z kolei rodzice chcieliby dostawaé informacje
jak najczesciej. W tym aspekcie, jak same mowia, wyzwaniem jest ustanowienie granic
i ich konsekwentne przestrzeganie.

Przekazywanie informacji zwrotnej. Z komunikacja pomi¢dzy nauczycielem a rodzi-
cami wiaze si¢ przekazywanie informacji dotyczacych osiggnieé¢ danego dziecka®,

Dzieci czytaja informacje zwrotne, maja napisane, co teraz powinny zrobi¢, zeby poprawié
sSwoja prace i to si¢ odbywa w klasie. Pod moim kierunkiem udoskonalamy prace. Ta sama
informacja pisemna znajduje si¢ w dzienniku elektronicznym. (N1)

Rodzice maja zagwarantowana jawno$¢ oceniania w ustawie Prawo oswiatowe. W art. 44
okreslono, ze oceny maja by¢ jawne dla rodzicéw i ucznidw oraz sprawdzone i ocenione
prace pisemne maja by¢ udostepniane uczniom i rodzicom. Ocena opisowa powinna by¢
przekazywana uczniom, nalezy w niej uwzglednic¢ to, co uczen wykonal poprawnie, oraz
to, nad czym powinien jeszcze popracowac. Teoretycznie oceny opisowe nie powinny
wiec by¢ problemem. Natomiast trudnosci z tym zwigzane odnosza si¢ do upraktycznienia
i zbiurokratyzowania oceniania (Szyling 2013, 2020).

Zeby rodzice byli spokojni, to w dzienniku, zeby byt jakis $lad, ze co$ robimy. To umowili-
$my sie, ze jezeli bedzie jakie$ takie zadanie, typu 5 przyktadéw z matematyki do obliczenia
ija to bede sprawdzac, to ja to Panstwu napisz¢. Na przyktad 5/5 albo 4/5 1 od razu si¢ zo-
rientujecie, ile byto zrobionych dobrze. (N3)

Badane deklarowaty, ze odchodzenie od tradycyjnego oceniania, czyli stawiania ocen
1-6, stanowi wyzwanie z kilku wzgledow. Zaré6wno uczniowie, jak i rodzice oczekuja oceny.
Rodzice, przyzwyczajeni do tradycyjnego systemu oceniania, za jego pomocg orientuja sig,
jak dziecko radzi sobie w szkole. Dla nich szkota jest zwigzana z ocenami i takg wiedze
na temat systemu oceniania przekazuja swoim dzieciom. Przyjecie innego systemu oraz
jego upraktycznienie wymaga czasu, ktory nalezy przeznaczy¢ na wytlumaczenie oceny
opisowej rodzicom. Tak jak w powyzszym przyktadzie, pomimo checi odejscia od oceny
wyrazanej stopniem, powraca ona w momencie przekazywania jej rodzicom. Aby utatwic
i uprosci¢ przekaz, jest on zazwyczaj wyrazany poprzez liczbe poprawnie wykonanych
zadan. Odnoszac si¢ do konstruktywistycznej perspektywy, nalezy wskazaé, ze ocena ma
petnié funkcje diagnostyczno-informacyjng, motywujaca, zachgcaé do rozwoju, opisywac

4 Na temat trudnosci w ocenianiu w klasach I-III szerzej pisatySmy w innym artykule — Jarkiewicz,

Szulewicz (2023).
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uzdolnienia i obszary do wzmocnienia u ucznia (Nowicka 2009). Podejscie do edukacji
w konstruktywizmie taczy si¢ z budowaniem relacji nauczyciel-uczen, postepowaniem
nauczyciela adekwatnym do potrzeb uczniéw, reagowaniem na uczniowskie dylematy
(Cwikta 2019). Ocenianie mogloby stanowi¢ wsparcie w realizowaniu tych zatozen. Jednak
trudnosci z tym zwigzane zaprzepaszczaja mozliwosci tego typu oceniania w praktyce.

Tworzenie grupy wspierajacej. Oprocz wspolpracy i komunikacji pomiedzy nauczy-
cielem a rodzicami pojawia si¢ kwestia aktywnosci rodzicéw w szkole. Nauczycielki
podkreslaty, jak wazna jest ona dla nich, ale takze dla uczniow. Aktywnos¢ ta, moze si¢
przejawia¢ poprzez wspieranie nauczyciela, jak i samodzielne wychodzenie z inicjatywa
oraz udziat rodzica w akcjach ogdlnoszkolnych. Zbudowanie relacji petnej zaufania pomig-
dzy nauczycielem i rodzicami daje korzysci w postaci wsparcia, ktore moze by¢ udzielane
W wymagajacych tego sytuacjach.

Oczywiscie najpierw musialam wzbudzi¢ zaufanie rodzicow, bo to jest gtowny problem
wsrod nauczycieli, ktorzy probuja gdzies tam i8¢ poza schematem. Kiedy juz rodzice zaufali
mi i zobaczyli, ze dzieci z wielka checig chodza do szkoty. Dwa, Ze oni si¢ rozwijaja, ze ro-
big niesamowite projekty, niesamowite rzeczy. No to zyskali, ja oczywiscie zyskatam w ich
oczach 1 bylo w ciagu tych 12 lat wiele sytuacji, gdzie potrzebowalam ich wsparcia. I nie
mieli oczywiscie zadnych watpliwosci, zeby stang¢ za mng. (N4)

W sytuacjach spornych czy tez zwigzanych z wprowadzaniem nowych rozwigzan zrozu-
mienie i wsparcie ze strony rodzicow moze by¢ znaczace w trakcie rozméw, np. z dyrekcja
danej placowki. Nauczyciel wychodzacy z nowa propozycja ma wigksze mozliwosci wpro-
wadzenia jej w zycie, gdy ma wsparcie rodzicow. Taka pomoc moze stanowi¢ argument
przemawiajacy na korzys¢ zaproponowanego rozwigzania.

Akceptacja dla réznego zaangazowania wsréd rodzicéw. Utworzenie grupy wspie-
rajacej si¢ przynosi korzysci wszystkim: uczniom, nauczycielom, rodzicom i catemu
srodowisku szkolnemu. Badane podkreslaty, ze zaangazowanie rodzicow w zycie szkolne
ksztaltuje si¢ na réznym poziomie. Sa rodzice, ktorzy sami zglaszaja si¢ do pracy na rzecz
szkoty, np. w radach klasowych, oraz sa tez tacy, ktorych wsparcie jest duzo mniejsze.
Czesci rodzicéw nie odpowiadajg sam nauczyciel lub metody, jakie stosuje na lekcjach.
Tacy rodzice zazwyczaj ograniczaja kontakt do minimum.

I tez nie moze sobie nauczyciel zakltada¢, ze 100% rodzicow pojdzie za nim jak w dym.
Zwykle jest dwoje, troje rodzicéw w klasie, ktérym si¢ taki sposob nie podoba i to pokazuja,
tak i zawsze, jak co$ maja przeciw. (N1)

Zdaniem nauczycielek, pomimo ze jest to trudne, nalezy zaakceptowac fakt, ze nie ze
wszystkimi wspolpraca bedzie si¢ dobrze uktadata. Nie oznacza to, ze pod wptywem nieza-
dowolenia zaniechajg stosowania wybranych metod. Badane w takich przypadkach mowia
o pogodzeniu si¢ z tym, ze kilku rodzicow moze nie akceptowac wszystkich ich dziatan.
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Przyktadem sytuacji najczesciej budzacej niezgode jest brak podrgcznikow. Nauczycielki
przekonuja rodzicoéw, przekazuja zalety, chea, aby rodzice byli przychylni takiemu rozwia-
zaniu. Nie planuja jednak wprowadza¢ podrecznikdw, jesli ktorys z rodzicow by sig tego
domagal. Badane kieruja si¢ zaufaniem do siebie jako nauczycieli-profesjonalistow, ktorzy
ostatecznie podejmuja decyzje dotyczace stosowanej metodyki.

Zakonczenie wspolpracy

Przejscie z etapu edukacji wezesnoszkolnej do klasy IV to duze wyzwanie, zwigzane ze zmiang
wychowawcy i z przedmiotowym systemem nauczania. Badane podkreslaty, ze taka zmiana
wymaga odpowiedniego przygotowania.

Poniewaz w naszej szkole ocenianie ksztaltujace jest wpisane w statut, wigc wiem, ze na-
uczyciele musza na wszystkich przedmiotach ocenia¢ ksztattujaco. Tylko niektérzy daja
jeszcze jakie$ stopnie cyfrowe, inni nie. Natomiast rodzice z kazdego przedmiotu majg ile$
w ciggu polrocza informacji zwrotnych, ocen ksztattujacych, ze oni moga zobaczy¢ postepy
swojego dziecka. Nawet jezeli za chwilke pojawi si¢ stopien. Nie jest tak, ze tylko dziecko
ma oceny. W starszej klasie ma informacje zwrotne i oceny. (N1)

Tylko w jednej ze szkot, gdzie pracuja badane, zostato wprowadzone ocenianie ksztaltujace
w starszych klasach. W pozostatych szkotach zmiana oceniania nastgpowata po przejsciu
do IV klasy. Majac jednak swiadomo$¢ niepowszechnosci wiasnych metod pracy, kazda
z badanych starata si¢ przygotowac dzieci do dalszej edukacji.

Natomiast od poczatku 111 klasy ja juz wiem, kto bedzie wychowawca w IV klasie. Jest taka
umowa z panig dyrektor i juz dzieci przygotowuje do tego, ze na przyktad, kiedy jedziemy na
wycieczke, to zapraszam tego nauczyciela, tego przysztego wychowawce. (N1)

Poznanie nowego wychowawcy ma utatwi¢ uczniom przejécie do klasy IV. Zwigzane
jest to z pozegnaniem nauczyciela, ktory towarzyszyl im przez pierwsze trzy lata. Orga-
nizacja zycia szkolnego, planowanie dtugoterminowe i uwazno$¢ skierowana wtasnie na
to wydarzenie pozwalaja w niektorych szkotach zorganizowaé cykl spotkan z nowym
wychowawcg. Takie spotkanie moze zosta¢ réwniez przygotowane dla rodzicow.

Staram si¢ rOwniez zapraszac tego przysztego wychowawce na zebrania z rodzicami, zeby
rodzice tez mogli wezesniej poznac, porozmawiaé, powiedzied, jakie sg watpliwosci. (N1)

Badane nie moéwia w tym momencie o mozliwosci wplywu na to, kto bedzie wycho-
wawcg danej klasy.
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Podsumowanie

Przedmiotem rozwazan byta kwestia znaczenia wspotpracy z rodzicami uczniéw wsrod nauczy-
cieli klas I-1I, ktorzy stosuja w pracy zawodowej podejscie konstruktywistyczne. Kazda z bada-
nych podkreslata, ze wspolpraca z rodzicami jest waznym elementem jej pracy. Do prezentacji
wnioskow z badan zastosowatysmy porzadek chronologiczny, ktory odnosit si¢ do znaczacych
etapow przebiegu procesu edukacji: jej rozpoczgcia, rozwijania i zakonczenia. Kazdy z etapow
zostal podzielony na podporzadkowane mu podkategorie. W opinii kazdej z badanych stosowane
przez nig podejscie jest atrakcyjne, ale jednoczesnie mato popularne wsrod nauczycieli, co — jak
sugeruja — moze mie¢ zwiazek z koniecznos$cia dodatkowego naktadu pracy, ktorego wymaga
jego wprowadzenie. Opini¢ t¢ potwierdzaja badania Klus-Stanskiej (2018). W zwiazku z tym
badane czuja si¢ w obowigzku zaznajomic i przekonac rodzicow do stosowanych przez siebie
form pracy. Ponadto rodzice moga uczestniczy¢ w tzw. lekcjach pokazowych oraz na co dzien
sa im przesytane zdjecia dzieci w trakcie pracy, co rowniez ma sprzyja¢ budowaniu zaufania
1 poczucia transparentnosci nauczyciela. W zwiazku z niecodziennoscig stosowanej metodyki
plynnos¢ i szybkos$¢ komunikacji stajg si¢ istotnymi elementami w relacji nauczyciel-rodzic.
Nauczycielki decydowaly si¢ na wykorzystanie dwoch sposobdéw komunikowania: oficjalnymi
kanatami (Librus, Vulcan) i nieoficjalnymi, np. media spotecznosciowe. W tym zakresie, jak
wskazujg inni badacze, podejscie konstruktywistyczne nie rozni si¢ od innych metod pracy.
Stosowanie roznorodnych form technologicznych do komunikacji z rodzicami — jak pisze Walat
(2018) — jest juz wpisane w kanon obowigzkowych (cho¢ nieodgornie narzuconych) srodkow
pracy i kazdy rodzic moze miec takie oczekiwania. Podczas analizy materiatu zdziwity nas dwa
elementy, ktore w naszej opinii nieco ktoca si¢ z przyjmowanym przez nauczycielki podejsciem.
Po pierwsze przymus pozycjonowania stron relacji poprzez hierarchizowanie wiedzy i doswiad-
czenia nauczyciela (jako profesjonalisty od edukacji) 1 rodzicow (nieprofesjonalistow). Naszym
zdaniem ten sposob dziatania ogranicza przestrzen do wspotdziatania, w ktorej kazda ze stron
ma réwne mozliwosci jej ksztattowania. Drugie zaskoczenie jest zwigzane z realnymi mozliwo-
$ciami rodzicow do wspottworzenia dziatan klasowych. Analizujac wypowiedzi nauczycielek,
dosztysmy do wniosku, Ze rodzicom przypisywana jest przez badane rola sprzymierzencow,
ale nickoniecznie partneréw. Maria Mendel (2007, 2015) sprzymierzenca okresla szerzej jako
osobe, ktora staje po stronie nauczyciela, z ktorym wchodzi w przymierze. W tym artykule
jako sprzymierzencéw rozumiemy osoby, ktore wspieraja wizje lidera i wspolnie daza do jej
realizacji. Bycie partnerem nie definiuje rodzica jako podleglego, ale rownorzgdnego w relacji
nauczyciel-rodzic czy tez rodzic—nauczyciel (Adrjan 2021). Gdyby rodzic byt traktowany jako
partner, miatby znacznie bardziej rozszerzony zakres mozliwosci dziatania, decydowania i ne-
gocjacji. Z wypowiedzi nauczycielek wynika natomiast, ze w przypadku niezgody mozliwosci
modyfikacji powzigtego planu dziatania sg niewielkie badZ nie ma ich weale. Oczywiscie jeste-
$my w stanie zrozumie¢ argumenty nauczycielek, ktore §wiadomie wybraty stosowane przez
siebie podejscie i sa przekonane co do jego skutecznosci. W kolejnym etapie badan za zasadne
uwazamy podjecie namystu nad sposobem przygotowywania nauczycieli (absolwentow uczelni
wyzszych) do wspolpracy z rodzicami.
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Nauczycielska kompetencja badawcza wobec metodycznej
popkultury na przykladzie nauczyciela j¢zyka angielskiego
w edukacji wezesnoszkolnej (studium przypadku)

Summary

Teacher Research Competence in Relation to Methodical Pop Culture: A Case Study of an
EFL Teacher in Early Childhood Education

This article analyses the problem of teacher research competence in relation to methodical pop
culture by EFL teacher in early childhood education. Authors pose two guiding questions: What is
the concept of teacher research competence and how it is intended to be developed? Explorations
were conducted with the use of case study method. The considerations were embedded in legal
regulations, which provided a framework for core research material: two teachers’ books, two
methodological training courses and interviews conducted with three primary school EFL teachers.
First, the article introduces the problem field in which the explorations are situated and methodo-
logical assumptions. In the next section the authors present the obtained results in the form of two
models: pragmatic and non-pragmatic one, which differ in the way theory is linked to practice and
the location of the teacher’s research activity. The final part presents two models of application
of teacher research competence: pragmatical and a pragmatical, which corelate with contradicting
groups of didactical paradigms.

Keywords: teacher research competence, English Foreign Language, pedagogical content
knowledge

Stowa kluczowe: kompetencja badawcza nauczyciela, jezyk angielski, pedagogiczna
wiedza przedmiotowa

Wprowadzenie

Z pewnoscig zostanie uznana za truizm obserwacja, ze w naszym kraju wytworzyt si¢
swoisty rynek ofert i ustug z nauczycielami jako grupa docelowa w tle. Poniewaz nie maja
oni wystarczajaco czasu, zeby poznawac najnowsze trendy dydaktyczne i pedagogiczne,
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szukajg gotowych rozwigzan, ktére datyby si¢ tatwo zaimplementowaé do praktyki edu-
kacyjnej'. W ten sposdb powstata popkultura metodyczna, ktorej korzenie tkwia w nadal
dominujgcym paradygmacie funkcjonalistyczno-behawioralnym. Zdaniem Doroty Klus-
-Stanskiej (2009: 67) wynika on z potocznych nauczycielskich wyobrazen o edukacji
i uproszczonych teorii pedagogicznych.

W odréznieniu od powyzszego trendu nowoczesnie rozumiany profesjonalizm na-
uczycielski wymaga odejscia od biernego reprodukowania gotowych schematéw na rzecz
aktywnego konstruowania praktyki pedagogicznej (Gotebniak, Zamorska 2014). W tym
profesjonalizmie prowadzenie badan przez nauczycieli nabiera ponownie znaczenia i ma
za zadanie stuzy¢ renesansowi nauczania (Gotgbniak 2021). Oddolnie prowadzone projekty
badawcze moglyby wyrasta¢ z praktyki edukacyjnej i woli jej doskonalenia, a nie jako
aplikacje wiedzy teoretycznej.

Rozwijanie nowego profesjonalizmu wymaga ksztaltowania w sobie przez nauczycieli
takich nastawien, jak: refleksyjnos¢ (Dewey 1933; Schon 1983; Szymczak 2017; Perkowska-
-Klejman 2019; Oelszlaeger-Kosturek 2020; Drozka 2022) i innowacyjno$¢ (Przyborowska
2013; Smak 2014; Livingston i in. 2024). Waznym dopowiedzeniem do tego jest glos
Joanny Szymczak (2015: 152), ktéra zwraca uwage na ksztaltowanie u przysztych nauczy-
cieli umiejetnosci reflektowania wilasnej praktyki, traktujac te umiejetnosé jako kluczowy
element profesjonalizmu nauczycielskiego. Zeby wprowadzié konieczne zmiany, najpierw
nalezy przezwyciezy¢ metodyczng popkulture, ktdra rozwingta si¢ w naszym kraju i redu-
kuje nauczyciela do ,,pasa transmisyjnego” wiedzy. Nie moze wigc dziwi¢, ze wsrod samych
nauczycieli zaciera si¢ przekonanie, ze ich praca jest tworcza, a nie tylko odtwoércza. Jak
twierdzi Lee S. Shulman (1986), w praktyce edukacyjnej nauczyciel powoluje do zycia
pedagogiczng wiedze przedmiotowa (pedagogical content knowledge), w ktorej zespalaja
si¢ jego specjalistyczna wiedza przedmiotowa i osobiste doswiadczenia zawodowe. To
powoduje, ze nauczyciel powinien posig$¢ kompetencje badawcza, ktéra umozliwi mu
eksplorowanie wlasnego dziatania i udoskonalanie go w trakcie pracy zawodowe;.

Idea nauczyciela jako badacza wlasnej praktyki edukacyjnej nie jest bynajmniej nowa
ani obca polskiej pedeutologii (Zaczynski 1995; Hammersley 1997; Kwiatkowska 2008:
215-228; Szempruch 2013: 73-76). Do tej pory chyba nikt nie wyrazil tak otwarcie swo-
ich watpliwo$ci do oczekiwania, ze nauczyciel bedzie rownoczesnie realizowal zadania
zawodowe i badal ich przebieg oraz jako$¢, jak Henryka Kwiatkowska, ktora w kontekscie
koncepciji action research napisata: ,,Rola badacza (...) jest dla nauczyciela prawie niezna-
na i trudna. Trudna dlatego, ze wymaga od niego, po pierwsze, sformutowania wlasnego
problemu badawczego, po wtdre — wyboru sposobu jego rozwigzania i realizacji, po trze-
cie — oceny uzyskanych rezultatow. Sa to kompetencje metodologiczne zobowiazujace do
innego rodzaju aktywnosci niz nauczanie” (Kwiatkowska 2008: 26-27). Zainspirowane tg

' Odnosnie do zawodu nauczyciela Robert Kwasnica stwierdza, ze: ,,W przypadku zawodu nauczyciela

zatozenie o pelnym przygotowaniu zawodowym pozostaje w sprzecznosci z istotg pracy nauczycielskiej.
(...) kompetencje, ktorych ona wymaga s3 ze swej natury zawsze niegotowe, wcigz niewystarczajace
i bezustannie pozostajace w ruchu, w rozwoju, stale wymagajace zmiany” (1994: 10).
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krytyka postanowily$my przekonac¢ si¢, czy nauczyciel dysponuje kompetencja badawcza,
ktéra umozliwia mu prowadzenie badan edukacyjnych jako zajgcia nie tyle dodatkowego,
ile raczej transformujacego jego prace zawodowa. W analizie skupity$my si¢ na nauczycielu
jezyka angielskiego w edukacji wczesnoszkolnej ze wzgledu na wlasne wyksztatcenie
1 zainteresowania badawcze.

W niniejszym artykule przedstawiamy wyniki wspdlnego projektu badawczego. Najpierw
zaprezentowaly$my pole problemowe, w ktérym sytuuja si¢ nasze eksploracje. Nastepnie
przedstawily$my przyjete przez nas zatozenia metodologiczne i uzyskane wyniki. Na za-
konczenie zaprezentowaty$my implikacje ptynace dla ksztalcenia przysztych nauczycieli
jezyka angielskiego w edukacji wezesnoszkolnej (i nie tylko).

Praca nauczyciela a badanie nauczycielskie

Jednym z pionieréw badawczego eksplorowania wiasnej aktywno$ci zawodowej przez
nauczyciela byt w naszym kraju Wiadystaw Zaczynski (1995). Jego zdaniem nauczanie
konczy si¢ rutyna i skostnieniem, gdy nie towarzysza mu systematyczne badania nauczy-
cielskie i wywodzace si¢ z nich doswiadczenia krytyczne. Z tego powodu monitorowanie
wlasnych dziatan edukacyjnych musi stanowi¢ nieodlaczny sktadnik pracy zawodowe;j
nauczyciela. Dzigki temu jest on w stanie zniwelowac rozdzwigk powstajacy miedzy teoria
a praktyka. Ciagle badanie i krytyczny namyst nad wlasnymi czynami wyznaczaja dwa
filary skutecznych dziatan dydaktycznych i pedagogicznych.

Podobna potrzebg przeswietlania przez nauczyciela wasnego dziatania i modyfikowania
go z pomocg wiedzy pedagogicznej dostrzegat Stanistaw Palka (1989: 90-106). Kontekstem
jego koncepcji byto wyodrebnienie dwu pedagogik: ,,pedagogiki praktycznie zorientowane;”
i ,,pedagogiki teoretycznie zorientowanej” (Palka 1989: 50-64). Obie lacza si¢ w pracy
nauczyciela, ktorego zadanie polega na posredniczeniu miedzy teorig a praktyka. Zeby
tego dokonaé, nauczyciel powinien posiada¢ zaktualizowana wiedz¢ merytoryczna i pe-
dagogiczng, w tym takze t¢ uzyskang w wyniku naukowych badan edukacyjnych, i taczy¢
je z wlasnym do$wiadczeniem.

Wspoélnym mianownikiem obu podej$¢ do zaangazowania nauczyciela w badania na-
ukowe jest zatozenie, ze zrodta teorii i praktyki sg heterogeniczne. Ta pierwsza pochodzi od
nauki (w tym wypadku pedagogiki), druga za§ — z doswiadczenia osobistego. Postepowanie
badawcze nauczyciela polega na poznawaniu wypracowanych rozwiazan teoretycznych
i,,wcielaniu” ich w swoja praktyke zawodowa. Owo ,,wcielanie” moze przybiera¢ niekiedy
formg bezustannego poszukiwania nowoczesnych metod i technik nauczania, ktére skutkuje
dziataniami pozornymi. Dlatego tak wazne jest, zeby nauczyciel stal si¢ (ponownie) aktyw-
nym badaczem, szukajacym odpowiedzi na pytania: co robi¢, co osiggam i co powinienem
zmieni¢ w swoim postepowaniu (Denek 1999: 174).

Diametralnie inaczej kwesti¢ zwigzku miedzy teorig a praktyka traktuje wspomniany
juz Shulman (1986). Jego zdaniem przepas¢ miedzy teoria a praktyka scala wylacznie
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nauczyciel, dziatajac w konkretnej sytuacji i z konkretnymi uczniami. Owocem takiego
dzialania jest pedagogiczna wiedza przedmiotowa, ktérg moze wytworzy¢ tylko nauczy-
ciel. Zeby to si¢ dokonato, nauczyciel powinien monitorowaé i zastanawia¢ sie nad tym,
co robi. Dzigki takiemu badaniu bedzie w stanie tworczo wypetia¢ swoja role. Potrzebuje
wiec kompetencji badawczej, ale nie po to, zeby czyni¢ zado§¢ wskazaniom naukowcow,
ekspertow czy urzednikdw oswiatowych, lecz po to, zeby lepiej poznac¢ swoje mozliwosci
i ograniczenia oraz doskonali¢ wtasng praktyke zawodowa.

Czym zatem jest kompetencja badawcza nauczyciela? Zeby to wyjasnié, przyjetysmy
szeroko rozpowszechniony w literaturze pedeutologicznej i dydaktycznej trojpodziat: wie-
dza, umiejetnosci i postawy. Kazda z tych sktadowych zinterpretowalySmy w kontekscie
teorii Shulmana.

Wiedza badawcza nauczyciela nie pochodzi jedynie z okresu studiow, lecz powstaje na
podstawie jego doswiadczen zdobytych w trakcie wykonywania zawodu. Nie nalezy jej
ogranicza¢ do znajomosci naukowych metod prowadzenia badan edukacyjnych, poniewaz
obejmuje rowniez potoczne sposoby $ledzenia rzeczywistosci szkolnej i lekcyjnej. Do umie-
jetnosci nauczycielskich o charakterze badawczym naleza m.in.: dostrzeganie problemow
dydaktyczno-przedmiotowych, stawianie pytan sobie i uczniom, tworzenie list rozwigzan,
testowanie nowych metod, bycie krytycznym wobec wiasnych dziatan. Postawami cechu-
jacymi nauczyciela-badacza za$ powinny by¢: ciekawo$¢, odwaga do eksperymentowania,
konsekwencja w dazeniu do celu.

Wynika z tego, ze kompetencja badawcza nauczyciela, o ktorej tutaj mowa, wyrasta
z jego refleksyjnego nastawienia do wtasnego dziatania. Zeby rozwingé w sobie takie nasta-
wienie, nauczyciel powinien umie¢ obserwowac i analizowac¢ zdarzenia lekcyjne i wyciaggac
z nich wnioski. Powinien réwniez cechowac si¢ gotowos$cia do eksperymentowania, czyli
wprowadzania zmian w schematach swojego dzialania. Jako cato$¢ kompetencja badawcza
nauczyciela opiera si¢ na uczeniu si¢ z doswiadczenia i przez do§wiadczenie.

Metodologia badan wlasnych

Przy projektowaniu i realizowaniu badan dazyty$my do ukazania koncepcji kompetencji
badawczej i sposobu jej rozwijania w odniesieniu do nauczyciela jezyka angielskiego
w edukacji wczesnoszkolnej. Badania realizowaty$my od maja do lipca 2024 r. zgodnie
ze strategia jakosciowg i w paradygmacie pragmatycznym (Creswell 2013: 36-37). Jako
schemat wybralySmy studium przypadku (Rubacha 2008: 329-336). Podazajac za defi-
nicjg przypadku Roberta K. Yina (2015: 271), za gtéwna jednostke analizy (przypadek)
przyjety$my rozumienie kompetencji badawczej nauczyciela i projekcje jej rozwijania.
W ramach tej jednostki wyodrebnity$my trzy ,,zanurzone jednostki analizy” (Yin 2015:
273): 1) podregczniki nauczyciela do prowadzenia zajec z jezyka angielskiego w edukacji
wcezesnoszkolnej; 2) szkolenia metodyczne dla nauczycieli jezyka angielskiego i 3) wy-
wiady z nauczycielkami jezyka angielskiego pracujacymi w edukacji wczesnoszkolne;j.
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Kontekstem naszego studium uczynity§my unormowania prawne dotyczace kompetencji
badawczej nauczyciela i jej rozwijania, ktore obowiazuja w polskim systemie o§wiatowym.

Na podstawie wskazanych trzech jednostek analizy sformutowaty$my dwa pytania
kierunkowe: jak rozumie si¢ w nich kompetencje¢ badawcza nauczyciela i w jaki sposdb
zamierza si¢ ja rozwijac?

Do zbierania danych odnoszacych si¢ do pierwszej jednostki analizy postuzylySmy
si¢ metoda przeszukiwania zrodet wtérnych. Jak thimaczy Rubacha (2008: 157), zrodia
wtorne to ,,zastane przez badacza zbiory danych, bedace materialnymi §ladami ludzkiej
dzialalno$ci. Zrédla wtorne istnieja fizycznie, tak jak osoby badane”. Zrédtem danych
byly dwa podrgczniki nauczyciela z serii Kid s Box New Generation — dla klasy pierwszej
(Parminter i in. 2023) i trzeciej (Nixon i in. 2023).

W ramach drugiej jednostki analizy dane jakosciowe zgromadzity$my z uzyciem metody
obserwacji nieuczestniczacej (Kostera, Krzyworzeka 2012: 172—175). Za pomoca tej metody
przeanalizowatysmy dwa wideoszkolenia o tematyce metodycznej. Pierwsze z nich nosito
tytul Negocjacje z uczniem: 10 odpowiedzi na trudne pytania (dalej: szkolenie 1), drugie
zas Z podrecznikiem czy bez? (dalej: szkolenie 2). Wymienione szkolenia sa ogélnodostepne
na jednej z platform streamingowych. Gromadzenie danych polegato na odnotowywaniu
sformutowan zastosowanych przez prowadzacych odnosnie do pojmowania kompetencji
badawczej nauczyciela i strategii jej rozwijania.

Do zgromadzenia danych w ramach trzeciej jednostki analizy postuzylySmy si¢ metoda
wywiadu. Dobor uczestnikéw byl celowy. Do wypowiedzenia si¢ na temat kompetencji
badawczej i jej rozwijania zaprositySmy trzy nauczycielki uczace jezyka angielskiego
w klasach I-III w jednej z warszawskich szkot podstawowych. Wszystkie respondentki
posiadaly wyksztalcenie wyzsze magisterskie w zakresie filologii angielskiej. Ich staz
pracy w zawodzie nauczyciela wynosit 10, 10 i 27 lat. Wywiady odbyly si¢ z pomoca
komunikatora Messenger.

Aby opisa¢ kontekst studium przypadku, poddaty$Smy analizie relewantne i obowia-
zujace obecnie akty prawa o$wiatowego. Byly to: 1) rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan wobec szkot i placowek (tekst
jedn.: Dz. U. z 2020 r., poz. 2198; dalej: rozporzadzenie o wymaganiach); 2) ustawa
z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r., poz. 986;
dalej: Karta Nauczyciela); 3) ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (tekst
jedn.: Dz. U. z 2025 r., poz. 1043; dalej: ustawa Prawo o§wiatowe); 4) ustawa z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (tekst jedn.: Dz. U. 22025 r., poz. 851; dalej: ustawa
o systemie o$wiaty); 5) Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (cze$¢ szczegdtowa).
Polityka na rzecz rozwijania umiejetnosci zgodnie z ideg uczenia si¢ przez cale zycie (ZSU
2030; dalej: Polityka); 6) rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 6 wrze$nia 2022 r.
w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli (Dz. U. poz. 1914;
dalej: rozporzadzenie o stopniach awansu) i 7) rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do
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wykonywania zawodu nauczyciela (tekst jedn.: Dz. U. z 2024 r., poz. 453; dalej: rozpo-
rzadzenie o standardach).

W swoich badaniach przyjety$my do zrealizowania cele, ktére mozna pogrupowac na
dwie kategorie: eksploracyjne i weryfikacyjne. Do pierwszej kategorii nalezato przyjrze-
nie si¢ koncepcji kompetencji badawczej nauczyciela jezyka angielskiego nauczajacego
w klasach I-III i sposobow jej rozwijania. Druga kategori¢ stanowito poddanie ocenie obu
koncepcji w odniesieniu do zaprezentowanych powyzej dwu uje¢ badawczego zaangazo-
wania nauczyciela.

Wyniki eksploracji materialu badawczego

Ramy prawne jako kontekst studium przypadku

Kontekst studium przypadku zrekonstruowalysmy w dwoch etapach. Najpierw przeana-
lizowalySmy wymienione w poprzedniej czgsci akty prawne pod katem wystgpowania
w nich eksplicytnych zapiséw odnoszacych si¢ do kompetencji badawczej nauczyciela,
a nastgpnie — do sposobu jej formowania i rozwijania.

W pierwszym etapie na podstawie tekstow prawa oswiatowego stwierdzity$my, ze
ustawodawca z gory zaklada posiadanie przez nauczyciela kompetencji badawczej, ktora
bedzie moégt w trakcie pracy zawodowej rozwija¢ z pomoca réznorakich szkolen i kursow
doskonalenia zawodowego. Podstawowym miejscem zaszczepiania kompetencji badawczej
wydaje si¢ uczelnia wyzsza, w ktorej adepci sztuki nauczycielskiej maja naby¢ wiedzg,
umiejetnosci i wlasnie kompetencje konieczne do pracy dydaktycznej. Wystarczy siegnac
do rozporzadzenia o standardach, w ktorym znajduje si¢ bodajze najwigcej stwierdzen na
temat rozwazanej kwestii.

We wspomnianym rozporzadzeniu wielokrotnie sg wyrazane oczekiwania co do wy-
sokiego poziomu wiedzy 0s6b zamierzajacych podjaé si¢ zawodu nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej, w tym takze tej z zakresu metodologii badan edukacyjnych. W rozpo-
rzadzeniu o standardach wskazuje si¢, ze kandydaci na nauczycieli majg by¢ $wiadomi
,roli innowacji pedagogicznych (...), inspirujacych do planowania i organizacji wiasne;j
pracy” (II1.1). Prawodawca zywi przekonanie, ze beda gotowi do postepowania zgodnego
z wymogami ,,autonomii i odpowiedzialno$ci dydaktycznej” (I111.2) i Ze znajac ,,zasady
tworzenia autorskich programéw nauczania” (111.2), beda takie programy przygotowywac.
Aspirujacy do zawodu nauczyciela maja tez znac ,terminy i zatozenia metodologiczne
oraz zasady 1 normy etyczne projektowania i realizacji badan naukowych” (III.1). Czy na
tej podstawie mozna domniemywac, ze bedg prowadzi¢ takie badania w swojej praktyce
edukacyjnej? Doswiadczenie przekonuje, ze raczej nie.

Szukajac odniesien do postaw, ktore — jak zalozylydémy — stanowia integralny element
kompetencji badawczej nauczyciela, autorzy rozporzadzenia o standardach oczekujg od
przysztych nauczycieli edukacji poczatkowej, ze beda dziala¢ na podstawie ,,refleksji,
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w tym krytycznej oceny, odnosnie do poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci z zakresu
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej” (I11.2), dazy¢ do poszerzania ,,umiejg¢tnosci
uczenia si¢ 1 doskonalenia wlasnego warsztatu pedagogicznego w zakresie wychowania
przedszkolnego oraz edukacji wezesnoszkolnej” (I11.2), a ponadto wykorzystywaé po-
siadang wiedze¢ i umiejetnosci do ,,analizy zdarzen pedagogicznych” (II1.2) oraz tworzenia
autorskich programéw i (...) innowacji pedagogicznych w obszarze wychowania przed-
szkolnego i edukacji wczesnoszkolnej” (I11.2).

W pozostatych przestudiowanych przez nas dokumentach wypowiedzi na temat kom-
petencji badawczej nauczyciela pojawiaja si¢ znacznie rzadziej i w nieusystematyzowany
sposob. Na przyklad w Karcie Nauczyciela mowi si¢ o autonomii nauczyciela w dobo-
rze metod nauczania i przywileju doskonalenia zawodowego na najwyzszym poziomie
(art. 12 ust. 21 3), a w ustawie o systemie oswiaty przyznaje si¢ nauczycielowi petng swobode
w zakresie sposobu realizowania programu nauczania, w tym postugiwania si¢ na lekcjach
podrecznikiem czy zrezygnowania z niego (art. 22aa ust. 1). Naszym zdaniem wypowiedzi
te odnosza si¢ do kompetencji badawczej nauczyciela dlatego, ze w kazdej ze wskazanych
decyzji konieczne wydaje si¢ dokonanie uprzedniej diagnozy potrzeb i mozliwosci. Takiej
diagnozy bez posiadania kompetencji badawczej nie da si¢ przeprowadzié.

Drugi etap przeszukiwania wyselekcjonowanych dokumentéw prawa o§wiatowego
polegal na identyfikacji zawartych w nich wskazéwek odno$nie do formowania i rozwijania
kompetencji badawczej nauczyciela. Podobnie jak w pierwszym etapie, najwigcej tema-
tycznych wypowiedzi stwierdzity§my w rozporzadzeniu o standardach. Na ich podstawie
mozna nakresli¢ droge, ktorg majg kroczy¢ w swojej pracy zawodowej przyszli nauczyciele.
W rozporzadzeniu o standardach oczekuje si¢ od nich, ze beda ,,opracowywac, prezentowac
i interpretowa¢ wyniki badan, wycigga¢ wnioski, wskazywac kierunki dalszych badan”
(IIL.1). Poza tym maja ,,wykorzystywac posiadang wiedzg teoretyczng w sposob refleksyj-
ny i krytyczny” (IIL.2), jak rowniez ,,analizowa¢ swoje do§wiadczenia praktyczne w roli
nauczyciela lub wychowawcy” (I11.2), a takze potrafi¢ ,,rozpoznawaé wtasna nauczycielskg
nieskutecznos¢ i analizowac jej przyczyny” (I11.2). Niewatpliwie przedstawione wskazania
implikujg posiadanie przez nauczyciela umiej¢tnosci uczenia si¢ z witasnego doswiadczenia
i korygowania popelnianych przez siebie bledow.

W innych dokumentach na wypowiedzi na temat omawianego problemu mozna natrafi¢
tylko incydentalnie. Na przyktad w rozporzadzeniu o stopniach awansu zaleca si¢ nauczy-
cielom znajdujacym si¢ na $ciezce kariery zawodowej ,,przeprowadzanie i analizowanie
badan naukowych z zakresu o$wiaty, w szczegolnosci zwigzanych ze specyfika i potrzebami
szkoty, oraz wykorzystywanie wynikow tych badan do podnoszenia jakosci pracy szkoty”
(§7 ust. 1 pkt 4e). W jednym z zapiséw ustawy Prawo oswiatowe formuluje si¢ oczekiwanie
wobec nauczycieli ,,poprawy istniejacych lub wdrozenia nowych rozwiazan w procesie
ksztalcenia, przy zastosowaniu innowacyjnych dziatan programowych, organizacyjnych lub
metodycznych, ktorych celem jest rozwijanie kompetencji uczniow” (art. 55 ust. 1 pkt 4).
Autorzy Polityki zachgcaja nauczycieli do siegania do ,,najnowszych teorii: pedagogicznych,
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socjologicznych, psychologicznych, (...) wynikdéw badan edukacyjnych” (II), zeby dosko-
nali¢ swoj warsztat pracy i rOwnoczesnie wspiera¢ uczenie si¢ i rozwoj uczniow.

W zapisach niektorych dokumentéw odnalazty$my idee tzw. uczacej si¢ szkotly. Zgod-
nie z nig szkota jako instytucja zmienia si¢ przez ewaluacje wewnetrzng i zewngtrzng. Na
ten temat zapisano w rozporzadzeniu o wymaganiach: ,,Szkota lub placoéwka, organizujac
procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski z analizy wynikow egzaminow zewnetrznych
oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych” (II).

Podsumowujac, stwierdzamy, ze w przepisach prawa oswiatowego zaktada si¢ posiadanie
przez nauczyciela kompetencji badawczej, ktorg wyniost ze studiow wyzszych i jest w stanie
implementowa¢ do wtasnej praktyki edukacyjnej i zatrudniajacej go szkoty. Nauczyciel
rozwija t¢ kompetencje dwojako: praktycznie przez krytyczne analizowanie dos§wiadczen
wlasnych oraz swoich kolegdéw i kolezanek z pracy i teoretycznie przez monitorowanie
rozwoju naukowego i uczestniczenie w szkoleniach i kursach doskonalenia zawodowego.
Taka koncepcja kompetencji badawczej i jej rozwijania stanowita punkt wyjscia do kolej-
nych krokéw badawczych, ktére zrealizowaly$my w naszym projekcie w odniesieniu do
przyjetych trzech zanurzonych jednostek analizy.

Kompetencja badawcza nauczyciela i jej rozwijanie w podrecznikach dla nauczgyciela

W wybranych do przenalizowania dwdch podrecznikach nauczyciela z serii Kid's Box
New Generation poczatkowo postanowity$my skoncentrowaé si¢ na sformutowaniach,
w ktorych punktem odniesienia s wiedza i umiejetnosci badawcze nauczyciela oraz jego
postawa badacza. To podejscie okazato si¢ niewtasciwe, gdyz wskazane publikacje zostaty
w naszym odczuciu przygotowane raczej jako klucz odpowiedzi do zadan znajdujacych si¢
w podreczniku ucznia niz prawdziwe wsparcie metodyczne dla nauczyciela.

Po pierwszym niepowodzeniu skierowatysSmy nasza uwage na wstepy znajdujace si¢
w podrecznikach nauczyciela ze wskazanej serii. Okazalo si¢, ze wszystkie tomy zostaly
opatrzone tym samym wprowadzeniem. Na szczesécie znalazty$Smy w nim kilka bezposrednich
odniesien do interesujacego nas pytania o koncepcj¢ kompetencji badawczej nauczyciela
i strategie jej rozwijania. Koncepcja ta zostata opisana w odniesieniu do wiedzy z pomoca
dos$¢ podobnych sformutowan.

We wstepie do podrgcznika nauczyciela stwierdza sie, ze: ,,ksigzka jest potaczeniem
podejscia metodologicznego opartego na badaniach naukowych oraz tresci nauczania przy-
jaznej uczniowi” (Nixon i in. 2023: 6; Parminter i in. 2023: 6). W innym miejscu napisano,
ze: ,,ksigzka zostala napisana w wyniku przeprowadzonych badan i w rezultacie skupia si¢
na sukcesie edukacyjnym ucznia” (Nixon i in. 2023: 18; Parminter i in. 2023: 18). W obu
wypadkach autorzy/wydawcy powotuja si¢ na autorytet nauki i rtéwnoczesnie zapewniaja, ze
korzystanie z ich publikacji pomoze odnies¢ sukces zard6wno uczniowi, jak i nauczycielowi.

2 Cytaty pochodzace z podrecznikéw nauczyciela sg thumaczeniem wlasnym autorek.
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Nasza uwage przyciagnat nastgpujacy fragment: ,,ksigzka ma stanowi¢ wsparcie dla
nauczyciela w utozeniu poprawnej struktury lekcji, gwarantuje dodatkowa pomoc, wyjasnia
cele lekcji” (Nixon i in. 2023: 7; Parminter i in. 2023: 7). Zinterpretowaly$Smy go w kon-
tek$cie postawy jako sktadowej kompetencji badawczej nauczyciela. Autorzy/wydawcy
podrecznika deklaruja, ze przyjety uktad tresci bedzie pomoca dla nauczyciela nie tylko
w planowaniu przebiegu lekcji, lecz réwniez zrozumieniu jej celéw. Czy nie brzmi to
protekcjonalnie, jakby nauczyciel jezyka angielskiego nie byl w stanie sam doprecyzowac
dydaktycznego aspektu czynnosci edukacyjnych, ktore wykonuje?

Zastanawiajace bylo przes§ledzenie zawartych w obu podrecznikach wskazowek od-
noszacych si¢ do dzialania nauczyciela. Uzyte w nich sformulowania brzmiaty m.in. tak:
,uUpewnij si¢, ze...”, ,,Zademonstruj...”, ,,Przeczytaj na glos...”. Gdy spojrzy si¢ na nie
od strony koncepcji tworzenia kompetencji badawczej nauczyciela, wowczas okazuje sie,
ze autorzy omawianych podrecznikéw nie traktujg ich adresatow, ktorymi sg przeciez
wyksztatceni nauczyciele jezyka angielskiego pracujacy w edukacji wezesnoszkolnej,
jak profesjonalistow, lecz co najwyzej jak nowicjuszy, ktérym trzeba wskazywaé kazdy
nastgpny krok.

Podsumowujac t¢ cze$¢ naszych eksploracji, chcemy podkresli¢, ze w obu przeanalizo-
wanych podrecznikach nie tylko brakuje koncepcji kompetencji badawczej nauczyciela i jej
rozwijania, lecz rowniez nie wspiera si¢ nauczyciela — traktuje si¢ go raczej jak dyletanta,
ktoérego trzeba poprowadzi¢ za reke przez jednostke lekcyjna.

Kompetencja badawcza nauczyciela i jej rozwijanie w szkoleniach metodycznych

Analizujac wybrane dwa szkolenia metodyczne dla nauczycieli jezyka angielskiego w edu-
kacji wezesnoszkolnej, skoncentrowaty$my si¢ na wypowiedziach ekspertow prowadzacych
te szkolenia. Jako zatozenie przyjelysmy, ze sa to specjalisci, ktorzy dysponuja nie tylko
wiedza z zakresu metod, technik i materialéw prezentowanych podczas szkolen, lecz réw-
niez posiadaja do§wiadczenie zawodowe, ktore umozliwia im odniesienie si¢ do sytuacji
znanych z pracy lekcyjne;.

Po zapoznaniu si¢ z materialem badawczym stwierdzity$my, ze wypowiedzi ekspertow
rzadko odnosity si¢ do kompetencji badawczej nauczyciela. W szkoleniu 1 zalecano uczestni-
kom wypracowanie wlasnego warsztatu pracy rozumianego jako zbior strategii/algorytmow
postepowania i konsekwentne jego stosowanie. W szkoleniu 2 prowadzacy sugerowat, zeby
nauczyciele powigkszali pule zadan znajdujacych si¢ w rekomendowanym podregczniku
jeszcze o dodatkowe materiaty, tak zeby by¢ w stanie sprawnie kierowac pracg uczniow.

Jako podsumowanie chciatyby$my zwro6ci¢ uwage na skrywany komercyjny charakter
szkolen, ktore przesledzity$my. Jestesmy przekonane, ze ich celem nie bylo przede wszyst-
kim wzmacnianie w nauczycielach ich kompetencji, w tym réwniez tej dotyczacej badania
wlasnej praktyki edukacyjnej, lecz skuteczne zareklamowanie oferowanego produktu.
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Kompetencja badawcza nauczgyciela i jej rozwijanie w wypowiedziach nauczycielek

Trzecia i ostatnia jednostka zanurzona obejmowata wypowiedzi trzech nauczycielek jezy-
ka angielskiego zatrudnionych w edukacji wezesnoszkolnej. Naszym zdaniem wszystkie
respondentki mozna zaliczy¢ do nauczycieli, ktorzy aktywnie si¢ rozwijaja i poszukuja
coraz lepszych sposobow nauczania j¢zyka angielskiego. Na temat szkolen, w ktérych
uczestniczyty, napisaty m.in.:

(...) wierze, ze korzystaja [metodycy, tworcy materiatdéw szkoleniowych — dop. A.S., O.K.]
z nowej wiedzy na temat procesOw nauczania i uczenia si¢. (W02)

(...) bardzo regularnie ogladam webinaria dla anglistow, aby by¢ na biezaco z nowymi apli-
kacjami oraz wiedzg metodyczng. (W03)

Proszone o wskazanie innych zrodet swojej wiedzy nauczycielki wymienity: ,,ksigzka
nauczyciela” (WO01), ,,aplikacja Wordwall do prezentacji i utrwalenia stownictwa” (W01).

Drugi zakres pytan wywiadu dotyczyt radzenia sobie z trudnosciami pojawiajacymi si¢
w trakcie lekcji jezyka angielskiego. Chociaz odpowiedzi wskazywaty na duza §wiadomosé¢
nauczycielek w tym zakresie, zabrakto glebszej diagnozy problemu, namystu nad zaistniata
sytuacja i stosowania autorskich rozwigzan. Nauczycielki napisaty:

Konsultuje si¢ z wychowawcag i innymi anglistami. (WO01)

Odwoluje si¢ do zasad pracy na lekcji i staram si¢ dostosowa¢ forme pracy do poziomu energii
grupy w danym momencie. Czasem rezygnuj¢ z aktywnosci, ktore zaplanowatam, robig prze-
rwe na gr¢ ruchowa lub zabawe jezykowa, a potem wracam do toku lekcji. Obserwujg tez, jakie
formy pracy sa dla uczniéw z danej klasy najbardziej angazujace i sprzyjajace nauce. (W02)

W kolejnym pytaniu zachecaty$my respondentki do podzielenia si¢ z nami strategiami
prowadzenia zaj¢¢ jezykowych. Nauczycielki w swoich wypowiedziach wskazywaty na
dopasowywanie si¢ do uczniow i warunkow panujacych w klasie oraz konieczno$¢ znajo-
mosci nowoczesnych technik nauczania jezyka angielskiego:

Rozne aktywnosci i zadania dostosowane do grupy (pora dnia, roku, poziom jezykowy). (W01)
Staram si¢ rozpoczaé¢ od krotkiej gry powtorkowej lub zadania ,,na wejscie”. Jesli pojawia
si¢ nowy temat, to staram si¢, aby uczniowie go odgadli. Planuje lekcje tak, aby jak najwie-
cej bylo zadan w parach lub grupach. Na koniec staram si¢ sprawdzi¢, czy osiggneliSmy
zamierzony cel. Tu jednak mam najwicksze pole do pracy przy planowaniu, bo czgsto koniec
lekcji mnie zaskakuje. (W02)

Na koniec badane anglistki zostaty zapytane o pochodzenie wskazanych osobistych
strategii i metod nauczania. Tylko jedna wskazata na praktyke jako zrodto swoich inspiracji
do modyfikowania pracy lekcyjne;j:
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doswiadczenia i1 obserwacja. To potaczenie pomystow ze studidw, webinariow i pracy
w szkolnym zespole anglistow. (W02)

Dwie pozostale anglistki wskazaty na szeroko rozpowszechnione podejscie, w ktorym:

[rlazem z pozostatymi nauczycielami staramy si¢ uwzglednia¢ pewne wspolne elementy
lekcji 1 stosowac je w pracy. (WO01)

Wiekszo$¢ wiedzy metodycznej mam z kursow, szkolen i webinariow dla nauczycieli, a tak-
ze z lektury ksiazek Nauka z pasjq, Neurodydaktyka, czyli nauka przyjazna mézgowi®. (W03)

Jako podsumowanie wiedzy zgromadzonej dzigki omdéwionym wywiadom chcemy
zauwazy¢, ze zasygnalizowana we wstepie popkultura metodyczna odcisngta widoczne
pietno na podejscie respondentek do swojej kompetenciji badawczej i jej rozwijania. Z jednej
strony sg one Zywo zainteresowane nowo$ciami metodyczno-dydaktycznymi, z drugiej za$
nie ufaja wlasnej przedmiotowej wiedzy pedagogicznej (Shulman), ktérag zdobyty w trakcie
praktyki edukacyjnej. Uczenie si¢ z do§wiadczenia ogranicza si¢ u nich raczej do kolezen-
skiego tutoringu polegajacego na dzieleniu si¢ trafionymi ,,chwytami dydaktycznymi” niz
na systematycznym monitorowaniu wlasnych dziatan, poddawaniu ich analizie, wycigganiu
wnioskéw 1 wprowadzaniu zmian.

‘Whioski

Z przedstawionej w poprzedniej czeg$ci analizy materiatu badawczego, na ktory zlozyty
si¢ dwa podreczniki nauczyciela, dwie rejestracje szkolen metodycznych i trzy wywiady
z nauczycielkami, wytaniaja si¢ dwa modele myslenia na temat kompetencji badawczej
nauczyciela i sposobow jej rozwijania. Pierwszy z tych modeli wpisuje si¢ w ram¢ prawna,
w ktorej przebiegalo nasze badanie, drugi natomiast wynika z teorii pedagogicznej wiedzy
przedmiotowej Shulmana. Z oczywistych wzgledow pierwszemu modelowi przyshuguje
bezsprzecznie wigksza sita oddziatywania na nauczycieli w edukacji wezesnoszkolne;.
Wynika to stad, ze jako pracownicy systemu o§wiatowego funkcjonuja w warunkach usta-
nowionych przez obowigzujace w nim normy prawne. W odrdznieniu od tego potencjat
drugiego modelu zasadza si¢ na refleksywnym nastawieniu nauczyciela do siebie samego
i wlasnego dziatania. Oba modele nie wykluczaja si¢ wzajemnie, niemniej trudne, a nawet
niemozliwe wydaje si¢ nam ich zintegrowanie w zastanych ramach prawnych.

3

Przy okazji przywotania przez jedng z badanych ksigzki Marzeny Zylinskiej Neurodydaktyka warto
zwroci¢ uwage na dyskwalifikujace ja oceny pochodzace ze Srodowiska akademickiego, w ktorych zarzu-
ca si¢ autorce brak wiedzy neurobiologicznej i profesjonalizmu w podejsciu do zagadnien neurodydak-
tycznych (Mozrzymas, Wrobel 2015; Mozrzymas 2015).
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Szeroko rozpowszechniony model w oswiacie polskiej — tak w zapisach prawnych
i metodycznej popkulturze, jak i w praktyce edukacyjnej — nazywamy ,,apragmatyczny’™.
Mozna domniemywac, ze funkcjonuje on w postawach nauczycieli dziatajacych wedlug
paradygmatéw obiektywistycznych (Klus-Stanska 2018: 59-109). Jako zasade przyjmuje
si¢ w tym modelu brak powigzania dziatan nauczyciela z praktyka edukacyjng. Nauczy-
ciel zamiast samodzielnie bada¢ i rozwigzywac problemy dydaktyczne, szuka gotowych
rozwigzan. Model ten opiera si¢ na schemacie wigzania teorii (pedagogiki zorientowane;j
teoretycznie) z praktyka (pedagogika zorientowang praktycznie). Postawe badacza traktuje
si¢ u nauczyciela jako oczywisto$¢ i logiczna konsekwencj¢ jego wiedzy i umiejetnosci
metodologicznych zdobytych w trakcie studiow przygotowujacych do wykonywania za-
wodu. Postawa ta ma by¢ doskonalona przez ekspertow, ktorzy podczas kurséw i szkolen
metodycznych przedstawiaja gotowe schematy dziatania. Nauczycielowi pozostaje jedy-
nie prawidtowo korzysta¢ z nich podczas pracy lekcyjnej. W odniesieniu do nauczyciela
przypomina to zonglowanie coraz to nowymi technikami i metodami dydaktycznymi, ktére
rzekomo gwarantujg osiggniecie optymalnych efektow. Jak nauczyciel moglby tworczo
peti¢ role badacza wlasnej praktyki edukacyjnej i autonomicznie wprowadza¢ w niej
modyfikacje, znajduje si¢ w tym modelu poza horyzontem myslenia.

Model nadbudowany nad teorig Shulmana nazwaly$Smy ,,pragmatyczny”. Naszym
zdaniem cechuja si¢ nim dzialania nauczycieli opisane w paradygmatach interpretatywno-
-konstruktywistycznych (Klus-Stanska 2018: 76). Tym, co go wyroznia, jest zespolenie w jedno
badan nauczycielskich i dziatania dydaktycznego. Nauczyciela nie redukuje si¢ w nim
do funkcji ,,aplikatora” gotowych rozwigzan podsuwanych przez autoréw podrgcznikow
metodycznych czy ekspertéw na kursach doskonalenia zawodowego, lecz rozwija w nim
kompetencje badawcze, ktore umozliwiajg eksploracje wtasnych dziatan, wycigganie z nich
wnioskow i przeksztatcanie praktyki edukacyjne;j.
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Summary
Digital Competences of Early Education Teachers

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

Keywords: digital competences, early primary education, teacher, modern technologies,
media in education

Stowa kluczowe: kompetencje cyfrowe, edukacja wczesnoszkolna, nauczyciel, nowoczesne
technologie, media w edukacji

Wprowadzenie

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

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

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

Kompetencje cyfrowe w ujeciu teoretycznym

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Metodologia

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

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

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

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

Analiza danych

Autokonstrukcja kompetencji cyfrowych

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

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

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

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

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

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

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

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

Technologia jako przestrzen napieé dydaktycznych

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

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

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

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

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

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

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

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

Praktyka edukacyjna pod presjg systemowq

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Refleksyjna rezygnacja i pedagogiczna ostroznosé

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

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

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

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

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

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

Interpretacja wynikow w odniesieniu do ram teoretycznych

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

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

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

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

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

Summary
Selected Environmental Correlates of Children’s Adaptation to Nurseries

Adaptation to a nursery is a difficult period to a child and his family. Understanding the conditions of
this process can contribute to better understanding the mechanisms that link family factors with the
child functioning and development in a nursery and thus provide support for contemporary families
facing the choice of a care form for their child. The aim of the research presented in the article is to
show the relationship between selected environmental factors and children’s adaptation to nurseries.
Research conducted in Lublin nurseries indicates that the level of parents’ anxiety during the first
days of their child’s stay in a nursery correlates positively with negative behaviors and emotions
observed in children during adaptation, and negatively with positive behaviors during separation
from children with parents. Moreover, children entrusted to a person other than a parent before being
admitted to a nursery exhibit less negative behaviors during adaptation. Additionally, the research
showed that all environmental factors significantly correlated with the girls adaptation, while in boys
group, only the parental anxiety was significant for adaptation. All significant covariations showed
weak relationships between the variables.

Keywords: adaptation, nurseries, care for a small child

Stowa kluczowe: adaptacja, ztobki, opieka nad matym dzieckiem

Wprowadzenie

Ze wzgledu na coraz wigksze zainteresowanie kwestig jakosci opieki nad matym dzieckiem
w ztobku réznych srodowisk, w tym politycznych, prawniczych, pedagogicznych, psycho-
logicznych oraz naukowych, od ponad dekady placéwki ztobkowe w Polsce sg w trakcie
cigglego doskonalenia pod wzgledem dostgpnosci i jakosci swoich ustug. Mimo to niewiele
rodzin w Polsce decyduje si¢ na powierzenie dziecka opiece ztobkowej (GUS 2023), a gtow-
nym motywem decyzji rodzicéw jest koniecznos¢ powrotu do pracy zawodowej po urlopie
rodzicielskim, bez przekonania o korzysciach ptynacych z pobytu ich dziecka w placoéwce.
W celu przyblizenia realiow opieki i wychowania dziecka w placowkach przeznaczonych
dla dzieci w wieku ponizej 3 lat potrzebne jest przeprowadzanie, publikowanie i rozpo-
wszechnianie wynikéw badan naukowych opisujacych roézne aspekty funkcjonowania
dziecka w ztobkach, w tym podczas adaptacji do nowego miejsca. Wejscie dziecka w wieku
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poniemowlecym w nowe srodowisko jest niezwykle trudne nie tylko dla niego samego, ale
réwniez dla jego rodziny. Jak pomoéc dzieciom przejs¢ przez proces adaptacji do zlobka?
Co decyduje o powodzeniu i utatwia adaptacje, jakie sg jej uwarunkowania? Takie pytania
zadaja sobie rodzice dzieci, opiekunowie w ztobku i wszystkie osoby zainteresowane pod-
noszeniem jako$ci wezesnej opieki nad dzie¢mi w wieku do lat 3. W niniejszym artykule
podjeto probe zbadania niektorych czynnikow srodowiskowych mogacych mie¢ znaczenie
dla skrocenia lub wydhuzenia procesu adaptacji dzieci do ztobkow.

Adaptacja do zlobka jako moment rozwojowy

W teoriach ekologicznych i kulturowych dotyczacych rozwoju (Rosa, Tudge 2013;
Liiin. (eds.) 2017) adaptacj¢ do ztobka ujmuje si¢ jako wazny moment rozwojowy, a nowe
srodowisko — pomimo odczuwanego przez dzieci stresu i do§wiadczanych trudno$ci ada-
ptacyjnych — stanowi zrédto waznych dla dziecka bodzcow. Adaptacja do nowego miejsca
zachodzaca w pierwszych dniach lub tygodniach pobytu dziecka w ztobku jest czasem
przetomowym nie tylko dla niego samego, ale réwniez dla jego rodziny. Wymaga zmiany
dotychczasowych nawykéw poszczegolnych czltonkow rodziny, a nawet przeorganizo-
wania catego trybu zycia. Zgodnie z teoriami ekologicznymi zmiany w postaci nabytych
umiejetnosci adaptacyjnych przyczyniaja si¢ do przejscia dziecka i rodziny na wyzszy etap
rozwoju, a proces ten nazywany jest przejsciem ekologicznym.

Autorka tego artykutu zdefiniowata adaptacje jako ,,proces, a takze wynik tego procesu
uwzgledniajacy dzialania otoczenia (zlobka i rodzicéw) majgce na celu pozytywne przejscie
dziecka ze $rodowiska rodzinnego do ztobkowego” (Swidrak 2020: 69). Proces adaptacji
dzieci obejmuje zachowania i emocje dzieci Swiadczace o ich udanym Iub mniej udanym
pobycie w ztobku podczas pierwszych dni pobytu w placowce (Swidrak 2020).

Na podstawie dostgpnych badan mozna stwierdzi¢, ze czas adaptacji dzieci w ztobkach
wynosi od kilku dni do kilku tygodni (Swidrak 2020; Andonova 2024). Podczas pierwszych
dni pobytu w placowce dzieci przejawiaja specyficzne zachowania i emocje, m.in.: ptacz,
zto$¢, wycofanie, niech¢¢ do zabawy, przyleganie do opiekunki, niech¢¢ do spozywania po-
sitkow, dolegliwosci ze strony uktadu pokarmowego czy trudno$ci z zasypianiem. O przejsciu
przez proces adaptacji $wiadcza za$ zachowania i emocje bedace efektem przystosowania
do nowych warunkow, w tym uczestnictwo w aktywnos$ciach ztobka, nawigzywanie kon-
taktu z rowiesnikami, dostosowanie si¢ do rutyny ztobka (Shin, Yun 2016; Swidrak 2020).
W badaniach Swidrak (2020) zachowania dzieci charakterystyczne dla adaptacji podzielono
na pozytywne i negatywne. Zachowania i emocje postrzegane jako ,,negatywne”, czyli
niekorzystne z perspektywy rodzicow i personelu ztobka, byly odzwierciedleniem stresu
i kryzysu, ktore dziecko przezywato podczas rozstania z rodzicami oraz podczas pobytu
w ztobku, zachowania okreslone jako pozytywne za$§ byly efektem adaptacji i opisywaly
aktywnos¢ dziecka w nowym $rodowisku.
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Zlozonos¢ procesu adaptacji

W opracowaniach teoretycznych podkresla sig, Zze adaptacja dziecka do ztobka jest ztozonym
i wieloczynnikowym zjawiskiem (Rapoport, Piccinini 2001; Georgieva, Grudeva 2016),
ktore rozpatruje si¢ i wyjasnia w aspektach: fizjologicznych, biologicznych, psychologiczno-
-pedagogicznych i spotecznych. Niektorzy twierdza, ze w przypadku adaptacji dzieci w ztob-
kach, niemozliwe jest formutowanie prognoz na podstawie jakiegokolwiek izolowanego
czynnika (Rapoport, Piccinini 2001). Ponadto w teoriach ekologicznych i kulturowych
zwraca si¢ uwagg, ze w kryzysach rozwojowych — ,,momentach wejscia” w nowe $rodo-
wisko na rozwoj dziecka ma rowniez wptyw szerszy kontekst spoteczny, polityczny czy
kulturowy (Rosa, Tudge 2013; Li i in. (eds.) 2017). Czynniki utatwiajace dzieciom adaptacje
moga by¢ zatem roznorodne; po pierwsze zwigzane z indywidualnymi cechami dziecka
(np. temperament, poziom rozwoju poznawczego, nawyki ze srodowiska rodzinnego); po
drugie z rodzing dziecka (zakonczony proces przywiazania, obecno$¢ osob wrazliwych,
reagujacych na potrzeby dziecka, pozytywny stosunek do placéwki); po trzecie z samym
ztobkiem (np. kompetencje opiekunek). Nie bez znaczenia pozostaje szerszy kontekst
spoteczny i kulturowy, w ktorym wychowuje si¢ dziecko (np. spoteczny obraz zlobka,
organizacja systemu opieki, polityka prorodzinna panstwa). Badania dotyczace czynnikow
srodowiskowych mogacych mie¢ znaczenie dla adaptacji dzieci do ztobkow sg nieliczne
i ukazuja m.in. dziatania personelu ztobkow oraz rodzicow majace na celu przejscie przez
proces adaptacji.

W badaniach Andonova (2024) stwierdzono, ze aktywny udziat rodzicow ma korzystny
wplyw na skrocenie czasu adaptacji. Dzieci, ktorych rodzice uczestniczyli w adaptacji we-
dhug wskazdéwek proponowanych przez ztobek, pomyslnie przeszly przez ten proces w ciagu
pierwszych dwoch tygodni po przyjeciu. Pozytywny aspekt obecnosci rodzicow przy
dzieciach podczas pierwszych dni pobytu w placowce potwierdzit rowniez eksperyment
Marii Bieleckiej przeprowadzony w 1997 r. W trakcie badan rodzice przebywali z dzie¢mi
od pot godziny do trzech godzin. Poziom Igku i rozpaczy dzieci, przy ktorych w nowym
miejscu byt kto$ bliski, byt obnizony (Bielecka 1999).

W badaniach koreanskich (Hwang i in. 2012) czynniki, ktore okazaty si¢ istotne pod-
czas adaptacji dzieci do ztobkow lezaty po stronie dziecka (wiek dziecka) oraz po stronie
ztobka (doswiadczenie zawodowe opiekunek i ich wiek). Postawy wychowawcze matek
okazaly si¢ nieistotne w procesie adaptacji do koreanskich zlobkow. W innych badaniach
koreanskich (Bang 2014) wykazano, ze wedtug opiekunek znaczenie dla adaptacji miaty
zarowno dziatania nauczycieli, w tym realizowane przez nich programy adaptacyjne akty-
wizujace dzieci poprzez oferowanie réznorodnych, atrakcyjnych aktywnosci i zabaw, jak
i ich responsywno$¢ na emocje dzieci podczas adaptacji.

Na podstawie badan chorwackich (Tatalovi¢ Vorkapic i in. 2015) dotyczacych jakosci
przywiazania dzieci adaptujacych si¢ do warunkow zlobka wskazano, ze wigkszos$¢ dzieci
o cechach bezpiecznego przywiazania pomyslnie przeszta proces adaptacji do zlobka.
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Zaprzecza to tym samym pogladowi obecnemu w przestrzeni publicznej, ze ztobek zaburza
procesy przywiazania oraz budowanie relacji z rodzicami.

Pomimo glosoéw wskazujacych na to, ze wyizolowanie pojedynczych czynnikoéw mo-
gacych mie¢ wptyw na powodzenie w procesie adaptacji jest niemozliwe, podjeto probe
przyjrzenia si¢ niektorym uwarunkowaniom zwigzanym z przygotowaniem dzieci do
pobytu w ztobku. Przygotowanie moze obejmowaé wszystkie Swiadome lub nieswiadome
zachowania rodzicow przed przyjeciem dziecka do ztobka. Wezesniejsze badania autorki
z 2021 r. wykazaly, ze rodzice nie zawsze przygotowywali swoje dzieci pobytu w ztobku,
a jesli podejmowali takie dzialania, to polegaly one gléwnie na poznawaniu srodowiska
zlobkowego poprzez rozmowy z dzieckiem i wspolne wizyty w placowce (Swidrak 2021a).
Rodzice pomijali lub mogli by¢ nie§wiadomi znaczenia czynnikéw zwigzanych ze stopniem
podobienstwa lub ,,zblizeniem” do siebie srodowisk lub zwigzanych z emocjami towarzy-
szacymi zmianom w zyciu rodziny. Tymczasem wedtug badanych opiekunek najwigksze
znaczenie w procesie przygotowania do pobytu w ztobku mialy pozytywny stosunek
emocjonalny do placowki oraz podobienistwo rytmu i rutyny dnia w obu $srodowiskach.
Zdaniem opiekunek dzieci, ktore nie muszg zmienia¢ swoich nawykéw w zakresie spo-
sobu spozywania positkow, czasu drzemek, sposobu zabawy czy przebywac¢ warunkach
odmiennych niz domowe (zwigzanych m.in. z liczba dzieci w rodzinie), lepiej si¢ adaptuja
do warunkow zlobka. Taki poglad opiekunek rozmija si¢ z dziataniami rodzicéw w tym
obszarze (Swidrak 2021a).

Jednym ze wskaznikow poziomu pobudzenia emocjonalnego rodzicéw towarzyszacych
swoim dzieciom w procesie adaptacji do ztobka moze by¢ odczuwany przez nich Igk. Jak
wykazaty inne badania autorki, poziom lgku rodzicéw podczas rozstan w pierwszych ty-
godniach pobytu dziecka w placowce wzrasta u matek §rednio z poziomu przecigtnego do
podwyzszonego, a u ojcow $rednio z poziomu niskiego do przecietnego (Swidrak 2021b).
Jednoczesnie wiadomo, ze dzieci w wieku ztobkowym sa zdolne do wspotodczuwania, w tym
przejmowania emocji swoich rodzicow (Hoffman 2006), co moze mie¢ istotne znaczenie
dla adaptacji do zlobka. Wobec powyzszego zasadne wydaje si¢ zweryfikowanie opinii
opiekunek w zakresie znaczenia dla adaptacji poszczeg6élnych aspektow przygotowania
dzieci do pobytu w ztobku.

Celem badan jest ukazanie zwigzku pomigdzy wybranymi czynnikami §rodowiskowymi
i adaptacja dzieci do zlobkéw. Na podstawie omoéwionej literatury przypuszcza sig, ze:

— H1: Istnieje zalezno$¢ pomigdzy lgkiem rodzicéw przy powierzaniu dziecka opiece

7tobka a czasem adaptacji dziecka do ztobka.

— H2: Istnieje zalezno$¢ pomigdzy wybranymi czynnikami §wiadczacymi o ,,zblize-
niu” czy podobienstwie srodowiska rodzinnego do zlobkowego, takimi jak: czesto-
tliwos$¢ powierzania dziecka innej osobie niz rodzic oraz liczba rodzenstwa a cza-
sem adaptacji dziecka do ztobka.

— H3: Nie ma réznic w przebiegu procesu adaptacji miedzy dziec¢mi, ktorych rodzice
w $wiadomy sposob przygotowywali do pobytu w ztobku, a dzie¢mi, ktorych ro-
dzice zadeklarowali brak dziatan przygotowujacych ich dzieci do pobytu w zlobku.
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Metody i techniki badan

Aby zweryfikowac trafnhos$¢ postawionych hipotez, zaprojektowano badania z uzyciem
nastepujacych metod i technik. Adaptacj¢ zbadano przy uzyciu skali obserwacji opisanej
w artykule Adaptacja dzieci do lat 3 do instytucjonalnych form opieki na przykladzie ztobkow
Iubelskich (Swidrak 2020). Lek rodzicow zbadano za pomoca skali do badania leku jako
stanu i leku jako cechy STAI (State-Trait Anxiety Inventory; Inwentarz Stanu i Cechy Leku),
autorstwa Charlesa D. Spielbergera, Richarda L. Gorsucha, Roberta E. Lushene’a w polskiej
adaptacji autorstwa Jana Strelaua, Matgorzaty Tysarczyk, Kazimierza Wrzesniewskiego
(Wrzesniewski 2011). Pozostate zmienne srodowiskowe oraz dane opisujace grupg badang
zbadano przy uzyciu kwestionariusza ankiety konstrukcji wlasne;j.

Obserwacyjna skala adaptacji sktada si¢ z dwoch czgsci. W pierwszej z nich nalezy
oszacowac liczbe dni, w ktorych dziecko przejawiato dane zachowanie podczas rozstania
z rodzicami, w drugiej za$ liczbe dni, w ktorych dziecko przejawialo dane zachowanie
lub emocj¢ w sali ztobka. Kazda z czgsci uwzglednia zachowania i emocje pozytywne
oraz negatywne. Zachowania negatywne obserwowane podczas roztaki obejmuja cztery
kategorie: ptacz, smutek; zto$¢; niechg¢ wejscia do sali oraz dlugie rozstanie z rodzicem.
W opisie wynikéw badan t¢ zmienng okreslono skrotem negl. Zachowania pozytywne
doswiadczane przed wejsciem do sali obejmuja cztery kategorie: usmiech, nawiazanie kon-
taktu z opiekunka; spokojne, bezproblemowe wejscie do sali; krotkie rozstanie z rodzicem
oraz zrobienie gestu na pozegnanie. W opisie wynikow badan ta zmienna bedzie okreslana
skrotem pozl. Zachowania negatywne przejawiane podczas pobytu w zlobku to zostaty
opisane na podstawie czterech kategorii: ptacz — smutek; izolowanie si¢ i brak kontaktow
z rowiesnikami i opiekunami; przyleganie do opiekunki (np. siedzenie na kolanach); wspo-
minanie — poszukiwanie mamy/taty/innych bliskich. W ramach pracy nad narzedziem z tej
zmiennej usunigto item ,,trudnosci z zasypianiem”, gdyz zmniejszat poziom rzetelnosci tej
grupy. W opisie wynikow ta zmienna bedzie opisywana skrotem neg2. Zachowania pozytywne
obserwowane podczas pobytu w ztobku obejmowaty trzy kategorie: nawigzywanie kontaktow
z rowiesnikami i personelem; udziat w zabawach i1 aktywnosciach ztobka oraz okazywanie
radosci. W opisie wynikow badan ta zmienna bgdzie okreslana skrotem poz2. W ramach pracy
nad narzgdziem obliczono wskazniki rzetelnosci dla kazdej kategorii emocji i zachowan.

Tabela 1. Wskazniki rzetelno$ci a Cronbacha dla poszczegdlnych kategorii emocji i zachowan
w skali adaptacji

Rodzaje zachowan i emocji podczas adaptacji 0. Cronbacha
Negatywne podczas rozstania z rodzicem (negl) 0,680
Pozytywne podczas rozstania z rodzicem (poz1) 0,641
Negatywne podczas pobytu w ztobku (neg2) 0,698
Pozytywne podczas pobytu w ztobku (poz2) 0,776

Zrédlo: badania wlasne.
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Jak wynika z tabeli 1, wyrdznione w skali adaptacji kategorie wykazaly zadowalajace
wskazniki rzetelno$ci, co oznacza, ze itemy sg spdjne.

Do oceny leku rodzicéw w pierwszych dniach po rozstaniu z dzie¢mi zostata wyko-
rzystana skala STAI. Skala sktada si¢ z dwoch podskal: jednej (X-1) mierzacej lgk jako
stan i drugiej (X-2) mierzacej Iek jako ceche. W niniejszym badaniu zostata wykorzystana
pierwsza podskala, ktora postuzyta do oceny poziomu leku rodzicow podczas rozstania
z dzie¢mi w pierwszych dniach uczeszczania ich dzieci do ztobka. Rzetelnos¢ tej podstali jest
wysoka i dla mtodych dorostych w wieku 21-40 lat wynosi 0,89 (Wrzesniewski 2011: 13).
Uzyskane przez osoby badane wyniki zostaty odniesione do 10-stopniowej skali stenowe;j.

Badanym zadano dodatkowo nastgpujace pytania: czy przygotowywali dzieci do pobytu
w ztobku oraz czy i jak czesto dziecko pozostawato pod opieka inng niz opieka rodzicow.
Aby doprecyzowac wymiar czasu spedzanego z inng osobg rodzice byli poproszeni o osza-
cowanie, jak dlugo dziecko przebywato pod opieka inng niz rodzicéw? Mozliwe byto za-
znaczenie jednej z pieciu odpowiedzi: kilkana$cie minut w ciagu dnia, kilka godzin w ciggu
dnia, do 10 godzin w ciggu dnia, catg dobe, kilka dni, lub zadeklarowanie, ze dziecko nie
przebywato pod opieka innej osoby niz rodzicow.

Wybrane w badaniach zmienne srodowiskowe zostaty ukazane za pomoca nastgpuja-
cych wskaznikow:

— poziom lgku jako stanu rodzicéw stanowi wskaznik stanu emocjonalnego rodzicow

przy powierzaniu dziecka opiece ztobkowej;

— deklaracja rodzicow dotyczaca przygotowania dziecka do ztobka swiadczyta o po-

dejmowaniu przez rodzicow dziatan przed procesem adaptaciji;

— liczba rodzenstwa i wymiar czasu powierzania dziecka innej osobie niz rodzic

przed pojsciem dziecka do ztobka byly wskaznikami zbieznos$ci czy podobienstwa
srodowiska rodzinnego do ztobkowego.

Opis badanej grupy

Przebadano tacznie 111 dzieci i ich rodzicéw, w tym 61 dziewczynek i 50 chlopcéw,
86 matek i 25 ojcow. Srednia wieku badanych dzieci wynosita 18,44 miesigce (min. 9 mie-
siecy a maks. 33 miesiagce), a badanych rodzicéw 32,48 lat (min. 18 lat, maks. 44 lata).
Wigkszos¢ badanych dzieci wychowywata si¢ w pelnych rodzinach niezrekonstruowanych
(103 dzieci), 5 dzieci wychowywanych byto przez jednego rodzica, 3 dzieci pochodzito
z rodzin zrekonstruowanych. Badane dzieci miaty r6zng liczbe rodzenstwa: 0-3 (tab. 2).
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Tabela 2. Liczba (N) i odsetek rodzenstwa badanych dzieci

Liczba rodzenstwa N Odsetek (%)
0 32 28,8
1 67 60,4
2 11 9,9
3 1 0,9

Zrédto: badania wlasne.

Badani rodzice w wigkszo$ci mieli wyksztalcenie wyzsze (96 osob), pozostali Srednie
(13 0s6b), dwie osoby uczyly si¢ w szkole ponadpodstawowe;.

Procedura badan

Badania przeprowadzono w terminie od wrzesnia do grudnia 2024 r. w dwoch ztobkach
publicznych nalezacych do Miejskiego Zespotu Ztobkéw w Lublinie. Uczestnikami byty
dzieci obserwowane przez opiekunki w pierwszych 20 dniach ich pobytu w ztobku oraz ich
rodzice. Zadaniem tych drugich byto wypehienie kwestionariuszy w pierwszych dniach
pobytu ich dzieci w zlobku.

Analiza danych

Wyniki uzyskane w badaniach poddano analizie statystycznej za pomoca programu SPSS
Statistics — wersja 29.0. Statystyki opisowe ukazano przy uzyciu czgsto$ci, Srednich, me-
dian, wyniku minimalnego i maksymalnego. Sprawdzono zgodno$¢ rozktadu zmiennych
zaleznych z rozktadem normalnym przy uzyciu testu Kolmogorowa-Smirnowa oraz Shapiro-
-Wilka. Obliczono obustronne korelacje rho Spearmana migdzy zmiennymi w calej grupie
badanych oraz w podgrupie dziewczynek i chlopcéw. Roéznice migdzy grupami rodzicow
przygotowujacych dzieci do pobytu w ztobku i nieprzygotowujacych obliczono przy uzyciu
testu nieparametrycznego U Manna-Whitneya.

Opis badan
Statystyki opisowe w zakresie zmiennych porzadkowych ukazane w tabelach 2 i 3 poka-

Zuja, ze najwigcej dzieci bylo powierzanych opiece innej niz rodzicielska na okres kilku
godzin w ciggu dnia (69 0sdb), najwigcej rodzin stanowily rodziny z dwojgiem dzieci (67).
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Tabela 3. Cze¢stos¢ (N) 1 odsetek odpowiedzi na pytanie: Prosze oszacowaé, jak dtugo dziecko prze-
bywato pod opieka innej osoby niz rodzice?

Kategorie odpowiedzi N 0((132 ;ek
Dziecko nie przebywato pod opieka inng niz rodzice 12 10,8
Kilkanascie minut w ciagu dnia 8 7,2
Kilka godzin w ciggu dnia 69 62,2
Do 10 godzin w ciggu dnia 8 7,2
Cata dobe 6 5.4
Kilka dni 8 72
Ogotem 111 100,0

Zrodlo: badania wlasne.

Ponadto badani rodzice wykazywali $rednio przecigtny poziom Igku podczas rozstania
z dzieé¢mi (6,60 w skali 10-stopniowej), negatywne zachowania podczas rozstania wyste-
powaly srednio przez 3,10 dnia z 20 dni obserwacji, pozytywne w trakcie rozstania srednio
7,34 dnia z 20 dni obserwacji, zachowania negatywne obserwowane w sali ztobka wyste-
powaly $rednio 4,82 dnia z 20 dni obserwacji, pozytywne obserwowane w sali ztobkowe;j
za$ $rednio 9,03 dnia (tab. 4).

Tabela 4. Statystyki opisowe dla zmiennych tworzacych skalg adaptacji oraz zmiennej lgk rodzicow
podczas rozstania z dzieckiem

Zmienne
Statystyki
negl pozl neg2 poz2 Lek
M 3,1014 7,3446 4,8266 9,0390 6,60
Me 3,0000 7,2500 4,2500 8,6667 7,00
Min. 0 0 0 0 1
Maks. 15,50 20 17,75 20 10

negl — zachowania i emocje negatywne podczas rozstania z rodzicem; pozl — zachowania i emocje
pozytywne podczas rozstania z rodzicem; neg2 — zachowania i emocje negatywne podczas pobytu
w ztobku; poz2 — zachowania i emocje pozytywne podczas pobytu w ztobku.

Zrédlo: badania whasne.

Zmienne zalezne tworzace poszczegodlne kategorie zachowan obserwowanych podczas
adaptacji zostaty skorelowane ze zmiennymi niezaleznymi: zwigzanymi z podobienstwem
srodowiska ztobkowego i rodzinnego dziecka (liczba rodzenstwa i pozostawianie dziecka
z inng osoba niz rodzic) oraz zwigzanymi z emocjami rodzicow, tj. lgkiem rodzicéw w trakcie
adaptacji dziecka. Wyniki korelacji rho Spearmana przedstawiono w tabeli 5.
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Tabela 5. Korelacje rho Spearmana (rho) i ich istotno$¢ (p) migdzy zmiennymi w catej grupie dzieci
N=111)

Zmienne iI(i:::tlz(c)JéZ negl pozl neg2 poz2
Liczba rodzenstwa rho -0,164 0,118 -0,053 0,032
p 0,086 0,218 0,581 0,742

Wymiar czasu spgdzanego rho —0,224* 0,111 -0,225*% | -0,061
z inng niz rodzic osoba P 0,018 0,245 0,018 0,525
Poziom lgku rodzicéw podczas | rho 0,304**| -0,207* 0,245%*|  -0,164
rozstania z dzieckiem P 0,001 0,029 0,010 0,085

*p < 0,05; **p <0,01. Opis skrotow jest zamieszczony w tabeli 4.

Zrédlo: badania wlasne.

Z analizy wspotzmienno$ci wynika, ze dzieci czesciej pozostawiane pod opiekg inng
niz rodzicow wykazuja mniejszg liczbe zachowan negatywnych podczas adaptacji zardwno
podczas rozstan (rtho = —-0,224), jak i w trakcie pobytu w ztobku (rtho = —0,225). Zmienna
leku rodzicow korelowata istotnie statystycznie z zachowaniami i emocjami odczuwanymi
przez dzieci w trakcie rozstania rodzicami. Im wyzszy byl poziom lgku mierzonego po roz-
staniu z dzieckiem, tym wigcej zachowan negatywnych (rho = 0,304) i mniej pozytywnych
(rho =—-0,207) obserwowano podczas rozstania z dzieckiem. Jezeli za§ chodzi o zwigzek
leku z zachowaniami dzieci obserwowanymi w sali ztobka, to im wyzszy byt poziom leku
rodzicow, tym wiecej zachowan negatywnych obserwowano u dzieci podczas catodziennej
aktywnosci w ztobku (rho = 0,245).

Dalsze analizy z podziatem na pte¢ (tab. 6) wykazaty, ze w grupie dziewczynek, po-
dobnie jak w calej grupie badanej, wszystkie zmienne $rodowiskowe, tj.: pozostawianie
dziecka z inng osoba, liczba rodzenstwa oraz poziom leku rodzicow istotnie korelowaty
z liczba zachowan i emocji negatywnych obserwowanych podczas rozstania z rodzicami.
Im wigcej czasu dziecko spedzato z osobg inng niz rodzice oraz im wigcej miato rodzenstwa
tym krocej obserwowano zachowania negatywne dzieci podczas rozstania z rodzicami.
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Tabela 6. Korelacje rho Spearmana (rho) i ich istotno$¢ (p) migdzy zmiennymi w grupie dziewczy-
nek (N =61)

Zmienne il(ig::tls;éz negl pozl neg2 poz2
Liczba rodzenstwa rho -0,261%* 0,086 -0,106 -0,068
p 0,043 0,512 0,415 0,603
Wymiar czasu spedzanego z inng niz | rho -0,256* 0,054| -0,226 -0,115
rodzic osoba P 0,046 | 0,679 0,080 | 0378
Poziom lgku rodzicow podczas rho 0,253* -0,220 0,186 -0,211
rozstania z dzieckiem P 0,049 0,088 0,152 0,102

*p < 0,05. Opis skrotow jest zamieszczony w tabeli 4.

Zrodlo: badania wlasne.

W przypadku chtopcow (tab. 7) badane zmienne srodowiskowe, ktore byly wskazni-
kami podobienstwa srodowiska rodzinnego i zZtobkowego nie korelowaty istotnie z pro-
cesem adaptacji do ztobkow, jedynie lek rodzicow podczas rozstania istotnie korelowat
z wystepowaniem zachowan i emocji negatywnych. Im wyzszy byt poziom lgku rodzica,
tym wigcej zachowan negatywnych zauwazaty opiekunki podczas rozstania dzieci z ich
rodzicami (rho = 0,31). Z powyzszego wynika, ze niektore zmienne srodowiskowe moga
mie¢ mniejsze znaczenie w procesie adaptacji chtopcéw niz w przypadku dziewczynek.

Wszystkie opisane istotnie statystycznie korelujace zmienne dotyczace zardwno calej
grupy badanych, jak i grup z podzialem na pte¢ wykazaty niskie poziomy korelacji (rho
Spearmana > 0,224 a < 0,304).

Tabela 7. Korelacje rtho Spearmana (rho) i ich istotnos¢ (p) miedzy zmiennymi w grupie chtopcoéw
(N=50)

Zmienne E:t::i?ﬁ;i negl pozl neg2 poz2

Liczba rodzenstwa rho -0,035 0,149 0,044 0,114
p 0,810 0,302 0,759 0,430

Wymiar czasu spedzanego z inng niz | rho —-0,160 0,161 | -0,193 | -0,011
rodzic osoba P 0267 | 0264 | 0179 | 0,939
Poziom lgku rodzicow podczas rho 0,301* | 0,171 0,258 | —0,082
rozstania z dzieckiem p 0,034 0,235 0,070 0,573

*p < 0,05. Opis skrotow jest zamieszczony w tabeli 4.

Zrodto: badania wlasne.
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W zakresie przygotowania dziecka do pobytu w ztobku wigkszo$¢ rodzicow zadekla-
rowala, ze tego nie robita (65 osdb). Roznice migdzy grupami osob przygotowujacych
i nieprzygotowujacych dziecka do pobytu w ztobku a procesem adaptacji okazaty si¢
nieistotne statystycznie, co zostalo ukazane w tabeli 8.

Tabela 8. Roznice w adaptacji miedzy dzie¢mi rodzicow, ktorzy deklarowali, ze przygotowywali
dziecko do pobytu w ztobku, a tymi, ktorzy zadeklarowali, ze dziecka nie przygotowywali

. Czy przygotowywal/-a Pan/-i dziecko do tego, ze bedzie przebywalo
Zachowania .
. . w zlobku?
i emocje
podczas Nie (N =65) Tak (N = 46) U Manna-Whitneya
adaptacji M SD M SD p
negl 3,10 2,45 3,33 2,77 0,748
pozl 7,34 4,34 7,30 4,21 0,716
neg2 4.83 3,53 4,69 3,29 0,714
poz2 9,04 5,79 9,30 5,60 0,635

Opis skrotow jest zamieszczony w tabeli 4.

Zrédlo: badania wlasne.

Oznacza to, ze deklaracje dotyczace przygotowania dziecka do pobytu w zlobku nie
mialy zwigzku z procesem adaptacji dzieci do Zlobka.

Podsumowanie

Hipoteza pierwsza zaktadajaca istnienie zaleznos$ci mi¢dzy poziomem lgku rodzicow a za-
chowaniami i emocjami dziecka przejawianymi w trakcie adaptacji do ztobka potwierdzita
si¢ w znacznej czgsci. Zwiazek okazat si¢ staby, ale istotny statystycznie w sytuacji rozstania
zarowno dla zachowan pozytywnych, jak i negatywnych. Ponadto im wyzszy byt poziom
lgku rodzicow, tym wigcej zachowan negatywnych obserwowano u dzieci takze w sali
ztobka. Lek rodzicow nie mial natomiast znaczenia dla czasu wystgpowania zachowan
i emocji pozytywnych przejawianych przez dzieci po rozstaniu, podczas pobytu w sali
ztobka. Analizy z podziatem na ple¢ ukazaly wystepowanie istotnych korelacji migdzy
lgkiem rodzicow a zachowaniami negatywnymi w trakcie rozstania zarowno w grupie
dziewczynek, jak i chtopcow.

Hipoteza druga zakladajaca istnienie zaleznosci pomi¢dzy wybranymi czynnikami $wiad-
czacymi o podobienstwie srodowiska rodzinnego do ztobkowego a czasem adaptacji dziecka
do zlobka potwierdzita si¢ czg¢sciowo. Zwigzek migdzy wczesniejszym powierzaniem
dziecka innej osobie a adaptacja okazat si¢ staby, ale istotny tylko w przypadku zacho-
wan negatywnych. Wczesniejsze powierzanie dziecka innej niz rodzic osobie korelowato
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z mniejsza liczbg zachowan negatywnych zarowno podczas rozstania, jak i podczas po-
bytu w ztobku, nie miato jednak istotnego zwigzku ze wzrostem zachowan pozytywnych.
Posiadanie rodzenstwa miato znaczenie tylko dla adaptacji dziewczynek i korelowato
negatywnie z liczba zachowan negatywnych podczas rozstania. Analiza z podzialem na
pte¢ wykazata ponadto, ze w przypadku chlopcéw zmienne §wiadczace o podobienstwie
srodowiska rodzinnego i zZtobkowego nie korelowaty z procesem adaptacji.

Hipoteza trzecia mowigca o tym, ze nie ma rdéznic w przebiegu procesu adaptacji mie-
dzy dzie¢mi, ktorych rodzice w §wiadomy sposob przygotowywali je do pobytu w ztobku,
a dzie¢mi, ktorych rodzice zadeklarowali brak dziatan przygotowujacych dzieci do pobytu
w ztobku, si¢ potwierdzila. Nie bylo istotnych statystycznie rdéznic w procesie adaptacji
miedzy grupami dzieci, ktdrych rodzice deklarowali przygotowanie do ztobka i takimi,
ktorzy takiego przygotowania nie deklarowali.

Ze wzgledu na wycinkowos¢ przedstawionych badan dalsze badania dotyczace uwarun-
kowan adaptacji powinny uwzglednia¢ inne czynniki srodowiskowe mogace mie¢ znaczenie
przy procesie adaptacji do ztobka, w tym dotyczace zar6wno rodziny, jak i placéwki.

Zaprezentowane badania sktaniaja do szerszej refleksji dotyczacej skuteczno$ci dziatan
podejmowanych przez rodzicow i personel ztobka w celu tagodniejszego przejscia przez
,.kryzys” adaptacyjny nowo przybylych dzieci. By¢ moze dla powodzenia procesu ada-
ptacji wicksze znaczenie niz $wiadome dzialania rodzicoéw ma kontekst rodzinny, w tym
organizacja zycia rodziny czy atmosfera rodzinna.

Badania wskazuja réwniez na to, ze przygotowanie do pobytu dziecka w zlobku nie
powinno by¢ ,kalka” dziatan podejmowanych wobec dzieci w wieku przedszkolnym.
Te ostatnie sg na innym poziomie rozwoju i majg m.in. wigksze mozliwos$ci poznawcze,
zwlaszcza w zakresie zdolnosci zapamigtywania i funkcji symbolicznej, co pozwala na
wyobrazeniowe antycypowanie przez dziecko jego pobytu w przedszkolu i umozliwia
rodzicom skuteczne postuzenie si¢ rozmowa w zakresie przygotowania do przedszkola.

W przypadku mtodszych dzieci proces przygotowania powinien by¢ dostosowany do
mozliwos$ci poznawczych dziecka, a dziatania oparte na rozmowie i wczesniejszym pozna-
niu placowki wydaja sie w tym przypadku niewystarczajace. W celu zredukowania leku
rodzicow w trakcie powierzania ich dzieci opiece zlobkowej potrzebne sa wieloaspektowe
dzialania uwzgledniajace m.in.: mozliwie jak najpetniejsze ujednolicenie procedur opie-
kunczych w obu srodowiskach zycia dziecka, uswiadamianie i informowanie rodzicow
o wpltywie ich zachowan i emocji na adaptacje dziecka do placowki, budowanie realnego
i pozytywnego wizerunku zlobka wsrdd rodzicéw i ogdlnie w spoleczenstwie.
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Polityka prywatnosci
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Pani/Pana dane osobowe nie b¢dg udostepniane podmiotom zewngtrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.
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sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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