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Nauczycielskie strategie radzenia sobie z niepewnoscia doSwiadczana
w pracy z dzieémi

Summary
Teachers’ Strategies for Coping with Uncertainty Experienced in Working with Children

Uncertainty, described as a state of anxiety, discomfort, and concern experienced by a person (or
group), is generated not so much by actual situations as by the ways in which they are experienced.
Identifying strategies for reducing this uncertainty was the goal of a study involving early childhood
teachers who described: a) events implying uncertainty in their work with children, and b) actions
taken in response to this uncertainty. Analysis of the responses revealed that the most common
actions in situations of uncertainty include: 1) concealing it as a shameful lack of appropriate ped-
agogical competence; 2) seeking support in coping with it; 3) refraining from coping with it and
regarding it as a teaching failure.

Keywords: early childhood teacher, uncertainty-reducing actions

Stowa kluczowe: nauczyciel wczesnej edukacji, dziatania redukujace niepewnos¢

Wprowadzenie

Niepewno$¢, stanowiaca jeden z aspektow nie tylko pracy zawodowej, lecz rowniez wielu
sytuacji zyciowych, towarzyszy ludziom na tyle czgsto, ze staje si¢ elementem ich powsze-
dnios$ci — zaakceptowanym i niewymagajacym nad nig refleksji. Jest tez obecna w pracy
nauczyciela 1 wydaje si¢ czesciej udziatem oséb z krotkim stazem pracy w zawodzie niz
tych, ktore posiadajg wicloletnie doswiadczenie (Kwiatkowski 2021: 13). W niniejszym
artykule przedstawiam strategie nauczycieli podejmowane w celu zmniejszenia lub prze-
zwyci¢zania niepewnosci w pracy z dzie¢mi.

Niepewno$¢ w ujeciu definicyjnym
Niepewno$¢ jest opisywana jako stan niepokoju, dyskomfortu, doswiadczanego realnie

przez osobe lub grupe na skutek percepcji sytuacji ja wzbudzajacej, nie za§ w wyniku
rzeczywistego przebiegu jakiegos zdarzenia. Niemniej wlasnie owa percepcja, oddziatujac
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na podmiot, uruchamia (lub modyfikuje) jego myslenie o §wiecie, o sobie oraz o innych
(Kossowska i in. 2018: 15).

Przywotywane w literaturze przedmiotu odmiany niepewnosci zazwyczaj sa pochodng
przyjmowanych zatozen paradygmatycznych, odzwierciedlonych w wymiarach (za: Klus-
-Stanska 2018: 45-46):

1. ontycznym — ukazuja ja jako:

— niepewno$¢ zwigzang z ,,ja”’, bedaca wynikiem subiektywnego poczucia niestabil-

nos$ci, zwatpienia w siebie samego badz tez niespdjnosci wiedzy o sobie (Kossow-
ska, Szumowska 2020: 47);

— dotyczaca grupy oraz ksztattowanych w jej obrebie relacji;

— wygenerowang w toku przemian zachodzacych w szerzej rozumianym $wiecie ze-
wnetrznym,

2. epistemicznym — zorientowanym na uwypuklenie tego jej aspektu, jakim jest nie-
pewno$¢ informacyjna, ktorej powodem s3:

— niedostatek niezbednej wiedzy oraz umiejg¢tnosci poznawczych uniemozliwiaja-
cy: 1) stosowne reagowanie i wygenerowanie planu dziatania pozwalajacego osia-
gna¢ okreslony cel, nawet w przypadku podejmowania wielu prob; 2) rozumienie
kogos$ lub czego$ (Sztompka 2023: 31-34; Bukowski i in. 2020: 60);

— doswiadczenie konfliktu w systemie wiedzy (Kossowska, Szumowska 2020: 28);

— pytania, refleksje, watpliwosci, pojawiajace si¢ na biezaco w trakcie realizacji ba-
dan naukowych (Pasikowski i in. 2022);

3. aksjologicznym i etycznym, pojawia si¢ na skutek:

— dylematow lub konfliktow systemow wartosci, powinno$ci, norm moralnych i etycz-
nych lokowanych u podstaw podejmowanego dziatania (Kossowska i in. 2018: 190);

— przewidywania mozliwych skutkéw postepowania (Chyrowicz 2008: 135-137;
Reut 2008: 167);

4. temporalnym, oznaczajacym niepewnos¢ doswiadczang na przestrzeni czasu w wy-
niku:

— trudno$ci przewidzenia przez jednostke przyszto$ci wtasnej, innych lub $wiata;

— niewiedzy, jak postapi¢ w danej chwili;

— braku pewnosci co do przesztosci, ktora jest niejednoznaczna cho¢by z powodu jej
podatno$ci na manipulowanie minionymi zdarzeniami (Groenwald 2024).

Niepewnos¢ jako stan awersyjny sprawia, ze osoby, ktore jej nie toleruja, z trudem funk-
cjonuja w przestrzeni wieloznacznosci i w zwiazku z tym daza do jej zredukowania badz
nawet zniwelowania (Kofta, Redzio 2020: 16). Moze do tego dojs¢ dopiero wtedy, kiedy
przejma kontrolg nad sytuacja generujacg niepewnos¢. Z doniesien badawczych wynika,
ze wigkszo$¢ 0sob stara si¢ ja zminimalizowaé (lub wyeliminowac) za pomoca wiedzy
pewnej (opinii, sadéw, przekonan), poniewaz jest to uznany sposob usunigcia lub ochrony
przed niepewnos$cia (Kossowska, Szumowska 2020: 29). Natomiast niezdolno$¢ ostabienia
owej niepewnosci skutkuje jej narastaniem, co sprzyja poglebieniu przeswiadczenia o braku
dyspozycji do dziatania (Bukowski i in. 2020: 103).
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Jesliby zatem przyjaé, na podstawie powyzszych rozwazan, ze niepewno$¢ stanowi
integralny element codziennosci, uzasadnione staje si¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytanie
0 sposoby postgpowania do§wiadczajacych jej nauczycieli, w tym przypadku nauczycieli
wezesnej edukacji, od ktorych powszechnie oczekuje sig, ze beda si¢ wykazywacé profesjo-
nalizmem, a nie daje im si¢ przestrzeni na brak pewno$ci w pracy z dzie¢mi.

Zalozenia metodologiczne badania

Celem badan wtasnych bylo poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o strategie wybierane
przez nauczycieli wczesnej edukacji w sytuacji doswiadczania niepewnosci w pracy
z dzie¢mi. Badana grupa skladata si¢ z 83 oso6b (kobiet i mezczyzn) na co dzien pra-
cujacych z dzie¢mi w przedszkolach Iub w klasach I-1III jako nauczyciele badz pomoc
wychowawcy. Wigkszos$¢ z nich laczy pracg zawodowa ze studiami w zakresie wczesne;j
edukacji, traktujac je jako szanse na zdobycie kwalifikacji oraz podniesienie kompetencji
pedagogicznych. Wykorzystanie pisania jako metody badawczej pozwolito na rozpoznanie
problemu (Richardson, Adams St. Pierre 2009: 458—461) i umozliwito uzyskanie wypowiedzi
na temat niepewnosci, ktére mogly — lecz nie musiaty — by¢ rozwinigtymi odpowiedziami na
pytania potencjalnie je ukierunkowujace. Badanych proszono o: 1) odtworzenie sytuacji
prowadzacych do poczucia niepewnosci w pracy z dzie¢mi; 2) wyjasnienie przyczyn jej
doswiadczenia; 3) wskazanie zrodla informacji pozwalajacych na podjecie dziatania;
4) podzielenie si¢ refleksjami towarzyszacymi przywotywanym zdarzeniom.

Otrzymane odpowiedzi — po ich uprzednim zakodowaniu (przypisaniu etykiet okre-
slonym fragmentom, np. [34]) (Kvale 2010: 172; 233) — poddano analizie jako$ciowej
obejmujacej: 1) redukcje¢ danych polegajaca na wyselekcjonowaniu informacji dotyczacych
nauczycielskich strategii radzenia sobie z niepewnoscia; 2) wytonienie kategorii opisu oraz
ich nazwanie (Jurgiel-Aleksander 2013: 69—70), m.in. zostaty w nich wykorzystane cytaty
wypowiedzi; 3) sformutowanie wnioskéw (Miles, Huberman 2000: 11). Wyodrebniono
nastepujace strategie obierane przez uczestnikow badania w sytuacji do§wiadczania braku
pewnosci:

— ukrywanie jej jako wzbudzajacego wstyd niedociggni¢cia lub nawet braku stosow-

nych kompetencji pedagogicznych;

— poszukiwanie wsparcia w mierzeniu si¢ z nia;

— rezygnacja ze zmagania si¢ z nig i nadanie jej znaczenia nauczycielskiej porazki.

Analiza wynikow
W swoich wypowiedziach osoby uczestniczace w badaniu stwierdzaly, ze niepewnosc¢ jest

stalym elementem ich pracy z dzie¢mi, obecnym zar6wno w sytuacjach wyjatkowo trudnych
(zaliczano do nich m.in. reagowanie na dziecigce emocje, prowadzenie problematycznych
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rozméw z rodzicami), jak i tych ,,zwyczajnych”, kiedy pojawia si¢ w zwigzku ze zglaszanymi
przez dzieci trudno$ciami w wykonywaniu zadan, ich nieumiejetnoscia dzielenia si¢ zabawkami,
zatargami w rowiesniczych relacjach itd. Z danych wynika, Ze niepewno$¢ czgsciej jest doswiad-
czana w pierwszych latach pracy, co thumaczy si¢ wspolwystepowaniem takich czynnikow,
jak: niewielkie doswiadczenie zawodowe i powigzana z nim ograniczona wiedza o skutecznych
metodach dziatania, niepozwalajaca na podejmowanie decyzji pozbawionych ryzyka.

»Nie powiedziatam o tym nikomu”, czyli zatajanie niepewnosci jako swiadectwo
niekompetencji nauczyciela

Ukrywanie przed innymi bezradno$ci doswiadczanej w pracy z dzie¢mi przez nauczycieli
okazuje si¢ strategia dominujaca. Jej wybor uczestnicy badania uzasadniaja niekorzystnymi dla
nich konsekwencjami, jakich oczekuja w zwiazku z przyznaniem si¢ do niepewnosci. Przede
wszystkim obawiaja si¢ krytycznych opinii sformutowanych przez inne osoby, poniewaz osady
te moga skutkowa¢ m.in.: pogorszeniem relacji z dzie¢mi (np. doswiadczanie lekcewazenia
lub ich niechgci wobec nieporadnego nauczyciela), odrzuceniem przez kolezanki, pretensjami
rodzicéw wystuchiwanymi w milczeniu i pokorze, czy ostatecznie — grozba zwolnienia
z pracy. Nauczyciele wskazuja, ze nie mozna wykluczy¢ jednoczesnego wystapienia kilku
negatywnych skutkéw, a Swiadomos¢ takiego scenariusza poglebia ich bezradno$¢:

W takich sytuacjach [nieoczekiwanych wybuchach ztosci dziecka — M.G.] czutam si¢ nie-
pewnie, poniewaz begdac poczatkujaca w zawodzie, nie wiedziatam jak reagowaé. Nie mo-
witam nikomu, Ze czuj¢ t¢ niepewnos$¢, poniewaz tutejszy klimat w tej pracy byt taki, ze
,-musisz sobie poradzi¢”, a nikt mnie nawet nie pytat czy mialam stycznos¢ z takimi dzie¢mi.
Te zdarzenia byly dla mnie stresujace, bytam przerazona. [28]

Zderzenie realiow przedszkola i moich o nim wyobrazen bardzo mnie przerazito. Mam tu
na mysli takie momenty w tygodniu, kiedy ,,sama z siebie” [samodzielnie — M.G.] two-
rzytam wraz z dzie¢mi zabawy i zajecia. Niestety, nie byly one dobrze postrzegane przez
inne pracownice, za$ dzieci baly si¢ w nich uczestniczy¢, bo obawialy si¢ kary. Widziatam
w ich oczach akceptacje i che¢ zrobienia czego$ nowego a jednoczes$nie pewnego rodzaju
wycofanie. Nie radzitam sobie z ta sytuacja, ale i tez nie miatam komu o niej powiedziec.
Ostatecznie, chcac zachowacé prace, musiatam wpasé w rytm nijakosci, tylko ze wtedy dzieci
zaczely postrzega¢ moje innowacje jako wybryk. Wtedy myslatam, Ze ja, jako jednostka, nic
nie moge zrobi¢. Dzi§ wiem, Ze nalezato zmieni¢ prace. [9]

Mimo przywolywania w wypowiedziach réznych uzasadnien najwyrazniej wybrzmiewa
w nich pragnienie nieujawnienia przed innymi osobami braku wiedzy i doswiadczenia.
Jedna z przyczyn wybierania milczenia jako strategii maskujacej niepewnosc jest Igk przed
krytyka innych, przed wyrazong przez nich negatywng oceng podejmowanych dziatan. To
uswiadamia, jak gleboko zasade karania za popelnione bledy wpojono nauczycielom pod-
czas ich edukacji w czasach, kiedy sami byli uczniami. Cho¢ dzi$ s wychowawcami, nadal
odczuwajg obawe przed karg za blad; pozostata w ich §wiadomosci i weigz im towarzyszy.
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Kolejng emocja jest wstyd przed przyznaniem si¢ innym: kolezankom z wigkszym
doswiadczeniem zawodowym, dyrekcji, a nawet (przed)szkolnym pedagogom, do braku
wiedzy lub umiejetnosci pedagogicznych. To powstrzymuje przed zwrdceniem si¢ 0 pomoc
i w efekcie problemowa sytuacja — starannie ukryta — pozostaje nierozwigzana. By temu
zapobiec, niektorzy wracaja do trudnego zdarzenia i indywidualnie, we wlasnym zakresie
ponownie usitujg si¢ z nim zmierzy¢ — samodzielne poszukuja informacji pomocnych
w przysztosci w jego rozwigzaniu. Opierajg si¢ najczgsciej na zasobach wlasnej wiedzy
praktycznej (potocznej) (Sztumski 2017; Gotebniak 2024), rzadziej — na opracowaniach
przeznaczonych dla nauczycieli (poradnikach, podrecznikach i artykutach). Mimo ze wiedza
potoczna, jakg nauczyciele rekompensuja dopiero gromadzone doswiadczenie, dostarcza
informacji niepewnych i zmiennych, zbieranych bowiem na podstawie wlasnych przezy¢
i obserwacji, jest juz oswojona, zawsze dostgpna i tym samym — gotowa do natychmiastowego
wykorzystania oraz szybkiej oceny sytuacji (Marchlewska i in. 2020: 142). W pierwszych
latach pracy z dzie¢mi ta wiedza okazuje si¢ najbardziej przydatnym zrédtem, cho¢ czasem
wiaze si¢ z niewlasciwym postepowaniem nauczyciela, jak w przywotanym zdarzeniu:

Dziecko thumaczyto mi, ze nie chee i§¢ do szkoly, bo nie ma tam zabawek, nie mozna si¢ ba-
wié 1 sg tam starsze dzieci. Czutam si¢ niepewnie z tym jak poprowadzi¢ rozmowg, bo jest to
czg$ciowo prawda i zal mi byto z tego powodu tego dziecka. Nie powiedziatam o tym niko-
mu, bo wiedziatam, Ze taka jest kolej rzeczy i kazdy przez to przechodzi. Ostatecznie przed-
stawitam mu szkot¢ w samych superlatywach, starajac si¢ je przekona¢, ze to nic strasznego,
ze na pewno mu si¢ spodoba. Chciatam mu przedstawi¢ szkote jako$ inaczej, zeby nie czuto
si¢ niepewnie. Dzi$§ wiem, ze popetnitam btad, bo dziecko wkrotce si¢ przekona, ze je okta-
malam i stracg swoja wiarygodnos$¢. [8]

W tym przypadku dzialaniem pozwalajacym wybrnaé z niepewnosci okazuje si¢
przekazanie informacji niepetnej, tendencyjnej, w zasadzie — polegajacej na oktamaniu
dziecka. Na pierwszy rzut oka takie rozwigzanie wydaje si¢ dobrym wyborem ze wzgledu
na przyswiecajacy mu cel — pomoc dziecku, stuzy¢ jego dobru, chroni¢ je przed troskami
i trudnosciami. Natomiast po namysle nauczyciel odkrywa, ze dopuscil si¢ naduzycia natury
moralnej. Zarazem u§wiadomienie sobie tego daje mozliwos¢ przeksztatcenia w impuls do
zmiany — do prowadzenia szczerych rozmoéw z dzie¢mi, z poszanowaniem ich podmiotowosci.

Analizowanie trudnych sytuacji z udziatem dzieci oraz obieranego w ich trakcie dziatania
obejmuje jego namysl nauczyciela nad sobg samym — nie tylko pod wzgledem posiadanych
kompetencji pedagogicznych (lub ich braku), ale tez wtasnej kondycji moralnej, cech cha-
rakteru, predyspozycji zawodowych czy aktualnego samopoczucia:

Poranek w przedszkolu. Chtopiec zmieniajacy obuwie wepchnat mnie do szatni i zamknat
drzwi. Swiadkiem byta matka, ktéra zwrdcita mu uwage. Nie wiedziatam, jak si¢ zachowag,
zestresowatam si¢ i uciektam. Bylo mi wstyd, Ze nie potrafitam zareagowa¢. Nie powiedzia-
fam o tym nikomu, bo to nie jest szczegodlnie powazna i bardzo problematyczna sytuacja, ale
mysle sobie, ze to jak si¢ czujemy, w jakiej jestesmy kondycji psychicznej, czy jakie mamy
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zasoby, bardzo wptywa na to, jak reagujemy w sytuacjach niepewnosci, i ze jest to zmienne.
Wtedy czutam si¢ tym przytloczona i mys$latam, ze to moja wina, ze nie jestem w stanie
dopilnowa¢ dzieci. [3]

Kategoria ,,Nie powiedziatam o tym nikomu” jest postgpowaniem wybieranym przez
nauczyciela w celu ukrycia popetnionego btgedu. Opisuje ona dwojakiego rodzaju sposoby
dzialania. Pierwszym jest ukrycie niepewnos$ci przed innymi: kolezankami, rodzicami,
dzie¢mi, z powodu wstydu oraz leku przed ich reakcja. Ta strategia nie obcigza psychiki
nauczyciela, ale zarazem nie pozwala na wypracowanie strategii radzenia sobie z niepew-
no$cia w przysztosci i w efekcie nie sprzyja poszerzeniu kompetencji nauczyciela. Drugim
sposobem dziatania rowniez jest ukrywanie niepewnosci przed innymi, ale zarazem dazenie
do samodzielnego poszukiwania rozwigzania problemu poprzez si¢ganie — poczatkowo
machinalnie (Czaja-Chudyba, Kowalska 2023: 30) — do zasobow wiedzy praktycznej,
potocznej. Dopiero refleksja po pewnym czasie prowadzi do poglebionego namystu nad
zdarzeniem.

» O swoich watpliwosciach rozmawiam w pracy z osobami, ktore majq wigksze
doswiadczenie. Poszukuje tez artykutow”, czyli zapoczqtkowane przez niepewnosé
pozyskiwanie wsparcia w jej pokonywaniu

Z analizy wypowiedzi wynika, ze kolejng strategia obierang przez nauczycieli doswiad-
czajacych niepewnosci jest dazenie do uzyskania wiedzy lub umiejetnosci pedagogicznych
z powodow: 1) utwierdzenia si¢ w stusznos$ci decyzji juz podjetej; 2) uzupehienia wiedzy
juz posiadanej. W obu przypadkach nadrzgdnym celem staje si¢ podniesienie pewnosci
dzialania, przy czym istotna determinanta okazuje si¢ tu presja czasu. Pod jej wptywem
nauczyciel tendencyjnie przetwarza informacje, koncentruje si¢ na tych zwykle najbardziej
spojnych z wiedzg juz uprzednio zgromadzong. Atrakcyjno$¢ poznawczo-dziataniowa
wedlug badanych podnosi pochodzenie tej wiedzy z wiarygodnych dla nich zrodet: sugestii
kolezanek o dluzszym stazu pracy, postanowien dyrekcji, specjalistycznej wiedzy przed-
szkolnego pedagoga lub psychologa:

Dziewczynka chciata usig$¢ tam, gdzie lezata jej kolezanka. Calg silg siadata jej na nogi,
zaczela krzyczed, ptakac. Odciagnetam t¢ skaczaca na site. Niestety jest ona bardzo ztosliwa,
manipuluje faktami do rodzicéw. Obawiatam si¢ pretensji ze strony jej mamy. Powiedziatam
o tym kolezance z pracy. [15]

Dziecko powiedziato, ze jego mama byla bita przez tate, i o tym, Ze to nie byl pierwszy raz.
Przekazatam to dyrektorce i ona zaprosita mame na rozmowe jeszcze tego samego dnia. Pani
dyrektor poinformowata ja, ze przedszkole moze zatozy¢ niebieska karte, ale mama popro-
sifa o wstrzymanie si¢. Jednak sytuacja si¢ powtarzata i przedszkole te karte zatozyto. [49]
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Dla uczestniczacych w badaniu nauczycieli rozmowy o problematycznych sytuacjach
z kadrg pedagogiczng przedszkola okazuja si¢ ,,zrédlem” wiedzy tatwo dostepne;j i cennej,
bo praktycznej. Co wigcej, niejednokrotnie trudno$ci bywaja przez kadre podzielane, wigc
mtodzi nauczyciele moga liczy¢ na zrozumienie. Stad nie wstydza si¢ prosi¢ o porade lub
pomoc, a takze nie obawiaja si¢ konsekwencji w przypadku, jesli dziatanie juz podjete
okazato si¢ btgdne. Zdaniem badanych pewnos¢ siebie moglaby wzrosna¢, gdyby wsrod
rozmowcow znalezli si¢ rodzice gotowi realnie wesprze¢ nauczyciela w pracy z dzieckiem.
Niestety czesto wspotpraca z rodzicami nie uktada si¢ dobrze, poniewaz sg roszczeniowi
albo zatajaja informacje o dziecku:

Czasem rodzice nie chcg o swoim dziecku opowiada¢. Na przyktad w grupie byto dziecko
nadpobudliwe i gdyby mama wspomniata, ze dziecko ma jakie§ problemy, byloby tatwiej
jemu i nam. Dzi$ bardziej obserwuj¢ dzieci i rozmawiam z rodzicami i wychowawca, kiedy
zachowanie ktorego$ jest niepokojace. [34]

Dzi¢ki informacjom o dziecku pozyskanym od wspotpracownikow i rodzicéw nauczyciele
wlaczaja nowe metody dziatania i tym samym krok po kroku poszerzaja swoje kompetencije.
Ponadto niektorzy z nich decyduja sie na podjecie studidw. Oprocz wspomnianych zrodet wiedzy
bardzo cenne s3 dla nich orzeczenia otrzymane z poradni psychologiczno-pedagogicznych.
Cho¢ zdarza sie, ze ich uzyskanie okazuje si¢ trudne — czasem rodzice nie wyrazaja zgody
na ich przeprowadzenie. Niemniej do§wiadczane problemy nie zniechecaja nauczycieli,
przeciwnie — mobilizuja do poszukiwania wiedzy pomocnej w uzyskaniu pewnosci dziatania:

Moja uwage zwroécily przestanki wskazujace na spektrum autyzmu, ale nie miatam pewno-
$ci, gdyz nie zostalam do tego przygotowana w zaden sposob. Ostatecznie postanowitam
zrozumie¢ trudnosci, ograniczenia z jakimi mierzy si¢ chtopiec, poprzez staly kontakt z ro-
dzicami, bardzo indywidualne podejscie do sytuacji. O swoich watpliwos$ciach bardzo czgsto
rozmawiam z osobami w pracy, ktore maja wigksze do§wiadczenie. Poszukuje¢ tez informacji
w Internecie, uczestnicz¢ w szkoleniach, studiuje, szukam artykutow, ktére pomagaja mi
w pracy z chlopcem (...). Takie sytuacje sprawiaja, ze jeszcze bardzie cheg si¢ rozwijaé, chee
by¢ osobg dostepng dla dzieci, jak rowniez dla rodzicow (...). Kiedy$ bytam przerazona,
zagubiona w swoim dziataniu, teraz poznatam sytuacj¢ chtopca, obserwuj¢ jego zachowania.
Zbudowatam jego zaufanie, nauczytam si¢ wspotpracy z nim. [85]

Chlopiec jest agresywny, nie panuje nad emocjami. Nie ma opinii z poradni, poniewaz ro-
dzice nie wyrazili zgody na badanie. Doswiadczam niepewnosci sprawczej — nie potrafie
wytlumaczy¢ grupie dlaczego ich nowy kolega tak si¢ zachowuje, by mogli choc¢ troche go
zrozumie¢. Nie jestem pedagogiem specjalnym, a mam ucznia ze specjalnymi potrzebami.
Oczywiscie mam wsparcie kolezanek z zespotu psychologiczno-pedagogicznego. [89]

Wybrana strategia pokonywania niepewnosci poprzez dazenie do poszerzenia zasobu
posiadanych informacji u§wiadamia nauczycielom, ze pracujac wsrod ludzi, wiasnie z ich
strony moga oczekiwac zrozumienia i wsparcia. Nie czujg si¢ pozostawieni sami sobie
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z problemami, poniewaz sg one wspotdzielone przez cztonkow (przed)szkolnej spotecznosci.
Otwartos$¢ na wspotprace z nimi, potgczona z samodzielnym poszukiwaniem niezb¢dnych
informacji, wlaczanych nastepnie do codziennej praktyki, determinuje niepewnos¢ jako
poczatek drogi ku rozwijaniu refleksyjnosci i uczeniu si¢ na podstawie wtasnego dziatania
(Gotebniak 2013; Gotebniak, Zamorska 2014).

»Mpysle, ze nie nadaje si¢ do tego zawodu”, czyli niepewnosé jako preludium
do (auto)destrukcji nauczyciela

W niektorych wypowiedziach nauczyciele przyznaja, ze w pracy z dzie¢mi nie zawsze
potrafig radzi¢ sobie z doswiadczanymi problemami. Przyczyny tego sa zréznicowane,
np.: 1) niepodejmowanie proéb samodzielnego poszukiwania rozwigzan lub mimo poszuki-
wan — wybieranie btednych; 2) prowadzenie rozmdw z cztonkami przedszkolnej (szkolnej)
spotecznosci, ale zamiast przydatnych informacji uzyskiwanie krytycznych komentarzy,
poglebiajacych zwatpienie w kompetencje; 3) dostrzeganie niewlasciwych zachowan
innych wychowawcow wobec dzieci i ich nieakceptowanie, przy réwnoczesnej bezradnosci,
poniewaz proby zwrocenia uwagi sa zbywane drwing lub lekcewazone:

Podczas obiadu nauczycielka prowadzaca krzyczata na dzieci, bo jedno z nich wylato zupg.
Dopiero jak ona poszta do domu, datam duzo uwagi temu dziecku. Uswiadomitam sobie,
ze niektdrzy nauczyciele nie powinni pracowaé¢ w zawodzie, bo cho¢ maja duzo papierow,
wiedzy, to w ogdle jej nie stosuja. Ze mimo wyksztatcenia — mato w nich empatii, ciepta, na-
tomiast na dzieci wylewaja swoje frustracje. Odesztam z tej placowki, pracuj¢ w innej. [41]

Obowigzujaca w niektérych placowkach hierarchiczna struktura relacji spotecznych
sytuuje poczatkujacego nauczyciela na jej najnizszych szczeblach, w zwigzku z czym peda-
godzy z (nieco) dtuzszym stazem pracy czujg si¢ zwolnieni ze shuchania ,,z6ttodziobow”.
Takie interakcje zwigkszaja poczucie niestabilnosci zawodowej nauczyciela i prowadza do
zwatpienia w siebie samego — i jako pedagoga, i jako cztowieka:

Chtopiec jest agresywny, szybko si¢ denerwuje, np. ze kto§ mu kredki nie podniost, albo ze
nie stoi tam, gdzie chciat. Czasami boje si¢ zwrdci¢ mu uwage, gdyz w przyptywie ztosci
bije, kopie mnie i dzieci, wyzywa, ze nas zabije, zniszczy to przedszkole. Musimy od niego
zabiera¢ dzieci, zeby nie zrobit im krzywdy. Dyrekcja przedszkola wie, co si¢ dzieje, ale
nigdy nie ma jej w tych sytuacjach ani niczego z tym nie robi. Z kolezankami staramy si¢
wytrwa¢ do konca roku, bo wtedy to dziecko idzie do zerowki. Caty czas przez to si¢ stresu-
je. Z tego powodu czasami myslg, ze nie nadaje si¢ do tego zawodu. [86]

Kiedy zawodza dzialania podejmowane w celu rozwigzania trudnosci i redukcji nie-
pewnosci, poglebia si¢ negatywna samoocena, co moze sktania¢ do rozwazania zmiany
zawodu. Takie refleksje pojawiaja si¢ nie tylko u nauczycieli wczesnej edukacji z krotkim
stazem; mierzg si¢ z nimi réwniez pedagodzy pracujacy w zawodzie od lat:
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W szkole, w ktorej pracuj¢, przybywa dzieci, ktore krzycza, bija, wykazuja agresywne za-
chowania i agresje stowna. Klasy licza 21 i1 wigcej dzieci, a w kazdej tych z problemami
jest kilkoro. Zdarza si¢, ze zajecia z nimi przez 5 godzin lekcyjnych wygladaja jak wal-
ka o przetrwanie nauczycielek i pozostatych dzieci. Cho¢ w zawodzie pracuj¢ od lat, mam
doswiadczenie, kwalifikacje i awans zawodowy, coraz cze¢sciej doswiadczam ograniczonej
skutecznos$ci moich dziatan podejmowanych wobec dzieci z problemami i czasem po prostu
jestem bezradna. Z niepokojem mysl¢ o pozostatych uczniach, ktérym nie moge poswigcié
wystarczajaco duzo czasu oraz uwagi, nie wspieram ich w rozwoju tak, jak tego potrzebuja
i jak na to zashuguja. Juz nie zmieni¢ zawodu, bo za dtugo w nim pracuje, ale gdybym byta
na poczatku drogi — wybratabym inna. [27]

Przywotane postawy nauczycieli wobec niepewnosci naznaczone s opisami licznych
niepowodzen w pracy z dzie¢mi — trudnosci wtasnych oraz innych pedagogéw, z ktorymi
na co dzien wspoélpracuja. Swojej bezradnosci w ich pokonywaniu nadaja oni znaczenie
pedagogicznej porazki i zazwyczaj jej zrodta szukaja w sobie — niekompetencji lub braku
cech charakterologicznych potrzebnych w nauczycielstwie. Kiedy przyczyny problemow
upatruja poza sobg, ich zasi¢g ogranicza si¢ gldwnie do najblizszego otoczenia — nauczyciele
wskazuja na uchybienia dyrekcji, brak wspotpracy w gronie pedagogicznym i z rodzicami.
W refleksji badani jedynie sporadycznie zauwazajg zwigzek migdzy kondycja nauczycieli,
w tym wlasna, a np. decyzjami o§wiatowymi czy przemianami spoteczno-kulturowymi
wspotczesnego §wiata, ktorych konsekwencji do§wiadczajg. Skupieni na wlasnej bezrad-
no$ci wywotanej narastajacg niepewnoscia dziatania, ulegaja (auto)destrukcji i ostatecznie
rezygnuja ze zmagania si¢ z trudnosciami. Niektorzy odchodza réwniez z zawodu.

Niepewno$¢ — zZrédlo pedagogicznej porazki czy zaproszenie do rozwoju?
Whioski z badan

Obierane przez nauczycieli strategie postgpowania w sytuacji niepewnosci do§wiadczanej
w pracy z dzie¢mi zostaly wylonione podczas analizy ich wypowiedzi i obejmuja nasteg-
pujace dziatania:

— konkretne, m.in.: zdobywanie nowej wiedzy, podnoszenie kwalifikacji, ukrywanie

niepewnosci;

— abstrakcyjne, np.: budowanie poczucia wlasnej wartosci lub autodestrukcja, identy-

fikacja z grupa badz umacnianie si¢ w prze§wiadczeniu o jej niechgci.

Warto te konstatacje odnie$¢ do literatury przedmiotu, w ktdrej podkresla si¢, ze w prze-
ciwienstwie do strategii konkretnych, abstrakcyjne sa skuteczniejsze, gdyz sg bardziej
elastyczne i nie tracg na wartosci z uptywem czasu (Kossowska i in. 2018: 70).

Z danych empirycznych wynika rowniez, ze nauczyciele raczej indywidualnie niz
zespotowo probuja si¢ mierzy¢ z brakiem pewnosci. Najczegsciej obierang strategia
okazuje si¢ przemilczanie trudno$ci w nadziei, ze ich ukrycie przed innymi pozwoli na
zrealizowanie osobistych projektow rozwoju zawodowego lub zawodowego awansu.
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Niestety, nierozwigzane problemy wracaja, poglebiajac niepewnos¢. Do postawy, ktorej
konsekwencje sa dla zawodowej kondycji nauczycieli niekorzystne, nalezy rowniez
rezygnacja ze zmagania si¢ z niepewnoscia i nadanie jej znaczenia pedagogicznej
porazki. Natomiast strategia indywidualng jest samodzielne poszukiwanie pewnej,
wszechstronnej wiedzy dopetnianej dialogiem opartym na wiedzy osobistej i wlasnych
doswiadczeniach (Szyling 2022: 43). Pozwala ona na ograniczenie zakresu niepewnosci
decyzji lub nawet jej wyeliminowanie (Tyszka 2010: 27). Co wigcej, wraz z jej wyborem
pojawia si¢ perspektywa sprawstwa autonomicznego, kierowanego troska o dobro dzieci
(Bruner 2010: 128; Archer 2013: LXII).

Oprocz strategii indywidualnych pojawiaja si¢ opisy strategii dzialania zespotowego
skierowanego na redukcje¢ niepewnosci. Zasadniczo uwazane za cenne w pracy nauczyciela
(Biatozyt-Wielonek 2021: 81), nie s jednak czesto stosowane przez badanych. Wsrod tych
strategii nauczyciele wybieraja: rozmowy z gronem pedagogicznym, czasem z rodzicami;
kiedy sa one prowadzone szczerze i w atmosferze wzajemnej otwartosci, okazujg si¢
cennym wsparciem w rozwigzywaniu probleméw. Nalezy pamietaé, ze wzajemna pomoc,
cho¢ niewatpliwie sprzyja wzmocnieniu przynaleznosci grupowej, moze tez wyolbrzymiac
znaczenie jej mocy sprawczej (Kossowska i in. 2018: 141).

Wsréd wypowiedzi opisujacych aktywne mierzenie si¢ z niepewnoscig zwraca uwage
poktadanie nadziei w kolejnych kursach lub studiach. Badani oczekuja, ze dzigki nim nauczy-
ciel zdobedzie zestaw uniwersalnych metod o sprawdzonej skutecznosci, dzigki ktorym
przypadki niepewnoS$ci w pracy z dzie¢mi beda si¢ pojawia¢ sporadycznie lub zostang catko-
wicie wyeliminowane. Czy studia — wobec dynamiki przemian spoteczno-kulturowych — sa
w stanie przygotowac pedagogow do skutecznego rozwigzywania wszelkich problemow?
I nawet jesli dzi$ ,,dydaktyczne instrumentarium”, w ktore wyposaza ich uczelnia, wydaje
si¢ funkcjonalne, niewykluczone, ze wkrétce okaze si¢ niewystarczajace. Moze zatem warto
rozwazy¢ przyjecie jeszcze jednej strategii — zaakceptowaé nieuchronno$é niepewnosci,
aréownoczesnie skupi¢ na dostrzezeniu jej prorozwojowego charakteru. Taka perspektywa nie
przeraza nauczyciela $wiadomego posiadanych kompetencji (jak np. w wypowiedziach: [28],
[9], [85]), przeciwnie — jest przez niego odbierana w kategorii pedagogicznego wyzwania
wytracajacego z rutyny, cennego impulsu, zdolnego do stymulowania kreatywnosci oraz
samodzielnosci w rozwigzywaniu problemow, a ostatecznie — do profesjonalizmu.

Literatura

Archer M.S. (2013), Czltowieczenstwo. Problem sprawstwa, ttum. A. Dziuban. Krakéw, Zaktad Wy-
dawniczy ,,Nomos”.

Biatozyt-Wielonek K. (2021), Obszary niepewnosci w pracy nauczyciela z perspektywy emerytowa-
nych nauczycielek. W: J.L. Pekala, K. Bialozyt-Wielonek (red.), Obszary (nie)pewnosci w pracy
wspolczesnego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Bruner J. (2010), Kultura edukacji, thum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz. Krakéw, Towarzystwo
Autorow i Wydawcow Prac Naukowych ,,Universitas”.



Nauczycielskie strategie radzenia sobie z niepewnoscia. .. 17

Bukowski M., Sedek G., Potoczek A. (2020), Poznawcze konsekwencje deprywacji kontroli. Rola
niepewnosci i dynamiki doswiadczen braku kontroli. W: M. Kofta, A.M. Redzio (red.), Poczucie
kontroli i niepewnosc: konsekwencje dla rozumienia Swiata spotecznego. Warszawa, Wydawnic-
two Liberi Libri.

Chyrowicz B. (2008), O sytuacjach bez wyjscia w etyce. Krakéw, Wydawnictwo Znak.

Czaja-Chudyba 1., Kowalska M. (2023), Dyspozycje krytyczne wobec niepewnosci zdarzen — aspiracje,
dqgzenia i plany przyszlych nauczycielek. ,,Annalies Universitatis Mariae Curie-Sktodowska”, 36(4).

Jurgiel-Aleksander A. (2013), Doswiadczenie edukacyjne w perspektywie andragogicznej. Studium
biograficzno-fenomenograficzne. Gdansk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Golebniak B.D. (2013), Edukacyjne badania w dziataniu — miedzy akademickq legitymizacjg a re-
alizacyjnymi uproszczeniami. W: H. Cervinkowd, B.D. Golebniak (red.), Edukacyjne badania
w dziataniu. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Golebniak B.D. (2024), Nauczyciele. Sposoby bycia w swiecie. W: D. Klus-Stanska (red.), Dydak-
tyka i jej paradygmaty. Roznorodne swiaty szkoty. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.
Golebniak B.D., Zamorska B. (2014), Nowy profesjonalizm nauczycieli. Podejscia — praktyka —

przestrzen rozwoju. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.

Groenwald M. (2024), Czas i dydaktyka. W: D. Klus-Stanska (red.), Dydaktyka i jej paradygmaty.
Roznorodne swiaty szkoly. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Klus-Stanska D. (2018), Paradygmaty dydaktyki. Myslec¢ teorig o praktyce. Warszawa, Wydawnic-
two Naukowe PWN.

Kofta M., Redzio A.M. (2020), Wprowadzenie. W: M. Kofta, A.M. Redzio (red.), Poczucie kontroli
i niepewnosc¢: konsekwencje dla rozumienia Swiata spotecznego. Warszawa, Wydawnictwo Li-
beri Libri.

Kossowska M., Szumowska E., Szwed P. (2018), Tolerancja w czasach niepewnosci. Sopot, Wy-
dawnictwo ,,Smak Stowa”.

Kossowska M., Szumowska E. (2020), Niepewnos¢ i potrzeba domkniecia poznawczego a przetwa-
rzanie informacji. W: M. Kofta, A.M. Redzio (red.), Poczucie kontroli i niepewnosc: konsekwen-
¢je dla rozumienia swiata spotecznego. Warszawa, Wydawnictwo Liberi Libri.

Kvale S. (2010), Prowadzenie wywiadow, thum. A. Dziuban. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN.

Kwiatkowski S.T. (2021), Stan niepewnosci w przededniu podjecia pracy. Czy osobowos¢ nauczy-
ciela wplywa na poziom poczucia wilasnej skutecznosci kandydatow na nauczycieli wczesnej
edukacji? W: J.L. P¢kala, K. Bialozyt-Wielonek (red.), Obszary (nie)pewnosci w pracy wspot-
czesnego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Marchlewska M., Cichocka A., Cistak A. (2020), Poczucie zagrozenia, niepewnosc i wiara w teorie
spiskowe. W: Kofta M., Redzio A.M. (red.), Poczucie kontroli i niepewnosc: konsekwencje dla
rozumienia Swiata spotecznego. Warszawa, Wydawnictwo Liberi Libri.

Miles M.B., Huberman A.M. (2000), Analiza danych jakosciowych, tham. S. Zabielski. Biatystok,
Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie.

Pasikowski S., Korzeniecka-Bondar A. (2022), Metoda i niepewnos¢ w badaniach edukacyjnych.
,Parezja”, 2, https://doi.org/10.15290/parezja.2022.18.01.

Reut M. (2008), Wolnos¢, niepewnosé¢, edukacja (polityczne zZrodla pytania o podmiotowosc).
W: J. Kochanowicz, T. Tokarz (red.), Panstwo a edukacja. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.



18 Maria Groenwald

Richardson L., Adams St. Pierre E. (2009), Pisanie jako metoda badawcza, tham. M. Salkowska.
W: N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (red.), Metody badan jakosciowych. T. 2. Warszawa, Wydawnic-
two Naukowe PWN.

Sztompka P. (2023), Wiarygodnos¢. Sekret dobrych relacji. Krakow, Wydawnictwo ,,Znak Horyzont”.

Sztumski W. (2017), Mgdros¢ ludu. ,Sprawy Nauki”, 3. https://www.sprawynauki.edu.pl/archi-
wum/dzialy-wyd-elektron/288-filozofia-el/3583-madrosc-ludu, 29.01.2026.

Szyling G. (2022), Images of the Educational Dialogue of Meanings Occurring in the Portfo-
lio of Early Education Students. ,,Horizons of Education”, 60(21). https://doi.org/10.35765/
hw.2022.2160.05.

Tyszka T. (2010), Decyzje, Perspektywa psychologiczna i ekonomiczna. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe Scholar.



PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACII / ISSUES IN EARLY EDUCATION  ISSN 2451-2230 (online)
1 (62) /2026

Kathrine Ronning Tvinnereim https://doi.org/10.26881/pwe.2026.62.02
ORCID: 0009-0008-4707-2905
Queen Maud University College

Justyna Siemionow

ORCID: 0000-0003-3831-3515
Uniwersytet Gdanski
justyna.siemionow(@ug.edu.pl

Agata Szewczyk
ORCID: 0009-0008-2327-0309
Uniwersytet Gdanski

Early Childhood Education and Care Teachers Training in Poland
and Norway — a Comparative Analysis of Applicable Documents

Summary

This article presents a comparative analysis of the legal and curricular frameworks governing early
childhood education and care (ECEC) workforce preparation in Poland and Norway. Using docu-
ment-based analysis as the primary method, the study examines principal legislative acts, ministe-
rial regulations, and curriculum frameworks in both countries, focusing on qualification pathways,
programme content, practical training requirements, and professional development structures. The
analysis reveals two fundamentally different regulatory philosophies: Poland operates a bifurcated
system separating care for children under 3 from education for children aged 36, governed by
multiple legislative acts and a dense prescriptive framework; Norway maintains a unified kinder-
garten model covering ages 1-6 under a single qualification and legislative structure, with greater
autonomy delegated to higher education institutions and individual settings. Key points of contrast
include the depth and diversity of qualification routes, the presence of a formalised career progres-
sion system in Poland (awans zawodowy) with no Norwegian equivalent, and differing approaches
to quality assurance. Both systems share commitments to play-based pedagogy, inclusive education,
and family partnership. The findings contribute to comparative research on ECEC teacher education
and highlight how regulatory choices shape the professional profile, status, and responsibilities of
early childhood practitioners.
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Introduction

Early childhood education and care (ECEC) is generally understood as the phase of education
and support from birth until the start of primary school, though national systems differ in
how they divide the field between care and education (Brussich 2025: 203). In European
policy, it is commonly treated as a holistic domain combining care, play, learning, health,
and social development. In Poland, ECEC is split between a childcare system for children
under 3 and a school education system for children aged 3 to 6/7; in Norway, children may
attend publicly subsidised kindergarten from age 1 until school entry. This article uses the
term in that broad sense, since the training of early childhood teachers is shaped by both
care-oriented and education-oriented regulations.

The quality of early childhood education is closely linked in international research
and policy to children’s cognitive, social, emotional, and long-term educational out-
comes. Researchers emphasize this stage as crucial for further development (Heckman,
Karapakula 2019; Sylva et al. 2004; Howard et al. 2024), which means the role of ECEC
workers is significant. The professional preparation of educators depends heavily on
legal and curricular frameworks that define qualification routes, programme content,
practical training, and professional status. Poland and Norway offer an especially useful
comparison: Poland regulates the field through separate legal acts for childcare, teacher
education standards, and the teaching profession, whereas Norway uses a more inte-
grated kindergarten-centred framework supported by national curriculum regulations
(Michalczuk 2021: 186—188).

The article addresses the lack of a focused, document-based comparison of the legal
and curricular foundations of early childhood teacher training in both countries. Regulatory
documents do more than establish formal requirements — they reveal how each country
conceptualises the role of the early childhood teacher and the balance between care, learning,
and professionalisation. The main objective is therefore to compare the principal Polish and
Norwegian documents governing early childhood teacher training: identifying core legal
and policy frameworks, comparing qualification pathways, curriculum expectations and
practice requirements, and examining how each system positions early childhood teachers
within the broader ECEC sector (Howard et al. 2024: 3—4).

Methodology

This article employs qualitative, document-based comparative analysis to examine the legal
and curricular frameworks governing early childhood teacher and carer training in Poland
and Norway. Since the study focuses on how regulatory frameworks shape professional
preparation rather than on practitioners’ experiences or institutional behaviour, primary
legal and policy documents constitute the most direct and appropriate source of evidence.
Document analysis is an established method in comparative education research, enabling
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systematic examination of the normative intentions encoded in legislative texts, curriculum
regulations, and quality standards frameworks.

The Polish corpus includes the Act on the Care for Children Aged up to 3 Years (2011);
the Regulation on scope of training courses for childminders (2011); the Regulation of on
core curricula for vocational education (SPO.04; 2019); the Regulation of on care stand-
ards (2024); the Law on School Education (2016); the Teachers’ Charter (1982); the Law
on Higher Education and Science (2018); the Regulation on standards for initial teacher
education (2019); and the Regulation on core curricula for preschool education (2017). The
Norwegian corpus includes the Kindergarten Act (Barnehageloven) (2005), the National
Curriculum Regulations for Kindergarten Teacher Education (2016), and the Framework
Plan for Kindergartens (2017), supplemented by Udir policy documents and Eurydice
workforce data. Documents were selected on the basis of regulatory relevance and currency
and read in their original languages.

The analytical framework addressed four dimensions across all documents: scope of
ECEC covered; qualification requirements and training pathways; curriculum content and
pedagogical orientation; and quality assurance and professional development mechanisms.
The study’s principal limitation is that document analysis captures regulatory intention
rather than implementation reality, a gap addressed in the directions for further research.
Therefore, qualitative research leads to understanding longitudinal or historical aspects of
policies, which can help in mapping the terrain for planning new policies or give directions
for their development (Gibton 2016: 17).

Poland

Polish ECEC is divided into two age groups: children under 3 (care-oriented) and children
aged 3-6 (education-oriented), each governed by a distinct legislative and professional
framework.

The Act of 4 February 2011 on the Care for Children Aged up to 3 Years established
three professional roles in non-parental care. The nursery/children’s club carer and the daily
childminder are trained through non-formal courses regulated by the Ministerial Regulation
of 25 March 2011. The childminder assistant follows a formal vocational pathway under
the Regulation of the Minister of National Education of 16 May 2019 (Regulation on
core curricula for vocational education 2019), totalling at least 1,328 contact hours across
seven units — occupational health and safety, foundations of childcare, nursing the healthy
and ill/disabled child, child upbringing and education, developing artistic sensitivity, and
vocational foreign language — plus two integrated competence strands and 4 weeks of
supervised placement. Distinctive elements include sign language, child abuse recognition,
and multidisciplinary teamwork.

Nursery carers without a formal qualification complete a 280-hour non-formal course;
those holding teaching, medical, nursing, or social work qualifications may enter directly.
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Daily childminders complete a 160-hour course, with a 40-hour top-up available. Volunteers
may take a condensed 40-hour programme. Across all routes, programmes share a common
core: child development, care and nursing, play and stimulation, relational competences,
and legal and ethical responsibility.

The Regulation of 13 December 2024 on care standards (in force from January 2026)
requires all childminders to meet mandatory standards: a written care, upbringing and edu-
cational plan aligned with the UN Convention on the Rights of the Child; defined procedures
for admission, illness, and adaptation; structured parent communication; and annual self-as-
sessment. Optional quality-raising standards encourage supervisory support and parenting
workshops. All standards must be applied with sensitivity to disabled children, those at risk
of social exclusion, and children from minority, migrant, or linguistically diverse families.

For children aged 3—6, the professional preparation of early education teachers is governed
by the Law on School Education (2016), the Teachers’ Charter (1982), the Law on Higher
Education and Science (2018), the Regulation on standards for initial teacher education
(2019), and the Regulation on core curricula for preschool education (2017). Candidates
must hold at least a bachelor’s degree with pedagogical preparation; in practice, most hold
a master’s degree in early childhood education. The 2019 standard defines the primary
pathway as a master’s-level programme structured around three areas: subject matter and
didactic preparation; psychological and pedagogical preparation; and practical preparation,
including at least 150 hours of supervised placement. All programmes must also cover ICT,
inclusive education, and the legal framework of the profession.

The 2017 core curriculum frames preschool education around 14 developmental areas —
physical, social, emotional, linguistic, mathematical, scientific, and artistic — with play as
the primary mode of learning and family partnership as a guiding principle. It explicitly
addresses children with special educational needs, including those with disabilities, devel-
opmental delays, and giftedness. Early school education (classes I-III) continues this
integrated approach, with one teacher covering all subjects and a gradual transition from
play-based to more structured learning.

Professional advancement, regulated by the Teachers’ Charter, structures the teaching
career into four grades: teacher in preparation period (3 years 9 months, with a designated
mentor, concluding with an examination before a superintendent’s committee); appointed
teacher (following a further 3-year development period assessed at local government level);
chartered teacher; and the honorary distinction of Professor of Education, awarded by the
Minister for outstanding long-term contribution. Each grade links documented professional
development, peer observation, and formal assessment to salary progression. Teachers must
maintain records of in-service training, innovative projects, publications, and work with
students with special needs. Assessment committees evaluate both quality of practice and
breadth of professional engagement, ensuring structured growth throughout the career.
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Norway

In the Norwegian context, kindergartens (ECEC) fall under the Ministry of Education
and Research and serve children from ages 1 to 6 within the same institution. Attendance
is not compulsory, yet more than 94% of children under the age of six are enrolled.
Approximately 44% of staff working in kindergartens are qualified ECEC teachers, 22%
have relevant vocational training, and the remaining employees have no formal education
in the field (Statistics Norway 2026).

The Child and Youth Care Worker vocational education program is offered at the upper
secondary level. The qualification comprises two years of school-based training, followed
by a two-year apprenticeship in an institution serving children and/or adolescents. Upon
completion of the apprenticeship period, candidates must pass the national trade examination
to obtain certification as a Child and Youth Care Worker.

ECEC teacher education in Norway is a three-year bachelor’s degree program offered
by universities and university colleges across the country. The programs are regulated by
the National Curriculum Regulations for Kindergarten Teacher Education (Ministry of
Education and Research 2016). This framework plan outlines the structure and content of
the program, as well as the expected learning outcomes, which are divided into knowledge,
skills, and general competence. The national regulations operate at a general and overarching
level. Each institution is therefore responsible for operationalizing the framework plan into
its own detailed program, which must be approved by the institution’s board.

The structure and content of the ECEC teacher education program include six areas of
knowledge, a specialization, and a bachelor’s thesis. These areas of knowledge are organized
as integrated and profession-oriented modules, ensuring relevance to the learning areas of
ECEC institutions. In addition, the program includes a minimum of 100 days of supervised
internship (Ministry of Education and Research 2016).

Since each institution develops its own program, there is room for a certain degree of
autonomy. Within the areas of knowledge, teaching teams collaborate to plan modules,
select relevant literature, design learning activities, and develop assessments aligned with
the learning outcomes. Individual teachers, however, retain autonomy in planning and
conducting their own teaching sessions.

The bachelor programme and its constituent modules undergo annual internal evaluation,
in which both academic staff and students take part. A comprehensive periodic review of the
entire bachelor program shall be conducted at least every six years. This review involves
participation from representatives of working life and the wider society, students, and
external experts with relevance to the program (QMUC, n.d.).

Given that only 44% of staff in Norwegian kindergartens are qualified ECEC teachers,
these teachers are expected to assume leadership responsibilities among their coworkers.
Consequently, ECEC teacher education must prepare students to lead and guide colleagues
in critically reflecting on their own practices to enhance quality. Pedagogical leadership
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is therefore emphasized in the knowledge area Leadership, Cooperation and Educational
Development.

In recent years, the Ministry of Education and Research has introduced a national strategy
(The Norwegian Directorate for Education and Training 2026) aimed at improving quality
in kindergartens and strengthening cooperation between teacher education institutions
and the ECEC sector to ensure that education remains profession-oriented. The goal is to
reinforce professional learning communities in kindergartens and to develop collective
competence based on local needs. Competence development initiatives must be planned
and implemented in equitable partnerships with universities or university colleges, or
in collaboration with vocational colleges and other relevant competence environments.
Such partnerships between higher education institutions and the field of practice are also
intended to strengthen teacher education. As a result, many ECEC teacher educators in
Norway work closely with kindergarten staff in addition to teaching future ECEC teachers
at universities and colleges.

Comparative Analysis

Poland and Norway represent two distinct approaches to early childhood education and
care (ECEC) workforce preparation. Poland maintains a bifurcated system separating care
for children under 3 from education for children aged 3-6, each governed by separate
ministries and legislative frameworks. Norway, by contrast, operates a unified kinder-
garten model (barnehage) serving children aged 1-6 within a single institutional and
professional framework. In qualitative research, comparative data are presented in a table
(Gibbs 2011: 141-142). The following tables provide a structured comparison across five
dimensions: system architecture, staff roles and qualifications, initial training, professional
development, and curriculum and quality standards. The key structural features in Polish
and Norwegian system architecture are age coverage, governing ministry, compulsory
attendance, key legislation and institutional split (Table 1). The role of stuff and minimum
qualifications requirements are different in both countries, especially lead educator/teacher,
care stuff (under 3), vocational pathway, share of qualified stuff and minimum entry qualifi-
cation (Table 2). Comparative features of initial early childhood education and care (ECEC)
teacher/carer education is based on programme level, curriculum framwork, knowledge areas/
structure, supervised practice (practicum), institutional autonomy, pedagogical leadership
and mandatory content (Table 3). The aspect that distinguishes the Polish system from the
Norwegian one is Professional development and career advancement systems which is
described with career progression system, progression mechanism, mentoring, in-service
training obligation, salary linkage and quality assurance of CPD (Table 4). The last aspect,
curriculum orientation and quality assurance frameworks is comparison of curriculum ori-
entation, role of play, quality standards framework, written planning requirement, inclusive
education, family partnership and children with special needs (Table 5).
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Table 1. System architecture: key structural features

Dimension

Poland

Norway

Age coverage

0-3 (care-oriented) and 3—6
(education-oriented) in separate
institutional frameworks

1-6 in unified kindergarten setting

Governing ministry

Children under 3: Ministry of
Family, Labour and Social Policy;
Children 3—6: Ministry of National
Education

Ministry of Education and Research
(unified)

Compulsory No; 6-year-olds have compulsory No; attendance voluntary, but
attendance preschool preparation year ~94% of under-6s enrolled
Key legislation Act on Care for Children up to 3 Kindergarten Act; National

(2011); Law on School Education
(2016); Teachers’ Charter (1982)

Curriculum Regulations for
Kindergarten Teacher Education

Institutional split

Nurseries/clubs for under-3;
preschools for 3-6

Unified kindergarten for 1-6

Source: own elaboration based on key legislation in Norway and Poland (Kindergarten Act; National Curriculum
Regulations for Kindergarten Teacher Education; Act on Care for Children up to Age 3; Law on School Educa-

tion; Teachers’ Charter) and relevant academic literature.

Table 2. Staff roles and minimum qualification requirements

Staff role

Poland

Norway

Lead educator /
teacher

Early education teacher: master’s-
level degree required

ECEC teacher
(barnehagelcerer): 3-year bachelor’s
degree

Care staff (under 3)

Nursery carer: 280-hour non-formal
training; daily childminder: 160-
hour course

No separate under-3 staff category;
same ECEC teacher covers all ages

Vocational pathway

Childminder assistant: formal
vocational qualification (SPO.04),
1,328+ hours

Childcare worker: vocational
college qualification (Vg3)

Share of qualified
staff

Not specified by ratio; qualification
required for teaching role

~44% ECEC teachers; ~22%
vocational qualifications; ~34% no
formal ECEC qualification

Minimum entry
qualification

Bachelor’s degree with pedagogical
preparation; master’s in practice

3-year bachelor’s degree

ECEC - early childhood education and care
Source: own elaboration based on key legislation in Norway and Poland (Kindergarten Act; National Curriculum
Regulations for Kindergarten Teacher Education; Act on Care for Children up to Age 3; Law on School Educa-

tion; Teachers’ Charter) and relevant academic literature.
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Table 3. Comparative features of initial early childhood education and care (ECEC) teacher/carer
education

Feature Poland Norway

Programme level Master’s degree (5-year integrated | Bachelor’s degree (3 years)
or 3+2 route) for preschool/early
school teachers

Curriculum National standard set by Ministerial | National Curriculum Regulations
framework Regulation (Regulation on standards | define six knowledge areas and
for initial teacher education 2019); learning outcomes; institutions
detailed content prescribed centrally | operationalise independently
Knowledge areas / | Three areas: subject matter Six integrated knowledge areas +
structure & didactics; psychological specialisation + bachelor’s thesis
& pedagogical preparation; practical
preparation
Supervised practice | Minimum 150 hours of school- Minimum 100 days of supervised
(practicum) based placement practicum
Institutional Limited; national standard tightly High; each institution develops its
autonomy prescribes content and outcomes own programme approved by its
board
Pedagogical Not explicitly foregrounded in Explicitly required; knowledge area
leadership initial training on Leadership, Cooperation and
Educational Development
Mandatory content | ICT in teaching, inclusive Leadership, cooperation,
education, legal framework of educational development;
profession profession-oriented modules aligned

to ECEC learning areas

Source: own elaboration based on key legislation in Norway and Poland (Kindergarten Act; National Curriculum
Regulations for Kindergarten Teacher Education; Act on Care for Children up to Age 3; Law on School Educa-
tion; Teachers’ Charter) and relevant academic literature.

Table 4. Professional development and career advancement systems

Feature Poland Norway
Career progression | Formal professional advancement: No equivalent formalised multi-
system 4 grades (preparation period — grade career ladder for ECEC
appointed — chartered — Professor | teachers
of Education)
Progression Formal assessment before No formal national assessment;
mechanism committees at superintendent / progression tied to institutional
local government / ministerial employment conditions
level; documented portfolio of
professional activity
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Mentoring

Designated mentor compulsory
during preparation period (3 yrs
9 months)

Mentoring encouraged but not
uniformly formalised nationally

In-service training

All teachers obliged to participate in

National strategy for competence

obligation continuing professional development; | development; collective in-service
minimum 10 hrs/year for care staff tied to local needs, co-designed with
(from 2026 standard) universities

Salary linkage Direct: each grade carries salary Salary set by collective agreements;

step; Professor of Education carries
lifetime additional supplement

not formally graded by qualification
level beyond initial entry

Quality assurance of
CPD

Assessment committees;
documented records; annual self-
assessment (care sector)

PLCs in kindergartens; partnership
with HEIs; supervised by
universities

CPD - continuing professional development; ECEC — early childhood education and care; HEIs — higher educa-
tion institutions; PLCs — Professional learning communities
Source: own elaboration based on key legislation in Norway and Poland (Kindergarten Act; National Curriculum

Regulations for Kindergarten Teacher Education; Act on Care for Children up to Age 3; Law on School Educa-

tion; Teachers’ Charter) and relevant academic literature.

Table 5. Curriculum orientation and quality assurance frameworks

Feature Poland Norway
Curriculum 14 developmental areas in preschool | Learning areas defined in national
orientation core curriculum (2017); integrated | Framework Plan for kindergartens;
approach in early school classes holistic, play-based
T-I1T
Role of play Play as primary mode of learning | Central; play underpins all learning

emphasised in core curriculum

areas

Quality standards

Mandatory and quality-raising

National quality strategy; collective

framework standards (from Jan 2026) competence development; no
covering work with children, staff | equivalent dual mandatory/optional
organisation, parent cooperation standard classification

Written planning Mandatory care, upbringing and Annual plan required under

requirement educational plan aligned to UN Kindergarten Act

CRC (from 2026)

Inclusive education

Explicitly required in teacher
training; core curriculum adapted
for children with disabilities;
postgraduate special education route
available

Inclusive approach embedded;
ECEC teachers expected to address
diverse needs across unified 1-6
setting
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Table 5. cont

Feature Poland Norway

Family partnership | Mandatory parent communication | Partnership with families central
procedures; annual parent to Framework Plan; parental

satisfaction survey; parent councils; |involvement in kindergarten life
consultation on plans

Children with special | Explicit standards for disabled Inclusive ethos; no separate

needs children, children at risk of regulatory tier but needs addressed
exclusion, minority/migrant/ within universal framework
linguistically diverse families
(2024 regulation)

ECEC - early childhood education and care; UN CRC — United Nations Convention on the Right of the Child
Source: own elaboration.

Discussion

The comparative analysis of Polish and Norwegian regulatory frameworks reveals two
fundamentally different approaches to organising early childhood teacher training, each
reflecting distinct national assumptions about the relationship between care, education,
and professional preparation.

The most structurally significant difference is the age-based institutional divide in
Poland. By separating the under-3 care system from the 3—6 education system at the level
of governing ministry, legislation, and qualification requirements, Poland effectively creates
two parallel professional worlds with limited regulatory continuity. A daily childminder
completing a 160-hour non-formal course and a preschool teacher holding a five-year mas-
ter’s degree both work with young children, yet their preparation, status, and obligations
differ enormously. Norway’s unified kindergarten model avoids this fragmentation: a single
qualification — the three-year barnehagelcererutdanning — covers the full 1-6 age range,
and a single legislative framework governs the entire sector. This integration has implica-
tions not only for workforce coherence but also for how continuity of care and education
is experienced by children and families.

A second important contrast concerns the level of regulatory prescription. Poland’s frame-
work is notably dense: ministerial regulations specify not only qualification requirements
and curriculum areas but also the physical organisation of care environments, the number
of interest zones rooms must contain, and the precise contents of mandatory written plans.
The 2024 care standards regulation exemplifies this approach, introducing a detailed dual-
tier system of mandatory and quality-raising standards that extends to staff self-assessment
procedures and parent satisfaction surveys. The Norwegian model, by contrast, operates
at a higher level of generality. The national curriculum regulations define six knowledge
areas and expected learning outcomes, but individual higher education institutions retain
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significant autonomy in operationalising these into their own programmes. Quality assurance
is achieved less through regulatory prescription and more through professional culture,
collective reflection, and university—kindergarten partnerships embedded in a national
competence development strategy.

This difference in regulatory philosophy connects to a broader question about the
relationship between standardisation and professionalism. Poland’s detailed framework
offers clarity and accountability, but risks reducing professional judgement to compliance.
Norway’s approach demands greater professional agency from both teacher educators
and practitioners, but depends on a sufficiently strong and coherent professional culture
to ensure consistent quality — a condition not fully met given that approximately 34% of
kindergarten staff currently hold no formal ECEC qualification. The Polish system, con-
versely, faces a different challenge: a highly regulated framework does not automatically
guarantee quality if the multiplicity of qualification routes creates significant variation in
the depth of preparation among staff working in similar roles.

The professional advancement system in Poland represents a distinctive feature with
no Norwegian equivalent. By linking formal assessment, documented professional activ-
ity, mentoring, and salary progression across four career grades, Poland has constructed
a structured incentive framework for continuous professional development. This offers
meaningful professional recognition and clear career trajectory, which research consist-
ently associates with workforce retention and motivation. The absence of a comparable
formal career ladder in Norway means that professional development relies more heavily
on institutional goodwill and collective professional norms, which, while potentially more
flexible, may be less equitable across different kindergarten contexts.

Both systems share a commitment to play-based pedagogy, inclusive education, and
family partnership — values embedded in their respective curriculum frameworks and rein-
forced by international frameworks such as the UN Convention on the Rights of the Child.
Yet even here, the regulatory expression differs: Poland’s 2017 core curriculum specifies
14 developmental areas with detailed learning outcomes, while Norway’s Framework Plan
articulates learning areas in broader terms, leaving more interpretive space to teachers and
institutions. This reflects a deeper philosophical difference about whether quality in early
childhood education is best secured through prescription or through professional discretion.

Taken together, these findings suggest that the choice of regulatory model is not merely
a technical matter but a normative one. Each country’s framework encodes assumptions
about who the early childhood teacher is, what knowledge and competences they require,
how quality is best achieved, and what the relationship between care and education should
be. For Poland, ongoing reform — particularly the 2024 care standards regulation — sig-
nals a move towards greater integration of quality expectations across the under-3 sector,
bringing it closer in ambition, if not yet in structure, to the more unified Norwegian model.
For Norway, the central policy challenge remains ensuring that the aspiration of a highly
qualified, professionally autonomous workforce is matched by the reality of staffing ratios
in kindergartens across the country.
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Conclusions and Recommendations for Further Study

This article has compared the principal legal and curricular documents governing early
childhood teacher and carer training in Poland and Norway, with the aim of identifying
how different regulatory models shape the professional profile, qualification pathways, and
quality frameworks of ECEC practitioners in both countries.

The analysis reveals two fundamentally different regulatory philosophies. Poland operates
a bifurcated system in which the care of children under 3 and the education of children aged
3-6 are governed by separate legislative acts, separate ministries, and separate qualification
frameworks. This produces a workforce of considerable internal diversity, ranging from
volunteers with 40 hours of training to master’s-level teachers, all working within the same
broad ECEC sector. Norway, by contrast, maintains a unified kindergarten model in which
a single qualification and a single legislative framework cover the full 1-6 age range. This
integration supports greater professional coherence, though it does not resolve the practical
challenge of a workforce in which a significant share of staff remain unqualified.

Beyond structure, the two systems differ in their approach to quality assurance. Poland
relies on detailed regulatory prescription — specifying curriculum content, physical envi-
ronments, written plans, and self-assessment procedures — to ensure consistency. Norway
delegates significant autonomy to higher education institutions and individual kindergartens,
relying on professional culture, collective reflection, and university—practice partnerships to
drive quality. Each approach carries distinct risks: Poland’s dense framework may constrain
professional judgement; Norway’s flexible model depends on professional norms that are
not uniformly distributed across the workforce.

Poland’s professional advancement system stands out as a distinctive strength — a formally
structured career ladder linking mentoring, documented professional activity, and formal assess-
ment to salary progression across four grades. This provides clear incentives for continuous
development and offers a model that other systems, including Norway, might usefully consider
adapting. Conversely, Norway’s explicit embedding of pedagogical leadership in initial teacher
education — preparing graduates to guide and develop less qualified colleagues — addresses a real
workforce challenge that Poland’s framework does not yet systematically foreground. Both
systems share foundational commitments to play-based learning, inclusive education, family
partnership, and a child-rights-based approach. These shared values, rooted in international frame-
works such as the UN Convention on the Rights of the Child, suggest that comparative policy
learning between the two countries is not only structurally feasible but normatively grounded.

On the basis of these findings, several directions for further research merit consideration.
First, this study has focused exclusively on normative documents — laws, regulations, and
curriculum frameworks. Document analysis reveals regulatory intentions but cannot cap-
ture implementation realities. Research combining documentary analysis with field-based
methods — observation, interviews with practitioners and teacher educators, and institutional
case studies — would provide a fuller picture of how frameworks translate into practice in
nurseries, kindergartens, and teacher education programmes in both countries.
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Second, the question of workforce quality and its relationship to regulatory structure
warrants dedicated investigation. Norway’s data on staffing composition — approximately
44% qualified ECEC teachers, 22% with vocational qualifications, and 34% without formal
ECEC preparation — raises important questions about the gap between regulatory aspiration
and workforce reality. Equivalent systematic data for Poland, particularly for the under-3
sector, would enable more precise comparative analysis.

Third, the perspectives of early childhood practitioners themselves remain largely absent
from document-based comparative research. Studies exploring how Polish and Norwegian
ECEC staff experience their professional preparation, perceive their status, and navigate
the relationship between regulatory requirements and daily practice would add an essential
dimension to the structural comparisons offered here.

Fourth, the ongoing reform processes in both countries create opportunities for longitu-
dinal research. Poland’s 2024 care standards regulation, entering into force in January 2026,
represents a significant shift in the quality framework for the under-3 sector. Tracking its
implementation — and its effects on workforce preparation and practice — would contribute
valuable evidence to European debates about care quality regulation. Similarly, any future
reforms to Norway’s kindergarten staffing requirements or teacher education framework
would merit close comparative attention.

Finally, broader comparative studies extending beyond the Polish—Norwegian dyad
would help to contextualise the findings presented here within the wider European ECEC
landscape. Situating both systems within the framework of Eurydice comparative reports,
OECD Starting Strong analyses, and the European Commission’s structural indicators for
ECEC quality would enable researchers to assess the extent to which the contrasts identified
here reflect specifically national choices or broader regional patterns in the organisation of
early childhood workforce preparation.

In sum, this article has demonstrated that regulatory documents are not merely admin-
istrative instruments but normative texts that encode each country’s vision of the early
childhood professional. Understanding those visions — and the structural choices that sustain
them — is an essential step towards building more coherent, equitable, and high-quality
ECEC systems across Europe. This is particularly important in the context of developing
so-called future competences, which are essential for preparing children to live, learn,
and develop in a rapidly changing social reality increasingly shaped by new technologies.
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Who I Was in the Classroom of My Student Teaching Practice? Experiencing the Role of
a Teaching Practice as Part of Introduction to the Profession of Teaching Early Grades

The article subjects to analysis qualitative materials created by final-year students of preschool and
primary education concerning their pedagogical internships. The focus was on parts of their written
reflections describing their experiences of the role and status of the intern as someone to enter the pro-
fession soon. The analysis allowed for the identification of the types of experiences related to the initial
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Wprowadzenie

Poza waska grupg studiéw teoretycznych praktyki studenckie stanowig zasadniczy element
programow ksztatcenia na uczelniach wyzszych. Z zalozenia powinny zapewnia¢ mozliwos¢
weryfikacji wiedzy zdobytej na zajeciach akademickich, rozwoju kompetencji zawodowych
i zetkniecia si¢ z rozmaitymi kontekstami przysztej pracy, ktorych nie obejmujg programy
ksztatcenia. Dla studentow stanowig rodzaj proby generalnej, jeszcze pod skrzydtami opie-
kuna i z wyrazna taryfa ulgowa, jaka przynalezy si¢ adeptowi, ale odbywanej w warunkach
realiow instytucjonalnych. Rowniez student zdobywajacy kwalifikacje nauczyciela wezesnej
edukacji jest, zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonania zawodu
nauczyciela (Dz. U. poz. 1450), zobowigzany do odbycia praktyk zawodowych w wymiarze
minimum 20 godzin. Szczegblng role petni S-tygodniowy pobyt w placowce, nie tylko ze
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wzgledu na czas trwania praktyki, co samo w sobie umozliwia poglebienie doswiadczen,
ale przede wszystkim jako wyzwanie, jakim jest samodzielne prowadzenie zajec.

Znaczenie praktyk zawodowych przyszlych nauczycieli jest powszechnie podkreslane,
gdyz zaklada sig, ze: ,,te do§wiadczenia pomagaja studentom rozwija¢ swoje umiejetnosci,
podnosi¢ kompetencje, zdobywac praktyczne doswiadczenie zawodowe i przygotowywac
si¢ do wymagan rynku pracy” (Modrzejewska 2023: 71-72), a studenci pedagogiki cze-
$ciej niz studenci innych kierunkéw studiéw narzekaja na niedostatek praktyk podczas
studiow (Bauman 2015). Badacze bardzo wysoko oceniaja znaczenie praktyk, traktujac
je jako rozstrzygajace w procesie ksztalcenia zawodowego, a waga 1 istota przetozenia
wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych na ptaszczyzng praktyczng juz w czasie studiow sa
traktowane na réwni z podjeciem pracy zawodowej (Urbaniak-Zajac 2015). Nie zmienia to
faktu, ze prowadzone analizy i badania ujawniaja istniejace problemy, braki i kontrowersje.
Obok nieco apologetycznych twierdzen (Pachowicz 2018; Modrzejewska 2023) pojawiaja
si¢ glosy niepokoju i krytyki.

Powszechna bolaczka, nie tylko w Polsce, jest rozdzwigk migdzy tym, czego studenci ucza
si¢ na uczelni, a tym, czego do§wiadczaja na praktykach (Zeichner 2010). W naszym kraju
ograniczeniem, na ktory wskazuja badacze, jest tradycyjny model ksztalcenia nauczycieli
budowany na przekazie teoretycznym i instruktazowym, a w konsekwencji — nadawanie
praktykom charakteru odtwoérczo-¢wiczeniowego, opartego na schematach metodycznych
(Nowicka 2012). Jak wynika z relacji studentdow, na praktykach dominuje przymus reali-
zacji odgdrnie narzuconego planu pracy z uczniami, a ,,opiekunowie praktyk nie wlaczaja
studentow w proces konstruowania scenariusza przebiegu praktyk, a jedynie przedstawiaja
im zarys wlasnego, wielokrotnie sprawdzonego juz zamystu” (Kulik i in. 2012: 202). Jak
pisze Zuzanna Zbrog, ,[w]yniki badan kaza zwroci¢ uwage na ograniczanie inwencji
i pomystowosci studentdw, pokazuja, ze studenci nie maja wielkiej swobody w planowaniu
i realizacji zaje¢ z dzie¢mi. Nauczyciele bardzo przestrzegaja, aby praktykant realizowat
na zajeciach doktadnie to, co zrobilby podczas nich sam nauczyciel” (Zbrog 2012: 85).
Dlatego praktyka zbyt czesto, zamiast ze studenta ,,czyni¢ mistrza”, wdraza go do zacho-
wan rutynowych, zamknigtych na realia klasy szkolnej i potencjatu uczniow, ignorujacych
wspotczesna wiedze o czynnikach wspierajacych rozwoj uczniéw (Klus-Stanska 2013;
Lewandowska i in. 2025).

Praktyki pedagogiczne oceniane sa w zroznicowany sposob przez osoby je odbywajace.
W badaniach prowadzonych na APS w Warszawie wigkszos$¢ studentéw ocenito swoje prak-
tyki dobrze lub bardzo dobrze, ale ponad jedna trzecia przypisata im ocen¢ przeci¢tng lub
negatywng (Diagnoza... 2024). Analiza wynikow pozwolita zauwazy¢, ze pozytywne oceny
studenci tacza z zyczliwym przyjeciem przez placowke, przydzielaniem merytorycznych
zadan i dos$wiadczaniem wyzwan zwigzanych z przyszta praca. Natomiast oceny negatywne
wynikaly przede wszystkim z trudno$ci w znalezieniu miejsca i przydzielania zadan zbyt
tatwych (Diagnoza... 2024: 6). Znaczenie tego rodzaju doswiadczen moze wykraczaé
poza granice wasko rozumianej aktywnosci zawodowej. W badaniach wykazano zaleznos¢
migdzy odczuwanymi przejawami jakosci pracy zawodowej absolwentéw pedagogiki
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(np. poczuciem autonomii) a ich ogdlnym zadowoleniem z zycia (Piekarski 2015). Wydaje
si¢, ze w podobny sposob ogoélne zadowolenie z zZycia pozostaje w zwigzku z doswiadcza-
niem jako$ci praktyk. Chociaz w badaniach korelacyjnych nie da si¢ ustali¢ kierunku tych
wplywow, jednak mozna bezpiecznie zatozy¢, ze zarowno zadowolenie z zycia owocuje
lepsza ocena do§wiadczen na praktykach, jak i dobre przezycie praktyk moze wptywac na
uogdblniony dobrostan studentow.

Jak z tego wynika, pedagogiczne praktyki studenckie wciaz stanowia rozlegle i obie-
cujace pole badawcze. Jedng z kwestii zastugujacych na analize badawcza jest rola zawo-
dowa do$wiadczana przez studentdéw w czasie praktyk ciaghlych, zblizonych swoja trescia
i forma do realnych przysztych sytuacji zawodowych. Specyfika tych doswiadczen polega
na zderzeniu poczucia posiadania wiedzy i kompetencji zdobytych na studiach (tego, co
student soba reprezentuje) z nadaniem mu okreslonego statusu przez opiekuna praktyk
(tym, czego oczekuje on od studenta). To do§wiadczenie ma niebagatelne znaczenie dla
budowania tozsamosci zawodowej i stosunku do przyszlej pracy, a nawet moze zmieni¢
decyzje co do jej ewentualnego podjecia (Derenowski 2015).

Problematyka i metoda badan

Celem prezentowanej tu analizy jest odpowiedz na pytanie, w jaki sposob studenci — przyszli
nauczyciele wczesnej edukacji do§wiadczaja swojej roli zawodowej w warunkach prak-
tyki pedagogicznej. Dla ukierunkowania analizy sformutowano takze problemy szczego-
towe: Jakie relacje spoteczno-zawodowe sg nawigzywane miedzy studentami-praktykantami
iich opiekunami? W jaki sposob opiekunowie praktyk ustalaja zadania praktykanta w klasie
szkolnej? Jakiego rodzaju wsparcie otrzymuja studenci-przyszli nauczyciele na praktykach
pedagogicznych?

W celu odpowiedzi na postawione pytania wykorzystano wytworzone przez studentow
materiaty dotyczace praktyki realizowanej w klasach poczatkowych na ostatnim roku
studiow. Do szkot trafiaja wowczas studenci bliscy ukonczenia formalnego ksztalcenia,
a wiec bedacy u progu podjecia pracy. Do badania postuzyty fragmenty 30 portfolio, jakie
studentki V roku kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna prowadzonego
na Uniwersytecie Gdanskim opracowatly w ramach 30-godzinnego przedmiotu analiza
doswiadczen z praktyk pedagogicznych'.

Zastosowano metode analizy danych zastanych (desk research) zmodyfikowana w tym
sensie, ze tresci poddane analizie byly wywotane na potrzeby zaje¢, ale w celach odmiennych

' Przedmiot realizowany jest od kilku lat w odpowiedzi na wyrazony przez studentow w ewaluacji nie-

dosyt zwigzany z brakiem mozliwosci prowadzenia poglebionej dyskusji na temat tego, czego do§wiad-
czyli jako praktykanci w szkotach. Warto podkresli¢, ze w badaniach prowadzonych w Polsce wsérod
przyczyn niezadowolenia studentéw z praktyk na pierwszym miejscu wymieniali oni ,,ograniczone moz-
liwosci wymiany mysli na temat przebiegu i organizacji praktyk” (Kulik i in. 2012: 202).
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niz badawcze i nie byly pierwotnie traktowane jako materiat empiryczny. Dopiero zapoznanie
si¢ z wypowiedziami studentéw ujawnilo ich potencjalng warto$¢ naukowa.
Analiza przebiegala w pigciu etapach:
1. wstepna selekcja materiatlu (eliminacja fragmentéw zbyt ogdlnikowych i niepowia-
zanych z tematem);
zidentyfikowanie domen tematycznych;
réznicowanie kategorii okreslajacych typ doswiadczenia;
dobér najbardziej reprezentatywnych fragmentow wypowiedzi?;
formutowanie konkluzji.

nkh W

Wyniki i ich interpretacja

Proces identyfikacji watkow pojawiajacych si¢ w studenckich wypowiedziach doprowadzit do
wyodrebnienia nastepujacych domen tematycznych: PIERWSZE ZDERZENIE Z PLACOWKA;
OPIEKUN JAKO ZRODLO EMOCJI, WSPARCIE ZAWODOWE / OPIEKUN JAKO
MENTOR, POLE DECYZYJNE, PARTNERSTWO. W swoich wypowiedziach studentki
czesto przywoltywaty swoje PIERWSZE ZETKNIECIE Z PLACOWKA. Opisy tych sytu-
acji wprowadzone zostaty do portfolio spontanicznie i z inicjatywy studentek. Dowodzi
to znaczenia przypisywanego przez nie tym sytuacjom. Przestrzenie zwigzane z tymi
doswiadczeniami to przede wszystkim sekretariat i gabinet dyrektora. Z reguty miaty one
pozytywny charakter, co dobrze obrazuje jedna z wypowiedzi.

Proces wyboru i realizacji praktyk przebiegt bardzo sprawnie i bez komplikacji organiza-

cyjnych. Na poczatku zadzwonitam do szkoty, a pani z sekretariatu poinformowala mnie, ze
mam przesta¢ maila z prosba o praktyki, a ona przekaze go dalej do nauczycieli. Wystatam
wiadomos$¢ 1 juz wtedy wszystko potoczylo si¢ szybko. Na mojego maila odpowiedziata

pani Asia. Jeszcze w samej odpowiedzi wyczutam w niej duzo empatii i .,dobra” (...). Dzigki

temu od pierwszego kontaktu miatam poczucie, ze praktyki beda przebiegaty w przyjaznej
atmosferze i ze jestem tam naprawde mile widziana. (NR)

W relacjach studentek zdarzaty si¢ takze opisy placowek, w ktorych inicjujacy proces
przyjecia praktykanta odbywat si¢ w niekorzystnej atmosferze, wywotujacej stres i rzutu-
jacej na poczucie warto$ci studenta. Natomiast réznorodno$¢ miejsc, w ktorych w czasie
studiow realizowane sa praktyki, a takze mozliwo$¢ zmiany placowki niechetnej studentowi,
przeciwdzialaja utrwaleniu si¢ urazu i negatywnych emocji.

(...) sztam do szkoty bardzo zestresowana. Niestety wrzesniowa praktyke odbytam w przed-

szkolu, ktore nie byto przyjaznie nastawione. (...) Dostatam (...) informacj¢ zwrotna, ze moja
obecnos¢ w przedszkolu jest duzym problemem oraz dodatkowa praca. (...) wiele stresu

2 Stowa i okreslenia kluczowe dla identyfikacji kategorii zostaty w tekscie podkreslone.



38 Dorota Klus-Stanska

kosztowato mnie, zeby spetni¢ oczekiwania dyrekcji. Dlatego kiedy sztam na praktyki do szko-
ly, miatam wiele obaw. (...) Na szcze¢$cie juz w dniu podpisywania dokumentdéw okazato sig,
ze niepotrzebnie. Samo zatatwienie formalnosci rowniez byto bezproblemowe. Tego dnia po-
sztam do klasy przywitac si¢ i poinformowac, ze bede odbywac tam praktyki. Wychowawczyni
ciepto mnie przyjeta i powiedziata, ze cala klasa si¢ cieszy z tego powodu. (KK)

Trzeba przy tym podkresli¢, ze przetozenie owych zderzen na cato§ciowy przebieg pobytu
w placowce okazywalo si¢ dos¢ zlozone. Przykre sytuacje, negatywne odczucia, wrazenie
niech¢tnego przyjecia z reguly mijaty po spotkaniu z opiekunka praktyk, a zwtaszcza z dzie¢mi
w klasie. Tak jakby struktury administracyjne szkoty tworzyty odrgbny klimat instytucjonalny
w porownaniu ze §wiatem klas. W analizowanych materiatach kontrastowane to byto wprost:

Jako praktykantka czulam si¢ na poczatku na pewno bardzo niechciana i jako osoba, ktéra
stwarza mndstwo probleméw. (...) Kiedy przysztam rozpoczaé praktyki (...) po tym, jak
myslatam, ze wszystko jest uzgodnione, okazato si¢, ze Pani dyrektor przyjeta na prakty-
ki inng osob¢ i nie moge rozpoczaé praktyk. (...) Przez te kilka dni czutam, ze stwarzam
ogromny problem. (PB)

Po wybuchowym rozpoczeciu praktyk z sekretariatem w tle miatam nastawienie negatywne,
bytam lekko zestresowana. Oczywiscie napigcie mingto, gdy przekroczytam prog klasy. Wy-
chowawczyni klasy cieplo mnie przywitata i przedstawita (...). (WB)

Natomiast pierwsze zderzenia pozytywne (latwos¢ zalatwiania spraw, zyczliwo$¢ ze
strony dyrekcji itd.) z reguly okazywaly si¢ elementem szerzej pielegnowanych w placowce
dobrych relacji migdzyludzkich. Niemniej trzeba pamigtac, ze te uogdlnienia majg niepewne
umocowanie w danych ze wzgledu na fakt, ze komentarze na temat ,,wstepu” do praktyk
nie pojawity si¢ we wszystkich portfoliach, wigc bylo ich relatywnie niewiele.

Nauczyciele byli bardzo otwarci, zatrzymywali si¢ na przerwach, by porozmawiac z ucznia-
mi, zapyta¢, co u nich, oraz tez chetnie rozmawiali ze soba, co byto przejawem dobrych
relacji kolezenskich w tej placowce. Rowniez tak samo zostalam przyjeta ja przez klase
i nauczycielke. (AS)

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze w doswiadczeniach opisywanych w materiale empirycznym
PIERWSZE ZETKNIECIE Z PLACOWKA przybierato posta¢ LAGODNEGO PRZEJSCIA
lub przeciwnie — ZDERZENIA niejako niezaleznie od atmosfery w klasie szkolne;.

Kolejne wyraznie zaznaczajace si¢ pole tematyczne dotyczyto relacji z opiekunka praktyk.
Charakter tych relacji bywal opisywany jako kluczowy dla ogélnego stosunku do przysziej
pracy zawodowej. Ten aspekt doswiadczen praktykanta mogt by¢ bardzo negatywny lub
przeciwnie — bardzo pozytywny.

Moje doswiadczenia zwigzane z relacjg z opiekunami praktyk przez dlugi czas byty bar-
dzo trudne i raczej zniechecajace. W trakcie wezesniejszych praktyk nigdy nie trafitam na
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osobe, ktora rzeczywiscie cheiataby mnie przyjaé, wprowadzi¢ w realia pracy nauczyciela
i podzieli¢ si¢ swoim doswiadczeniem. Zazwyczaj bytlam pozostawiona sama sobie, bez

konkretnych wskazoéwek, rozmoéw czy poczucia, ze moja obecnos¢ w klasie ma jakiekolwiek
znaczenie. (...) doswiadczenia te byty na tyle negatywne, ze przez pewien okres w ogole nie

widziatam swojej przysztosci w zawodzie nauczyciela. Obecne praktyki okazaly si¢ pod tym
wzgledem zupetnie inne i w pewnym sensie przetomowe. (...). Miatam poczucie, ze jestem

mile widziana i ze komus$ naprawdg zalezy na tym, abym mogta sie czego$ nauczy¢. Nauczy-
cielka chetnie dzielila si¢ ze mna swoja wiedza i doswiadczeniem, thumaczyta podejmowane

decyzje dydaktyczne i pozwalata mi aktywnie uczestniczy¢ w pracy klasy. (OE)

W skrajnym przypadku opiekunka pozostawata zupelnie obojetna wobec praktykantki,
co studentka okreslita, uzywajac metafory: ,,praktykant — duch”.

Opiekunem moich praktyk jest nauczycielka, ktora jednoczesnie jest wicedyrektorka szkoty
do spraw dydaktycznych. W zwigzku z tym, ma bardzo duzo zaj¢é, nie poswigca mi nawet

5 minut tygodniowo. Na zaj¢cia wchodze jak cheg, nikt si¢ absolutnie nie przejmuje moja

obecnoscia. Czasem nawet nauczycielki nic nie méwig uczennicom o mojej obecnosci. (...)
Jestem jak praktykant-duch. (ZB)

Relacje z opiekunkg byly na ogoét rozpatrywane w dwoch zréznicowanych plaszezy-
znach: emocjonalnej, zwigzanej z odczuwaniem sympatii i Zyczliwosci, oraz merytoryczne;j,
odnoszonej do dzielenia si¢ doswiadczeniem zawodowym. Pierwsza ptaszczyzng mozna opisaé
zuzyciem kategorii OPIEKUN JAKO ZRODEO EMOCII. Studentki przywotywaty opisy emo-
cjonalnego charakteru relacji; niektdre z nich wskazywaty na rodzaj kolezenstwa kadrowego, co
bezposrednio modelowato ich samopoczucie. Opiekun wywotywat okreslone emocje niejako
niezaleznie od kwestii merytorycznych, zwigzanych z rozwojem kompetencji zawodowych.

Pani Alicji zalezato, zebym dobrze czuta sie¢ w klasie, czesto brala mnie na rozmowy i opo-

wiadata o dzieciach. Przedstawiata swoje plany na zajecia i pytata mnie, co o nich sadzg.
Traktowata mnie jako partnera. Wzajemnie mogly$my na sobie polega¢. Mimo ze nie po-
dobat mi si¢ sposob w jaki Pani Alicja uczy dzieci, to czutam si¢ dobrze jako osoba. (NP)

Zdecydowana wigkszo$¢ relacji zawierata przywotania dobrych, nacechowanych zyczli-
woscig sytuacji zwigzanych z opiekunkg praktyk. Mozna powiedzie¢, ze opiekunki z reguly
wchodza w role ,,starszej kolezanki”. Zdarzaly si¢ jednak doswiadczenia skrajnie odmienne.

Moja opiekunka praktyk nie byta dla mnie wsparciem, wrecz przeciwnie, miatam wrazenie,
ze tylko utrudnia mi realizacje praktyki. Czutam si¢ jak persona non grata — opiekunka prak-
tyk nakazata mi chodzi¢ do innych klas, a gdy powiedziatam, ze chcialabym przeprowadzi¢
wigcej obserwacji w jej klasie, by lepiej poznaé¢ dzieci, zanim przeprowadze z nimi lekcje,
nie zgodzita si¢. Stwierdzita, ze ma przerabiac z klasa trudny material, w zwigzku z czym nie
wpusci mnie na lekcje. (AW)
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W analizowanych wypowiedziach nacisk byt nader czesto ktadziony na zawodowe aspekty
praktykowania. Studentki odnosity si¢ do opiekuna jako potencjalnego zrodta informacji,
wiedzy, wzorcow czynnosci i interpretacji zdarzen. T¢ domeng tematyczng okreslam jako
WSPARCIE ZAWODOWE / OPIEKUN JAKO MENTOR. W czg¢sci przypadkdéw relacje
zawieraja pozytywne uwagi o otrzymywanym wsparciu tego rodzaju. Dawato to studentkom
poczucie bezpieczenstwa, dostarczajac tez nowej wiedzy i umiejetnosci.

Nauczycielka byla bardzo pomocna i mialam w niej ogromne wsparcie. Nie rzucita mnie na
tzw. ,,gleboka wode”, tylko stale rozmawiata ze mna o tym, jak mozna przeprowadzi¢ lekcje,
jakie dodatkowe ¢wiczenia doda¢ i co poprawic. (AC)

Gdy przychodzit czas na prowadzenie lekcji przeze mnie, po zakonczeniu dostawatam feed-
back. Bylo to cenne doswiadczenie, gdyz dostatam wskazowki, jak usprawnic¢ swoja pracg.
W podzniejszej praktyce konsultowatam sie takze z innymi nauczycielami, ktorzy rowniez

byli pomocni. PorownywaliSmy swoje sposoby dziatania i wzajemnie inspirowaliSmy si¢
nowymi pomystami. (MK)

To, co wydaje si¢ szczegdlnie interesujace, to fakt, ze studentki znacznie czgsciej
doswiadczatly wsparcia emocjonalnego niz merytorycznego. Te dysproporcj¢ najlepiej
oddaje jedna z konkluzji: ,,Czutam zaufanie ze strony nauczycielek, ale nie ustyszatam
zadnej porady” (PA).

Niektore studentki relacjonowaly brak jakiegokolwiek wsparcia merytorycznego, co
oznacza drastyczne zubozenie funkcji praktyki.

(...) nie mogg si¢ wypowiedzie¢ o relacji miedzy mng a opiekunka moich praktyk, bo wia-
Sciwie one nie istnieje. Nie przeszkadza mi to, jednak feedback raz na jaki$ czas mysle, ze
mogltby mi pomoc. (ZB)

Ogolnie wydaje si¢, ze nauczycielki, do ktorych trafiajg praktykantki, czgsciej przyjmuja
ROLE KOLEZANKI NIZ MENTORKI. Trudno do konca rozstrzygnaé, co moze wply-
wac na takg preferencj¢. By¢ moze decydujaca jest wicksza tatwosc tej pierwszej, ale tez
duze znaczenie moze mieé empatyczne wezuwanie si¢ w niepewnosc i stres towarzyszace
studentom. Niemniej trzeba zauwazy¢, ze chociaz praktykantki bardzo doceniajg zyczliwe
traktowanie, oczekuja takze wsparcia merytorycznego i nowej wiedzy zapewniajacej roz-
woj zawodowy. Brak tego, co mozemy okresli¢ jako uczenie si¢ od mistrza, odbierane jest
przez nie jako stabo$¢ praktyki.

Poza wsparciem studenci poszukujg podczas praktyki takich sytuacji, w ktorych opie-
kun otwiera przestrzen dla samodzielno$ci praktykanta. Mozna powiedzie¢, ze licza na
przyznanic POLA DECYZYJINEGO. Chcg si¢ sprawdzi¢ w warunkach klasy szkolnej
i wnies¢ osobisty, autorski wktad w uczenie si¢ uczniow. Kilka studentek miato w tym
zakresie bardzo pozytywne doswiadczenia, co wzmacniato ich poczucie wartosci i wiary
w sens podjecia przysziej pracy.
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Opiekunka praktyk wykazata si¢ duza doza zaufania wobec mnie poniewaz praktycznie od
samego poczatku data mi wolna r¢ke podczas pracy z dzie¢mi. Dzielita si¢ chetnie cennymi

dla mnie uwagami odno$nie mojego toku i sposobu pracy. Udostgpniata mi wszystkie nie-
zbedne materiaty i nakierowywata w razie potrzeby. Nie czutam zadnej presji czy nacisku

z jej strony, aby wdrozy¢ w jej tok pracy. (AB)

Miatam duza swobode w prowadzeniu zajec, zawsze otrzymywatam zgode na realizacje

wilasnych pomystéw na zajecia. Pani Ewa chetnie dzielita si¢ materiatami potrzebnymi do
prowadzenia zajec. (DB)

Poczatkowo, wdrazajac si¢ w codziennos¢ szkolng czutam sie jak kolejny uczen, tylko tro-
che starszy. Jednak wraz z czasem, przez rozmowy z uczniami oraz nauczycielka, przez

okazane mi przez wychowawczynie zaufanie przestatam si¢ ba¢ prowadzi¢ lekcje i robitam
to z coraz wigksza pewnoscia siebie. (AK)

W niektorych przypadkach zwraca uwage bardzo ograniczony charakter zaufania do
kompetencji praktykantki i przyznawanej jej decyzyjnosci, co jedne studentki ,braty za

dobrg monete”, podczas gdy inne nie dawaty si¢ zwie$¢ pozorom zgody na samodzielnos¢.

(...) brata moje zdanie pod uwage. Gdy poprosita o wybranie kilku najlepszych rysunkow

na konkurs, odpowiedziatam, Ze niestety nie mogg tego zrobié¢, bo dla mnie kazda praca jest
pigkna. Wtedy postanowita zakwalifikowaé wszystkie pracy plastyczne na konkurs. (PA)

Z Panig Ewa miatySmy dobre relacje, gdy czego$ potrzebowatam, zawsze udzielala mi
pomocy, odpowiadata na moje pytania. Gdy poprositam o pokazanie, jak wyglada praca
w dzienniku, Pani Ewa wskazata wszystkie jego elementy oraz pozwolita mi wpisywac oce-
ny z zajeé, ktoére prowadzitam. (DB)

Czutam si¢ dobrze, moje relacje z opiekunem (...) byly bardzo dobre. (...) Oczekiwania byty

jasne, od poczatku krok po kroku bytam instruowana, co i w jaki sposob mam wykonywac.
Pomoc uczniom w czasie zaj¢é, przygotowywanie dodatkowych rzeczy potrzebnych do ak-
tywnosci, np. napetnianie naczynia woda do eksperymentow. (AB)

Kiedy nie chciatam prowadzi¢ zaje¢ z ¢wiczenidwki, pani pozwolita mi realizowaé moje
wlasne karty pracy. Czutam jednak, ze moje lekcje sa traktowane jako lekcje ,.dodatkowe”

i nie sa takie cenne jak te, podczas ktorych dzieci wykonuja zadania z zeszytu ¢wiczen. (PA)

Zaskakujaco duzo studentek do§wiadczato wyraznie ograniczonego zaufania i sztywnej
metodycznej kontroli.

Z jednej strony miatam poczucie zaopiekowania, wiele uwag byto konstruktywnych, waz-
nych dla mnie i mojego zawodowego warsztatu, pytano si¢ 0 moje odczucia, emocje i to ,,co
o tym mysle”, dostawatam materiaty, miatam do dyspozycji wyposazenie klasy, ale to nie
zmienia faktu, ze bytam kontrolowana. Nie posiadatam swobody w prowadzeniu zaje¢. Mia-
tam z gory nakreslong parti¢ materiatu, ktorg musiatam ,,przekaza¢” dziecku. Moja inwencja
i interpretacja tematow byla ograniczona. Miatam trzymac si¢ schematu lekcji, ktory jest
wypracowany. (WB)
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Relacje dotyczace kontroli prowadza nas do pytania, co motywuje do niej opiekunki
praktyk. W portfoliach brak studenckich préb zinterpretowania tych sytuacji. Jednak
wydaje sig, ze pewnych wyjasnien dostarczaja inne fragmenty analizowanych materia-
16w, zawierajace opis modelu nauczania obserwowanego przez studentki do§wiadcza-
jace nasilonej kontroli, co dobrze oddaje dos$¢ typowy dla zgromadzonych materiatow
fragment wypowiedzi.

Prowadzenie zaje¢ byto z géry zaplanowane, nie byto miejsca na spontanicznos$¢. Krok po

kroku — bylo realizowane to, co byto przeznaczone na konkretny dzien. Schemat lekcji byt
prosty: pogadanka wprowadzajaca, temat gtéwny w podrgczniku = ¢wiczenia w kartach pra-
cy + podsumowanie do zeszytu. Przed kazdym prowadzeniem zaj¢¢ otrzymywatam ksero
z poradnika nauczycielskiego na okre$lony dzien oraz ksero ¢wiczen z ksigzek, na ktorych
pracuja dzieci, ktore nalezy zrobi¢ do tego tematu. Maksymalnie prowadzitam 2 jednostki
lekcyjne — nie miatam mozliwosci przeprowadzenia catego dnia zaje¢. Zostat mi z géry na-

rzucony temat, sposéb wykonania i okreslone ¢wiczenia. (WB)

Widoczne jest tu oddzialywanie rodzaju silnie uksztaltowanego (pseudo)profesjonali-
zmu nauczyciela jako biernego wykonawcy cudzych sztywnych i drobiazgowych zalecen,
nieswiadomego, ze nie maja one zadnego uzasadnienia teoretycznego czy badawczego,
stanowigc co najwyzej zbior lepszych i (nader czgsto) gorszych pomystdéw, ktérym nadano
status jedynie stusznej metody. Kryje si¢ za tym nauczycielski lgk przed wyj$ciem poza te
narzucone ramy, bo oznaczaloby to wzigcie na siebie odpowiedzialnosci za przebieg i efekty
edukacji. Nauczyciel — opiekun praktyk jawi si¢ tu w zapg¢tlonej podwojnej roli. Sam, bedac
wigzniem rezimu metodycznego, staje si¢ czujnym straznikiem jego pedantycznych wdrozen.

Z relacji studentek wytania si¢ obraz nauczyciela zafiksowanego na ,,realizacji tematow”.
W polu jego uwagi catkowicie brakuje argumentéw odnoszonych do kompetencji dzieci,
pogtebiania ich wiedzy czy wspierania umiejetnosci.

Nauczycielka stuzyta pomoca, jednakze chciata, aby lekcje byly prowadzone z wykorzysta-
niem podrecznika, gdyz trzeba realizowaé tematy. (AW)

Opiekunka ,,0od weczesnej edukacji” jedynie wymagata, by ,,i$¢ z podrecznikiem”. (MG)

Taki tez model myslenia i dziatania moze by¢, niestety, utrwalany w przebiegu prak-
tyki. Zadaniem uczelni staje si¢ ,,zaszczepienie” studentow przeciw takiemu zagrozeniu
poprzez dostarczanie aktualnych naukowo koncepcji, argumentow i wynikow badan uka-
zujacych negatywne skutki tego rodzaju edukacji i zapewnienie mozliwosci teoretycznego
i praktycznego poznawania odmiennych modeli. Wyrazne zabarwienie krytyczne, jakie
pojawiato si¢ w analizowanym materiale zawsze w odniesieniu do sztywnego schematu
lekcji, dowodzi, ze badane studentki byty gleboko $§wiadome ograniczen nauczania
didaskalocentrycznego.
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Gdyby pokusi¢ si¢ o wymienienie kategorii wskazujacej na wysoka satysfakcje odczuwang
wobec roli doswiadczanej w czasie praktyk, trafna wydaje si¢ kategoria PARTNERSTWA. To
ona odzwierciedla rodzaj ogolnej, podnoszacej poczucie zawodowej wartosci odpowiedzi na
pytanie: ,,Kim bytam na praktyce?”. Partnerstwo oznaczato zaréwno obdarzanie zaufaniem,
jak i rodzaj wzbogacajacej wspotpracy, wzajemnego wsparcia.

Moim opiekunem byta mtoda nauczycielka, z ktora od samego poczatku nawigzatam dobra
relacje. Chetnie odpowiadata na wszystkie moje pytania i duzo opowiadata o tym, co robi

na lekcjach i dlaczego tak robi. Miatam takze zupeina dowolnos¢ przy wyborze lekcji i te-
matow, ktore cheiatabym poprowadzi¢. Traktowata mnie jak partnera i od poczatku praktyki

starata si¢ angazowac mnie w lekcje i pomoc uczniom. (PB)

Jesli chodzi o relacje migdzy mna a moja opiekunka praktyk, to (...) lepiej trafi¢ nie mogtam.
(...) Byta bardzo pozytywnie nastawiona do moich pomystéw na prowadzenie lekciji (...)

chciata, abym na czas praktyk stala sie czescia klasy i bardzo czgsto wiaczata mnie do zajeé,

gdy akurat ich nie prowadzitam. Sama czutam si¢ (...) jak prawa reka nauczycielki, ktora
ma co$ do powiedzenia i z ktorej zdaniem zawsze si¢ liczy. (...) Glownie tego ode mnie
oczekiwano, zebym (...) wykazywala si¢ kreatywnoscia i nie bala si¢ proponowaé swoich
pomystow oraz watpliwosci. (JJ)

Juz pierwszego dnia poczutam si¢, jakbym po prostu byta nauczycielem w tej klasie. Bytam

wlaczana w rozmowy, plany, jakie nauczycielki maja na dany tydzien. (...) Kiedy przyszedt
czas na prowadzenie lekcji, rOwniez nie miatam problemdw. (...) Moglam sprobowac réznych
rozwigzan, ktore znatam z zaj¢¢ na studiach. Obie nauczycielki mnie wspieraty. Rozumiaty, ze
lekcje przeprowadze po swojemu. Na moje pomysty reagowaly z entuzjazmem. (KK)

Relacje z opiekunka byly dla mnie bardzo zadowalajace, (...) czutam, ze moge zapytaé
o wszystko 1 ze zawsze uzyskam pomoc. (...) Moge szczerze powiedzie¢, ze czutam si¢
partnerka nauczycielki. Nie czutam si¢ w zaden sposob wykorzystywana, a jesli w czyms$

pomagatam, to zawsze z wlasnej checi (...). ROwniez podczas rozméw z innymi nauczyciel-
kami bytam traktowana jak jedna z nich (...). (AK)

W powyzszych wypowiedziach daje si¢ zauwazy¢ poczucie ,,wejscia w srodowisko” nie
tylko w sensie bycia zaakceptowanym, ale tez bycia osobg wnoszaca do tego srodowiska
wartosciowy wktad. PARTNERSTWO zawiera wigc w sobie zaro6wno aspekt bezpieczen-
stwa spoleczno-emocjonalnego, jak i element dojrzatej odpowiedzialno$ci. Nie wszystkim
jednak byto dane tak si¢ czuc.

Nie miatam okazji poczu¢ si¢ partnerem nauczycielek, poniewaz obie panie podkreslaty, ze
,,dzi$ pani Magda prowadzi zajecia — dzi$ sa normalnie zajgcia ze mna”. (MG)

Moja opiekunka byta bardzo sympatyczna osoba, ktora starata si¢ pokaza¢ mi jak najwigce;j.
Czutam, ze zalezy jej na tym, zebym wiele zobaczyta. Jednak (...) nie pozwolita mi wykazaé

si¢ za bardzo w prowadzeniu zaje¢. Na poczatku dnia pokazywala mi zadania, ktore bede
miala zrobi¢ z dzieé¢mi (...). To, w jaki sposob prowadzi¢ lekcje, tez byto mi narzucone.
(,,Czytacie zadanie, daje im Pani chwile na prace samodzielng, w tym czasie chodzi Pani
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i patrzy, co robia, a potem na tablicy, zeby bylo bezbtednie zapisane™). (...) Niejednokrotnie
wchodzita mi tez w stowo, przyktadowo zwracajac uwage uczniom i nie dajac mi zmierzyé

si¢ z sytuacja w klasie. Uczniowie, jako najlepsi obserwatorzy, podchwycili jej podejscie

do mnie i ustyszatam, Ze nie powinnam prowadzi¢ lekcji, bo nie mam do$wiadczenia. (AL)

Tymczasem ,,zréwnanie nauczycielki i praktykantki w odbiorze dzieci” moze by¢ bardzo
znaczace dla pierwszych nauczycielskich do§wiadczen studentow. Dzieci tatwo rozpoznaja

......

odnajdywanie si¢ w roli zawodowe;.

Ze strony dzieci czutam i widziatam, ze traktujg mnie tak samo, jak swoja wychowawczynie.
Byto to dla mnie budujace doswiadczenie. (AK)

Rzecz jasna studentki majg petng §wiadomos$¢ swojego niewielkiego doswiadczenia
i mocno jeszcze ograniczonych kompetencji zawodowych, ale mimo wszystko czuja si¢
przygotowane do podejmowania dziatan niesterowanych zewnetrznie, a nawet innowa-
cyjnych. Chociaz przezywaja zwiazane z tym silne emocje, chca podejmowaé wyzwania
i samodzielnie radzi¢ sobie z trudnosciami.

Podsumowanie

Materiat wybrany do analizy ukazuje mocno zréznicowany obraz studenckich doswiadczen
z praktyk pedagogicznych. Jest on daleki od idylliczno$ci i samozachwytu zdarzajacego
si¢ w niektorych relacjach z badan (por. Olejnik-Krupa 2018) i ujawnia ztozono$¢ emocji,
sytuacji i zdarzen zwigzanych z praktykami. Doswiadczanie zyczliwosci, ale tez czasem
niechgci ze strony pracownikdéw szkot, otrzymywanie wsparcia emocjonalnego przy zda-
rzajacym si¢ braku podbudowy merytorycznej, nieobecno$¢ nowatorstwa edukacyjnego,
ktére mogltoby wzbogaci¢ warsztat nauczyciela, z kolei pojawiajace si¢ czasem zacieka-
wienie innowacyjnym dzialaniem studentek — wszystko to sklada si¢ na tylez bogaty, co
niejednoznaczny ksztalceniowo obraz praktyk.

Zrédtem wewnetrznych zroznicowan i niespdjnosci s tez napiecia widoczne w odczu-
ciach i oczekiwaniach studentéw. Obawy i niepokoje, czy podotaja wyzwaniom praktyki,
mieszaja si¢ z checia wykazania si¢ inicjatywa i pomystowoscig na zajeciach; sympatii
odczuwanej wobec zyczliwej opiekunki towarzyszy czasem negatywna ocena jej metod
nauczania. Swiadomo$¢ tworczego charakteru pracy nauczyciela zderza si¢ z tesknotg za
gotowymi rozwigzaniami, ktore daja poczucie bezpieczenstwa. Konieczno$¢ odpowied-
niego przygotowania studentdéw na zderzenie si¢ z taka dynamiczng, czasem niespdjng
i nie zawsze oczekiwang rzeczywistoscia szkoly to wazne zadanie uczelni wyzszych.
Tylko wtedy praktyki speilnig swoje zadanie, nawet jesli bedg zrdédlem trudnych emocji
i rozczarowujacych obserwacji.
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Zakoncze rozwazania konkluzja, ktora sformutowata jedna ze studentek:

Praktyki byty dla mnie momentem intensywnego uczenia si¢ siebie i duzej weryfikacji mojej
wiedzy ze studiéw, moich kompetencji oraz mojego podejscia do pracy w zawodzie nauczy-
ciela — swoich reakcji na stres, trudne zachowania dzieci, hatas, chaos oraz poczucie braku
kontroli. Byly momenty, w ktorych batam sie¢, ze sobie nie poradze, ze ten zawod mnie
przerasta i to nie jest dla mnie, ale pojawialy si¢ tez te dobre chwile ogromnej satysfakcji
i poczucia sensu, ktore bardzo mnie podbudowaty. (MK)
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Praktyki nauczycielskie jako laboratorium uczenia si¢ przez
dzialanie. Doswiadczenia studentow mi¢dzy autonomiag
a wykluczeniem

Summary

Teaching Practice as a Laboratory for Learning by Doing. Student Experiences Between
Autonomy and Exclusion

This article presents findings from an analysis of the experiences of students in the Preschool and
Early Primary Education programme during their teaching practicum placements. The analysis
is based on eight focus group interviews, each involving between five and twelve students. The
study forms part of the research-and-development project “Flying School of Practice”, carried out
in 2024-2026 at the Maria Grzegorzewska University (Academy of Special Education) in Warsaw.
The project adopted a participatory design and was grounded in action research (Kemmis, McTag-
gart 2005; Heck 2024), aimed at improving the quality of practicum implementation through the
introduction of a newly developed model. The analysis draws on the framework of situated learn-
ing theory (Lave, Wenger 1991). A thematic analysis of the student focus group interviews made
it possible to identify and describe types of student practicum experiences. The findings confirm
the dominance of an instrumental approach to teaching practice, which positions students outside the
classroom community and prevents their full participation.

Keywords: teaching practice, action research, reflective practitioner, student experiences

Stowa kluczowe: praktyki nauczycielskie, badania w dziataniu, refleksyjny praktyk,
doswiadczenia studentow

Praktyki nauczycielskie jako zaniedbany obszar ksztalcenia studentow

Praktyki nauczycielskie stanowig etap graniczny w biografii studentow, sytuujacy ich
pomiedzy petniong dotad rolg ucznia a przyszta rola nauczyciela. To wtasnie podczas
praktyk studenci zyskuja mozliwos¢ weryfikacji wlasnych koncepcji pedagogicznych,
ponownego przyjrzenia si¢ zjawiskom znanym im wczesniej z perspektywy ucznia oraz ich
rekonstrukcji w $wietle wiedzy osobistej oraz zdobywanej w toku studiow. Do§wiadczenia
nabywane w rzeczywistym $rodowisku przysztej pracy zawodowej stanowiag wazny
element w budowaniu ich tozsamosci zawodowej. Badacze podkreslaja, ze maja one
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istotne znaczenie dla ksztaltowania profesjonalnej wiedzy pedagogicznej, a takze staja si¢
przestrzenia rozwoju krytycznego myslenia, refleksji i samoswiadomosci pedagogicznej
(Czerepaniak-Walczak 2012; Golebniak, Zamorska 2014; Zytko iin. 2018; Zbrog 2019;
Batachowicz, Zbrég 2021).

Jednoczesnie praktyki zawodowe, mimo przypisywanemu im fundamentalnemu znaczeniu
w budowaniu tozsamo$ci zawodowej przysztych nauczycieli, pozostaja obszarem zaniedba-
nym i wymagajacym aktualizacji (Golgbniak, Zamorska 2014; Gotebniak, Krzychata 2015;
Komorowska-Zielony 2018; Zytko i in. 2018). Obszar ten nie odpowiada rzeczywistym
potrzebom przygotowania studentéw do ztozonej pracy nauczycielskiej (Czerepaniak-
-Walczak 2012; Heinz 2024). Nie sprzyjaja temu ani konstrukcja programéw ksztalcenia
zdominowana przez modele teoretyczne (Bjorndal i in. 2024), ani techniczne wymagania
zawarte w instrukcjach praktyk wynikajacych ze standardéw ksztatcenia (Nowicka 2012),
ani postawa nauczycieli petnigcych funkcje opiekunéw praktykantow (Zychowicz 2024), czy
samych studentow, ktorzy traktuja je niekiedy jako rutynowy obowiazek ,,do odhaczenia”
(Klus-Stanska 2013; Golebniak, Krzychata 2015).

Obowigzujacy w Polsce model praktyk nauczycielskich jest podporzadkowany szcze-
gotowym regulacjom prawnym wynikajacym ze standardu ksztatcenia nauczycieli — Roz-
porzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie
standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (tekst
jedn.: Dz. U. z 2024 r., poz. 453). Jego podstawy sa osadzone w nurcie behawiorystycz-
nym i racjonalnosci technicznej (Czerepaniak-Walczak 2012; Nowicka 2012). Zadaniem
studenta jest opanowanie roli zawodowej poprzez odtwarzanie wyuczonych wzorcoéw
postepowania i stosowanie gotowych instrukcji zawartych w scenariuszu zajeé¢ przy zato-
zeniu, ze okreslone efekty nauczania wynikaja bezposrednio z sekwencyjnie realizowanych
dziatan. Jako$§¢ praktyk jest w takim ujegciu sprowadzana do mierzalnych wskaznikow,
takich jak liczba zaobserwowanych i poprowadzonych zaje¢ czy liczba szczegétowo opra-
cowanych scenariuszy wymaganych w dokumentacji przedstawianej opiekunowi praktyk
(por. Nowicka 2012: 90; Zytko i in. 2018: 93—100). Model ten cechujg zatem nadmierna
formalizacja i biurokratyzacja (Golebniak, Krzychata 2015) oraz instrumentalny charakter
nabywanych przez studenta umiejg¢tnosci.

Odmienne zatozenia niesie uj¢cie konstruktywistyczne, ktore ktadzie nacisk na uczenie si¢
przez: do§wiadczenie studentdw w ich przysztym srodowisku pracy (Dewey 1986), ich relacje
z mentorem oraz transfer wiedzy na linii szkola—uniwersytet (Czerepaniak-Walczak 2012;
Sobieszczyk, Wojciechowska 2015; Golebniak 2020). Model ten znajduje odzwierciedlenie
w idei ,,szkot ¢wiczen”, funkcjonujacych niegdys przy osrodkach ksztatcenia nauczycieli,
a zlikwidowanych w latach 90. XX w. (por. Cierzniewska 1997: 247-249). Przez dziesigcio-
lecia szkoty te pehity funkcje swoistego ,,laboratorium praktyk szkolnych” czy ,,poligonu
doswiadczalnego”, stanowiagc bezpieczng przestrzen studenckich eksploracji dydaktycz-
nych, uczenia si¢ w dziataniu oraz obserwacji zachowan dzieci, ich strategii poznawczych,
sposobow myslenia i reakcji na oddziatywania dydaktyczne studentow. W perspektywie
tej tworzone byly warunki do refleksji nad doswiadczeniem studenta-praktykanta, jego
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rekonstrukcji i reinterpretacji w dialogu z mentorem oraz w trakcie wspdlnych rozmow
i analiz (Nowicka 2012; Zytko i in. 2018: 98).

W niniejszym tek$cie szukam odpowiedzi na pytanie: jakie do§wiadczenia konstru-
uje student-praktykant w przestrzeni szkolnej. Podejmuje¢ probe wylonienia typologii
doswiadczen szkolnych studentéw odbywajacych praktyki nauczycielskie. Interesuje mnie
zwlaszcza to, w jaki sposob student wlaczany jest do ,,spolecznosci praktykujacej”. Czy
doswiadczenia te przyjmuja charakter ,,laboratorium”, sprzyjajacego uczeniu si¢ poprzez
dzialanie i refleksje¢, czy raczej maja posta¢ rutynowych czynnosci sprawozdawczych.

Matrycg opisu tych doswiadczen jest ,,teoria usytuowanego uczenia” Jean Lave i Etien-
ne’a Wengera (1991). W ujeciu tym uczenie si¢ jest zjawiskiem usytuowanym (situated
learning), zwiazanym z kontekstem dzialania, relacjami spotecznymi czy kulturg spotecz-
nosci uczacej. Wiedza konstruowana jest w toku dziatania podejmowanego przez wspoélnote
praktykéw. Nowicjusz, wchodzac do wspolnoty praktyki, rozpoczyna od ,,uprawnionego
uczestnictwa peryferyjnego” (legitimate peripheral participation) — wykonuje zadania
0 nizszym poziomie odpowiedzialnosci i stopniowo poznaje reguty funkcjonowania spotecz-
nosci (Lave, Wenger 1991). W kontekscie praktyk nauczycielskich oznacza to sukcesywne
przechodzenie studenta od uczestnictwa peryferyjnego ku pehiejszemu udziatlowi w zyciu
klasy. Wkracza on w okreslong kulture dydaktyczna z przyjetymi normami, zasadami
funkcjonowania i wzorcami postepowania. Proces wiaczania nowicjusza oparty jest na jego
relacji z doswiadczonymi cztonkami spotecznosci praktykujacej — zarowno nauczycielami,
jak i uczniami, ktorzy decyduja, do jakich form aktywnosci, narzedzi i informacji zyskuje
on dostep (Rozkosz 2017). To wlasnie zakres i jako$¢ tej partycypacji decyduja o tym, czy
praktyki stajg si¢ autentycznym procesem wiaczania do wspoélnoty, czy pozostaja formalnym
obowigzkiem o charakterze sprawozdawczym.

Przyjeta metodologia badan

Podstawe analiz stanowia wywiady fokusowe przeprowadzone ze studentami pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej zgromadzone podczas partycypacyjnych badan w dziata-
niu (Kemmis, McTaggart 2005; Heck 2024). Badania byly realizowane w ramach projektu
badawczo-wdrozeniowego pod nazwa ,,Latajaca Szkota Praktyk™ (Koterwas i in. 2025)
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie od marca 2024
do lutego 2026 .

Celem badan byto poszukiwanie rozwigzan sprzyjajacych podniesieniu jakosci prak-
tyk zawodowych studentéw przygotowujacych sie do pracy nauczyciela edukacji wcze-
snoszkolnej. Jednym z poruszanych obszarow byty doswiadczenia studentéw zwigzane

! Praca naukowa dofinansowana ze $§rodkow budzetu panstwa w ramach programu Ministra Edukacji
i Nauki pod nazwa ,,Nauka dla Spoteczenstwa II”” nr projektu NdSII/SP/0510/2024/01, kwota dofinanso-
wania: 999 856,00 zt, catkowita warto$¢ projektu: 999 856,00 zt.
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z realizowanymi przez nich praktykami. W wypowiedziach tych studenci odwotywali si¢
zaré6wno do swoich doswiadczen w ramach projektu, jak i do doswiadczen podczas realizacji
indywidualnych praktyk ciagltych w ramach tradycyjnego modelu praktyk.

Badania polegaty na realizacji jedenastu tygodniowych wizyt studyjnych w klasach I-I11
szkot podstawowych, z udziatem tacznie 134 studentow. Wizyty odbywaly si¢ w celowo
dobranych publicznych i niepublicznych szkotach podstawowych w kilku duzych miastach
w Polsce. Przyjeto kryteria doboru szkol, takie jak: 1) wyrdzniajaca si¢ postawa dyrekcji/
zatozycieli; 2) autorski program nauczania oraz 3) organizacja pracy oparta na zatozeniach
konstruktywizmu. Podczas tygodniowych praktyk studenci obserwowali zajecia w klasach
I-1I1, wlaczali si¢ w proces dydaktyczny po uzgodnieniu formy zaangazowania z mento-
rem w szkole, na biezagco omawiali swoje refleksje z towarzyszacymi im nauczycielami
akademickimi, wypetniali refleksyjne dzienniki z praktyk (134).

W niniejszym artykule zaprezentowano analiz¢ czes$ci zgromadzonego materialu —
8 wywiadow fokusowych. W kazdym z wywiadow brato udziat 5-12 studentéw w przedziale
wiekowym 20-24 lat. Kazdy wywiad trwat okolo 2 godzin. Wszystkie wywiady zostaty
nagrane, transkrybowane i poddane refleksyjnej analizie tematycznej (Braun, Clarke 2024)
z wykorzystaniem kodowania otwartego. Postuzono si¢ oprogramowaniem do jakosciowej
analizy danych MAXQDA. Wypowiedzi studentéw dotyczace ich doswiadczen podczas
praktyk zostaly wyodrebnione z wywiaddéw. Materiat ten nastepnie kodowano z uzyciem
kategorii: ,,emocje towarzyszace studentom”, ,,aktywny udziat studentow”, ,,bierny udziat
studentow”, ,,oczekiwania nauczyciela”, ,,interakcje z dzie¢mi”. Na podstawie analizy tych
kategorii wytoniono osiem typdéw doswiadczen studenta-praktykanta jako tymczasowego
cztonka szkolnej spotecznosci.

Typologia do$wiadczen studenta — praktykanta

Student-praktykant — autonomiczny partner nauczyciela

To najbardziej pozadana rola, ktérg przyjmowali studenci, stajac si¢ tym samym czescia
»spotecznosci praktykujacej” (community of practice) (Lave, Wenger 1991) dzigki zaufaniu
nauczyciela i nadanej studentowi autonomii:

Czulam, ze bardziej wesztam w ta szkote. (FGIS)

Mogtam faktycznie uczestniczy¢ w tych lekcjach, gdzie mialysmy takie dojscie do tych dzie-
ci i mogly$my stuzy¢ im pomoca, nauczyciel na to zezwalal. (FGI6)

Pytatam pani, czy moge pomoc, czy moge co$ zrobié, prowadzitam nawet zajecia z WF-u,
wigc gdzie$ tam miatam taki swdj wybor tutaj, ale cheiatam z niego skorzysta¢. (FGI7)

Studenci doceniaja warunki autentycznego zaangazowania si¢ w proces dydaktyczny,
mozliwo$¢ ,,immersji” we wspolnocie, bycia ,,miedzy” dzie¢mi. Byl on mozliwy dzigki
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klarownej komunikacji z nauczycielem. Student-praktykant jako nowicjusz stopniowo
jest wlaczany w aktywne dziatania spolecznos$ci szkolnej. Nauczyciel-opiekun praktyk
petni rolg ,,gospodarza™: zaprasza studentow do udzialu w organizowanym przez siebie
wydarzeniu dydaktycznym i werbalizuje swoje oczekiwania wobec nich. To on dysponuje
wladza nadawania nowicjuszowi statusu ,,uprawnionego” uczestnika (Lave, Wagner 1991).
Typ studenckich doswiadczen podczas praktyk moze by¢ takze zwigzany z relacjg stu-
dent—uczniowie. W kilku szkotach bioracych udziat w projekcie ,,Latajaca Szkota Praktyk™
to uczniowie otrzymali zadanie ,,bycia gospodarzem” i zapoznania studentéw ze szkota.

Mialy$my takie oprowadzenie. | to dzieci nas oprowadzaly. I dzieci nam pokazywaty swoje
wlasne skoroszyty, czyli takie jakby dzienniczki. I od tych dzieci tez duzo si¢ dowiedzialy-
smy. (FGI 5)

Te dzieci w ogole byly bardzo otwarte od razu, od poczatku. Musiaty by¢ zapoznane z te-

matem, ze my przyjezdzamy. Same podchodzity do nas, pytaty, a co wy tu zapisujecie? A co
robicie? A co wy tu robicie? Dlaczego tutaj przyjechaliscie? (FGI6)

Wyraznie zaznacza si¢ tu uczniowska podmiotowos$¢, sprawczos¢ i otwarta postawa na
relacje, dzigki czemu studenci mogg doswiadczy¢ dziecigcej perspektywy w poznawaniu
funkcjonowania szkoty.

Student-praktykant — partner uczniowskich dociekan

Sposob wiaczania studentow do spotecznosci klasy oraz podejmowane przez nich aktyw-
nosci zaleza od przyjetej przez nauczyciela koncepcji ksztatcenia. Inne sg zadania studenta-
-praktykanta w szkolnym srodowisku opartym na dyscyplinie i przymusie, inne — w sytuacji
wzajemnego zaufania i partnerstwa poznawczego. Inaczej takze prezentuje si¢ reakcja dzieci
na obecno$¢ studentéw w klasie. Organizacja zaje¢ w formie pracy w grupach i uczenia
rowiesniczego tworzyta okazje do naturalnego, intuicyjnego wigczania si¢ studentow
w proces edukacyjny. Jak relacjonuje jedna ze studentek:

Nawet byta jedna nauczycielka, ktora po prostu przydzielita nas do danej grupy uczniow,
bo byli podzieleni w zespoty. Byto bardzo duzo tej pracy zespotowej, wigc to fajnie i kazdy
z nas wlasnie pracowat z danym zespotem. (...) Ja mysle, Zze to moze by¢ w ogdle troche
kwestia tych aktywnosci, ze one pozwalaty na to, zeby$Smy byli wlaczani, tak, jesli ucznio-
wie mogli wychodzi¢ spoza swoich lawek, wigc tez byla przestrzen, zebySmy si¢ znalezli
wsrod tych wszystkich aktywnosci. (FGI7)

Aktywnos¢ studentow byta wywotana w sposob naturalny wtedy, gdy nauczyciel stwarzat
uczniom wyzwania poznawcze. Dzieci pracowaly w grupach, w ktorych studenci rowniez
uczestniczyli — mieli mozliwos$¢ by¢ partnerem uczniowskich dociekan, przystuchujac si¢
dziecigcym wypowiedziom i strategiom.
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Pelny charakter uczestnictwa studentéw zalezat takze od samych ucznidow, zapraszaja-
cych do aktywnosci i prezentujacych wlasne wytwory.

[Dzieci] byty zaciekawione tym, co si¢ z nami dzieje. I to byto bardzo fajne, bo tez byty
mocno kontaktowe. Same chciaty nam pokazywacé te swoja prace. (...) Ja bytam w szoku,
jak dzieci byty otwarte. (FGI7)

Pozegnanie pamigtam, byta trudnos¢ z jedna klasa, ze tam przeciagato si¢ i my nie chcieli-
$my i8¢, i klasa nie chciata nas pusci¢. (FGI7)

Dostep do wspdlnoty udzielajg studentom takze uczniowie. Jednak dzieje si¢ to raczej
na poziomie nieformalnym. Zazwyczaj dzieci s pomijane jako te uprawnione do przekazy-
wania dostepu zadan dla studentow. Ich udziat jako podmiotéw dajacych dostep studentom
do ,,wspolnoty praktykujacej” spotecznosci byt raczej ograniczony.

Student-praktykant — ,,zly policjant”

Odmienne zadania przydziela studentom nauczyciel przyjmujacy strategi¢ transmisyjng
promujacg kulturg przymusu i postuszenstwa. Moze on od studenta-praktykanta oczekiwac
petnienia roli ,,zlego policjanta”, dyscyplinujacego uczniow. Studenci podczas wywiadow
przytaczali kierowane do nich komunikaty nauczycieli, np.:

Jak kto$ bedzie przeszkadzat, to go wyprowadzcie na korytarz. (FGIS5)

Student wchodzacy w interakcje z nauczycielem podporzadkowuje si¢ jego zasadom
i okre$lonym wzorcom. Jego obecnos¢ staje si¢ narzedziem wzmocnienia systemu kontroli.

W koncu kultura przymusu i postuszenstwa byta widoczna takze w relacji migdzy
studentami a dzie¢mi. Studenci wielokrotnie wspominali reakcje dzieci na ich obecnos¢:

Mam wrazenie, ze wszystkie dzieci, do ktorych by si¢ nie przyszto, testowaty nas, bo wie-
dziaty, jak si¢ musza zachowa¢ wzgledem nauczycielki, na ile by¢ spokojnie, a na ile nie.
A do nas? Sprawdzaly te granice. Nawet jak bylismy krotko, to: ,,jak si¢ odezwac”, ,,spraw-
dzg, czy moge, jak siedze przed pania, szepta¢ cos tam, czy nie”. (FGI 3)

Uczestnicy badania relacjonowali, ze byli ,,testowani” przez dzieci. Obecnos¢ stu-
dentow — tymczasowych cztonkdéw szkolnej spotecznosci — stanowita pole do nowych
negocjacji szkolnych zasad.

Student-praktykant — ,,zastgpca nauczgyciela”

Nauczyciel moze takze oczekiwac od studenta bycia jego ,,zastepca”, o czym $wiadczy
kolejna przywolywana przez studentow wypowiedz nauczyciela: ,, Ty tu siedz w tej klasie,
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o jeszcze najlepiej popilnuj mi dzieci na przerwie, a ja sobie pdjde, zrobi¢ kawke” (FGI3).
Kultura przymusu i postuszenstwa widoczna jest nie tylko w relacji nauczyciel-uczen,
ale obejmuje swoim zasiegiem takze relacj¢ nauczyciel-student. W tym hierarchicznym
uktadzie komunikaty nauczyciela nie s negocjowane. Jedna ze studentek wspominata brak
gotowosci w wykonaniu zleconych przez nauczyciela zadan:

Mam mieszane uczucia: troch¢ wykorzystana, troch¢ potrzebna, troch¢ konieczna, bo jednak
to bylo na takiej zasadzie, ze (...) ustyszatysSmy [od nauczycieli]: ,,wychodze¢ na chwilke”,
a to jednak dlugo bylo. Wigc my si¢ staraty$Smy ten czas jako$ zorganizowac, nie do konca
si¢ dato. (FGI1)

W tej sytuacji student czuje si¢ wykorzystany, jego obecnos¢ staje si¢ konieczna, by
lekcja mogta si¢ odby¢. Sam jest niepewny swoich dziatan oraz nie otrzymuje wsparcia
z zewnatrz. Z perspektywy usytuowanego uczenia sytuacja ta jest paradoksalna: student
formalnie otrzymuje zadania ,,z centrum” praktyki (samodzielna opieka nad klasa), lecz
dzieje si¢ to bez mentoringu, co moze generowac lgk, poczucie braku kompetencji oraz
nieche¢ do przysztej pracy w zawodzie.

Student-praktykant ,,powietrze”, , niechciany gos¢”

Pierwszy typ, ktéry mozna zakwalifikowa¢ do uczestnictwa marginalizowanego polega
na unikaniu czy ignorowaniu przez nauczyciela obecno$ci studenta w klasie poprzez
brak nawigzywania z nim relacji i komunikowania si¢. Tacy studenci traktowani byli jak
»powietrze” czy ,,niechciany gos$¢”.

Panie nauczycielki nawet nie checiaty rozmawia¢ ze mng. Mimo tego, ze ja podchodzitam,
pytatam: ,,No dobrze, zaraz porozmawiamy, ja teraz musz¢ co$ tam zatatwié, lecie¢ do dy-
rekcji”, nie byto tej przestrzeni. (FGI2)

Traktowata nas, jakby$smy byty powietrzem, jakby nas nie byto. (FGI1)
Na poprzednich praktykach raczej to bylo siedzie¢, obserwowac i nie dotykaé. (FGI6)

Na czgsci lekceji czutam si¢ bardzo niechciana. Wida¢ byto, ze przeszkadzam. (FGI1)

Student jest wykluczany z codziennego zycia klasy, w przestrzeni klasy funkcjonuje
jedynie fizycznie. Nauczyciel, unikajacy interakcji i niepodejmujacy dialogu, nie tylko nie
inicjuje procesu wprowadzania studenta w praktyke zawodowa, wrecez blokuje jego dostep
do uczenia si¢ poprzez uczestnictwo. W $wietle koncepcji wspolnot praktyki (Lave, Wenger,
1991) mozna tu moéwic o uczestnictwie peryferyjnym, pozbawionym legitymizacji i wsparcia.

Zdarzalo si¢ tez bardziej subtelne symboliczne wykluczanie studentow — poprzez komu-
nikacj¢ niewerbalna nauczyciela, ktory oczekiwat takiej postawy rowniez ze strony dzieci:
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Negatywnie patrzyta na mnie i na dzieci, ktore chciaty mojej pomocy, reagowata negatywnie
i podchodzita do tych dzieci, wotala je i mowita, Ze to trzeba tak i tak zrobi¢, spotkatysmy
si¢ z duza krytyka, ze chcialysmy pomoéc. Ona nie méwita tego wprost, tylko wykluczata nas
postawa, mimika, stowami, odwracaniem tawek, gestami, komentarzami: ,,dzieci pracuja
z dzie¢mi”. (FGI1)

Do napie¢ w dostepie do wspolnoty ponownie dotaczaja dzieci. Jednak to nauczyciel
kontroluje dostep do wspodlnoty, stosujac forme ukrytego wykluczenia. Student nie zostaje
odrzucony wprost, lecz zostaje przesunicty na margines wspolnoty, a nauczyciel wykorzy-
stuje wlasng postawe jako narzedzie kontroli nad tym, kto moze uczestniczy¢ w interakcjach
klasowych. To z kolei ogranicza mozliwo$ci uczenia si¢ w dziataniu i ostabia sens praktyk
jako przestrzeni wspohuczestnictwa.

Student-praktykant — zdewaluowany czlonek wspélnoty klasy

Z wypowiedzi studentéw wytania si¢ takze typ do§wiadczen studenta-praktykanta zde-
waluowanego. S3 to te momenty w szkole, w ktorych sfrustrowani nauczyciele odradzaja
podjecie zawodu. Do jego opisu mozna uzy¢ metafory: ,,uciekaj, poki mozesz”. Studenci
przywotywali te sytuacje, cytujac nauczycieli:

Pani mowi, (...) ,,nie masz, co robi¢ w domu, ze bedziesz tak siedziec¢ tyle czasu. Idz, idz, my
podpiszemy”, no i po co? (FGI2)

W glowie zostal komentarz jednej pani: ,,Widzicie? Mam 35 lat. Bycie nauczycielem to
najlepszy srodek antykoncepcyjny”. (FGI2)

Dewaluacja bywa takze udziatem samych uczniow:

Pani powiedziata, zeby$smy si¢ pokazaly, ze to sg studentki i w ogodle, ze panie beda na-
uczycielkami, ze ucza si¢ tego zawodu, bycia nauczycielem. Jeden chlopiec skomento-
wat: ,,wspotczuje”. (FGIS)

Studenci zauwazaja, ze brak przychylnej postawy ze strony nauczycieli niekoniecznie
oznacza zta wol¢ z ich strony. Moze by¢ wynikiem przemgczenia i braku zasobow z ich
strony, by zaja¢ si¢ nowicjuszem:

Mam takie wrazenie, ze po prostu pani jest troche zrezygnowana wilasnie przez to, ze ma
taki naklad, z ktorym moze nie do konca sama sobie radzi i ze po prostu potrzebuje jakiego$
wsparcia. W sensie ja to tak odebratam. (FGIS5)

Takie spostrzezenie koresponduje z wieloma wynikami badan nad dobrostanem nauczy-
cieli (m.in. Dobkowska i in. 2024; Lepczynski i in. 2026).
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Student-praktykant stresor nauczgyciela

Sama obecno$¢ studenta, nowicjusza wkraczajacego do spotecznosci klasy, moze by¢ stre-
sorem nauczyciela, przemegczonego, niepewnego wlasnego postepowania i wiedzy profe-
sjonalnej, obawiajacego si¢ oceny czy popetnienia btgdu w kulturze jedynego poprawnego
rozwigzania. Zdarza si¢, ze nauczyciel daje wyrazny znak studentom co do dyskomfortu, jaki
oni tworzg. W ramach projektu ,,Latajaca Szkota Praktyk™ zgode na jego realizacje w danej
szkole udzielat dyrektor, co nie oznacza, ze takg otwarto§¢ wyrazali takze wszyscy nauczy-
ciele pracujacy w danej szkole. Zdarzyly si¢ pojedyncze sytuacje, w ktorych studenci byli
wypraszani z zaje¢ przez zestresowanego nauczyciela badz dyrekcja informowata, od ktérych
nauczycieli studenci nie otrzymali zgody na obserwacje¢ lekcji. Przyklady wypowiedzi:

Nawet nie przedstawita si¢ ta pani. Podobno si¢ bardzo stresowata. (FGI5)

Czu¢ byto sztywna atmosfere. Na przyktad w pewnym momencie nauczycielka jedna po-
wiedziala, ze wiem, ja tez si¢ czuj¢ niekomfortowo w zwigzku z tym, ze kto$ na mnie
patrzy. (FGI6)

W takiej konfiguracji student staje si¢ mimowolnym uczestnikiem ukrytego konfliktu
miedzy oczekiwaniami dyrekcji, wymaganiami projektu a checiag wlaczenia si¢ nauczy-
ciela. Zamiast bycia wspieranym przez mentora, student doswiadcza dystansu i napigcia,
co utrudnia mu zadawanie pytan, dzielenie si¢ watpliwosciami czy inicjowanie rozmowy
refleksyjnej o praktyce.

Student-praktykant na widowni zaaraniowanej sceny

Ostatni zidentyfikowany przez mnie typ obejmuje sytuacje, w ktorych lekcja przybiera forme
spektaklu. To, Ze jest ona zaaranzowana, wiedza tylko cztonkowie wspdlnoty. Zadaniem
studenta jest obserwacja zaplanowanej lekcji, ktore nie stanowig typowych dziatan tej
,wspolnoty praktyki”.

Aranzowali zajecia, zeby nam pokaza¢ jak najwiecej, ze pono¢ pracujg tymi metodami,
a faktycznie nie jestem pewna, czy na co dzien tak pracuja, prawda? (FGIS)

Tak zaczeliSmy wtedy mysle¢ na odwrdt, co tu byto takie rzeczywiste, a co bylo teatrzy-
kiem. (FGI7)

Ja przynajmniej si¢ bardzo tam nieprzyjemnie czutam i byto tak sztucznie. (FGI6)

Z perspektywy usytuowanego uczenia tego typu dos§wiadczenia dostarczajg ograniczonej
wiedzy o realnych praktykach szkolnych. Utrwala si¢ w ten sposob obraz praktyki jako
przestrzeni wystepu, a nie refleksyjnego dziatania.
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Podsumowanie

Obecnos¢ studenta w klasie bywa raczej okazjonalna i wykracza poza przyjeta strukture funk-
cjonowania klasy. W tej perspektywie praktyki mozna okresli¢ jako ,,dziatania otwarte”, ktore
sq ,,rozgrywane w logice prob i bledow, improwizujace z nowymi znaczeniami i negocjujace
nowe reguly i systemy odniesien” (Krzychata 2010: 154). To, w jaki sposob student wiaczany
jestdo ,,spotecznosci praktykujacej”, wynika z negocjacji w ramach interakcji migdzy studentem
anauczycielem i uczniami, w polu napie¢ migdzy oczekiwaniami studenta co do petionej przez
niego roli w miejscu przyszlej pracy zawodowej a wizja nauczyciela ,,mentora” — petniagcego
funkcje opiekuna praktykanta oraz zacickawionymi jego obecno$cia uczniami.
Doswiadczenia studenta — przyszlego nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej podczas
praktyk w szkole mozna ulokowa¢ na osi mi¢dzy pelnoprawnym a wykluczonym uczestni-
kiem wspolnoty klasy. O charakterze tych doswiadczen decyduje przede wszystkim men-
tor — nauczyciel w szkole, ale tez maja na nie wptyw wchodzacy w interakcje ze studentem
uczniowie. Nauczyciel podejmuje decyzje, do jakich form aktywnosci, narzedzi i informacji
student zyskuje dostep. Pierwsze cztery zidentyfikowane w tekscie typy studenckich doswiad-
czen sg zwigzane z wiaczaniem studentow do wspdlnoty klasy, kolejne cztery dotycza jego
wykluczania z tej wspolnoty. W tabeli 1 zaprezentowano typy dos§wiadczen z uwzglednieniem
przynaleznosci studenta-praktykanta do wspolnoty klasy oraz zwigzanej z tym roli nauczyciela.

Tabela 1. Typy studenckich doswiadczen podczas praktyk nauczycielskich.

uczestnik wspolnoty
klasy

partner nauczyciela

uczestniczy¢ w tych lekcjach,
gdzie miaty$my takie dojscie
do tych dzieci i mogly$my
stuzy¢ im pomoca, nauczyciel
na to zezwalal” (FGI6)

Przynaleznos¢ Typy doswiadczen Wypowiedzi Rola nauczyciela
do wspélnoty
Pelnoprawny Autonomiczny »Mogtam faktycznie Zaufanie i autonomia

Partner dzieciecych |,,Bylto bardzo duzo tej pracy Organizator
dociekan zespotowej, wige to fajnie srodowiska
i kazdy z nas wlasnie pracowat | dydaktycznego
z danym zespotem” (FGI7)
Zty policjant ,Jak kto$ bedzie przeszkadzal, | Dyrektywny,
to go wyprowadzcie na kontrolujacy
korytarz” (FGIS)
Zastgpca ,,Ustyszaty$my [od Wyreczajacy sig
nauczyciela nauczycieli] wychodz¢ na

chwilke, a to jednak dtugo
byto. Wiec my si¢ staratySmy
ten czas jako$ zorganizowac,
nie do konca si¢ dato” (FGI1)
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Wykluczony ,Powietrze”, ., Traktowata nas jakbysmy Unikajacy,
uczestnik wspolnoty |,,niechciany gos¢” |byly powietrzem, jakby nas | ignorujacy
klasy nie byto, potem tez z nami nie

rozmawiata” (FGI1)

Zdewaluowany ,,Pani mowi (...) «nie masz | Zniechgcanie do
co robi¢ w domu, ze bedziesz | zawodu

tak siedzie¢ tyle czasu. 1dz,
idZ, my podpiszemy», no i po
co?” (FGI2)

Stresor nauczyciela |,,Nawet nie przedstawita si¢ | Zestresowany
ta pani. Podobno si¢ bardzo | i niepewny
stresowatla” (FGIS5)

Na widowni ,»Tak zaczeliSmy wtedy Aktor na scenie
mysle¢ na odwrot, co tu byto
takie rzeczywiste, a co byto
teatrzykiem” (FGI7)

Zroédto: opracowanie wiasne.

Prezentacja typologii do§wiadczen studenta-praktykanta pokazuje dominacj¢ udziatu
studenta na peryferiach klasowej spotecznosci, ktéremu nie udziela si¢ dostgpu do aktywnego
angazowania si¢, czynigc go ,,powietrzem” czy ,,niechcianym gosciem”. Jesli natomiast
student ma okazje do bycia aktywnym jej cztonkiem, w zwigzku z jasnymi regutami jego
obecnosci w szkole petniona przez niego rola zalezy od przyjetej koncepcji pedagogiczne;j
nauczyciela. Czy oczekuje on od studenta dyscyplinowania dzieci, wchodzac w role ,,ztego
policjanta” czy ,,zastepcy” od pilnowania dzieci, czy moze — partnera podczas dziecig-
cej pracy grupowej. Student jako pelnoprawny uczestnik wspolnoty klasy marginalnie
doswiadcza zaufania i autonomii (jedna z czterech antycypowanych nauczycielskich rol
przysztego nauczyciela). Wsrod studentow dominujace sg doswiadczenia kontroli, stresu
czy wystugiwania si¢ innymi w praktycznym przygotowaniu si¢ do nauczycielskich zadan
w szkole. Doswiadczajac wykluczenia, przekonujg si¢, ze w szkole naturalne jest pomi-
janie niechcianych os6b. Mlody adept ma poczucie zniechegcania do bycia nauczycielem.
Doswiadczajac stresu w szkole, ponownie wchodzi w rolg ucznia i przekonuje sig, ze stres
jest nieodtgcznym atrybutem procesu nauczania-uczenia si¢ zamiast radosnego, pelnego
pasji zadziwienia §wiatem zaréwno uczacych, jak i uczacych sie.

Doswiadczenia te prezentuja posrednio kondycje zawodu nauczyciela. Ujawniaja, Ze nau-
czyciel jest przecigzony, niepewny, zestresowany badz nie ma zasobdw, by petni¢ role wspie-
rajacego mentora: albo odradza mu takg droge zawodowa, albo szuka u niego pomocy, proszac
0 zastgpstwo. Na podstawie wynikow mozna wskazag nie tylko potrzebg modernizacji programu
praktyk w zakresie wzmacniania relacji student—mentor, prowokowania do studenckich refleksji
czy w koncu budowania partnerstwa mi¢dzy uniwersytetem a szkotami (Day 2008), ale takze
zadbania o dobrostan nauczycieli (Dobkowska i in. 2024; Lepczynski 2026).
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Summary

Between the “I” and the “WE”. Teacher Self-Efficacy Beyond the Opposition of
Individualism and Collectivism

The article analyzes teachers’ sense of efficacy as a category that transcends the opposition between
individualism and collectivism. Drawing on Albert Bandura’s social learning theory, it demonstrates
interconnections between the individual and collective dimensions of efficacy beliefs, situating the
analysis within the context of selected classical and contemporary approaches to the individualism—
collectivism dimension. The article argues that teachers’ sense of efficacy is neither an individual
trait nor an exclusively collective phenomenon, but rather a dynamic construct emerging through
social interactions. It also highlights the importance of communities of practice, collaboration net-
works, and the organizational climate of schools in strengthening teachers’ efficacy beliefs.
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Stowa kluczowe: poczucie skutecznosci nauczycieli, indywidualne poczucie skuteczno-
$ci, zespotowe poczucie skutecznosci, indywidualizm, kolektywizm

Wspotczesne analizy dotyczace funkcjonowania nauczycieli coraz czgsciej odchodza od
prostego przeciwstawienia ,,Ja” i,,My”, indywidualizmu i kolektywizmu, wskazujac raczej
na ich wzajemne przenikanie i wspoizaleznos¢ w procesie konstruowania sprawczosci zawo-
dowej. Cele niniejszego artykutu' to proba uchwycenia tej relacji oraz pokazanie, w jaki
sposob poczucie skutecznosci nauczycieli — rozumiane zar6wno w wymiarze jednostko-
wym, jak i zespotowym — wykracza poza tradycyjnie ujmowana opozycje¢ indywidualizm-
-kolektywizm i staje si¢ kategorig relacyjna, osadzong w praktykach wspodtpracy, kulturze
organizacyjnej szkoly oraz doswiadczeniu zawodowym. W ujeciu klasycznych i wspotcze-
snych teorii spotecznych — od refleksji nad koncepcja ,,tworcow uspotecznionych”, przez
analizy relacji jednostki i wspolnoty obecne w socjologii klasycznej, az po nowoczesne

' Artykut zostal przygotowany na podstawie fragmentu rozprawy doktorskiej pt. Poczucie wlasnej i ze-

spolowej skutecznosci nauczycieli w pracy z uczniami z wybranymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(Cieslikowska 2024), przygotowanej pod kierunkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak.



Migdzy JA a MY. Poczucie skutecznosci nauczycieli... 61

yjecia indywidualizmu — jednostka jawi si¢ jako podmiot nieodiacznie uwiktany w sie¢
relacji spotecznych, ktére wspotkonstytuuja jej mozliwosci dziatania. W tym kontekscie
istotne staje si¢ rowniez uwzglednienie ujgcia poczucia skutecznosci rozwijanego w teorii
spotecznego uczenia si¢ Alberta Bandury (1999), ktore pozwala przej$¢ od perspektywy
czysto indywidualnej do analizy sprzezen migdzy poziomem jednostkowym a zbiorowym.

,»Badz soba; wszyscy inni sg juz zajeci?
W naukach spotecznych idea ,,bycia soba” bywa interpretowana jako wyraz indywidualizmu,
ktdry odnosi si¢ do funkcjonowania czlowieka i 0znacza sposob myslenia oraz postepowania
charakteryzujacy si¢ odrgbnoscia wobec dziatan ogotu. W tradycyjnym ujeciu indywidu-
alizm w zyciu spotecznym uwypukla dominacje¢ jednostki nad grupa: osoba jest bytem
pierwotnym, a grupa — wtérnym, a relacje migdzy nimi bazuja na zasadach wymiany oraz
kalkulacji zyskow i strat. Indywiduali§ci wspolpracuja z innymi wtedy, gdy dostrzegaja dla
siebie wymierne korzysci. Sa samodzielni, sami okreslaja, co jest dla nich dobre, a co zte,
podejmuja decyzje dotyczace relacji z otoczeniem, a ich zachowania sg regulowane przez
osobiste standardy i potrzeby (Babka 2012; Grabowski 2015). Dzi¢ki temu osoby ceniace
warto$ci indywidualistyczne sg bardziej zorientowane na zadania i realizacj¢ celéw oraz
maja sktonnos$¢ do koncentrowania si¢ na wtasnych kompetencjach (Grabowski 2015).
We wspotczesnych spoteczenstwach indywidualizm wydaje si¢ cecha wiodaca, silnie
obecng w $wiadomosci i praktykach spotecznych. Piotr Sztompka charakteryzuje indywi-
dualizm jako ,,podkreslanie znaczenia jednostki, wolnej od narzuconych wigzi grupowych
i uzaleznien, obdarzonej godnos$cia i niezbywalnymi prawami nie tylko jako obywatel,
czlonek spoteczenstwa, ale jako osoba ludzka, decydujacej samodzielnie o ksztalcie swojej
biografii, majacej do dyspozycji wiele wzordéw zycia czy kariery, a takze ponoszacej wytaczna
odpowiedzialno$¢ za swoje sukcesy czy porazki” (Sztompka 2002: 646). Jak zauwaza Marta
Olcon-Kubicka, takie podejscie obejmuje kilka wymiardw indywidualizmu: po pierwsze —
uwolnienie od zewnetrznych ograniczen i tradycyjnych relacji; po drugie — posiadanie nie-
zbywalnych praw (w tym prawa do dokonywania wyborow zgodnie z wlasnymi potrzebami),
a takze — swobode wyboru sposrod wielu opcji oraz odpowiedzialnos¢ za wlasne dziatania
(Olcon-Kubicka 2009). W szerokim, historyczno-socjologicznym kontekscie postawy tego
typu wigza si¢ z postepujacymi zmianami spotecznymi i kulturowymi oraz z potrzebg unie-
zaleznienia si¢ od tradycyjnych wspolnot czy grup spotecznych, ktére wezesniej definiowatly
miejsce jednostki w spoteczenstwie, a takze z sytuacja, w ktdrej przynaleznos¢ do grupy staje
si¢ konsekwencja wyboru jednostki, a nie np. pochodzenia (Olcon-Kubicka 2009).
Wskazywane sa takze wewngtrzne zrodla indywidualizmu. ,,Pierwszym krokiem byto
zasadnicze uwolnienie jednostki z kajdan porzadku cechowego, urodzenia i instytucji Kosciota.
Gdy to si¢ dokonato, uniezalezniona jednostka zapragneta takze ro6znic si¢ od innych jednostek.

2 Autor nieznany.
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Decydujacym punktem bylo juz nie to, zeby by¢ wolng jednostka, ale by by¢ wlasnie tg jed-
nostka — okreslong i niezastgpiong” (Simmel 1975: 100). W narracji indywidualizmu istotna
staje si¢ zatem niepowtarzalnos¢, sSwiadomos¢ wlasnego ,,Ja” i odrebnosci, osobista inicjatywa
oraz dazenie do oryginalno$ci i wyr6zniania si¢. Stad, jak wskazuje Tomasz Burdzik (2013),
zauwazalne jest promowanie indywidualnosci jako formy kreatywnosci.

Coraz czgsciej obserwuje si¢ jednak, ze tozsamos¢ osobista (jednostkowa, indywidualna),
wigzana z formowaniem struktury ,,Ja”, umozliwiajaca spostrzeganie siebie jako kogos nie-
powtarzalnego oraz identyfikacje z osobistymi celami i standardami, nie jest jedyng forma
tozsamosci. Czlowiek, jako istota spoteczna, wytwarza takze tozsamos¢ spoleczng (grupowa,
zbiorowa) — opartg na strukturze ,,My”, poprzez powigzanie wlasnej osoby z innymi ludzmi
oraz identyfikacj¢ z ich celami, warto$ciami i zasadami postepowania (Brzezinska 2000).

Dlatego, mimo ze poczatkowo indywidualizm wystgpowat w opozycji do kolektywi-
zmu lub byt ujmowany jako jeden z biegunéw kontinuum (gdzie maksymalne natezenie
indywidualizmu wykluczato kolektywizm i odwrotnie) (Daab 1993), obecnie podkresla
sig, ze jest to opozycja pozorna. Wynika to po pierwsze z istnienia wielu odmian zar6wno
indywidualizmu, jak i kolektywizmu (Swirko 2018), a po drugie z faktu, ze kazda osoba
posiada oba te wymiary w réoznym nate¢zeniu, dlatego nie nalezy ich przeciwstawiac, lecz
powinno si¢ je analizowaé lacznie (Grabowski 2015; Swirko 2018).

Co wiecej, to wlasnie dzigki uspotecznieniu cztowiek moze realizowacé siebie i swoje
potrzeby. Podkresla sie, ze poczucie tozsamosci oraz samoocena jednostki sa w znacznym
stopniu zakotwiczone w relacjach interpersonalnych, co wzmacnia tez¢ o spotecznie
uwarunkowanym charakterze indywidualnos$ci (Leary, Baumeister 2000). ,,Paradoksalnie,
ekspresja indywidualnosci nabiera znaczenia dopiero wewnatrz grupy ludzi podobnie
odczuwajacych: poprzez identyfikacje z nimi jednostka zaczyna rozumie¢, na czym polega
jej indywidualno$¢” (Olcon-Kubicka 2009: 38).

Ludzie, takze indywiduali$ci, funkcjonuja w grupach, a koncentracja na sobie i wlasnych
celach nie wyklucza §wiadomosci potrzeb innych. W edukacji dazy sie do rozwijania u jed-
nostki ,,zdolnosci do samodzielnego wyboru i krytycznego osadu, do bycia odrgbng osoba,
odpowiedzialng za zgodno$¢ swoich zachowan z przyj¢tymi uniwersalnymi zasadami etycz-
nymi, a zarazem dzialajaca dla dobra wspolnot (bliskich i dalszych)” (Kwiecinski 2021: 43).

Wskazuje sig, ze oprocz ,,indywidualizmu réznicy”, wyrazajacego si¢ dazeniem jednostki
do odkrywania i manifestowania wtasnej oryginalno$ci, wystepuje takze ,,indywidualizm
utylitarystyczny”, zgodnie z ktorym jednostka uwzgledniajaca innych poszukuje nowych
form uspotecznienia, tworzy nowe formy organizacji zycia spolecznego i wspottworzy
instytucjonalne ramy dzialania (Bokszanski 2007).

Ponadto indywidualizm nie funkcjonuje w prozni spotecznej. Burdzik (2013) zauwaza,
ze ekspresja wlasnej odrebnosci jest w istocie wyborem schematéw oferowanych przez
kulture. Kazda jednostka, nawet nie w petni §wiadomie, pozostaje w duzym stopniu zalezna
od kultury, uktadéw spotecznych, instytucji oraz sieci powigzan migdzy nimi. Proces indy-
widualizacji ma wiec charakter systemowy i nie jest wytacznie pochodng jednostkowych
decyzji (Burdzik 2013).
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»1 tylko tworcy uspolecznieni...”

Jak zauwaza Florian Znaniecki (1973), kluczowe znaczenie dla procesu wychowania ma
ksztaltowanie nie izolowanej osobowosci, lecz ,,tworcéw uspolecznionych”, czyli 0os6b
zdolnych zaréwno do wspotpracy, jak i do tworczego dziatania w ramach wspolnoty. W tym
ujeciu wspoldziatanie z innymi cztonkami grupy stanowi warunek realizacji wspolnych
celow oraz trwalosci organizacji spoteczne;j. Jak podkresla sam autor: ,,I tylko tworcy uspo-
fecznieni tak zorganizowana grupg zwigzac i podtrzyma¢ moga” (Znaniecki 1973: 417).

Postulaty te nabierajg szczegdlnego znaczenia w analizie roli spotecznej nauczycieli.
Henryka Kwiatkowska (2005), przedstawiajac wyniki badan wlasnych, zauwaza, ze obecnie
nauczycieli cechuje wysoki poziom indywiduacji. Staraja si¢ tworzy¢ siebie nie poprzez
uktad spoteczny i obowigzujace normy, ani nawet przez przynalezno$¢ do grupy zawodowe;j,
lecz poprzez sit¢ indywidualnych pragnien i cech wlasnej osobowosci (Kwiatkowska 2005).

Podejscie, ktore odrzuca rownowage migdzy indywidualizmem a troska o dobro wspolne
oraz wspolpraca, moze prowadzi¢ do szeregu negatywnych skutkow, wigzanych z poja-
wieniem si¢ w szkole tzw. kultury indywidualizmu. W tym typie kultury organizacyjne;j
przyjmuje si¢, ze jakos¢ pracy szkoly determinowana jest przez jako$¢ pracy pojedynczego
nauczyciela. Nauczycielom stawia si¢ wymagania i dokonuje ich oceny wedtug odgornie
narzuconych standardéw, niezaleznie od doswiadczenia czy etapu rozwoju zawodowego.
Oczekuje si¢ od nich takiej samej sprawno$ci w realizacji zadan — taka postawa sprzyja
ograniczeniu komunikacji migdzy pracownikami oraz koncentracji na indywidualnych
dziataniach w obrebie klasy szkolnej (za: Day 2004).

Zblizona diagnoz¢ formutuje Andy Hargreaves, wskazujac, ze izolacja nauczycieli nie
wynika wylacznie z indywidualnych wyborow, lecz jest konsekwencja struktury organi-
zacyjnej szkoty oraz dominujacych kultur zawodowych. Autor wyr6znia m.in. kulture
indywidualizmu oraz kulture ,,batkanizacji”, w ktorych nauczyciele funkcjonuja w odsepa-
rowanych obszarach odpowiedzialnos$ci, co ogranicza wspotprace i wymianeg doswiadczen.
Jednoczes$nie Hargreaves podkresla, ze nawet w warunkach deklarowanej wspolpracy moze
wystepowac tzw. kolezenstwo pozorne, ktore nie prowadzi do rzeczywistego uczenia si¢
zespotowego (Hargreaves, Dawe 1990; Hargreaves 1994).

Malgorzata Karwasz, analizujac kultury organizacyjne szkot jako potencjalng bariere
dla budowania wspolnot nauczycielskich, wykazuje, ze nauczyciele koncentruja si¢ na
realizacji wlasnych zadan w sposob mozliwie zgodny z narzuconymi standardami. ,,W kul-
turze indywidualizmu nie ma przestrzeni do wspolnego uczenia si¢, wymiany dos§wiadczen
ani dzielenia si¢ problemami czy dylematami, poniewaz moze to by¢ postrzegane jako
brak profesjonalizmu” (Karwasz 2022: 95). Najrzadziej wystgpujacym typem jest kultura
wspotpracy. Jednoczesnie normy zwigzane z praca zespolowa, komunikacja i relacjami
kolezenskimi uzyskuja najnizsze oceny, poniewaz nauczyciele najwigksza wage przypisuja
relacjom z uczniami, okreslanym jako relacje typu firma-klient (Karwasz 2022).

W takim uj¢ciu btgdnie rozumiany indywidualizm moze prowadzi¢ do anomii, ostabienia
wigzi spotecznych, a w konsekwencji — do utrudnienia wzajemnego porozumienia. Nalezy
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podkresli¢, ze indywidualizm nie powinien by¢ utozsamiany z egoizmem, egocentryzmem
czy izolacja (Olcon-Kubicka 2009). Ewentualne formy odosobnienia, separacji czy samot-
no$ci nauczycieli nie zawsze wynikaja z ich osobistych wyboréw, lecz moga by¢ efektem
uwarunkowan instytucjonalnych. Specyfika zawodu nauczyciela — wynikajacg z organizacji
pracy szkoty i systemu klasowo-lekcyjnego — jest bowiem to, ze przez wigkszos$¢ czasu
nauczyciel pracuje samodzielnie w klasie, w relacji ,,ja (nauczyciel) — zespo6t uczniow”.
Zjawisko to okreslane jest jako ,,kultura pracy za zamknigtymi drzwiami” i wigze si¢ z syn-
dromem IFD (Isolation, Frustration, Demoralization), bedacym skutkiem izolacyjnego
charakteru pracy (Kubiczek 2002).

Andrzej Janowski, poréwnujac pracg nauczyciela z innymi zawodami, wskazuje na ten-
dencje tego zawodu do izolacji od wspotpracownikéw. ,,Przyjeto sie¢ uwazaé za naturalne,
ze samotnos¢ jest istotnym i niezbednym aspektem sytuacji nauczania. W wickszo$ci szkot
nie rozwaza si¢ nawet mozliwo$ci pracy zespolowej ani wsparcia w sytuacjach trudnych”
(Janowski 1998: 69). Podobnie Bozena Tolwinska opisuje nauczycieli jako ,,samotnikow
pokonujacych trudnos$ci” oraz ,,indywidualistoéw pracujacych w odosobnieniu”, a szkoty jako
,kolekcje jednostek traktujacych klas¢ jako prywatne terytorium” (Totwinska 2011: 36). Piotr
Mikiewicz dodaje: ,,Nauczyciel jest izolowany w swojej pracy. Mimo ze pracuje w zespole, jest
cztonkiem kadry nauczycielskiej, ktora liczy zwykle kilkadziesiat osob, w wykonywaniu
swoich obowigzkow jest pozostawiony sam na sam z klasg. W momencie kiedy (...) wychodzi
z pokoju nauczycielskiego, wyrusza na samotne spotkanie z grupa” (Mikiewicz 2008: 94).

Nie kazda grupa umozliwia jednostkom wyrazanie indywidualnosci przy jednoczesnym
osiagganiu celdw osobistych i podtrzymywaniu wi¢zi spotecznych. Damian Grabowski (2015)
wprowadza pojecie indywidualistycznej grupy, ktorej cztonkowie posiadaja kompetencije
pozwalajace na rownoczesng realizacje celow jednostkowych i zbiorowych. Grupa taka
sprzyja ekspresji indywidualnos$ci, przy jednoczesnym zachowaniu rownowagi miedzy
potrzebami jednostki a zbiorowosci. Z kolei Agata Cudowska (2009) opisuje wspdlnote
tworcza, ktora respektuje indywidualnos¢ jednostki, umozliwia wyrazanie emocji i do§wiad-
czen, nie ogranicza wolno$ci, nie wymusza konformizmu i powstaje w procesie dialogu
oraz wspotrozwoju jednostki i wspdlnoty.

Powyzsze koncepcje stanowig wazne tlo dla analizy funkcjonowania nauczycieli
w strukturach szkoly, w ktérych napiecie miedzy indywidualng sprawczo$cig a wymia-
rem kolektywnym przybiera szczeg6lnie wyrazng postac. W tym sensie spér miedzy
»Ja” a ,,My” nie ma wylacznie charakteru aksjologicznego, lecz przektada si¢ na sposoéb
rozumienia sprawczosci jednostki w strukturach spotecznych. Jesli tworcza aktywnosc
jednostki wymaga zakotwiczenia w relacji z grupa, to kluczowe staje si¢ pytanie o warunki,
w ktorych mozliwe jest jednoczesne doswiadczenie autonomii i wspolzaleznoscei. Innymi
stowy, istotne jest nie tylko to, czy jednostka dziata ,,samodzielnie” lub ,,wspolnie”, lecz
takze to, w jaki sposob konstruuje wlasng skuteczno$¢ dziatania w odniesieniu do innych
oraz do wspdlnoty praktyki zawodowe;.
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,Uwierz, ze mozesz, a jeste$ juz w polowie drogi...”

W analizie funkcjonowania nauczycieli szczegdlnego znaczenia nabiera kategoria poczucia
skuteczno$ci, uyymowana jako przekonanie jednostki o wlasnej zdolno$ci do organizowania
i realizowania dziatan prowadzacych do osiagania okreslonych rezultatow. Jest to kon-
strukt wywiedziony z teorii spolecznego uczenia si¢ rozwijanej w latach 70. 1 80. XX w.
Jej podstawy zostaly przedstawione przez Alberta Bandur¢ w pracy Self-efficacy: Toward
a unifying theory of behavioral change (Bandura 1982), w ktérej badacz szczegdlowo
omoéwit zatozenia koncepcji oraz jej rolg¢ w motywowaniu i ksztattowaniu zachowan jed-
nostek, wskazujac, w jaki sposob przekonania o wiasnej skutecznosci wptywaja na rozne
aspekty funkcjonowania cztowieka. Wedlug Bandury z poziomem samoskutecznosci sil-
nie powigzane sg procesy poznawcze, motywacyjne, emocjonalne i selekcyjne, co niesie
konsekwencje dla sposobu, w jaki ludzie podejmuja dzialania, radza sobie z wyzwaniami
1 0siagaja swoje cele.

W licznych badaniach wykazano, ze poczucie skutecznosci jest konstruktem szczeg6l-
nie istotnym dla grupy zawodowej nauczycieli. Stad mowi si¢ o nauczycielskim poczuciu
(przekonaniu) skutecznosci, ktore w jezyku angielskim okreslane jest jako teachers’
self-efficacy (np. Raudenbush i in. 1992; Tschannen-Moran i in. 1998; Henson 2001) lub
szerzej teachers’sense of efficacy (np. Dembo, Gibson 1985; Raudenbush i in. 1992; Hen-
son 2001; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy 2001).

Bandura zauwaza jednak, ze wiele problemow i wyzwan ma charakter nie tylko indy-
widualny, ale takze instytucjonalny, wymagajacy zbiorowego wysiltku. Dlatego koncepcja
indywidualnej samoskutecznosci zostala rozszerzona rowniez na poziom grupowy, z pod-
kresleniem, jak wazne dla podejmowania wspdlnego dziatania i mobilizowania zaso-
bow jest przekonanie grupy o wlasnych mozliwosciach. Nie bez znaczenia dla realizacji
wspolnych projektow i rozwigzywania problemow spotecznych pozostaje zatem poczucie
zbiorowej skuteczno$ci (Bandura 1999). W konsekwencji kluczowe znaczenie maja dwa
komplementarne ujgcia poczucia skutecznosci nauczycieli — indywidualne oraz zbiorowe.
Taki podziat pozwala wyj$¢ poza tradycyjna opozycj¢ indywidualizmu i kolektywizmu,
poniewaz skuteczno$¢ nauczycieli ujawnia si¢ zarowno w wymiarze ,,Ja”, zwigzanym
z autonomia 1 sprawczoscia jednostki, jak i w wymiarze ,,My”, opartym na wspotpracy,
wspotodpowiedzialnosci 1 poczuciu wspdlnoty dziatania.

W ujeciu psychologicznym poczucie skutecznosci nie stanowi wyltacznie indywidualnej
cechy osobowosci, lecz dynamiczng konstrukcje ksztattowana w procesie interakcji miedzy
jednostka a srodowiskiem dziatania. Oznacza to, Ze sprawczo$¢ nauczyciela jest nie tylko
funkcja jego kompetencji, ale takze wynikiem relacji miedzy doswiadczeniem jednostkowym,
kontekstem instytucjonalnym oraz systemem wsparcia spotecznego. Dlatego w literaturze

3 Cytat powszechnie przypisywany Theodore’owi Rooseveltowi, jednak brak na to potwierdzenia w zro-

dtach.
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przedmiotu zwraca si¢ uwagg, ze w przypadku zawodu nauczyciela poczucie skutecznosci
przyjmuje kilka ré6znych wymiardw.

W zaleznosci od celu badan moze ono mie¢ charakter ogoélny lub specyficzny. W tym
kontekscie Stephen W. Raudenbush wraz ze wspotpracownikami (1992) wyrozniajag dwa
komponenty nauczycielskiego poczucia samoskutecznosci: interteacher component —
stosunkowo stabilny komponent ogolny — oraz intrateacher component, czyli komponent
usytuowany kontekstualnie.

Uogolnione poczucie skuteczno$ci oznacza prze§wiadczenie o skutecznosci podejmo-
wanych dzialan, powstajace na bazie osobistych doswiadczen jednostki zwigzanych z dys-
ponowaniem zasobami motywacyjnymi i poznawczo-dziataniowymi. Zoperacjonalizowane
uogodlnione poczucie wlasnej skutecznosci przybiera forme twierdzen odnoszacych si¢ nie
tyle do konkretnych sytuacji spotecznych, ile do osobistego doswiadczenia i samowiedzy
badanych (Chomczynska-Rubacha, Rubacha 2013).

Do nauczycieli mozna odnosic¢ takze samoskutecznos$¢ sytuacyjna, bedaca ,,specyficzng
oceng wlasnych kompetencji, mozliwosci wykonania réznych zadan w danej dziedzinie”
(Banka 2013: 281), przy czym dziedzina ta moze by¢ zwigzana z okres$long sferg aktywnosci,
np. z pracg zawodowa. W tym kontek$cie warto przywota¢ definicje, zgodnie z ktdérymi
poczucie skuteczno$ci nauczycieli oznacza:

— przekonanie nauczycieli dotyczace mozliwosci wywierania wptywu na wyniki

uczniow (Ashton i in. 1983);

— stopien, w jakim nauczyciele wierza, ze moga wplywaé na proces uczenia si¢
w klasie szkolnej (Dembo, Gibson 1985);

— postrzeganie nauczania jako procesu wartego wysitku, prowadzacego uczniow do
sukcesu oraz przynoszacego osobistg satysfakcje (Newmann i in. 1989, za: Rau-
denbush i in. 1992);

— indywidualne przekonanie o wtasnej biegtosci w wykonywaniu czynnosci zwigza-
nych z ksztatceniem uczniéw (Ross 1994);

— przekonanie o mozliwo$ci skutecznego realizowania zadan zwigzanych z organizo-
waniem i prowadzeniem procesu nauczania, wynikajace z oceny wlasnych kompe-
tencji w swietle analizy warunk6éw zadania i sytuacji (Tschannen-Moran i in. 1998);

— sad dotyczacy wilasnych mozliwosci osiagania pozadanych efektow ksztalcenia,
nawet w pracy z uczniami niezmotywowanymi lub do$wiadczajacymi trudnosci
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy 2001);

— sad nauczyciela na temat posiadanych zdolno$ci do osiggania pozadanych wyni-
kow nauczania (Gavora 2011).

Isaac A. Friedman i Efrat Kass (2002) ujmuja nauczycielskie poczucie skutecznosci jako
postrzeganie wlasnych mozliwosci w odniesieniu do dwoch czynnikow: 1) skutecznosci
w klasie szkolnej (oznacza to postrzeganie wlasnych zdolnosci do wykonywania zadan
zawodowych zwigzanych z edukacja uczniow) oraz 2) skutecznosci w szkole jako organi-
zacji (wigze si¢ to z postrzeganiem wlasnych mozliwosci uczestniczenia w realizacji zadan
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organizacji, ktorej nauczyciel jest czescia, zarowno w zakresie proceséw spolecznych, jak
i realizacji polityki o§wiatowej).

Pierwszy z tych czynnikéw odnosi si¢ do indywidualnego poczucia skutecznosci,
dotyczacego przekonania nauczyciela o wlasnej zdolnosci do efektywnego planowania
i realizowania procesu dydaktycznego w pracy z uczniami. Wymiar ten wigze si¢ z oceng
wlasnych kompetencji, autonomii decyzyjnej oraz zdolno$ci radzenia sobie z wyzwaniami
codziennej praktyki szkolnej. Rownie istotny pozostaje jednak drugi czynnik — kolektywne,
zespotowe poczucie skutecznosci, odnoszace si¢ do przekonania, ze nauczyciele jako grupa
sa zdolni do skutecznego oddziatywania na procesy edukacyjne i do osiggania wspdlnych
celow dydaktyczno-wychowawczych. W tym ujeciu sprawczos¢ nie jest redukowana do
dzialania jednostki, lecz rozumiana jako efekt wspotpracy, wymiany doswiadczen i wza-
jemnego wsparcia w ramach zespotu pedagogicznego.

Relacja migdzy indywidualnym a zbiorowym poczuciem skutecznosci nie ma charak-
teru hierarchicznego ani alternatywnego, lecz opiera si¢ na wzajemnym warunkowaniu
obu wymiaréw. Doswiadczenia jednostkowe nauczyciela wptywaja na ocene wlasnych
kompetencji i mozliwo$ci dziatania, jednak ich interpretacja oraz utrwalanie dokonuja si¢
w kontekscie relacji z innymi nauczycielami, uczniami i instytucja szkoty. Jednoczesnie
wspierajace srodowisko szkolne, w ktorym nauczyciele wierza w mozliwo§¢ wspolnego
osiggania celd6w i majg poczucie bycia czescia efektywnego zespotu, wzmacnia zaréwno
zespotowe, jak i indywidualne poczucie skuteczno$ci. Powstaje w ten sposob efekt syner-
gii, istotny dla kultury organizacyjnej szkoty oraz jako$ci pracy nauczycieli. Zaleznos¢ te
potwierdzili Roger Goddard i Yvonne L. Goddard (2001), wykazujac, ze zbiorowe poczucie
skuteczno$ci nauczycieli stanowi istotny predyktor ich indywidualnych przekonan o wta-
snej skutecznosci.

W tym sensie poczucie skuteczno$ci nauczycieli wymyka si¢ prostej opozycji indywidu-
alizmu i kolektywizmu. Nie moze by¢ ono redukowane ani do autonomicznej, odseparowane;j
sprawczosci jednostki, ani do rozproszonej sprawczos$ci grupy. Przeciwnie — stanowi kate-
gorie relacyjna, osadzong w napieciu pomiedzy ,,Ja” i ,,My”, gdzie jednostkowe dziatanie
nabiera sensu dopiero w konteks$cie wspodlnoty praktyki zawodowej, a wspolnota ta istnieje
dzieki aktywnosci i odpowiedzialnosci konkretnych osoéb.

Badania pokazuja rowniez, ze zwigzek migdzy indywidualnymi i zbiorowymi przeko-
naniami nauczycieli o skutecznosci jest zaposredniczony przez poczucie przynaleznosci,
rozumiane jako przekonanie, ze jest si¢ czescig zespotu, a srodowisko pracy stanowi bez-
pieczne, wspierajace miejsce oparte na wzajemnym szacunku (Friedman, Kass 2002). Na
zespotowe poczucie skutecznosci wptywaja takie czynniki, jak pozytywny klimat szkoty,
silna pozycja nauczyciela, kompetencje organizacyjne dyrektora czy brak zewnetrznych
barier edukacyjnych (Moore, Esselman 1992). W swoich wynikach badan John Chi-kin Lee
i wspotpracownicy (2011) potwierdzaja natomiast, ze z poczuciem zbiorowej skutecznosci
nauczycieli silnie koreluje zaufanie do wspdtpracownikdw, ktore wptywa na wigksze zaan-
gazowanie zespotu w sprawy uczniow. Zespoty o wysokim poziomie zbiorowej skutecznosci
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czesciej angazuja rowniez cale spotecznosci szkolne, w tym rodzicdéw, w dziatania na rzecz
szkoty (Kirby, DiPaola 2011).

Jenni Donohoo wraz ze wspotpracownikami (2020) skonstruowali narzedzie do pomiaru
warunkow sprzyjajacych zbiorowej skutecznosci nauczycieli, wykazujac, ze wzmacnianie
tego rodzaju przekonan wymaga dziatan na rzecz: 1) wspierajacego przywodztwa realizo-
wanego przez liderow szkolnych; 2) budowania pozycji nauczycieli poprzez zwigkszanie
ich wplywu na decyzje i odpowiedzialnosci za procesy szkolne; 3) rozwijania refleksyjnych
praktyk zwigzanych z analizowaniem proceséw edukacyjnych i komunikacja; 4) budowania
wspolnej wiedzy oraz doswiadczenia nauczycieli, a takze 5) osiggania konsensusu wokot
celéw szkoty, dzigki ktoremu kazdy cztonek spolecznosci rozumie swoja role w realizacji
wspolnych dziatan. Badania walidacyjne narzedzia wykazaly wysokie wspotzalezno$ci
migdzy wszystkimi pigcioma wymiarami (Donohoo i in. 2020).

Z perspektywy pedagogicznej oznacza to konieczno$¢ odejscia od modeli interpreta-
cyjnych przeciwstawiajacych autonomi¢ nauczyciela jego uspotecznieniu. Szkota jako
organizacja edukacyjna nie jest bowiem jedynie sumg indywidualnych dziatan ani wyltacz-
nie strukturg kolektywna, lecz przestrzenig wspolzaleznych praktyk, w ktorej poczucie
skutecznosci ksztattuje si¢ poprzez sprzezenie poziomu jednostkowego i zespotowego.
W konsekwencji analiza sprawczos$ci nauczycieli wymaga uwzglednienia zaré6wno ich
indywidualnych kompetencji, jak i jakosci relacji wspotpracy w srodowisku szkolnym.

A ostatecznie ,,dzielimy wysilek, mnozymy sukces...”*

Odwotujac si¢ do wynikéw badan, za gléwne zrédta przekonan o zespolowej skutecznosci
nauczycieli uznaje si¢ wezesniejsze sukcesy szkotly oraz wspdlne do§wiadczenia pracy zespo-
towej, w trakcie ktorej nauczyciele wspoldzialaja przy planowaniu, monitorowaniu i ewaluacji
procesu edukacyjnego (Goddard, Goddard 2001). Dotyczy to nie tylko wspotpracy grona peda-
gogicznego w obrebie jednej szkoty, lecz takze nauczycielskich sieci wspotpracy (feacher
networks), opartych na miedzyszkolnych zespolach zrzeszajacych nauczycieli wspieraja-
cych si¢ i wymieniajacych do§wiadczeniami (Moolenaar i in. 2012). W tym kontek$cie
moéwi sie o idei uczenia si¢ nauczycieli w sieci, rozumianej jako ,,spoteczno$¢ uczacych
si¢ specjalistow” (Filipiak 2019), a takze o koncepcji professional learning community
(Gotebniak, Zamorska 2014), thumaczonej jako ,,wspolnota uczacych si¢ zawodowcow”
(Giebultowska 2017) lub ,,wspolnota profesjonalnego nauczania” (Hurst, Reding 2011).
Podejscie to zaktada regularng, strukturalng wspotprace nauczycieli oraz systematyczng
wymian¢ wiedzy i doswiadczen. Kluczowe znaczenie ma tu wspolpraca catego zespotu
oraz proces calozyciowego rozwoju, zgodnie z brunerowska idea szkoty jako ,,wspdlnoty
uczacych si¢”, tworzacej przestrzen do refleksji nad dziataniami grupy (Filipiak 2019).

* Hasto motywacyjne rozpowszechnione w praktykach coachingowych i HR-owych.
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W takim ujgciu widoczny staje si¢ pozytywny aspekt normatywnego wptywu spotecznego,
ktory mobilizuje nauczycieli do wspdlnego dziatania, wytrwato$ci w sytuacjach trudnych
oraz angazowania si¢ w realizacj¢ wspolnych celdéw, takze z potrzeby uzyskania aprobaty
zespotu i uniknigcia odrzucenia (Goddard i in. 2004). Mozliwa staje si¢ tym samym zmiana
kultury szkoty — od statycznej, opartej na ,,fragmentarycznym indywidualizmie”, ku kul-
turze wspolpracy, traktujacej zespotowos¢ jako podstawowy warunek rozwoju i zmiany
(Gotgbniak 2003). Podejscie to prowadzi do odejscia od myslenia o ,,dobrym nauczycielu”
wylacznie w kategoriach indywidualnych. Gotebniak (Golebniak, Zamorska 2014) wskazuje
bowiem na profesjonalizm kolektywny (demokratyczny), zgodnie z ktérym standardy prak-
tyki nauczycielskiej nie sa wylacznie sprawa jednostki, lecz realizujg si¢ przede wszystkim
we wspotpracy z innymi.

Jako$¢ pracy szkoty nie jest bowiem prosta sumg dziatan poszczegoélnych nauczycieli
(Wlazto 2012). Wyjasnia to efekt synergii, zgodnie z ktéorym rezultaty pracy zespotu,
ktorego cztonkowie komunikujg si¢, stuchaja siebie nawzajem i wspolnie podejmuja
decyzje, moga by¢ wyraznie lepsze niz efekty osiagane indywidualnie — niekiedy nawet
przewyzszaja rezultat najbardziej kompetentnego cztonka grupy (Lukasik 2013). Wynika to
z wykorzystania ,,zbiorowej madros$ci”, zwigkszajacej trafnos¢ decyzji i jakos¢ koncowych
rezultatéw. Warunkiem osiggnigcia wysokiego poziomu synergii jest jednak rzeczywiste
wspoldzialanie: odpowiedni podziat zadan, umozliwiajacy wykorzystanie indywidualnych
kompetencji cztonkow zespotu, wzajemne wspieranie si¢ w sytuacjach trudnych oraz
dzielenie si¢ doswiadczeniami, co pozwala ogranicza¢ indywidualne btedy i wzmacniaé¢
efektywnos$¢ wspolnego dziatania (Elsner 2002; Bieron 2012).

Calos¢ przedstawionych rozwazan prowadzi do wniosku, ze analiza poczucia skutecznos$ci
nauczycieli wymaga odejscia od klasycznej opozycji indywidualizmu i kolektywizmu na
rzecz ujecia relacyjnego, w ktorym ,.Ja” 1,,My” wspotwystepuja i wzajemnie si¢ warunkuja.
W $wietle przywolanych refleksji indywidualizm nie moze by¢ rozumiany jako izolowana
autonomia jednostki, podobnie jak kolektywizm nie wyczerpuje si¢ w redukcji jednostkowe;j
sprawczos$ci do dziatania grupowego. Zaréwno tradycje socjologiczne (Simmel, Znaniecki),
jak i wspolczesne analizy kultury szkoty (Hargreaves, Karwasz) wskazuja, ze praktyka
zawodowa nauczyciela osadzona jest w napieciu mi¢dzy strukturami instytucjonalnymi
a indywidualnym do$wiadczeniem dziatania, co sprzyja wspdtistnieniu tendencji do indy-
widualizacji pracy oraz konieczno$ci wspodtpracy i wspotodpowiedzialnosci.

W tym kontekscie koncepcja poczucia skutecznosci Alberta Bandury, rozszerzona
o wymiar zbiorowy, dostarcza ram interpretacyjnych pozwalajacych uchwyci¢ wielopozio-
mowy charakter sprawczos$ci nauczycieli — obejmujacy zarowno przekonania jednostkowe
dotyczace wlasnych kompetencji, jak i przekonania o zdolnosci zespotu pedagogicznego
do skutecznego dziatania. Relacja migdzy tymi wymiarami ma charakter dynamiczny
i sprzezony: indywidualne dos§wiadczenia ksztaltujg przekonania o skutecznosci, lecz sa one
wzmacniane, modyfikowane lub ostabiane w procesie interakcji spotecznych, w szczegdlnosci
w ramach kultury organizacyjnej szkoty, klimatu wspdtpracy oraz poczucia przynaleznosci.
W efekcie poczucie skutecznosci nauczycieli nalezy ujmowac jako kategori¢ relacyjna
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i kontekstualna, ktéra powstaje w przestrzeni pomiedzy autonomia jednostki a strukturg
wspolnoty praktyki zawodowej. Takie ujecie pozwala uchwyci¢ zaré6wno ograniczenia
zwigzane z kultura indywidualizmu i izolacji pracy nauczyciela, jak i potencjat synergii
wynikajgcy ze wspotpracy, sieci uczenia si¢ oraz profesjonalnych wspolnot praktyki,
w ktorych efektywnos¢ dziatania nie jest suma jednostkowych kompetencji, lecz efektem
ich wzajemnego powigzania i wzmacniania.
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Summary

Between Support and Threat: Common Concepts of Early Childhood and Preschool
Pedagogy Students Towards Generative Artificial Intelligence in Education

The aim of the article is to reconstruct the lay conceptions held by students of early childhood and
pre-primary education regarding generative artificial intelligence (GenAl) and its potential role in
education. The study is grounded in the constructivist-interpretive paradigm, adopting an under-
standing of learning as a process of active construction and negotiation of meanings. The empirical
material was collected using a questionnaire consisting of open, exploratory questions. The partic-
ipants were students who had already completed coursework related to didactics but had not yet
taken courses on modern technologies. A non-probability purposive sampling strategy was applied.
The collected data were analyzed using interpretative thematic analysis. The results reveal tension
in students’ common understandings of GenAl. On the one hand, GenAl is perceived as a tool that
increases teacher effectiveness and facilitates access to information. On the other hand, the same fea-
ture raises concerns about limiting students’ cognitive independence. The results further suggest that
future teachers’ ways of thinking about GenAl may be closely related to their understanding of the
nature of learning and educational culture. Therefore, the study highlights the need to incorporate
reflection on GenAl into teacher education — not as a technical issue, but as a didactic one.

Keywords: artificial intelligence, Al, GenAl, early childhood education
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Wprowadzenie

Rozwoj technologiczny oraz jego stopniowy coraz wigkszy wptyw na kolejne obszary
ludzkiego Zycia czesto bywaja opisywane za pomocg okreslen takich jak ,,dynamiczne”
i,,przetfomowe”. Powszechno$¢ i skala zmian sprawiajg jednak, ze fatwo zatraci¢ poczucie
doniostosci i tempa przemian, ktore szczegolnie wyraznie zaznaczyly si¢ w ciagu zaledwie
dwoch pokolen. Powiedzenie 20 lat temu, zZe ,,zapisali$my zdjecia w chmurze”, mogloby
zostac¢ odebrane co najwyzej jako niezrozumiaty dowcip. Wraz z rozwojem technologicznym
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zmienia si¢ takze rynek pracy, co wida¢ podczas analizy doniesien badawczych i raportow
publikowanych na przestrzeni dekad. W latach 70. XX w. kluczowe byly umiejetnosci
czytania, pisania oraz liczenia (Boaler 2016: 28). Pod koniec XX w. akcent przesunat si¢
w stron¢ pracy zespolowej, rozwigzywania problemow i kompetencji interpersonalnych
(Boaler 2016: 29). Z kolei we wspodtczesnych raportach, np. The Future of Jobs opubli-
kowanym przez World Economic Forum (2023), podkresla si¢ znaczenie: zdolnosci ada-
ptacyjnych, zarzadzania czasem, wspotpracy, efektywnego wykorzystywania technologii
oraz myslenia analitycznego i uczenia si¢. Zwraca si¢ takze uwage na konieczno$¢ taczenia
kompetencji technicznych z kompetencjami ,,migkkimi”. Oczywiscie postepujacy proces
transformacji cyfrowej oddzialuje nie tylko na rynek pracy, ale na catoksztalt zycia spo-
tecznego. Dokumenty strategiczne Unii Europejskiej, takie jak 2030 Digital Compass: the
European way for the Digital Decade (European Commission 2021), wskazuja kierunki
rozwoju obejmujace: budowe kompetentnego cyfrowo spoteczenstwa, rozwoj infrastruktury,
transformacje przedsiebiorstw oraz ustug publicznych. Autorzy podkreslaja, ze szczegdlnie
istotny jest pierwszy z tych elementow, poniewaz stanowi fundament realizacji pozostatych.
Niestety, w raporcie Digital skills in 2023: impact of education and age (Eurostat 2024)
wskazuje si¢, ze kompetencje cyfrowe Polakow lokuja si¢ wérdd najstabszych w UE, jedynie
powyzej mieszkancow Butgarii i Rumunii. W dodatku warto podkresli¢, ze w przypadku
Polski niepokojace sa wyniki w kazdej grupie wiekowej wyszczegolnionej w badaniu,
rowniez wsrod osob mtodych. Jest to niewatpliwie obszar wymagajacy refleks;ji i realnych
dziatan na wszystkich etapach edukacyjnych. Juz w 2009 r. Dorota Klus-Stanska wskazywata
na powierzchownos$¢ wprowadzania technologii do szkoét. Pomimo zmian programowych
wcigz mozna odnie$¢ wrazenie, ze w edukacji wezesnoszkolnej informatyka jest niedoce-
niana i jedynie pozornie kladzie si¢ nacisk na poprawg tej sytuacji (Mroczkowski 2025).

Dynamike¢ zmian technologicznych znakomicie oddaje fakt, ze ,,nowa” podstawa pro-
gramowa ksztalcenia ogélnego informatyki, wprowadzona w roku szkolnym 2017/2018,
nie wspomina o generatywnej sztucznej inteligencji (Generative Artificial Intelligence —
GenAl), poniewaz eksplozja jej popularnosci i dostepnosci nastgpita dopiero pod koniec
2022 r. Przez raptem pare lat ta technologia zaczeta istotnie wptywac na rzeczywistosé
i dynamizowac tendencje dotyczace zatrudnienia. Oczywiscie nie jest to zjawisko nieznane,
zmiany technologiczne, poczawszy od rewolucji przemyslowej, zawsze w pewnym stop-
niu polegaly na zastepowaniu cztowieka przez technologie. W pewnym sensie taka jest
cecha gospodarki rynkowej, co zauwazal juz Karol Marks, stawiajac w swoim kluczowym
dziele pt. Kapital (1867) teze, ze maszyny sa wprowadzane po to, by zastapi¢ site robocza
i obnizy¢ koszty pracy. Zjawisko przyspieszylo w XX w. wraz z postepem w rozwoju
elektroniki i komputeréw, jednak — jak zauwaza David H. Autor (2015) — mimo Ze auto-
matyzacja zawsze zastgpowala czg¢s¢ dziatan ludzkich i byta ukierunkowana na ,,0szcze-
dzanie pracy”, to jednoczesnie tworzylta nowe zadania, nowe przestrzenie kompetencyjne
dla ludzi, np. zamiast pracy rak wlasnych — obshuge systemow. Wiasnie na tym tle widaé
skale zmiany, jaka jest GenAl — jest to technologia zdolna realnie przeja¢ od cztowieka
takze funkcje nadzorcze i kontrolne.
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Zmiany nie oznaczaja oczywiscie, ze cztowiek przestanie by¢ potrzebny, jednak w istotny
sposob moze si¢ zmieni¢ specyfika wielu zawodow. W literaturze naukowej charakteryzowane
sa modele wspolpracy czlowieka z GenAl. Jako istotny wskazuje si¢ model zaktadajacy
wspoldziatanie cztowieka i GenAl w realizacji zadan (Hagemann i in. 2023). W tym ujeciu
pracownik, dysponujac odpowiednimi kompetencjami, wykorzystuje GenAl do zwigkszania
efektywnosci i szybkosci dziatania, zachowujac jednoczesnie zdolnos¢ krytycznej oceny
generowanych tresci. Model ten znajduje juz teraz zastosowanie w praktyce zawodowe;j
(Hagemann i in. 2023).

Przygladajac si¢ polskiej szkole, mozna odnie$¢ wrazenie, ze pojawienie si¢ tatwo
dostepnej GenAl spotegowato nieprzerobiony problem powszechnej dostepnosci do nowych
technologii informacyjno-komunikacyjnych. O ile np. e-dziennik jako narz¢dzie w rekach
nauczycieli jest bez watpienia ,,narzedziem edukacyjnie zsocjalizowanym, stopniowo obu-
dowywanym szkolnymi rytuatami” (Szyling 2025: 112), o tyle wszelki dostep do Swiata
cyfrowego w rekach uczniow budzi kontrowersje. By¢ moze po czesci dlatego, ze dominu-
jace w szkole uczenie si¢ ,,po sladzie” (Klus-Stanska 2002) i nacisk na dydaktyke metody
kosztem dydaktyki wiedzy (Klus-Stanska 2024: 3—20) nie sprzyjaja korzystaniu z narzedzi,
ktoére w oczywisty sposob demokratyzuja dostep do informacji. Otwarcie si¢ na ten fakt
wymaga realnej zmiany myslenia o roli nauczycieli i uczniéw w kierunku konstruktywi-
stycznym, w przeciwnym razie pojawia si¢ swoisty konflikt interesow — przekaz ze strony
nauczyciela staje si¢ konkurencyjny wobec przekazu z mediéow cyfrowych. Oczywiscie
nalezy mie¢ na uwadze niebezpieczenstwo polegajace na pozyskiwaniu przez uczniow z sieci
nieprawdziwych informacji, jednak na podstawie zapisow podstawy programowej krytyczna
analiza treSci internetowych to tez obszar, nad ktorym szkota zobowigzana jest pracowac.
Do refleksji moze sktania¢ réwniez temat uzytecznosci smartfonow, ktére na wickszosci
lekcji moga by¢ jedynym narzedziem umozliwiajacym dostep do Internetu. Wedtug stow
wiceministry edukacji Katarzyny Lubnauer okoto 60% placowek juz teraz wprowadzito
w Polsce zakaz korzystania ze smartfonow (Mattacz 2026), a przygotowywana jest ogolna
restrykcja w tym zakresie. Oczywiscie trudno podwazaé zasadno$¢ dziatan zmierzajacych
do ograniczenia wykorzystywania telefondw jako sposobu na bierne wypelnianie czasu,
zwlaszcza w przypadku najmlodszych uczniéw. Jednoczesnie w raporcie OECD (2024)
podkresla sig, ze technologie cyfrowe odgrywaja kluczowa role we wspolczesnej edukacji,
a istotg problemu nie jest ich obecno$¢, lecz sposdb, w jaki sg wykorzystywane. Jest to tak
wazne, poniewaz to wlasnie w codziennych sytuacjach szkolnych uczniowie moga si¢ uczy¢
$wiadomego, celowego i odpowiedzialnego korzystania z technologii (Bottger, Zierer 2024).

Pewnym niuansem wartym rozwazenia jest zmiana, jaka GenAl moze wnosi¢ w rozumie-
nie konektywizmu (connect —taczy¢), ktory scharakteryzowali George Siemens i Stephen
Downes, nadajac mu miano nie tylko kolejnego narzedzia lub uzupetniajacej strategii, ale
nowego, wspoltworzonego przez rozwoj technologiczny fenomenu umystowego i kulturo-
wego (Klus-Stanska 2018: 173). Kluczowym zalozeniem jest w tym przypadku to, ze rozwoj
zasobow jednostki nastgpuje przez nieustanne powroty do informacji zawartych w sieci oraz
wytwarzanie nowych ich polaczen i konfiguracji (Klus-Stanska 2018: 173). Konektywizm
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kwestionuje zatem obiektywistyczne zatozenia o istnieniu gotowej, wyselekcjonowane;j
wiedzy jako najbardziej wartosciowej. Kladzie nacisk na samodzielne poszukiwania,
a odrzuca zatozenie ,,przekaz — przyswajanie” (Klus-Stanska 2018: 157). Na tej podstawie
mozna uzna¢ pewng wspolnos¢ podejscia konektywistycznego i konstruktywistycznego,
ktorej nie przekreslaja wystepujace roéznice (Klus-Stanska 2018: 157). Tak przynajmnie;j
byto do momentu pojawienia si¢ GenAl. Do tej pory tworzenie wiedzy w sieci wymagato
odwiedzenia czasami kilku stron, analizy napotkanych tam informacji, skonfrontowania
znalezionych tam faktow z informacjami znalezionymi w innym miejscu, negocjowania zna-
czen, dokonania pewnej krytycznej syntezy. Aktualnie pod wszystkie popularne przegladarki
podpigte sg narzedzia GenAl, ktore przed linkami do stron podaja rozbudowang odpowiedz
na poszukiwany temat. W badaniu Pew Research Center wykazano, ze uzytkownicy Google
coraz czgsciej zatrzymuja si¢ w tym miejscu (Chapekis, Lieb 2025). Mozna zaryzykowaé
stwierdzenie, ze zanim szkoly zdazyly wdrozy¢ rzetelne przygotowanie mtodych ludzi do
poszukiwania i weryfikowania wiadomosci w sieci, pojawita si¢ technologia, ktora potrafi
wyreczy¢ uzytkownika w tym procesie intelektualnym, podajac gotowe informacje na
niemalze dowolny temat. Innymi slowy — osoba poszukujaca nie musi juz teraz przejs¢
zadnej drogi intelektualnej i od razu dostaje ,,produkt koncowy”. Nie doswiadcza takze
potencjalnej réznicy perspektyw, bo GenAl z natury rzeczy wygladza rozbieznosci.

Czy zmienia to podejscie do konektywizmu jako bliskiemu konstruktywizmowi? Diabet
tkwi w szczegotach — jezeli osoba uczaca si¢ bedzie aktywnie pracowata z odpowiedzia
uzyskang od GenAl, traktujac ja jako punkt wyjscia, materiat do krytyki, jedng z interpretacji,
ktoéra podlega negocjacji, to zostanie zachowany status quo. Okreslitbym to jednak czyms$
w rodzaju konektywizmu 2.0, w ktorym GenAl staje si¢ uczestnikiem procesu negocjacji,
poniewaz moze, co niespotykane we wczesniejszych technologiach, wejs¢ z ludzmi w realny
dialog, odpowiada¢ na zadane pytania, kontestowaé, formutowa¢ kontargumenty. Istnieje
jednak ryzyko, ze bez wlasciwego dziatania ze strony nauczycieli osoby uczace si¢ moga
traktowaé uzyskane tresci bezkrytycznie. Ryzyko zwigksza si¢ oczywiscie, gdy uczniowie
zostang pozostawieni z tym tematem sami. W raporcie przygotowanym w 2024 r. przez
Collegium Da Vinci we wspolpracy z Polskim Towarzystwem Ekonomicznym mozna
przeczytaé, ze polscy nauczyciele negatywnie podchodza do wykorzystywania sztucznej
inteligencji w procesie nauczania i czuja obawe w tym kontekscie (Collegium Da Vinci 2024).
Aktualnie mozna znalez¢ w polskich szkotach zakazy wykorzystywania sztucznej inte-
ligencji, ktore sa przeciez tylko nieporadnym maskowaniem problemu dydaktycznego.
Podobnie jak zakazany w szkole smartfon nie zniknie zycia miodych ludzi, tak GenAl
nie przestanie by¢ technologia, ktora osoby uczace si¢ beda wykorzystywaé. Najnowsze
zdobycze technologiczne stanowig jeszcze jeden argument pokazujacy, jak wazne jest, zeby
od najmtodszych lat szkolnych doskonali¢ umiejetnos¢ konstruowania wiedzy przez dzieci,
poniewaz ,,(...) pierwsze lata pobytu w szkole w sposob nieuchronny przesadzaja o tym,
kim staje si¢ dziecko i utrwalaja w nim nawyki myslenia i rozumienia” (Klus-Stanska,
Nowicka 2005: 7). Szkota wypierajaca smartfony i GenAl pozostawia mtodych ludzi w tej
materii bez realnego, potrzebnego (madrego) wsparcia.
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Al literacy a nauczyciele

Rozwoj 1 fatwa dostepnos¢ GenAl sprawily, ze w ostatnich latach wzrosto zainteresowanie
badaczy obecnoscig tej technologii w edukacji. Poczatkowo dyskusja koncentrowata si¢
na mozliwo$ciach jej wykorzystania do automatyzacji pewnych procesow dydaktycznych
(szczegoblnie w e-learningu), obecnie wigksza uwage zwraca si¢ na szersze konsekwencje
edukacyjne i etyczne. Istotnym pojeciem stato si¢ A/ literacy, czyli ,,alfabetyzm” w zakresie
postugiwania si¢ GenAl, rozumiany jako zespot kompetencji obejmujacych m.in.: znajomos¢
podstaw dzialania GenAl, krytyczng ocen¢ generowanych tresci, umiej¢tnosé swiadomego
dzialania z wykorzystaniem tej technologii oraz §wiadomo$¢ etycznych konsekwencji jej
stosowania (Long, Magerko 2020; Ng i in. 2021). Autorzy podkreslaja, ze kompetencje te
nie ograniczajg si¢ do wiedzy technicznej, ale obejmuja $wiadomo$¢ ograniczen, bledow
i konsekwencji spotecznych zwiagzanych z wykorzystaniem tej technologii. W podobnym
duchu Jacek Pyzalski (2024) proponuje autorski model zastosowania GenAl w edukacji
i wskazuje, ze jej efektywne wykorzystanie moze wptywac na sposob organizacji procesu
dydaktycznego i relacje pomigdzy jego uczestnikami. Wymaga to jednak odpowiednich
kompetencji pedagogicznych, a nie tylko technicznych.

Projekt badania i elementy metodologii

Przywotane informacje i konteksty rozwoju i przenikania GenAl do réznych obszarow
codziennego zycia staty si¢ inspiracja do przeprowadzenia badania w celu poznania koncep-
cji potocznych studentek i studentow pedagogiki wezesnoszkolnej i przedszkolnej wobec
GenAl w edukacji. Koncepcje potoczne rozumiem jako schematy poznawcze budowane
w postaci prywatnych, nieuswiadomionych teorii na temat napotkanych sytuacji, zjawisk
i zdarzen (Kalinowska 2019: 53), a takze zatozen dotyczacych uczenia si¢, wiedzy, roli
nauczyciela i ucznia. W tej perspektywie GenAl stanowi szczego6lnie interesujacy przedmiot
badan pedagogicznych, poniewaz ujawnia napigcie mi¢dzy transmisyjnym i konstrukty-
wistycznym rozumieniem edukacji. Z jednej strony moze by¢ postrzegana jako narze¢dzie
dostarczajace gotowych odpowiedzi, scenariuszy i rozwigzan, a z drugiej — jako partner
negocjacji, dialogu poznawczego, zrodlo alternatywnych wyjasnien, ktore nalezy poddac
krytycznej refleksji. Na tej podstawie analiza potocznych koncepcji przysztych nauczycieli
pozwala uchwyci¢ nie tyle sam stosunek do technologii, ile sposoéb rozumienia procesu
uczenia si¢ w warunkach rosngcej obecnosci GenAl.

Sformutowanie celu badania doprowadzilo do postawienia nastgpujacych pytan
badawczych:

1. W jaki sposob studentki i studenci pedagogiki wczesnoszkolnej rozumieja role ge-

neratywnej sztucznej inteligencji w edukacji?
2. Jakie korzysci i zagrozenia osoby studiujace pedagogike wczesnoszkolng i przed-
szkolng przypisuja sztucznej inteligencji w konteks$cie uczenia si¢ dzieci?
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3. W jaki sposob osoby studiujace pedagogike wezesnoszkolng i przedszkolna koncep-
tualizuja role nauczyciela i ucznia w warunkach korzystania ze sztucznej inteligencji?
Przedmiotem badania uczyniono zatem koncepcje potoczne studentek i studentéw
dotyczace GenAl, a przedmiotem poznania — wypowiedzi tychze studentek i studentéw na
zadane pytania. Metoda gromadzenia materialu empirycznego byta ankieta; na potrzeby
niniejszego badania przygotowano ustrukturowany kwestionariusz, ztozony z pytan otwar-
tych majacych charakter eksploracyjny. Osoby badane nie byly ograniczone zestawem
gotowych odpowiedzi, lecz same formutowaty opinie, odczucia i spostrzezenia. Umozli-
wilo to zebranie jako$ciowego materiatu empirycznego, ktoéry — cho¢ nie ma charakteru
w pehi poglebionego — pozwala na rekonstrukcj¢ podstawowych znaczen nadawanych
GenAl. OczywiScie zastosowana technika wigze si¢ z pewnymi ograniczeniami. Brak
bezposredniej interakcji miedzy badaczem a osobg badang uniemozliwial zadawanie pytan
pogtebiajacych oraz doprecyzowywanie wypowiedzi. W konsekwencji uzyskany materiat
ma w wigkszym stopniu charakter deklaratywny i skrétowy niz narracyjny, dlatego wyniki
nalezy traktowac jako eksploracyjng rekonstrukcje potocznych koncepcji, a nie jako peiny
opis doswiadczen badanych oséb. Wybdr ankiety zamiast wywiadow indywidualnych byt
jednak $wiadomy i wynikatl z eksploracyjnego charakteru badania oraz checi objecia nim
jak najwickszej liczby 0sob.

Pytania zawarte w kwestionariuszu podczas projektowania zgrupowano w trzy zestawy
tematyczne koncentrujace si¢ na: 1) GenAl jako zjawisku edukacyjnym; 2) uczeniu si¢
z wykorzystaniem GenAl; 3) wplywie GenAl na role uczniéw i nauczycieli. Podczas
opracowywania wynikdéw podzial ten byl traktowany elastycznie. Analiza byta cz¢$ciowo
ukierunkowana przez pytania badawcze, istotne znaczenie miato takze wylanianie si¢ tematow
bezposrednio z danych. Badanie zostato osadzone w paradygmacie konstruktywistyczno-
-interpretatywnym (Klus-Stanska 2018: 111), czyli przyj¢to rozumienie uczenia si¢ jako
procesu aktywnego konstruowania i negocjowania znaczen oraz wiedzy jako wyniku
indywidualnej interpretacji, ktora powstata w konkretnym kontekscie.

Do badania zaproszone zostaty osoby studiujace na studiach dziennych na II1 i I'V roku
kierunku pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy. Wykorzystano nielosowy dobdr celowy (Rubacha 2008: 124), co oznacza,
ze uzyskane wyniki nie maja charakteru reprezentatywnego i nie moga by¢ uogdlniane na
calg populacj¢ studentek i studentow kierunkoéw pedagogicznych. Wybor tych rocznikow
nie byt przypadkowy. Wszystkie osoby studiujgce na tych rocznikach majg za sobg kurs
z przedmiotéw skoncentrowanych na dydaktyce, jednoczes$nie nie uczestniczyty jesz-
cze w zajeciach z przedmiotéw zwigzanych z nowymi technologiami edukacyjnymi, ktore
w biezacym planie studiow sa realizowane na V roku. W badaniu uczestniczyty tacznie
74 osoby, ktore anonimowo wypehity kwestionariusz w pierwszych tygodniach drugiego
semestru roku akademickiego 2025/2026.

W opracowaniu materiatu empirycznego i przygotowaniu raportu wykorzystana zostata
interpretacyjna analiza tematyczna, czyli jakosciowa metoda badawcza stuzaca do iden-
tyfikacji, analizy i interpretacji tematoéw w danych (Braun, Clarke 2024: 2). Podejscie to
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jest okreslane jako refleksyjne ze wzglgdu na osobe subiektywnego, usytuowanego, Swia-
domego i kwestionujacego badacza (Braun, Clarke 2024: 147). Na tej podstawie analiza
zgromadzonego materiatu miata charakter refleksyjny, co oznacza, ze badacz byt swiadomy
swojej roli w procesie interpretacji danych: przyjeta perspektywa konstruktywistyczno-
-interpretatywna i doswiadczenia dydaktyczne autora mogly wpltywaé na sposob identyfi-
kowania i interpretowania tematow.

Wyniki

GenAl jako zjawisko: pomiedzy wsparciem a zagroZeniem

W analizie wypowiedzi badanych 0sob GenAl jawi si¢ jako technologia o niejednoznacznym
charakterze, sytuowana pomig¢dzy wyraznie dostrzeganym potencjalem wsparcia a obawami
dotyczacymi konsekwencji przyzwyczajenia si¢ do niej. Badani licznie wskazuja wymiar
pragmatyczny i ujawniaja pozytywne skojarzenia, precyzujac, ze jest to ,,realna pomoc
w pracy i nauce”, ktora ulatwia opracowanie materiatu i poszukiwanie odpowiedzi na pytania.
Wypowiedzi tego typu akcentuja przede wszystkim funkcjonalny i1 organizacyjny wymiar
GenAl. Temat ,,wsparcia” powraca w ré6znych kontekstach. Zdaniem badanych GenAl ofe-
ruje zarowno ,.tatwiejszy dostep do wiedzy”, ,,utatwia znajdywanie nowych inspiracji przez
nauczyciela”, jak i dzigki niej ,,mozna tatwo znalez¢ co$ ciekawego na zajecia”. W podobnym
kontekscie badani wskazuja, ze GenAl utatwia tworzenie pomocy dydaktycznych, ktore
,teraz jest latwe jak nigdy wczesniej”. Z kolei w materiale empirycznym wyraznie obecne s3
skojarzenia negatywne oraz narracje wskazujace na zagrozenia. Niektorzy badani wymieniaja
np. problemy zwigzane z uzaleznieniem od technologii, ,,brakiem samodzielno$ci”, a nawet
,lenistwem”, ktore bedzie owocem przyzwyczajenia si¢ do pracy z technologia.

W kontekscie najwigkszej potencjalnej korzysci dla nauczycieli badani ponownie
koncentruja si¢ na fatwym i szybkim dostarczaniu przez GenAl scenariuszy lekcji. Jest to
niepokojace z perspektywy dydaktyki konstruktywistycznej, poniewaz z jednej strony zdra-
dza zainteresowanie gotowymi scenariuszami, a z drugiej jednoznacznie $wiadczy o tym,
ze te scenariusze odbierane s3 jako wyrazna zaleta GenAl. Mozna si¢ zastanawiac, czy ta
technologia moze si¢ przyczyni¢ do intensyfikacji zjawiska instrumentalizmu metodycznego
nauczycieli (Klus-Staniska 2006: 21). Paradoksalne przeciez — odpowiednio wykorzystane
GenAl moze by¢ dla 0s6b uczacych wsparciem w indywidualizacji zaje¢. W swoich wypo-
wiedziach badani podkreslaja, ze GenAl moze rowniez pomoc znalez¢ pomysty na zajgcia
(jest to czgsto powracajacy temat) oraz przygotowac materiaty (np. kolorowanki, quizy,
wycinanki). Czgsta odpowiedzig jest rOwniez zauwazanie, ze GenAl jest ,,darmowa” i , fatwo
dostepna” pomoca w odréznieniu od innych ofert dostgpnych w Internecie. Ten aspekt nie
musi by¢ jednak immanentng cechg tej technologii — ekonomisci juz teraz wskazuja, ze
dostep jest darmowy, poniewaz masowe zainteresowanie ludzi jest korzystne dla tworcow
na etapie doskonalenia swoich modeli. Gdy nie bedzie to juz konieczne, dostep zostanie
najprawdopodobniej ograniczony, a ceny znaczaco podniesione (The Economist 2025).
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Patrzac na to w ten sposdb, nabranie nawykow zrzucania pracy intelektualnej i tworczej
na GenAl moze by¢ dtugoterminowo ograniczajace.

Pod wzgledem szczegoInych obaw w kontekscie wykorzystania GenAl w pracy nauczy-
ciela badani sa w wigkszos$ci zgodni i podkreslaja, ze skutkiem moze by¢ uzaleznienie si¢
od technologii, ktore zaowocuje brakiem samodzielno$ci i zaangazowania. Zauwazony
zostal tez problem przesadnego zaufania — ,,przygotowania zadan, ktore SI wygeneruje,
bez sprawdzenia, czy zadanie jest mozliwe do wykonania”.

Badani poréwnywali takze GenAl z wcze$niej znanymi metodami i technologiami.
Respondenci sg tutaj istotnie podzieleni. Licznie pojawiaja si¢ stwierdzenia, ze GenAl
moze by¢ skuteczniejsze, bardziej uniwersalne i tatwiejsze do wykorzystania, a ponadto jest
Linnowacyjne” i ,,nowoczesne”. Ponownie wskazywana jest bezptatnos$¢, dostgpnosé oraz
szybko$¢, z jaka mozna przygotowac materialy na zajecia. Istotny odsetek badanych uwaza
jednak na przyktad, ze GenAl jest ,,sztuczne i moze odbiera¢ doswiadczenia”. Okres§lana
jest tez jako narzedzie ,,leniwe, odtworcze i mylace”, a takze jako innowacja, ktora ,,nie
musi przynosi¢ dtugotrwatych korzysci”.

Uczenie si¢ 7 GenAI: pomiedzy wyjasnieniem a wyreczeniem

Analiza wypowiedzi badanych ujawnia zroznicowane sposoby wptywu GenAl na proces
uczenia si¢. Badani uwazaja, ze technologia moze wspiera¢ uczenie si¢ mtodych ludzi, gdy
wdrozy si¢ pewne warunki brzegowe, np. korzystanie z niej tylko pod opieka dorostych,
wykorzystanie ograniczone do polecen nauczyciela, a takze gdy nie bedzie uzywane ,,do
opracowania gotowych odpowiedzi”, lecz jedynie ,,stosowane jako pomoc, a nie wyrgczanie”.
Wsrod badanych pojawiaja si¢ takze wypowiedzi wskazujace, ze GenAl moze by¢ uzyteczna,
gdy uczen ,,ma problem ze zrozumieniem pewnych treéci, wtedy Al moze pomodc wyjasnié
w inny sposob”. Jest to cickawe spojrzenie na role technologii jako na indywidualnego
nauczyciela, a nawet ,,cyfrowego korepetytora”, ktory mégiby by¢ narzgdziem wyréwny-
wania szans edukacyjnych. Moze to by¢ jednak trudne do zrealizowania, bo wymagatoby
$wiadomego korzystania ze strony uczniow i opickunéw dziecka. W zaleznos$ci od zadanych
warunkow (,,promptow’’) obecne modele mogg zaréwno prezentowaé gotowa odpowiedz,
jak 1 wej$¢ w swoistg interakcje, stawiaé pytania i reagowaé, wyjasnia¢ rozmaitymi spo-
sobami, po prostu — pomde dziecku konstruowaé wiedzg. Sposéb wykorzystania zalezy
wylacznie od uzytkownika. Dostrzegaja to badani, wskazujac, ze GenAl moze znaczaco
utrudniaé proces uczenia si¢ dzieci, gdy bedzie stosowane nadmiarowo, ,,leniwie”, zbyt
czesto i ,,niewlasciwie”, czyli ,,bedzie robi¢ zadania za dziecko”.

Istotnym watkiem jest dostrzezony problem bezkrytycznego przyjmowania informacji,
z tego powodu GenAl moze utrudnia¢ nauke dzieci, ,,gdy korzystaja z niej podczas reali-
zowania zadan i nie zwracajac uwagi nawet na to, zeby przemysle¢, czy dana odpowiedz
jest poprawna i dlaczego”. Zjawisko bezkrytycznego zaufania do technologii jest znane,
co pokazano wczesniej na przyktadzie kalkulatorow przygotowanych tak, zeby celowo
podawaty niewtasciwe wyniki (LaCour i in. 2019).
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Uczniowie i nauczyciele w swiecie GenAlI: pomiedzy obawg a pragmatyzmem

Zdaniem znacznej cz¢$ci badanych GenAl moze zmieni¢ role nauczyciela dwojako. Z jed-
nej strony udzieli wsparcia w przygotowaniu zaje¢¢, co pozwoli nauczycielowi oszczedzié
czas i zachowac sily na inne zadania, ale z drugiej ,,spadnie jego autorytet”. Nie brakuje
radykalnych opinii, ze docelowo GenAl catkowicie przejmie rol¢ nauczajacych, np. ,,juz
dzisiaj uczen moze si¢ uczy¢ bez nauczyciela w domu, tylko ze sztuczng inteligencja”.
Badani zdaja si¢ dostrzegaé, ze w kolejnej juz technologicznej rewolucji tradycyjna rola
nauczyciela jest nie tylko zagrozona, a wrgcz moze stac si¢ ,,niepotrzebna”, bo mozna
,,W koficu uczy¢ si¢ bez stresu z nauczycielem wirtualnym”. Stwierdzenie to jest wazne
w wypowiedzi osoby kandydujacej do tego zawodu i moze zdradza¢ pewna §wiado-
mo$¢ szkodliwosci niektdrych praktyk. Czy jednak GenAl moze zastapi¢ nauczycieli?
Abstrahujac od rozwigzan legislacyjno-ekonomicznych, warto pamigtaé, ze nauczyciel
wcezesnej edukacji jest osobg znaczacg w zyciu dziecka (Filipiak 2015) i sprowadzanie
calej relacji do procesu uczenia si¢ z wykorzystaniem technologii jest etycznie watpliwe.
Wisrdd badanych pojawiaja si¢ takze stwierdzenia, ze nauczyciel bedzie musiat staé si¢
kim$ innym, np. ,,przewodnikiem”, co wpisuje si¢ w konstruktywistyczne postrzeganie
edukacji. Badani podkreslaja rowniez, ze to nauczyciel jest odpowiedzialny za kontrole,
selekcje oraz wlasciwe wykorzystanie tego, w jaki sposob dzieci korzystaja z narzedzi
informatycznych.

Mimo wszystko dominuja obawa i niech¢¢ do udostepniania GenAl uczniom. Obawy
te uzasadniane sg przede wszystkim niedojrzatoscia poznawcza mtodych ludzi oraz ryzy-
kiem utraty samodzielnosci. Przewazaja opinie, wedle ktorych wykorzystanie GenAl przez
uczennice 1 ucznidéw we wezesnej edukacji powinno by¢ zabronione lub znaczaco ograni-
czane, poniewaz w przeciwnym wypadku ,,wykluczy samodzielne odkrywanie”, my$lenie
i dziatanie, przez co ,,dzieci nie bedg chcialy same rozwigzywaé problemow, a beda od
razu szukaly rozwigzania przy pomocy sztucznej inteligencji”’. Cze$¢ badanych podkresla
ponadto, ze mlodzi ludzie nie potrafig jeszcze odréznié, co jest prawda, a co nig nie jest,
a to moze by¢ problematyczne.

Osoby biorace udzial w badaniu chetnie okreslaty rowniez swoje nastawienie do wyko-
rzystania GenAl w przysztej pracy. W wielu wypowiedziach widoczny jest pragmatyzm.
Badani dostrzegaja w nim korzys¢ i szans¢ na roznych ptaszczyznach: uatrakcyjnienia zajec,
przygotowania materiatow, wymyslania zadan, tworzenia scenariuszy, oszcz¢dzenia czasu.
Niektorzy deklarujg jednak, ze nie zamierzaja z tego narzedzia korzystac¢ i chcg tworzy¢
materiaty i lekcje sami. Mimo to przewaza podejscie wyrazone przez jedng osobg: nasta-
wienie badanej osoby do GenAl jest ,,niejednoznaczne, poniewaz z jednej strony widzg
w tym zagrozenie dla wlasnego tworczego i samodzielnego myslenia, z drugiej strony jest
to duze utatwienie pracy”.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze potoczne koncepcje badanych osob dotyczace rol
edukacyjnych w konteks$cie GenAl sg zréznicowane. Mozna to przypisa¢ temu, ze nie
wszyscy bezkrytycznie zachlysneli si¢ nowa, rewolucyjng technologia, a ,,mysleniu
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nauczycieli zaczyna (...) towarzyszy¢ wyzsza swiadomo$¢ siebie i tego, co robig” (Nowak-
-Lojewska 2023: 86). Analiza wszystkich tematow pozwala zauwazy¢, ze wypowiedzi
cechuje napigcie pomigdzy pragmatycznym postrzeganiem GenAl jako narz¢dzia zwiek-
szajacego efektywnos$¢ dzialania a przekonaniem o koniecznos$ci ochrony samodzielnosci
poznawczej ucznia. Wokot tego napiecia konstruowane sa pozytywne, jak i negatywne
znaczenia przypisywane technologii.

Podsumowanie

Na podstawie otrzymanych wynikow mozna dostrzec napiecie w potocznych koncepcjach
studentow. GenAl konceptualizowana jest jako narzedzie wspierajace proces dydaktyczny,
ale takze jako potencjalne zagrozenie dla samodzielno$ci nauczyciela i rozwoju poznawczego
uczniéw. Taka dwoisto$¢ wpisuje si¢ w szersze napigcia obecne w refleksji pedagogiczne;j
nad miejscem nowych technologii, ujawniajac trudno$¢ w jednoznacznym przypisaniu jej
konkretnej roli, a takze w wytworzeniu spojnej narracji polaczonej z realnymi dziataniami na
szczeblu panstwowym. Wspomnie¢ tu mozna, ze nowej, ambitnej podstawie programowej
z informatyki zainaugurowanej w roku szkolnym 2017/2018 (wprowadzajacej m.in. takie
tresci, jak programowanie wizualne i kodowanie) nie towarzyszylo realne przygotowanie
nauczycieli (Majewska 2018: 37).

Z perspektywy dydaktyki konstruktywistycznej istotne jest to, w jaki sposdb badani
rozumieja proces konstruowania wiedzy w kontekscie GenAl. W licznych wypowiedziach
wskazuje si¢ dostrzeganie zagrozen w wyreczaniu ucznia, pozbawianie intelektualnej
samodzielnosci i kreatywnosci. Jest to istotne i precyzuje myslenie badanych o GenAl jako
o narzedziu blizszym modelowi transmisyjnemu. Czy jednak badani zauwazaja wyrazng
paralele pomigdzy ograniczaniem samodzielnosci poznawczej przez GenAl i ograniczaniem
samodzielnosci poznawczej przez samych nauczycieli? Czy zatem obawe budzi obecno$é
narzedzia technologicznego stanowigcego ,,konkurencje”, czy ograniczenie przestrzeni do
samodzielnego konstruowania wiedzy przez uczniow?

W kontekscie uczniow dominujacym watkiem w wypowiedziach badanych jest potrzeba
Scistej kontroli nad wykorzystaniem GenAl. Z jednej strony moze to §wiadczy¢ o wysokim
poziomie rozumienia odpowiedzialnosci pedagogicznej i wychowawczej, z drugiej jed-
nak — o ograniczonym zaufaniu do mozliwosci samodzielnego i refleksyjnego korzystania
z technologii przez mtodych ludzi.

Interpretujac uzyskane wyniki w szerszym kontekscie kultury edukacji, mozna zauwa-
zy¢, ze GenAl nie jest przez badanych studentéw postrzegana wylacznie jako narzedzie
technologiczne, lecz jako element zmieniajacy realnie sposob myslenia o rozwigzywaniu
probleméw wymagajacych pewnego zaangazowania intelektualnego. Wskazuje na potrzebg
wlaczania poglebionej refleksji nad GenAl do ksztalcenia nauczycieli. Przygotowanie
kadr pedagogicznych do pracy w warunkach ekspansji GenAl nie powinno si¢ ograniczac
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do rozwijania jedynie kompetencji technicznych, ale przede wszystkim pedagogicznych
i epistemologicznych. Kluczowe znaczenie ma tez ksztattowanie refleksyjnego rozumienia
procesu uczenia si¢, roli nauczyciela oraz miejsca technologii jako narzedzia w edukacji.

Anna Brzezinska w kontek$cie wyzwan stawianych przed nauczycielami pisata, ze
oczekuje si¢ od nich: , (.. .) przygotowania uczniéw do radzenia sobie w Swiecie coraz bardziej
zmieniajacym si¢, otwierajgcym na nowe obszary, coraz bardziej mobilnym i coraz trud-
niejszym do przewidzenia. I co wazne — w $wiecie, w ktorym dla dzieci, mtodziezy i mto-
dych dorostych rzeczywisto$¢ fizyczna, realna staje si¢ tak samo wazna jak rzeczywisto$§¢
wirtualna” (Brzezinska 2008: 35). W dobie GenAl to oczekiwanie si¢ nie zmienito, a by¢
moze jest jeszcze wazniejsze niz wcezesniej. Przedstawione wyniki pozwalajg zauwazyc,
ze przyszli nauczyciele interpretuja nowa technologie przede wszystkim przez pryzmat
samodzielnos$ci poznawczej ucznia. Oznacza to, ze refleksja nad wykorzystaniem GenAl
w edukacji powinna by¢ taczona z refleksja nad teoriami uczenia si¢ i rola nauczyciela,
a nie ograniczana wylacznie do zagadnien technologicznych.

Cze$¢ badanych studentoéw wyraza obawe, ze sztuczna inteligencja wyprze nauczycieli.
Jezeli mialoby to nastapi¢, to mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze jako pierwsi moga
zosta¢ zastapieni ci nauczyciele, ktérzy koncentruja si¢ na dostarczaniu uczniom gotowych
schematow intelektualnych. Natomiast nauczyciele, ktorzy beda potrafili nauczy¢ uczniow
konstruowa¢ wiedze, negocjowac znaczenia i pracowac tworczo z wykorzystaniem GenAl,
beda niezastapieni.
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Summary

Academic Assessment and Evaluation from the Perspective of Early Education
Students: Between Infantilization and Educational Partnership

Assessment is an integral part of the educational process at every stage, including higher education.
The aim of this article, based on the results of our own research, is to explore and analyze how stu-
dents of preschool and early school education understand and experience academic assessment and
evaluation, as well as to analyze the roles these processes play in their lives. The study, grounded in
the interpretive paradigm, employed a qualitative written interview method, using an open-ended
questionnaire. Thirty-six students of preschool and early school education participated in the study.
An analysis of the collected material allowed us to identify two main analytical categories: formal
and non-formal dimensions of assessment. The results indicate that, in addition to the classic roles of
diagnostic, motivational, and selective assessment, academic assessment plays key roles in the emo-
tional and social dimensions. The summary draws conclusions regarding the need to transform the
assessment culture towards educational partnership, pointing out specific implications for academic
teaching and students’ future professional careers.
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Ocena i ocenianie w szkole wyzszej: postulaty i dylematy

Ocena szkolna, jak pisze Wincenty Okon, to ,,ustosunkowanie si¢ nauczyciela do osia-
gnie¢ ucznia, czego wyrazem moze by¢ okreslony stopien szkolny lub opinia wyrazona
w formie pisemnej lub ustnej” (Okon 2001: 269). Speltnia ona szereg funkcji edukacyj-
nych, w tym: dydaktyczna, prognostyczng, psychologiczng (motywujaca), selektywna czy
spoteczna (Malenda 2004: 187). Ocenianie, zwtaszcza za pomoca stopni szkolnych, ma
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swoje stale miejsce w krajobrazie polskiej szkoly, czego wyrazem sa chociazby wiersze
i piosenki dziecigce odnoszace si¢ do tego zagadnienia (Pilecka 2023: 82). Ocena szkolna
funkcjonuje w réznych formach na wszystkich etapach edukacji, rowniez w szkole wyz-
szej. Na uniwersytecie uzyskiwanie przez studenta pozytywnych stopni stanowi warunek
zaliczania przedmiotéw, a wreszcie — otrzymania dyplomu ukonczenia studiéw (Ustawa
z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. poz. 1668, art. 76)).

Bolestaw Niemierko (2009: 223) podkresla, ze ocenianie szkolne nalezy rozumieé
nie tylko jako efekt koncowy (uzyskanie danego stopnia, okreslonej liczby punktow czy
komentarza opisowego), lecz jako ztozony proces ukierunkowany na ustawiczne pobudza-
nie ucznia do dalszej pracy edukacyjnej. Grazyna Szyling zaznacza przy tym, ze sposoby
rozumienia oceny szkolnej i oceniania (i wynikajace z tego praktyki) r6znia si¢ miedzy
soba w zalezno$ci od dyskursu edukacyjnego, w obrebie ktorego funkcjonuja: ,,[ocenia-
nie jest] bowiem powigzane z procesami uczenia si¢ i ich r6znym rozumieniem, a takze
ze ztozonymi relacjami interpersonalnymi, za ktérymi stojg okreslone poglady etyczne
i spoleczne oraz potrzeby i oczekiwania jednostek™ (Szyling 2024: 14). W literaturze
przedmiotu wyroéznia si¢ zatem rézne podej$cia do oceniania, ktore mozna umiesci¢ na
kontinuum mig¢dzy paradygmatami obiektywistycznymi a nieobiektywistycznymi (Szy-
ling 2024). Pierwsze z nich daza do maksymalnej standaryzacji i zobiektywizowania
procesu oceniania, traktujac ocen¢ jako miare przyswojonej wiedzy. Drugie za$, zakorze-
nione w mys$leniu konstruktywistycznym, ktada nacisk na subiektywny, interpretacyjny
i relacyjny charakter oceny, postrzegajac ja jako forme dialogu i informacji zwrotnej
wspierajacej proces uczenia si¢ (Szyling 2017: 42).

Kluczowa role w procesie oceniania odgrywa jezyk — to za jego pomocg sa formuto-
wane kryteria, komunikowane wyniki i jest przekazywana informacja zwrotna. Wypo-
wiedz zawierajaca ocen¢ moze budowac atmosfere zaufania i wsparcia, lecz bywa takze
narzedziem wladzy i upokorzenia. Jak podkresla B. Niemierko, ,.,komunikowanie oceny
bywa trudniejsze niz jej ustalanie (...), a komentarz, zwlaszcza w czgsci projektujacej
przyszie dziatania ucznia, moze by¢ wazniejszy niz informacja o wyniku” (2009: 223).
Ocenianie jest bowiem specyficzng formg interakcji spotecznej, w ktérej nieuchronnie
ujawnia si¢ asymetria wltadzy miedzy uczniem/studentem a nauczycielem/wyktadowca.
Od jakosci tej relacji zalezy, czy ocena zostanie odebrana jako konstruktywna informacja,
czy jako arbitralny wyrok. Biorac przy tym pod uwagg istotng wage oceny szkolnej w pro-
cesie ksztatcenia ucznia, trudno si¢ dziwic, ze bycie ocenianym dla wielu 0séb wiaze si¢
z trudnymi emocjami i jest raczej nieprzyjemnym, stresujagcym doswiadczeniem. Dorota
Pauluk stwierdza, ze nawet w szkole wyzszej, wsrdd dorostych ludzi, ,,ocenianiu towa-
rzyszy niepewnos¢, lek i obawy przed kara za zte oceny” (2019: 87). Autorka podkresla,
iz w takiej atmosferze nauka przestaje by¢ efektywna, a uczelnia staje si¢ dla studenta
przede wszystkim przestrzenia ,,gry” o wysokie stopnie: zamiast koncentrowac si¢ na
tresciach merytorycznych, studenci ,,przyswajaja strategie, ktore pozwalaja zaspokoi¢
oczekiwania nauczycieli, a im samym bezpiecznie w szkole przetrwac” (Pauluk 2019: 87).
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Scisle powiazane z praktyka oceniania sg rowniez nauczycielskie koncepcje potoczne,
tj. schematy oceniania oparte na uproszczeniach i stereotypach (Malenda 2004: 195-200).
W tym kontek$cie nalezy zwroci¢é uwage na swoisty paradoks: wprawdzie panuje
powszechna zgoda co do tego, ze ocena i ocenianie powinny mie¢ charakter rzetelny,
trafny, adekwatny i sprawiedliwy; brakuje jednak wspdlnego rozumienia tych pojec/
warto$ci wsrod podmiotéw edukacji. Na przyktad Maria Groenwald stwierdza, iz nauczy-
ciele, formutujac ocene, zwykle odwotuja si¢ (mniej lub bardziej $wiadomie) do jednej
z nastepujacych koncepcji sprawiedliwosci: ,,kazdemu to samo, kazdemu wedtug jego
zashug, kazdemu wedtug jego potrzeb, kazdemu wedtug jego pozycji, kazdemu wedtug
tego, co przyznaje mu prawo lub kazdemu wedtug jego dziet” (Groenwald 2004: 188).
W praktyce szkolnej i akademickiej cz¢sto zdarza si¢, ze uczniowskie (studenckie)
i nauczycielskie pojecia sprawiedliwosci nie sg tozsame, co generuje nieprzyjemne emo-
cje po obu stronach, napigcia, konflikty i nieporozumienia wokdt czynno$ci oceniania.

Szczegodlne kontrowersje i trudnosci pojawiaja si¢ w kontekscie praktyk oceniania
funkcjonujacych w obrebie szkoly wyzszej (zob. np.: Bojanowicz 2019; Jendza, Karpinska-
-Musial 2025). Dydaktyka akademicka, z jednej strony obcigzona tradycja transmisyj-
nego modelu ksztalcenia, z drugiej — stawiajaca sobie za cel ksztalttowanie u studentow
samodzielnosci i krytycznego myslenia, z trzeciej za$ — probujaca skutecznie odpowiadaé
na aktualne potrzeby rynku pracy, staje przed wyzwaniem znalezienia adekwatnych i rze-
telnych form weryfikacji wiedzy i umiej¢tnosci studentdow. Proces oceniania odgrywa tu
kluczowa role. Obejmuje on réznorodne komunikaty: od kroétkich informacji zwrotnych,
udzielanych studentom na biezaco, podczas zadan wykonywanych na zajeciach, poprzez
wystawianie stopni za prace czastkowe, az po oceng prac zaliczeniowych i dyplomowych
(Malenda 2004). Nie istnieje jeden uwspolniony model formulowania ocen dla wszystkich
szkot wyzszych — kazda uczelnia uzgadnia wlasne, szczegolowe zasady oceniania studen-
tow, kierujac si¢ aktualnymi wytycznymi ministerialnymi. Mozna zatem przyjac, ze zasady
oceniania funkcjonujace w ramach uczelni, klimat szkoly wyzszej oraz propagowane przez
nig podejscie do procesu ksztatcenia i — posrednio — oceniania, a w koncu decyzje poszcze-
gblnych cztonkéw kadry (wyktadowcdw) co do form i kryteriow oceny, majg przetozenie
na to, jak przebiega proces oceniania studentow w danym srodowisku akademickim.

W przypadku studiow pedagogicznych, zwtaszcza wezesnej edukacji, jest to szcze-
goblnie istotne, poniewaz studenci tego kierunku, po uzyskaniu tytutu magistra sami beda
niebawem formutowac oceny pod adresem swoich uczniow i wychowankéw. Majac
wlasne okre$lone doswiadczenia szkolne w tym zakresie i utrwalone przez lata edu-
kacji postawy wobec ocen i oceniania, kandydaci na nauczycieli moga w swojej pracy
zawodowej odtwarza¢ pewne modele socjalizacji oraz reprodukowac ukryty program,
ktorego sami sg (byli) czescia. Standard ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej zawiera, co prawda,
wymog odbycia kursu z zakresu oceniania osiggni¢¢ ucznidw: jest to grupa przedmiotow
H. Podstawy diagnostyki edukacyjnej dla nauczycieli (min. 60 godz., min. 7 pkt. ECTS)
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(Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w spra-
wie standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (tekst
jedn.: Dz.U. 22024 r., poz. 453)). Majac jednak na uwadze, iz warsztat pracy nauczyciela
stanowi zwykle wypadkowa jego wiedzy profesjonalnej oraz gleboko zakorzenionych
koncepcji potocznych (Nowak-Eojewska 2011), warto dowiedzie¢ si¢, jakie znaczenia
studenci wczesnej edukacji przypisuja ocenie i ocenianiu akademickiemu oraz jaka role
procesy te pelnia w ich zyciu.

Zarys autorskiego projektu badawczego

Przedmiotem badan wlasnych uczynitam znaczenia, jakie studenci kierunku pedagogika
przedszkolna i weczesnoszkolna nadajg akademickim ocenom i ocenianiu. W jego obrebie
wyszczegblnitam kilka obszaréw, ktore — na podstawie literatury przedmiotu — uznatam
za znaczace. Byly to nastgpujace watki: 1) rola oceniania i ocen akademickich w zyciu
studentow; 2) rozumienie kryteriéw oceniania akademickiego przez studentéow i 3) emocje
studentow zwigzane z ocenianiem akademickim.

Glowny problem badawczy sformulowatam nastepujaco: Jakie znaczenia nadajg
studenci wezesnej edukacji ocenom i ocenianiu akademickiemu? Aby uzyska¢ na nie
jak najpetniejsza odpowiedz, wyodrebnilam trzy pytania szczegétowe:

1. Jaka role studenci wezesnej edukacji przypisuja ocenom i ocenianiu w szkole wyzszej?

2. Jak studenci wezesnej edukacji rozumiejg kryteria oceniania akademickiego?

3. Jakie emocje towarzysza studentom wczesnej edukacji w zwigzku z ocenianiem

akademickim?

Ze wzgledu na cel, jakim byla rekonstrukcja i (z)rozumienie subiektywnych perspek-
tyw 0s6b badanych, projekt zostal osadzony w paradygmacie interpretatywnym, dazacym
do uchwycenia §wiata spotecznego z perspektywy jego uczestnikéw (Miles, Huber-
man 2000: 4-5). W celu uzyskania interesujagcych mnie danych zastosowatam metode
ustrukturyzowanego pisemnego wywiadu jakosciowego, jako narz¢dzie badawcze za$
poshuzyt mi autorski kwestionariusz zawierajacy pytania otwarte. W tabeli 1 zostat ukazany
zwigzek miedzy postawionymi przeze mnie problemami badawczymi a dyspozycjami do
pisemnego wywiadu.
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Tabela 1. Narzgdzie badawcze (dyspozycje do wywiadu pisemnego) a problemy badawcze

Gléwny problem badawczy:
Jakie znaczenia nadaja studenci wczesnej edukacji ocenom i ocenianiu akademickiemu?

Podproblemy Dyspozycje do wywiadu pisemnego

Jaka role studenci wezesnej edukacji przypisuja | Do czego stuza Panu(-ni) oceny otrzymywane
ocenom i ocenianiu w szkole wyzszej? podczas zaj¢¢ akademickich?

Jakie dostrzega Pan(i) wady i zalety
akademickiego systemu oceniania?

Jak studenci wczesnej edukacji rozumieja W jakim stopniu kryteria oceniania przyjete
kryteria oceniania akademickiego? przez nauczycieli akademickich sa dla
Pana(-ni) zrozumiate?

Czy kiedykolwiek poczul(a) si¢ Pan(i)
niesprawiedliwie/nieadekwatnie oceniona
przez nauczyciela akademickiego? Jesli tak,
prosz¢ opowiedzied o tej sytuacji: jakiego
przedmiotu i rodzaju zadania dotyczyta, jak si¢
zachowat nauczyciel, jak Pan(i) si¢ wowczas

zachowat(a)?
Jakie emocje towarzysza studentom Jakie emocje wzbudzaja w Panu(-ni) oceny
wezesnej edukacji w zwiazku z ocenianiem otrzymywane podczas zaj¢é akademickich?
akademickim? Dlaczego?

Zrédto: opracowanie wlasne.

Badanie przeprowadzono w okresie od lutego do kwietnia 2025 r. Dobdr proby miat
charakter celowy: do wypehienia kwestionariusza zaprositam 36 studentow pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej (34 kobiety i 2 mgzczyzn), studiujacych w trybie zaocz-
nym. Gldéwne kryterium doboru stanowito zatozenie, ze studenci przygotowujacy si¢ do
zawodu nauczyciela moga wykazywacé szczegdlng wrazliwosc i refleksyjno$é w odniesieniu
do procesdéw edukacyjnych, w tym do oceniania. Dodatkowym walorem byto posiadane
przez nich doswiadczenie w zakresie bycia podmiotem oceniania akademickiego, stad
wybdr studentéw sposrod rocznikow od drugiego roku wzwy?z.

Kwestionariusze wywiadow pisemnych zostaly zakodowane w sposob losowy, unie-
mozliwiajacy identyfikacj¢ poszczegdlnych uczestnikow badania (np.: K1, K22, K36).
Analiza jako$ciowa zebranego materiatu — w formie wypowiedzi pisemnych — zostata
poprowadzona w celu identyfikacji wiodacych i pobocznych kategorii opisu. Zastosowatam
nastgpujace strategie: 1) dostrzeganie wzordw i tematow; 2) grupowanie i 3) dokonywanie
poréwnan / tworzenie kontrastow (Miles, Huberman 2000: 252-262). Proces ten doprowa-
dzit do wytonienia dwoch gtownych kategorii analitycznych, ktore nazwatam formalnymi
i pozaformalnymi funkcjami oceniania akademickiego w Zyciu studentéw. W obrebie
kazdej z nich powstaty roéwniez podkategorie, ktore prezentuje w tabeli 2.
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Tabela 2. Funkcje oceniania akademickiego w zyciu studentow — zestawienie wylonionych kategorii
i podkategorii analitycznych

Kategoria glowna
Funkcja oceniania akademickiego w zyciu studentow
Formalna Pozaformalna
Podkategorie

1. Funkcja diagnostyczna i ksztalcaca 1. Emocjonalno-spoleczny wymiar oceniania
2. Funkcja motywacyjna akademickiego
3. Funkcja selekcyjna 2. Ocenianie jako ewaluacja jakosci ksztatcenia

akademickiego

Zré6dto: opracowanie wiasne.

Kolejne wylonione kategorie omawiam w dalszej czesci artykutlu, odwolujac si¢ do
konkretnych wypowiedzi studentow.

Formalne funkcje oceniania akademickiego z perspektywy studentéw wczesnej
edukacji

W odniesieniu do pierwszej podkategorii w wypowiedziach studentéw wyraznie widoczne
byly trzy klasyczne, wymieniane w literaturze przedmiotu (zob. np.: Malenda 2004;
Niemierko 2009; Szyling 2017), zinstytucjonalizowane funkcje oceniania, ktore sa postrze-
gane jako oficjalny cel jego istnienia w systemie edukacji, a mianowicie: diagnostyczna
i ksztalcaca, motywacyjna oraz selekcyjna.

Funkcja diagnostyczna i ksztalcgca

Dla wielu badanych oceny sa przede wszystkim informacja o ich aktualnym stanie wiedzy
i poziomie opanowania materiatu. Postrzegaja je jako narz¢dzie pozwalajace zdiagnozo-
wac wlasne postepy i zidentyfikowac obszary wymagajace dalszej pracy. Jak trafnie ujat
to jeden ze studentdéw, oceny ,,pokazuja, co moge lub czego nie musze poprawi¢” (K8).
Inna osoba dodaje, ze stuza one ,,do ewaluacji swoich osiaggnie¢ i okreslenia stopnia opa-
nowania materiatu” (K25). W tej perspektywie ocena jest postrzegana jako ,,ocena pracy
i zaangazowania studenta” (K26), a wiec adekwatny komunikat zwrotny.

Jednoczes$nie studenci dostrzegaja ograniczenia tej funkcji, wskazujac na niedoskona-
1os¢ stosowanych metod weryfikacji. Zwracaja uwage, ze: ,,formy oceniania nie zawsze
weryfikuja rzeczywistg wiedze studenta” (K35). Wérdd trudnosci wymieniaja, m.in.: arbi-
tralnos$¢ kryteriow oceny — brak konsekwencji w ocenianiu (,,Brak wgladu do prac, nie
wiadomo, z czego wynika ocena” (K11)) i/lub faworyzowanie niektorych osob (,,Niektorzy
daja wlasne odczucia co do studenta w ocenianiu” (K7)), problemy techniczne, zwtaszcza
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podczas testow on-line (,,Zbyt mato czasu w tescie na odpowiedz na pytanie, brak mozliwo-
$ci zastanowienia si¢ nad dobra odpowiedzia” (K34)) czy brak spdéjno$ci miedzy trescig
zajeé a zadaniami egzaminacyjnymi (,,Nieadekwatna ocena do tego, co wynidst z tych
zaje¢ student” (K31)), co moze podwazaé diagnostyczna wiarygodno$¢ oceny. Studenci
skarza si¢ takze na brak rozbudowanej informacji zwrotnej — oceny ksztaltujacej, ktora
zawierataby konkretne wskazowki w zakresie poprawy btedow i dalszej pracy edukacyjnej
(np. K13, K14, K21, K24, K27).

Jak si¢ wydaje, podobnych probleméw doswiadczaja studenci réznych uczelni. Dla
przyktadu, D. Pauluk nastepujaco podsumowuje wyniki swoich badan: ,,Studenci wychwy-
tuja niespojnosci zwigzane z samym ocenianiem, stopniami oraz laczacymi si¢ z nimi
procedurami, kryteriami, wymaganiami, formami sprawdzania wiedzy i umiejetnosci.
Dostrzegaja, ze co innego wyktadowcy deklarujag w swoich sylabusach, a czego innego od
nich wymagaja” (Pauluk 2019: 94).

Funkcja motywacyjna

Ocena jest rowniez silnym czynnikiem motywujacym do nauki. Studenci przyznaja, ze
perspektywa uzyskania stopnia sktania ich do przyswojenia konkretnej partii materiatu
(K1, K6, K23, K35). W analizowanych wypowiedziach mozna wyr6zni¢ dwa rodzaje
motywacji. Pierwszy to motywacja wewnetrzna, zwigzana z osobistg satysfakcja i dagzeniem
do samorozwoju, bardzo silna u studentéw zaocznych — czesto starszych, dojrzalszych,
bardziej swiadomych i zaangazowanych w swdj proces ksztatcenia niz studenci studiow
dziennych (Magda-Adamowicz, Zernik, Zuchelkowska 2017). Jako przyklad mozna tu
przytoczy¢ nastepujacag wypowiedz: ,,Bardzo dobre oceny sa dla mnie bardzo wazne
(przede wszystkim dla samej siebie)”” (K 17). Inni studenci traktujg oceny jako narzgdzie ,,do
odhaczania pewnych celow” (K33) Iub jako impuls do ,,obiecywania sobie, ze nastgpnym
razem bedzie lepiej” (K29).

Drugi, rownie silny rodzaj motywacji to motywacja zewnetrzna, wynikajaca z presji
otoczenia i checi sprostania oczekiwaniom innych, gtownie rodziny:

Wysokie oceny sa dla mnie wazne, zostato mi to wpojone przez rodzicow (K6).

Ten mechanizm, czesto uksztaltowany we wczesniejszych etapach edukacji, bywa
gleboko zinternalizowany:

Oceny otrzymywane podczas zaje¢ od zawsze stanowity dla mnie wazny element w procesie
mojej edukacji, by¢ moze dlatego, ze od najmlodszych lat wpajano mi przekonanie, ze ocena
jest wyznacznikiem wiedzy (K35).

Badani studenci wyraznie przejmuja si¢ tym, jakie oceny otrzymuja. Wplywaja one
na ich samopoczucie, a nawet — w dalszej perspektywie — na poczucie wlasnej wartosci
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i sposob postrzegania siebie na tle innych. Jak si¢ okazuje, sytuacja ta nie dotyczy jedynie
uczniéw szkot nizszych szczebli edukacji: socjalizacja szkolna w tym zakresie jest na tyle
silna, ze nawet dorosli, dojrzali ludzie nie s3 w stanie wyzby¢ si¢ przekonania, iz uzyskana
ocena akademicka wiele mowi o nich jako o osobach, a nie tylko o ich poziomie wiedzy
czy umiejetnosei. I ze celem nauczyciela wystawiajacego oceng (stopien) jest krytyka
i wytknigcie studentowi btedow i nieprawidlowosci:

Jestem osoba perfekcyjna, wykonujaca zadania maksymalnie doktadnie — oczekiwanie na
ocene wigze si¢ z oczekiwaniem na wypunktowanie niedoskonatos$ci [podkr. — M.P.] (K19).

W takim przypadku ocena ma dla studenta nie tyle funkcj¢ motywujaca, co demotywujaca.

Funkcja selekcyjna

Trzecia z formalnych funkcji oceniania jest funkcja selekcyjna, ktéra sprowadza si¢ do
spelnienia wymogo6w regulaminu studidw i pozycjonowania studentéw w rankingu. Dla
czgsci badanych nadrzednym celem jest po prostu ,,zaliczenie przedmiotu, kursu, semestru,
roku” (K4, K9, K31), a czasem postawa ta przybiera wrecz forme minimalistyczng: ,,byleby
zda¢” (K3, K7). Istotnym aspektem selekcyjnym, wyraznie eksponowanym w wypowie-
dziach studentdw, jest rowniez mozliwos$¢ uzyskania stypendium naukowego, co stanowi
konkretng finansowa korzys¢ z otrzymywania wysokich ocen (K1, K6, K8, K15, K23, K29,
K35). Wreszcie, oceny petnia funkcje spoteczna, stajac si¢ podstawa do poréwnywania si¢
studentéw miedzy soba. Jak zauwazyla jedna z badanych, oceny stuza ,,do poréwnywania
si¢: co dostatas?” (K29). Prowadzi to do rywalizacji, w ktorej, zdaniem innej studentki,
,,hauka polega zazwyczaj na uzyskaniu wysokiego wyniku, a nie rzeczywistym dojsciu do
tej wiedzy” (K35). Wyraznie wida¢ tu odniesienie do studenckich ,,gier o oceny”, o kto-
rych pisze D. Pauluk (2019: 89), a takze do nawykowego udziatu w ,,szkolnym wyscigu”
0 najwyzsza $rednig czy tytut prymusa, ktére stanowia przejawy infantylizacji edukacji
akademickiej.

Opisane formalne funkcje, cho¢ (mniej lub bardziej ch¢tnie) akceptowane przez studen-
tow jako nieodlgczny element systemu edukacji, budzg czasem opdr i poczucie bezsensu,
co dosadnie wyrazit jeden z respondentow, stwierdzajac, ze oceny stuzg mu ,,w sumie do
niczego” (K7). Zwraca tym uwage na fakt, iz to nie studenci sa w istocie beneficjentami
otrzymywanej informacji zwrotnej — to raczej instytucja, chcac spetni¢ formalne wymogi
nauczania akademickiego, ktadzie tak duzy nacisk na wystawianie ocen studentom.
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Pozaformalne funkcje oceniania akademickiego z perspektywy studentow:
od jednostki do systemu

Analiza wypowiedzi studentow ujawnita, ze ocena akademicka odgrywa w ich zyciu role
wykraczajace daleko poza formalne ramy. Te nieoficjalne, lecz niezwykle istotne funkcje
koncentrujg si¢ wokot wymiaru emocjonalno-spolecznego oraz postrzegania oceny jako
wskaznika jako$ci ksztalcenia.

Emocjonalno-spoleczny wymiar oceniania akademickiego

Sytuacja oceniania jest dla studentow nasycona silnymi, czgsto trudnymi emocjami. Wsrod
wymienianych przez osoby badane stanow emocjonalnych dominuja: stres, strach, fru-
stracja, rozczarowanie, lek i niepewnos¢. Emocje te maja realny wptyw na samopoczucie
isamooceng. ,,Kiedy otrzymam niskga ocene, czuje si¢ smutna, ghupia i ze czego$ mi brakuje”
(K2) — wyznaje jedna ze studentek. Inna dodaje, ze: ,,oceny podburzaja pewnosc siebie”
(K11). Doswiadczenie to bywa niemal fizyczne: ,,Strach — trz¢sa mi si¢ rece; frustracja —
ucze si¢ do pozna i dostaje zta ocene” (K29). Co cickawe, negatywne emocje mogg by¢
neutralizowane przez poczucie sprawiedliwosci i transparentnosci procesu:

Jesli czujg, ze ocena zostala wystawiona wedtug kryteriow, ktore sa mi znane, to nie wywo-
huje to we mnie [negatywnych] emocji (K5).

Studenci czuja tez rado$¢ 1 dume wowczas, gdy otrzymana ocena jest wysoka. W zadnym
z analizowanych kwestionariuszy nie pojawilo si¢ stwierdzenie, ze sytuacja oceniania ma
dla studenta charakter obojetny.

Kluczowym aspektem okazata si¢ ,,relacyjno$é¢” oceny akademickiej. Studenci pod-
kreslali, ze ich stosunek do oceny jest nierozerwalnie zwigzany z relacja z wyktadowca
1 postrzegana atmosfera na zaj¢ciach. Poziom sympatii do prowadzacego i przedmiotu
bezposrednio przektada si¢ na motywacj¢ do uzyskiwania wysokich stopni:

Sa przedmioty, ktore lubi¢ i podobaja mi sig, to wtedy zalezy mi na dobrej ocenie (...). Kiedy
przedmiot mnie nie interesuje, nie jestem aktywna i nie interesuj¢ si¢ zbytnio dang ocena
(K26).

Studenci wskazali rowniez, ze sytuacja oceniania nie ma charakteru uniwersalnego —
zarowno kryteria oceny, stawiane wymagania, jak i forma informacji zwrotnej w duzej
mierze zaleza od osoby prowadzacego: ,,3,5 nie jest rownie innemu 3,5” (K6).

Niezwykle wazny jest rowniez sposob komunikowania oceny. Studenci oczekuja rozbu-
dowanej, merytorycznej informacji zwrotnej, a nie tylko stopnia liczbowego. Jednoczesnie
obawiaja si¢ formy przekazu, ktora bywa upokarzajaca. Zdarza si¢ bowiem, ze: ,,ocena
przedstawiona jest w sposob kompromitujacy” (K18). Watek ten od lat jest podejmowany
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w literaturze przedmiotu (np. Malenda 2004; Niemierko 2009), niestety wcigz pozostaje
aktualny.

Ponadto studenci sg wyczuleni na sp6jno$¢ miedzy deklarowanymi przez wyktadowce
warto$ciami a jego praktyka oceniania. Krytycznie oceniaja wszelkie przejawy hipokryzji,
dajac wyraz swojemu poczuciu niesprawiedliwosci:

[Nauczyciel akademicki] byl nauczycielem tradycyjnym, pomimo krytyki na zaje¢ciach tego
typu wzorca rzeczywistosci, zachowywat si¢ tak samo (K34).

W konteks$cie edukacji przysztych nauczycieli przedszkola i klas poczatkowych pro-
blem ten wydaje si¢ alarmujacy — studia magisterskie stanowia bowiem bezposrednie
przygotowanie kandydatow do zawodu. Jesli ich socjalizacja szkolna przebiegata w sposob
tradycyjny, a podobny styl edukacji i oceniania kontynuowany jest podczas zaje¢ akade-
mickich, maleja szanse na to, ze absolwenci studiow pedagogicznych beda w przysztosci
sktonni do wprowadzania korzystnych zmian w rzeczywistosci (przed)szkolnej, chociazby
w zakresie oceniania.

Ocenianie jako obszar ewaluacji jakosci ksztalcenia akademickiego

Doswiadczenia zwigzane z ocenianiem stajg si¢ dla studentow podstawa do formutowania
szerszych wnioskow na temat jako$ci ksztatcenia i postaw nauczycieli akademickich.
Niespdjnosci miedzy deklaracjami a dziataniami prowadzacych sa okreslane mianem
hipokryzji. Studenci z rozgoryczeniem zauwazaja:

Nieadekwatne jest mowienie przez profesordw, ze ocenianie powinno by¢ indywidualne i ze
tylko w tradycyjnym modelu ksztatcenia si¢ sg testy i egzaminy. Po czym oceny sa wysta-
wiane na podstawie egzaminu (K21).

Krytykuja réwniez podwojne standardy:

Nieprzestrzeganie czasu do sprawdzenia pracy, a od studentow wymaga si¢ wszystkiego na
czas (K26).

Takie dos§wiadczenia prowadza do poczucia bycia traktowanym protekcjonalnie, wregcz
infantylnie:

Czasami mam wrazenie, ze jeste§my traktowani gorzej jak mate dzieci (...). Musisz zrobié,
nauczy¢ si¢ tego i tego, w taki i taki sposob (K20).

Wypowiedzi badanych studentdw wyraznie odstaniaja mechanizm infantylizacji, prze-
jawiajacy si¢ w traktowaniu ich jak niesamodzielne ,,przedmioty” zabiegéw dydaktycznych,
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a nie rownoprawnych partneréw w procesie edukacyjnym. Tradycyjne ocenianie akademickie
jawi si¢ w tych do§wiadczeniach jako narzedzie dyscyplinujace, ktdre nierzadko sprowadza
dorosta, autonomiczna osobe¢ do roli postusznego ucznia poddanego arbitralnej kontroli.
Generuje to asymetri¢ wtadzy ubezwlasnowolniajaca studenta, budzaca frustracje i stojaca
w razacej sprzecznosci z akademickim postulatem rozwijania dojrzatosci intelektualnej.
W odpowiedzi na te negatywne doswiadczenia badani studenci sformutowali szereg
postulatéw i propozycji rozwigzan, ktdre mozna odczytac jako dazenie do zmiany kultury
oceniania. Gtéwne postulaty to:
1. Dywersyfikacja form oceniania: odej$cie od dominacji testow na rzecz czestsze-
go stosowania projektow i zadan tworczych.
2. Transparentno$¢: okreslanie jasnych i zrozumiatych kryteriow oceny przed wy-
konaniem zadania.
3. Informacja zwrotna: przekazywanie rozbudowanych, jakosciowych komentarzy
i wskazowek, zamiast samego stopnia.
4. Partycypacja: wlaczanie studentéw w proces oceniania, zwlaszcza w przypadku
prac grupowych.
5. Zmiana atmosfery sytuacji oceniania: budowanie relacji opartych na zyczliwosci
i partnerstwie, unikanie oceniania w sposob zawstydzajacy i otwarto$¢ na dyskusje.
Uwazam, ze wymienione propozycje studentdw warte sg rozwazenia i stopniowego
wprowadzenia do dydaktyki akademickiej.

Podsumowanie: od infantylizacji studentéw ku partnerstwu edukacyjnemu

Wyniki przeprowadzonych badan odstaniaja ztozony i cze¢sto ambiwalentny stosunek studen-
tow wezesnej edukacji do oceniania akademickiego. Z jednej strony akceptuja jego formalne
funkcje jako nieunikniony element systemu edukacyjnego. Z drugiej za$ to wlasnie w wymia-
rze pozaformalnym — emocjonalnym, relacyjnym i ewaluacyjnym — ocena nabiera dla nich
najglebszego znaczenia. Doswiadczenia te stajg si¢ soczewka, przez ktora postrzegaja oni nie
tylko poszczegdlnych wyktadowcow, ale i calg kulture instytucjonalng uczelni.

Szczegdlnie uderzajace jest poczucie bycia infantylizowanym, o ktérym moéwia badani.
To doswiadczenie bycia traktowanym ,,jak male dzieci” stoi w jawnej sprzecznosci z dekla-
rowanymi celami ksztalcenia wyzszego, tj.: rozwijanie autonomii, dojrzatosci intelektualnej
i odpowiedzialno$ci. Gdy studenci, zwlaszcza przyszli nauczyciele, doswiadczaja na co
dzien praktyk opartych na braku zaufania, sztywnej kontroli i autorytarnej komunikacji,
moga internalizowa¢ okreslony wzorzec relacji edukacyjnej. Rodzi to istotne pytanie
o tzw. ukryty program ksztatcenia (Pauluk 2019): czy uczelnia, ktéra w teorii promuje
podmiotowo$¢, w praktyce nie utrwala postaw paternalistycznych, ktére absolwenci moga
nastgpnie replikowaé w swojej przysztej pracy zawodowe;j?

Pojawiajace si¢ w wypowiedziach studentéw napigcie miedzy tradycyjnymi formami
weryfikacji (np. testami) a deklarowang przez wykladowcow nowoczesng pedagogika
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(oparta na indywidualizacji i dialogu) silnie rezonuje z badaniami Jarostawa Jendzy i Beaty
Karpinskiej-Musiat (2025). Autorzy ci wskazuja bowiem na rozbiezno$¢ migdzy deklaro-
wanymi przekonaniami a dzialaniami czesci kadry akademickiej. Owa hipokryzja, jak
dosadnie nazywaja to studenci, podwaza wiarygodnos¢ nauczycieli akademickich i moze
prowadzi¢ do cynizmu oraz spadku zaangazowania w proces wlasnej edukacji.

Postulaty zglaszane przez badanych — potrzeba transparentnosci, dywersyfikacji form,
dialogu i partnerskiej relacji — w petni wpisuja si¢ w nurt oceniania ksztaltujacego (Bojano-
wicz 2019). Studenci nie domagaja si¢ zniesienia ocen, lecz przeksztatcenia ich w narzedzie
autentycznego wsparcia w procesie uczenia si¢. Chca rozumiec, dlaczego otrzymujg dang
oceng, co zrobili dobrze, a co wymaga poprawy. Licza jednak na to, ze nie beda oceniani
jako osoby (a zwlaszcza krytykowani ani zawstydzani), lecz przez pryzmat swoich wynikow
w nauce. Taka perspektywa jest zgodna z konstruktywistycznym rozumieniem edukacji,
w ktorej student jest aktywnym twdrca wlasnej wiedzy, a nie jedynie biernym odbiorcg tresci.
Studenckie postulaty nie s3 wyrazem buntu przeciwko ocenianiu jako takiemu, stanowia
wolanie o jego humanizacj¢ i dostosowanie do standardow wspotczesnej dydaktyki. Odejscie
od rutynowych, czgsto anachronicznych praktyk na rzecz oceniania ksztaltujacego, opartego
na zaufaniu i wspolpracy wydaje si¢ kluczowym wyzwaniem dla srodowiska akademickiego
(Szyling 2015; Magda-Adamowicz, Zernik, Zuchelkowska 2017; Bojanowicz 2019). Inwe-
stycja w rozw6j kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich, w tym w zakresie
konstruowania i komunikowania oceny, moze nie tylko poprawi¢ samopoczucie studentow,
ale przede wszystkim korzystnie wptyna¢ na efektywnos$¢ i jakos$¢ procesu ksztatcenia.
Wymaga to jednak $wiadomej refleksji i gotowosci do zmiany po stronie kadry akademickie;j,
a takze wsparcia instytucjonalnego dla wdrazania innowacyjnych praktyk dydaktycznych.
Warto wzig¢ pod uwage zmiany w nastepujacych obszarach:

1. Przesunigcie akcentu z oceniania sumatywnego ku formatywnemu (ksztaltujace-
mu), w ktérym stopien numeryczny zostaje zastgpiony rozbudowana, dialogowa
informacja zwrotna, ukierunkowujaca dalszy rozwo6j studenta.

2. Kontekstualne rozumienie procesu oceniania: branie pod uwage indywidualnych
warunkow danego studenta / grupy studentdéw i elastyczne reagowanie na ich po-
trzeby.

3. Wspolne ustalanie i negocjowanie kryteriow zaliczenia przedmiotu na poczatku za-
je¢, co demistyfikuje proces oceny, niweluje Igk i czyni ewaluacje transparentnym
elementem kontraktu partnerskiego.

Pragne zaznaczy¢, ze niniejsze badanie ma swoje ograniczenia. Niewielka, celowo
dobrana proba nie pozwala na uogolnianie wynikow na calg populacje studentow. Perspek-
tywa przysztych nauczycieli wezesnej edukacji moze by¢ specyficzna i r6znic si¢ od opinii
studentow innych kierunkéw. Niemniej uzyskane wyniki stanowia wazny glos w dyskusji
nad jakosciag aktualnej dydaktyki akademickiej i moga si¢ sta¢ inspiracja do dalszych,
szerzej zakrojonych badan oraz innowacyjnych praktyk.
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Pomiedzy l¢kiem przed paragrafem a kompetencja dziecka. Notatki
na marginesie badan fenomenograficznych

Summary

Between the Fear of the Paragraph and the Child’s Competence: Notes on the Margins
of Phenomenographic Research

This article attempts to reconstruct the ways in which teachers conceptualise the preschool environ-
ment in the context of the tension between institutional safety protocols and a pedagogy of trust. The
text presents a preliminary analysis of the findings of research conducted as part of a doctoral thesis,
grounded in an interpretative paradigm. Using a phenomenographic approach, the author analyses
the teacher-space-child relationship, seeking to identify a ‘space of variability ’in the sense of the
physical and symbolic educational environment. In the course of the analysis, three preliminary
descriptive categories were identified: ‘Space as a field of risk’, where the dominant fear of legal
liability (audit culture) leads to the restrictive curtailment of the child’s agency; “Architecture of
surveillance”, in which transparency and monitoring become tools of discreet control; and “Space
as a workshop of agency”, where risk is treated as an educational category supporting the child’s
competences. The research findings indicate that the key factor shaping pedagogical practices is not
the physical infrastructure itself, but the way in which the teacher conceptualises it internally. The
author posits that the transition from ‘architecture of fear’ to ‘space of freedom’ requires a renegoti-
ation of the meanings attributed to safety and the recognition of the child’s agency in relation to the
physical environment.

Keywords: kindergarten teacher, kindergarten environment, phenomenography, chil-
dren’s competencies, safety

Stowa kluczowe: nauczyciel wychowania przedszkolnego, przestrzen przedszkola, feno-
menografia, kompetencje dziecka, bezpieczenstwo

Wprowadzenie

Od kilku lat z ciekawoscia przygladam si¢ réznorodnosci w wygladzie i funkcjonowaniu miejsc
przeznaczonych dla dzieci (kacikom i strefom dziecigcym w kawiarniach, centrach handlowych,
przychodniach i innych miejscach uzytecznos$ci publicznej, salom zabaw, placom zabaw oraz,
najszerzej, przedszkolom). Fascynuje mnie zaréwno ich estetyka oraz to — cho¢ o gustach si¢
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nie dyskutuje —jak klimat sensoryczny danego miejsca wplywa na samopoczucie i zachowania
jego uzytkownikow, jak i filozoficzno-socjologiczny wymiar odczytywania materii jako takiej,
ktdra okresla role, daje badz odbiera wtadze, zaprasza, prowokuje do okreslonych zachowan
badz zupetie przeciwnie — zniecheca do nich. Wspolczesna refleksja nad przestrzenia (dla)
dzieci wykracza poza ramy techniczno-uzytkowe, sytuujac materi¢ przedszkola w centrum
napi¢¢ miedzy architektura, psychologia, socjologia a pedagogika krytyczna (Rasmussen 2004;
Spencer, Blades 2006; Zwiernik 2020). Coraz czgsciej pojawia si¢ w namysle urbanistow
(Gibson, Cornell, Gill 2017; Te Brommeistroet, Verkade 2024; Bornat 2025; Gill 2025). Na
gruncie rozwazan powstajg nowe konstrukty — pedagogika rzeczy czy tez nieantropocentryczna
(Chutoranski 2020), pedagogika miejsca (Mendel (red.) 2006), a takze pedagogika designu
(Dudek 2002). Leverett zauwaza, ze przestrzen jest do§wiadczana inaczej w zaleznosci od
klasy spotecznej, plci, niepetnosprawnosci czy pochodzenia etnicznego. Jednoczesnie jest
ona aktywnie wykorzystywana do konstruowania tozsamosci mtodego cztowieka jako osoby
zaleznej od dorostych (Foley, Leverett 2011: 15-18).

Przestrzen przedszkolna przestata by¢ postrzegana jako neutralny ,,kontener” na procesy
dydaktyczne. Stata si¢ aktywnym uczestnikiem interakcji, okreslanym w tradycji Reggio
Emilia mianem ,,trzeciego nauczyciela” (Strong-Wilson, Ellis 2007). Fizyczne parametry
otoczenia sg odczytywane jako system ukrytych mozliwos$ci dziatania (action possibilities)
lub afordancji (Gibson 1979; Withagen i in. 2012 za: Hornowska i in. 2014: 6), ktore nie
tylko umozliwiaja okreslone dziatania, ale wrecz zapraszaja do nich podmioty edukacyjne,
ksztattujac ich poczucie sprawstwa lub ograniczenia. W wynikach badan wskazuje sig,
ze: ,,srodowisko fizyczne wptywa na zachowanie, funkcje poznawcze i emocje dzieci, przy-
czyniajac si¢ do ich rozwoju i warunkujac ich doswiadczenia w placowkach edukacyjnych”
(Berti, Cigala, Sharmahd 2019: 1010), oprocz programu nauczania i relacji migdzyludzkich.
Dobrze zaprojektowane srodowiska wspieraja rozwoj poznawczy, spoteczny i emocjonalny
poprzez umozliwianie eksploracji, ruchu i odkrywania.

Jak zauwaza Elzbieta Siarkiewicz (2012), przedszkole funkcjonuje jako ,,0statni bastion” —
specyficzna przestrzen, w ktorej jawne cele programowe przeplatajg si¢ z ukrytymi wymiarami
pracy instytucjonalnej. Architektura materializuje i ujawnia zalozenia dotyczace witadzy
irelacji spotecznych, ujawniajac implicite przyjete modele kontroli, komunikacji i organizacji
zycia spotecznego. Zastosowanie kategorii Basila Bernsteina (1990) pozwala dostrzec, ze
sposob organizacji sali jest materialng reprezentacja kodéw pedagogicznych: silne obra-
mowanie przestrzeni (sztywne podziaty, brak mobilnosci) koreluje z transmisjg wiedzy
i kontrola, podczas gdy stabe obramowanie sprzyja konstruowaniu znaczen.

W tym kontekscie przestrzen jest nie tylko ttem, ale narzedziem socjalizacji i inkul-
turacji. Marzenna Nowicka (2010: 275-320) wskazuje, ze przestrzen klasy nie jest neu-
tralna — w znakach czasu, fizycznych cechach nauczyciela, ciszy i dzwickach skrywa tresci
$wiadczace o wyraznie nizszym statusie dziecka w strukturze spotecznej szkoty, a codzienne
praktyki nauczycieli — od ustawienia tawek po dystrybucje pomocy dydaktycznych — sa de
facto ,.konceptualizacjami” ich rozumienia edukacji. Napi¢cie pojawia si¢ w momencie,
gdy dazenie do emancypacji (Giroux 1997) zostaje skonfrontowane z dominujacg kulturg
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audytu (Gill 2025) oraz Igkiem przed odpowiedzialno$cia prawng. W rezultacie szkolna
klasa (i analogicznie — przedszkolna sala) moze si¢ sta¢ ,,miejscem nieprzyjaznym” (Klus-
-Stanska 2015), w ktérym postuszenstwo, biernos¢ i dyscyplina ograniczaja naturalne dla
dzieci potrzeby: eksploracji, ruchu i swobody. Przestrzen przedszkolna moze by¢ zatem
rozumiana jako pole negocjowania znaczen, w ktoérym krzyzuja si¢ porzadki architekto-
niczne, pedagogiczne i instytucjonalne, ujawniajac napiecia miedzy kontrolg a autonomia.

Znaczenie srodowiska fizycznego znajduje wyraz w wybranych tradycjach i koncepcjach
pedagogicznych, w ktorych rola przestrzeni zostata jasno sformutowana i stanowi integralny
element praktyki edukacyjnej. Mam na mysli podejscie Reggio Emilia, w ktorym ujmowana
jest jako ,,trzeci nauczyciel” wspotksztattujacy relacje i procesy uczenia si¢ dzieci. Z kolei
w pedagogice Marii Montessori ktadzie si¢ nacisk na ,przygotowane otoczenie”, ktore
poprzez swoja strukture i estetyke ma wspiera¢ autonomi¢ oraz samoregulacje dziecka.
W pedagogice waldorfskiej za$ akcentuje si¢ role przestrzeni jako zrodta rytmu, estetyki
i poczucia bezpieczenstwa. W nurcie pedagogiki emancypacyjnej Celestyna Freineta
przestrzen projektowana jest jako srodowisko demokratyczne i warsztatowe, sprzyjajace
,,doswiadczeniom poszukujacym” oraz naturalnej ekspresji. Materialne wyposazenie klasy
(drukarnie, kaciki badawcze) stuzy tu realizacji indywidualnych planéw pracy i budowaniu
wspolnoty. Podobna strukturalizacje odnajdujemy w koncepcji Friedricha Froebla, gdzie
podzial sali na cztery strefy aktywnos$ci (dary natury, kaciki tworcze i badawcze) ma na
celu wspieranie kreatywnosci poprzez kontakt z naturalnym tworzywem.

We wszystkich wymienionych ujeciach przestrzen jawi si¢ jako nosnik okreslonych
zalozen pedagogicznych i wizji dziecka. Mimo wyraznej obecnosci przestrzeni w dyskursie
pedagogicznym oraz w praktykach edukacyjnych w literaturze przedmiotu rzadko poddaje
si¢ analizie to, w jaki sposob wspolczesni nauczyciele, funkcjonujacy wewnatrz systemowych
ograniczen, konceptualizujg przestrzen w swojej codziennej pracy i jakie znaczenia jej nadaja.
W artykule zostaly przedstawione zatozenia badan fenomenograficznych nauczycieli; skupiono
si¢ w nich na wstepnie wylaniajacej si¢ kategorii przestrzeni rozumianej jako bezpieczenstwo.

Zalozenia metodologiczne

Prezentowane badania maja charakter jako$ciowy i sa osadzone w paradygmacie interpreta-
tywnym. Interesuje mnie, w jaki sposob nauczyciele pracujacy w przedszkolach doswiadczaja
przestrzeni placowki, jak ja rozumieja i jakie znaczenia jej nadajg. Przedmiotem badania
sa wiec nauczycielskie sposoby konceptualizowania przestrzeni przedszkola, rozumiane
jako zroéznicowane sposoby jej doswiadczania, interpretowania i nadawania jej znaczen
w codziennej praktyce zawodowej. Przyjmuje zatozenie, ze owe znaczenia nadawane przez
uczestnikow badania stanowia konsekwencje ich osobistego doswiadczania, zatem odrzu-
cam zalozenia teoretyczne dotyczace natury badanego fenomenu (Meczkowska 2002: 18).
Zawieszam rowniez osobiste sady i do§wiadczenia zwigzane z postrzeganiem materii
przedszkola (jestem nauczycielka) i obieram postawe ciekawosci na réznorodne sposoby
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postrzegania i odczuwania tego zjawiska. Zorientowanie na uchwycenie tej zmiennos$ci
przesadzilo o wyborze strategii fenomenograficznej.

W analizie fenomenograficznej opisuje sposoby nadawania znaczen badanemu zjawisku
przez ludzi. Celem podjetych przeze mnie badan jest rekonstrukcja nauczycielskich sposobow
konceptualizowania przestrzeni przedszkola wraz z przypisanymi jej znaczeniami. Dazenie
to zmierza do wylonienia systemu kategorii opisu, ktore odzwierciedlaja réznorodno$¢
w do$wiadczaniu fizycznego i symbolicznego otoczenia edukacyjnego, sa uogélnionymi
i ustrukturyzowanymi opisami rozumienia zjawisk obecnych w doswiadczeniu badanych
(Mgczkowska 2002: 18).

W gromadzeniu materiatu badawczego postuguje si¢ metoda indywidualnego wywiadu
semistrukturalizowanego, dla ktérego charakterystyczne s pytania o charakterze otwartym.
Celem jest uzyskanie materiatu zawierajacego znaczenia nadawane przez rozmowce bada-
nemu zjawisku, a wigc odkrycie sposobow postrzegania i rozumienia przez rozmowcow
przestrzeni przedszkola. Wedlug Martona (1997) to sytuacja wywiadu powinna by¢ okazja
do podjecia przez uczestnika badania namystu nad wlasnym do§wiadczeniem. Najlepiej,
gdy wywiad jest prowadzony w formie dialogu, w trakcie ktérego badany konstruuje swoje
rozumienie, przy czym nie jest ono wczesniejsze niz wywiad ani nie jest jego konsekwencja.
Plan wywiadu stanowi niewielka liczba pytan nawiazujacych bezposrednio do istoty zjawiska,
majacych na celu uzyskanie opiséw sposobow jego rozumienia (Mgczkowska 2002: 24).
Wypowiedz badanego jest wypadkowa jego doswiadczen, ktdre nie zawsze sg przez niego
uswiadamiane, co wymaga od badacza interpretacji bezposrednio wplecionej w jego sytuacje
oraz nieustannej analizy i interpretacji.

Wywiady najczgsciej rozpoczynam pytaniem otwierajacym: ,,Opisz mi swoje przedszkole /
przedszkole, w ktorym pracujesz”. Zalezy mi na tym, aby badany czut si¢ swobodnie i bez-
piecznie, nie przyjmowal strategii nastawionej na udzielanie ,,wlasciwych” odpowiedzi.
Wazne jest dla mnie stworzenie atmosfery swobodnej rozmowy. Czasami rozpoczynam
wywiad serig wydrukowanych zdje¢ przedstawiajacych bardzo réznorodne przestrzenie
przedszkolne, zadajac pytanie: ,,Co przychodzi ci na mysl, gdy patrzysz na te zdjecia?”.
Aby uzyska¢ rozbudowane wypowiedzi, utatwi¢ rozméwcy tematyzacje jego doswiadcze-
nia lub uzyska¢ wyjasnienia dotyczace aspektéw wylaniajacych si¢ w trakcie rozmowy,
korzystam ze strategii pogltebiania: powtorzenia, prosby o wyjasnienie, rozwini¢cie badz
potwierdzenie, np. ,,Co przez to rozumiesz?” lub ,,Czy mogtabys$ to rozwinac?” (Mecz-
kowska 2002: 25). Zgodnie ze sztukg staram si¢ zachowac daleko posunieta ostroznos¢,
aby nie wyraza¢ wlasnych sadéw dotyczacych badanego zjawiska.

Uczestnicy prezentowanego badania reprezentujg zréznicowane srodowiska pracy oraz
profile zawodowe. Pracuja w placéwkach o réznym statusie prawnym i profilu pedago-
gicznym — od przedszkoli publicznych (czesto silniej sformalizowanych), przez placowki
prywatne, az po przedszkola realizujace alternatywne koncepcje pedagogiczne, np. Montes-
sori. Wsrdd rozmoéwcow znalezli si¢ nauczyciele wychowania przedszkolnego, nauczyciele
wspolorganizujacy ksztatcenie, psycholodzy oraz osoby pelnigce funkcje dyrektorskie, na
roéznych etapach rozwoju zawodowego. Badanych dobieram metoda kuli $nieznej. Jedynym
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czynnikiem jest bycie nauczycielem pracujacym w przedszkolu, natomiast réznorodno$¢
koncepcyjna przedszkoli nie jest czynnikiem réznicujacym, ale ma charakter kontekstualny.
Roéznorodnosé rol i doswiadczen zawodowych pokazuje, ze ta sama przestrzen fizyczna
staje si¢ dla jednych ,,warsztatem pracy”, dla innych ,,obszarem diagnozy”, a dla jeszcze
innych ,,polem odpowiedzialnosci prawne;j”. Badania sag w toku, a prezentowane wyniki
stanowig efekt wstgpnej analizy zgromadzonego materiatu.

Bezpieczenstwo i zaufanie — miedzy restrykcja a kompetencja

Wstepna analiza fenomenograficzna ujawnia roztam mig¢dzy instytucjonalnym a relacyjnym
rozumieniem przestrzeni przedszkolnej. Nauczyciele doswiadczaja tej sfery na kontinuum,
ktorego bieguny wyznaczajg praktyki ograniczajace samodzielno$¢ dzieci oraz zaufanie
dziecigcym kompetencjom. Ponizej przedstawiam kategorie, ktore najsilniej oddaja napigcie
miedzy systemowym rygorem a podmiotowoscia dziecka.

Lek przed paragrafem. Przestrzen jako pole ryzyka i , dyktatura certyfikatu”

W tej kategorii przestrzen postrzegana jest przede wszystkim przez pryzmat bezpieczenstwa
fizycznego i odpowiedzialno$ci prawnej. Nauczyciele ujawniajg silny lek przed ,,paragra-
fem”, ktory paralizuje ich gotowo$¢ do oferowania dzieciom wyzwan. Bezpieczenstwo zas
utozsamiane jest zazwyczaj z eliminacja ryzyka poprzez zakaz. Przestrzen jest tu traktowana
jako zbidr potencjalnych zagrozen, ktore nalezy zniwelowac. Nauczyciele opowiadaja
o0 potrzebie zamontowania dodatkowych zabezpieczen, zasuwek, blokad uniemozliwiajacych
ewentualng ucieczke lub upadek. Dziecko jawi si¢ jako istota krucha i niekompetentna.
Rola nauczyciela jest ochrona podopiecznych nie poprzez edukacje, ale przez ograniczanie
ich aktywnosci fizycznej i sprawczosci:

(...) w sali nie biegamy (...) jak siada na przyktad na parapecie, to im mowig, ze nie wolno,
ze moga spasé.

(...) nozyczki sa, ale musza po nie przyjs¢, bo tak na wierzchu to nie, ja mam teraz maluchy,
one jeszcze nie umieja.

Zdarza si¢, ze dzieci muszg zgltaszaé, a nawet pyta¢ o pozwolenie na wyjscie do szatni
czy toalety. Nauczyciele wskazujg rowniez na opresyjno$¢ wymogoéw formalnych:

Meble si¢ nie przestawi, sg przykrecone do $ciany ze wzgledow bezpieczenstwa (...) w tym
wystroju za bardzo nie ma co zmieniac.

Mowig wprost o blokadzie wynikajacej z przepisow. Ogladajac zdjecia sal przedszkol-
nych z antresolg i scena, stwierdzaja:
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U nas to by nie przeszto, nie. To ze wzgledow bezpieczenstwa (...) no tak, tak to jest. Pod
takim katem... to nie. To na pewno by nie przeszto co$ takiego.

W analizowanym materiale wytania si¢ sposob doswiadczania bezpieczenstwa jako
cigzaru odpowiedzialno$ci prawnej i dyscyplinarnej. W tym ujeciu nauczyciele nie postrze-
gaja bezpieczenstwa wylacznie jako kategorii pedagogicznej, lecz przede wszystkim jako
zobowigzania instytucjonalnego, obarczonego potencjalnymi konsekwencjami formalnymi.
Jedno z istotnych zadan nauczyciela — organizowanie srodowiska uczenia si¢ i rozwoju —
zostaje zdominowane przez konieczno$¢ minimalizowania ryzyka. Nauczyciele odwotuja
si¢ do nagtasnianych wypadkow z udzialem dzieci (np. opuszczenie terenu placéwki
czy upadki), traktujac je jako punkt odniesienia dla wlasnych dziatan prewencyjnych.
Wypowiedzi badanych wskazuja rowniez na silne poczucie osobistej odpowiedzialnosci,
wyrazane niekiedy w kategoriach sankcji karnych (,,za to grozi kryminal”), co prowadzi
do wzmacniania praktyk restrykcyjnych:

Nie wchodzimy na zjezdzalnie pod prad (...) bujamy si¢ przodem (...) nie krecimy si¢ na
hustawkach (...) to ze wzgledow bezpieczenstwa.

Wiadomo, Ze nikt nie wchodzi na drzewo u nas (...) ale to wiadomo, ze interweniujemy, no
to nie...

Fizycznos$¢ przedmiotéw réwniez jest redukowana do ich statusu prawnego. Nawet
proste sprzety z popularnych sklepow z wyposazeniem przedszkolnym sa poddawane
surowej ocenie:

Dywany sa mega drogie (...) zaczglam czyta¢ wiasnie, jakie sa certyfikaty potrzebne (...)
dywan musi mie¢ tylko dwa, jakie$ tam jeden jakoSci czego$ tam, a drugi antypozarowy,
niepalnosci.

Musisz mie¢ szafe za 3,5 kota. Bo musi by¢. Bo jest naklejka.

W tym ujeciu ,,dobra przestrzen” to taka, ktora jest przewidywalna i nieruchoma
(np. przykrecone meble). Jak zauwaza E. Siarkiewicz (2012), ukrytym programem takich
dziatan jest ksztaltowanie uleglosci pod pozorem ochrony zdrowia.

Architektura nadzoru. Przestrzen transparentna

Innym wytaniajacym si¢ sposobem doswiadczania przestrzeni jest jej konceptualizacja jako
narzedzia wspomagajacego obserwacje. W tym rozumieniu ,,bezpieczenstwo” jest zaszyte
w samej strukturze budynku. To wlasciwos¢ przestrzeni, ktora umozliwia staty monitoring
wizualny bez fizycznej ingerencji w zabawe. Przeszklone $ciany i brak barier (progdw)
pozwalaja nauczycielowi na ,,dyskretne towarzyszenie™:
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Niby jest bariera, bo szklo, ale jednak daje to poczucie obserwacji (...) ja wiem, w jakim
momencie bym jeszcze mogta zdazy¢ dobiec.

Nauczyciele deklaruja zaufanie do kompetencji dzieci przy jednoczesnym zachowaniu
poczucia kontroli:

Wazne jest, zeby dzieci samodzielnie wszystko robity, zeby wtasnie nie bylo takich jakis
progow, schodow, czy jaki$ trudnosci (...) na jednym poziomie jest duzo fajniej.

Respektuja potrzebe samodzielnosci przedszkolakow i zgadzaja si¢ na eksplorowanie
przez nie $wiata, jednak jedynie w zakresie, w ktorym jest on ,,bezpieczny” i mozliwy do
nadzoru. Opowiadajac o kaciku plastycznym jedna z pan zaznacza, ze cz¢$¢ asortymentu
dostepna jest u nauczyciela:

To jest taka forma tez monitoringu dla pani, bo jak tych dzieci jest duzo, to gdy to byto takie
w pelni swobodne, no to wtasnie trudniej byto przypilnowaé, zeby odtozyli. A tak to pani
pamigta, ze to Kasia miata nozyczki.

Opowiadajg o transparentnych, azurowych ,.kryjowkach”, np. bazach z firanki, w kto-
rych przedszkolaki moga (bez ryzyka) realizowa¢ potrzebe intymnos$ci czy odosobnienia.
Wypowiedzi ujawniaja napi¢cie miedzy obowiazkiem zapewnienia bezpieczenstwa a checia
umozliwienia dziecku realizacji naturalnych potrzeb — ruchu, tworzenia, do§wiadczania.

Przestrzen jako warsztat i ,,pedagogika surowcow”

W wypowiedziach nauczycieli pojawia si¢ rowniez rozumienie przestrzeni jako elastycznego
srodowiska, ktore wspiera rozw6j kompetencji dziecka. Zaufanie do dziecigcych kompetencji
pozwala nauczycielom na do§wiadczenie przestrzeni szerzej niz jako gwaranta bezpieczen-
stwa czy narzedzia nadzoru. Nadaja jej oni znaczenie warsztatu badz laboratorium, w ktérym
rézne przedmioty jawia si¢ jako materiat o potencjale edukacyjnym (celowo nie uzywam
pojecia materiat edukacyjny, gdyz wypowiedzi rozmoéwcow zdradzaja, ze nie zawsze maja
oni na mysli konkretny obszar czy cel rozwoju). Brak gotowych, atestowanych zabawek
jest postrzegany jako zasob. Dostepne sa materiaty naturalne: kasztany, szyszki, muszle,
jak 1 potocznie nazywane ,,$mieciami” lub ,,przydasiami” (w podej$ciu Reggio Emilia —
loose part): wstazki, sznurki, klamerki, guziki, rolki czy kartoniki. Sprawstwo dziecka jest
budowane poprzez kontakt z autentyczng, czasem niedoskonata materia. Przedszkolaki
moga nadawac i zmienia¢ znaczenia przedmiotow.

Uzycie surowcow wtornych zamiast fabrycznych artykutow papierniczych obniza koszty
materialow plastycznych i wspiera edukacje ekologiczna, kreatywnos$¢.
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Rozmoéwezyni podkresla zardwno realizacje obranych przez siebie celow — kreatywno$é
i ekologia, jak i uwazno$¢ na sytuacje edukacyjne:

No jak si¢ rozbije, to si¢ naucza, ze jak spada, to si¢ moze zepsué. Grawitacji si¢ ucza
($miech), fizyki, o! Ale tez, ze maja na to wptyw. Bo mogg inaczej postawié, na srodku. Albo
rozejrze¢ sig, zanim wstang [z kubkiem] czy z drugiego stolika kto$ tez nie idzie. Widza
tez, ze kazdy inaczej reaguje — jeden si¢ wystraszy, inny od razu mowi, ze nic si¢ nie stato,
a trzeci to si¢ tylko martwi, ze stracit kakao.

Przestrzen przedszkolna organizowana jest w taki sposob, aby umozliwia¢ dzieciom
podejmowanie samodzielnych dziatan, réwniez tych obarczonych umiarkowanym ryzykiem.
Obecnos¢ ,,prawdziwych” przedmiotow (np. narzedzi, szklanych naczyn) oraz dostep do
zrdznicowanych srodowisk postrzegane jest jako element procesu uczenia si¢. Wypowiedzi
badanych wskazuja, ze doswiadczenie ryzyka sprzyja rozwijaniu samoregulacji, uwaznosci
oraz poczucia sprawstwa:

My jestesmy w tej pedagogice takie, ze ufamy dzieciom, nie? (...) Jak wyjdzie z sali [dziec-
ko], no to wiemy, gdzie jest, tam nikt nie jezdzi, nic si¢ nie dzieje.

Jest to podejscie, w ktorym przestrzen (np. szklane wazony, noze) shuzy tez do nauki
odpowiedzialnosci:

Uczymy dziecko samodzielnie, zeby ono potrafito to zrobi€. (...) Noze tez s dostepne (...)
to sg zwykle, nie sa takie ostre (...) jak do masetka.
U nas na stotach pojawiaja si¢ czasami cigte kwiaty w wazonikach, w szklanych wazonikach

z woda (...) nie wylewasz tego, nie wchodzisz na ten stol. To sg zasady bezpieczenstwa,
o ktorych przypominamy.

Przestrzen postrzegana jako laboratorium jest elastyczna i zmienna. Nauczyciele pra-
cujacy metodg projektow opowiadajg o aranzacjach zapraszajacych dzieci do poznania
danego tematu, np. sala morska czy pojawiajace si¢ w przestrzeni przedszkola rozne organy
wewnetrzne (serce potgczone rurami z ptucami), pizzeria z wloskg muzyka czy kraina
elfow. Dzieci mogg budowac¢ kaciki, domki, przesuwac meble (stoliki i potki na kotkach).

Badani opowiadajg tez o trudno$ciach jakie wigzg si¢ z takim rozumieniem materii
przedszkola. Pojawia si¢ brak zrozumienia wsérdd obstugi lub kadry zarzadzajace;j:

(...) i ona [pomoc] mi to ciagle wywala albo przektada. Ja im wrzucam te $cinki do koszyka
i jestem ciekawa, co z tego wymysla, dla lalek jakie§ ubrania czy do prac plastycznych,
a rano tego nie ma, bo ona myslata, Ze to dzieci nabieraty. No a jak dzieci, to przeciez tez
wazne, nie?

Mamy zakaz kwiatow.
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Zdarzaja si¢ rowniez negocjacje z dzie¢mi — dotycza m.in. sprzatania, szukania balansu
miedzy docenieniem trudu wtozonego w budowe konstrukeji a bataganem, kiedy ,,wszyscy
wszystko chcg zostawi€ i to juz jest wtedy wszedzie”.

Podobnie jak w poprzedniej kategorii, nauczyciele deklaruja potrzebe i obowigzek
zapewnienia bezpieczenstwa, jednak w tej kategorii ryzyko czesto jest okreslane indy-
widualnie, w zalezno$ci od okolicznos$ci — relacyjnie. Spojne z kluczowym elementem
mys$li Tima Gilla (2025), ktory twierdzi, ze bezpieczenstwo nie jest brakiem ryzyka, lecz
jego zrozumieniem, a nadmierna ochrona paradoksalnie szkodzi dzieciom, odbierajac
im mozliwo$¢ nauki zarzadzania ryzykiem. Nauczyciele, ktorzy najbardziej obawiaja
si¢ wypadkow i restrykcyjnie ograniczaja ruch dzieci (zakaz wspinania, zakaz wody),
paradoksalnie generuja wigcej napig¢ i agresji w grupie, wynikajacych z braku mozli-
wosci roztadowania energii. Z kolei placowki oferujace ,,ryzykowna zabawe” i dostep
do autentycznych narzedzi, raportuja wyzszy poziom spokoju i samoregulacji u dzieci
(Brussoni i in. 2017: 139-150).

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza fenomenograficzna pozwala wysuna¢ wniosek, ze przestrzen
przedszkolna nie jest jedynie pasywnym tlem dziatan dydaktycznych, lecz dynamicznym
polem walki o znaczenia. Wytonione kategorie, od ,,dyktatury certyfikatu” po ,,pedagogike
surowcow”’, ujawniaja, ze fizyczna sala przedszkolna jest materialnym zapisem pedago-
gicznych lekow i nadziei nauczycieli.

Zauwazalne w badaniach napi¢cie miedzy ,,lekiem przed paragrafem” a zaufaniem do
kompetencji dziecka wskazuje na gleboki kryzys autonomii zawodowej w dobie dominujace;j
kultury audytu. Nauczyciele, funkcjonujac w gaszczu restrykcyjnych norm bezpieczenstwa,
staja przed dylematem: czy chroni¢ dziecko przed $wiatem, czyniac przestrzen sterylna
i nieruchoma, czy tez chroni¢ prawo dziecka do rozwoju poprzez do$wiadczanie ryzyka
1 autentyczno$ci materii.

Wstepne wyniki badan sugeruja, ze modernizacja przedszkoli nie moze si¢ ograni-
cza¢ wylacznie do wymiany wyposazenia na estetyczne czy certyfikowane. Wykazano
réwniez, ze istotnym obszarem zmiany moze by¢ sposob konceptualizowania przestrzeni
przez nauczycieli — tam, gdzie nauczyciel przestaje widzie¢ ,,miejsce pracy”, a zaczyna
dostrzega¢ ,,Srodowisko zycia”. Zatem zmiana o charakterze emancypacyjnym moze
si¢ dokona¢ w §wiadomosci nauczyciela — w przejsciu od postrzegania przestrzeni jako
obszaru generowania zagrozen, ku rozumieniu jej jako zaproszenia do wspolnej eksplo-
racji. Dopiero w takim ujeciu przedszkolna sala przestaje by¢ ,,miejscem nieprzyjaznym”,
a staje si¢ autentycznym ,,trzecim nauczycielem”, wspierajacym budowanie kultury
zaufania i podmiotowosci.
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dan pilotazowych.
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Summary

The Role of the Teacher in Creating Conditions for Developing the Ability to Learn
Mathematics after the First Stage of Education — a Constructivist Perspective

The article examines the role of the teacher in developing students’ ability to learn mathematics after
the first stage of education within a constructivist framework. Learning to learn is conceptualized as
a gradual transition from dependence on the teacher to self-regulation, from supported to independ-
ent activity, and from method-oriented instruction to knowledge-centered learning. This process
involves cognitive development and the shaping of reflective, conscious participation, in line with
the concept of the zone of proximal development, where teacher support is progressively reduced in
favour of students’ autonomy. The study was conducted as action research involving 56 fourth-grade
students from a public primary school. Iterative instructional interventions enabled examination of
the significance of teaching strategies and the organization of the learning environment for students’
cognitive engagement and participation in mathematical activity. The research methods included
observation, analysis of students’ work, and unstructured interviews.

The teacher is presented as a mediator of meanings, organizer of the learning environment, tu-
tor, and facilitator. The findings highlight the importance of concrete representations, psychological
safety, and teacher—student relationships in supporting motivation and students’ learning skills.

Keywords: constructivism, scaffolding, Zone of Proximal Development (ZPD), develop-
ment of the ability to learn mathematics, the teacher’s role

Stowa kluczowe: konstruktywizm, budowanie rusztowania, strefa najblizszego rozwoju
(SNR), rozwdj zdolno$ci uczenia si¢ matematyki, rola nauczyciela
Wprowadzenie

Wspotczesna polska edukacja matematyczna stoi wobec koniecznosci redefinicji dotychcza-
sowych modeli nauczania, w szczego6lnosci tych opartych na transmisyjnym przekazywaniu

' Artykut bazuje na wynikach badan przeprowadzonych na potrzeby rozprawy doktorskiej pt. Rozwijanie

zdolnosci uczenia sie. Badania w dziataniu. Promotor: dr hab. Agnieszka Nowak-Lojewska, prof. AMW.
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wiedzy. Coraz wicksze znaczenie przypisuje si¢ podejsciom aktywizujacym ucznia, anga-
zujacym go w konstruowanie wiedzy (Klus-Stanska 2002, 2013, 2018, 2024; Klus-Stanska,
Kalinowska 2004; Filipiak 2008, 2011, 2012; Dabrowski 2007, 2013; Kalinowska 2010a, b,
2017; Gruszczyk-Kolczynska 2013; Semadeni 2016)? oraz rozwijanie kompetencji metapo-
znawczych i samoregulacyjnych (Brzezinska 1986; Filipiak 2011, 2012; Tyszkowska 2022;
Zimmerman 1995, 2002). Wyniki badan krajowych i migdzynarodowych, takich jak OBUT,
TIMSS i PISA, wskazuja na utrzymujgce si¢ trudnosci polskich uczniow w zakresie
rozumowania, argumentacji i transferu wiedzy, a takze na narastajacy lek matematyczny
(Pregler, Wiatrak (red.) 2011; Karpinski i in. 2014; Kazmierczak, Bulkowski (red.) 2024),
co podkresla potrzebe zmiany dotychczasowego modelu nauczania.

W tym kontek$cie istotng kategorig staje si¢ rozwijanie zdolnos$ci uczenia si¢ mate-
matyki, rozumiane jako proces stopniowego przechodzenia ucznia od zaleznosci wobec
nauczyciela do samoregulacji, od dziatan wspieranych do dzialan samodzielnych (por.
Filipiak 2008, 2012: 159-183, 2015: 155-177, 2023: 23-38) oraz od dydaktyki metody
do dydaktyki wiedzy (Klus-Stanska (red.) 2024: 3—19). Rola nauczyciela w tym procesie
ulega istotnej transformacji — od przekaziciela wiedzy do mediatora znaczen, facylitatora
i tutora (Filipiak 2008: 84—89). Nauczyciel jako mediator wspiera ucznia w uswiadamia-
niu wlasnych sposoboéw uczenia si¢ i regulowaniu aktywnos$ci poznawczej, umozliwiajac
internalizacje kompetencji poznawczych poczatkowo dostepnych tylko we wspotpracy
z dorostym. Jako facylitator stymuluje samodzielne rozwigzywanie probleméw — inicjuje
aktywnos¢ ucznia, ale jej nie zastepuje. Nauczyciel projektuje takze srodowisko uczenia
si¢, dostosowujgc wsparcie do indywidualnych potrzeb ucznia, w szczegdlnosci w obrgbie
strefy najblizszego rozwoju (SNR) (Wygotski 1971, 1989). W ujeciu Stanistawa Dylaka
(2000: 63—73) nauczyciel konstruktywista ,,inspiruje myslenie ucznidow przez zadawanie
otwartych pytan”, ,,zacheca do dialogu”, ,,pielegnuje naturalng ciekawo$¢ uczniowska”.
Podobnie Filipiak, Mroczkowski i Nawrocka (2025) podkre$laja znaczenie dialogu, wspot-
pracy oraz scaffoldingu (Wood, Bruner, Ross 1976).

W niniejszym artykule zostaly zaprezentowane wstepne wyniki badan przeprowadzo-
nych w ramach mojej pracy doktorskiej Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ matematyki.
Badania w dzialaniu, realizowanych w klasie IV szkoty publicznej — etapie wymagajacym
adaptacyjnie (Sikora 2010; Michalak 2014, 2018; Appelt 2015; Tyszkowska 2017, 2022),
gdy uczniowie przechodzg od edukacji wczesnoszkolnej do nauczania przedmiotowego.
Analiza obejmuje pierwszy z sze$ciu modutéw badawczych, taczac obserwacje autorki
z 15-letnim doswiadczeniem nauczycielskim z danymi empirycznymi. Tekst wskazuje na
wielowymiarowy charakter roli nauczyciela i jej znaczenie dla organizowania §rodowiska
sprzyjajacego uczeniu si¢ matematyki, uwzgledniajacego zardwno aspekty poznawcze, jak
i spoteczne oraz emocjonalne (Filipiak 2008: 84, 2023: 23-38).

2 Por. projekt Instytutu Badan Edukacyjnych ,,Bydgoski Babel Matematyczny” — inicjatywa promujaca

konstruktywistyczne nauczanie matematyki oraz rozwijanie samodzielno$ci poznawczej uczniow.
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Kontekst teoretyczny

Swoje badania osadzam w paradygmacie konstruktywistycznym, ktory zaktada, ze ucze-
nie si¢ jest procesem aktywnego konstruowania wiedzy przez ucznia, a rola nauczyciela
polega na organizowaniu $rodowiska sprzyjajacego temu procesowi. Kluczowa rama
teoretyczng jest dla mnie koncepcja spoteczno-kulturowa Lwa Wygotskiego (1971, 1989),
w szczego6lnosei pojecie SNR (Wygotski 1971). Uczenie si¢ postrzegam jako proces osa-
dzony w relacjach spotecznych, w ktorym wsparcie nauczyciela i rowiesnikow umozliwia
uczniowi przekraczanie aktualnych mozliwosci poznawczych. Wygotski nie tylko podkreslat
rol¢ mediacji spotecznej i SNR, ale takze kontekstualny wymiar rozwoju poznawczego
(por. Schaffer 2008: 240), proces uczenia si¢ i mys$lenia dziecka zachodzi w okre§lonym
srodowisku spotecznym, historycznym i kulturowym. Uzupehieniem tej perspektywy jest
koncepcja budowania rusztowania (scaffolding) (Wood, Bruner, Ross 1976). Rozumiem
ja jako tymczasowe i elastyczne wsparcie, stopniowo wycofywane wraz z rosngca samo-
dzielno$cig ucznia, prowadzace do jego autonomii poznawczej.

Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ matematyki

Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ matematyki traktuje jako proces stopniowego przecho-
dzenia od zaleznosci wobec nauczyciela do samoregulacji ucznia, od dziatan wspieranych
do samodzielnych (por. Filipiak 2008, 2012: 159-183, 2015: 155-177, 2023: 23-38)
oraz od dydaktyki metody do dydaktyki wiedzy (Kruk 2008; Kalinowska 2010a; Nowak-
-Lojewska 2011; Filipiak 2012; Dabrowski 2013; Klus-Stanska (red.) 2024). Proces ten
obejmuje nastgpujace kategorie: rozumowanie matematyczne, myslenie abstrakcyjne
i tworcze oraz komunikacj¢ matematyczng Podsumowujac, rozwijanie zdolnosci uczenia
si¢ matematyki traktuj¢ jako proces wspierania uczniow w $wiadomym budowaniu wiasnej
wiedzy matematycznej, podejmowaniu refleksji nad sposobami rozumowania i uczenia si¢
oraz stopniowym przechodzeniu od dziatan wspieranych do samodzielnych.

Metodologia badan wlasnych

Badania osadzitam w podejsciu jakosciowym, w strategii action research, ktora traktuje
jako intencjonalne wprowadzanie zmian w organizowanie srodowiska uczenia si¢ matema-
tyki nieustannie negocjowanego z uczniami i poddawanego wlasnym refleksjom. Zgodnie
z definicja badan w dziataniu (Lewin 2010: 5—18) przebiegaty one wedlug powtarzajacych
si¢ krokow: rozeznanie stanu wyj$ciowego (diagnoza informacyjna, diagnoza aktualnych
mozliwosci ucznia, diagnoza SNR) i potem powtarzajacych si¢ etapow planowania, dzialania
i wnioskowania, ktore nazwatam ,,modutami”. Kazdy modut dotyczy?t okreslonego zagad-
nienia matematycznego (liczby i dziatania, systemy zapisywania liczb, dziatania pisemne,
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figury geometryczne, utamki zwykte, utamki dziesietne), ktorego realizacja byta tworzona
w toku dziatan dostosowanych do potrzeb ucznidéw, zaréwno ich pomystow, jak i moich.
Zgodnie z ujeciem Wilfreda Carra (2010) przedmiotem analizy byly nie tylko zmiany
zachodzace wsrod ucznidow, ale rowniez moja autorefleksja na temat wiasnych przeko-
nan dziataniowych. Oznaczalo to systematyczne analizowanie podejmowanych decyzji
dydaktycznych, oceng adekwatnos$ci stosowanych form scaffoldingu oraz modyfikowanie
interwencji w odpowiedzi na obserwowane reakcje ucznidéw i ich potrzeby poznawcze.

W module ,,Liczby i dziatania”, bedacym przedmiotem niniejszej analizy, zastosowatam

nastepujace techniki badawcze: wywiad swobodny, obserwacj¢ uczestniczacg oraz analize
prac uczniowskich. Doboér tych metod byt podyktowany celem badania — umozliwieniem
uchwycenia zaréwno przebiegu aktywnosci ucznidéw, jak i sposobéw rozumienia oraz
strategii podejmowanych w rozwigzywaniu zadan matematycznych.

Glownym celem badan byt opis procesu rozwijania zdolnos$ci uczenia si¢ matematyki

w trakcie wylaniajacych si¢ autorskich rozwigzan, wspottworzonych przez nauczyciela
i ucznidéw w ramach modutowych projektéw edukacyjnych. W badaniach sformutowatam
dwa problemy badawcze:

1. W jaki sposob wspottworzone przez nauczyciela i uczniéw autorskie rozwigzania,
wylaniajace si¢ w toku edukacji i ukierunkowane na rozwijanie zdolnosci uczenia
si¢ matematyki, znajdowaty odzwierciedlenie w rozwoju rozumowania matema-
tycznego, myslenia tworczego i abstrakcyjnego oraz komunikacji matematyczne;j
uczniow?

2. Jakie byly kierunki zmian w autorskich rozwigzaniach wspoéttworzonych przez na-
uczyciela i ucznidow, sprzyjajacych rozwijaniu samodzielnosci myslenia, dziatania
oraz samokontroli uczniow?

Uczestnicy badania

Badaniami objetam 56 osob, dwie klasy IV (po 28 os6éb w kazdej grupie) w panstwowe;j
szkole publicznej. Wsrdd nich byto 31 dziewczynek i 25 chlopcow, w tym 11 uczniéw
z dos$wiadczeniem migracyjnym. W trakcie realizacji badan nastapily zmiany w sktadzie
jednej klasy: dwdch uczniéw zostato przeniesionych do innych szkoél, a jedna uczennica
dotaczyta pod koniec roku szkolnego. W grupie znalezli si¢ rowniez uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Byt wérod nich chlopiec z zaburzeniami zachowania i emocji,
uczennica z nizszym poziomem sprawnosci intelektualnej, trzech uczniéw z trudnos$ciami
w zakresie koncentracji uwagi oraz wzmozong potrzeba ruchu, jeden chlopiec z nadpobu-
dliwoscig ruchowa oraz uczen z nienormatywna wymowa i z ponadprzeci¢tnym poziomem
sprawnosci intelektualnej, a takze pigcioro dzieci z rozpoznang dysleksja rozwojowa.
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Organizacja i przebieg badan

Badania zostaly zainicjowane we wrzesniu 2024 r. i trwaty do stycznia 2026 r. Punktem
wyjscia byta diagnoza stanu wyjsciowego, obejmujaca zarowno diagnoz¢ informacyjna,
jak i oceng aktualnych mozliwosci uczniow. Diagnoza informacyjna opierata si¢ na analizie
opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz rozmowach z pedagogiem szkolnym,
psychologiem, wychowawcami i nauczycielami uczacymi w badanych klasach. Umozliwita
ona rozpoznanie mozliwo$ci ucznioéw, napotykanych trudnosci, a takze ich potrzeb i oczeki-
wan. Uzupetieniem byta diagnoza poziomu kompetencji matematycznych, przeprowadzona
z wykorzystaniem standaryzowanego testu ,,Sesje z plusem nr 17 (wrzesien 2024/2025).
Szczegdtowy opis diagnozy stanu wyjsciowego zostal przedstawiony w odrebnym opra-
cowaniu (Grochowska 2025: 124-148).

Na podstawie uzyskanych danych opracowatam autorski modutowy program rozwija-
nia zdolno$ci uczenia si¢ matematyki, obejmujacy szes¢ modutow: ,,Liczby i dziatania”,
.Systemy zapisywania liczb”, ,,Dziatania pisemne”, ,,Figury geometryczne”, ,,Utamki
zwykte”, ,,Ulamki dziesigtne”. Program miat charakter otwarty i byl wspottworzony
z uczniami: uwzglednial ich potrzeby, zainteresowania oraz inicjatywy, co wpisuje si¢
w zatozenia konstruktywistycznego podejscia do uczenia si¢. Kazdy modut stanowit odrgbny
cykl badawczy, realizowany wedtug schematu: rozpoznanie potrzeb, planowanie dziatan,
ich wdrozenie, obserwacja oraz refleksja nad ich efektywnoscia.

W niniejszym artykule koncentruje si¢ na opisie procesu rozwijania zdolnosci uczenia
si¢ matematyki podczas realizacji pierwszego modutu: ,,Liczby i dziatania”. Jego celem
byto stworzenie srodowiska sprzyjajacego aktywnej konstrukcji wiedzy matematycznej
zuwzglednieniem indywidualnych mozliwosci uczniow. Kluczowymi rozwigzaniami orga-
nizacyjnymi okazaty si¢: zréznicowanie poziomu trudnosci zadan, pozwalajace uczniom na
swiadomy wybor wyzwan adekwatnych do ich kompetencji oraz stymulujace rozwédj w SNR
(Wygotski 1971), nauczanie problemowe, a takze zastosowanie pracy w parach i grupach,
zuwzglednieniem analizy bledow przez uczniéw. Szczegdlne znaczenie mialy zadania pro-
blemowe o charakterze otwartym, sprzyjajace rozwijaniu rozumowania matematycznego,
myslenia tworczego i abstrakcyjnego oraz komunikacji matematycznej. Umozliwiaty one
analiz¢ strategii rozwigzywania problemow oraz sposobow rozumowania uczniow.

Praca w grupach oraz intensywna interakcja rowiesnicza sprzyjaly werbalizacji toku
myslenia, argumentowaniu i uzasadnianiu rozwigzan oraz analizie sposoboéw dzialania
innych ucznidw, a przede wszystkim rozwijaniu komunikacji matematycznej. W toku reali-
zacji modutu zaobserwowalam réwniez spontaniczne przejawy tutoringu rowiesniczego
(Stawinska 2015) zaréwno podczas zaj¢c, jak i przerw $rodlekeyjnych. Zjawisko to wska-
zuje na przeniesienie aktywnosci poznawczej poza sytuacj¢ szkolng oraz wysoki poziom
zaangazowania w proces uczenia si¢. Podczas pracy zespolowej uczniowie podejmowali
wspolne proby interpretowania problemow matematycznych, wyjasniania strategii oraz
konfrontowania réznych sposobow rozwigzan. W trakcie dyskusji pojawialy si¢ sytuacje
konfliktu poznawczego: uczniowie reagowali emocjonalnie na odmienne wyniki lub strategie
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kolegdéw, co prowokowato ich do uzasadniania wtasnego toku myslenia. Proces ten sprzyjat
rozwijaniu komunikacji matematycznej oraz aktywizowat mechanizmy metapoznawcze,
takie jak kontrola poprawnosci rozumowania i refleksja nad wtasng strategia rozwiazania.

Istotnym elementem pracy dydaktycznej byla takze systematyczna analiza bledow
uczniowskich traktowanych jako zrodto wiedzy o procesach uczenia si¢, a nie postrzega-
nych jako porazka ucznia (Kopaczynska 2020). Dziatania te sprzyjaty rozwijaniu mys$lenia
krytycznego oraz kompetencji metapoznawczych, a takze umozliwiaty dostosowanie form
wsparcia do zréznicowanych potrzeb uczniow.

W trakcie realizacji modulu podejmowatam réwniez proby wykorzystania dodatkowych
strategii wspierajacych koncentracje ucznidéw, takich jak stuchanie muzyki klasycznej.
Pomimo poczatkowego zainteresowania ucznidw rozwigzanie to nie przyniosto oczeki-
wanych efektéw i zostato wycofane, co stanowi przyktad refleksyjnego charakteru badan
w dziataniu oraz modyfikowania podejmowanych interwencji.

Wprowadzanie rusztowania w SNR i przyklady sytuacji dydaktycznych

Dzielenie 7 resztg

Jednym z przyktadoéw zastosowania rusztowania w nauczaniu matematyki byla lekcja
dotyczaca dzielenia z resztg. Uczniowie otrzymali na poczatku zaje¢ zadanie proble-
mowe: ,,Mamy 100 zt do podziatu migdzy Olka, Ani¢ i Ule. Kazdy ma otrzymac taka sama
kwote. Zastanow sie, czy wszystkie pieniadze da si¢ rozdzieli¢”. Ponizej przedstawiam
fragment rozmowy uczniéw z nauczycielem podczas lekcji, ktory ilustruje, jak uczniowie
konstruowali wiedz¢ matematyczna:

Ul: Musimy podzieli¢ 100 na 3 osoby.

N: Zapisuje na tablicy 100 : 3 =

U2: To wyjdzie 30 i zostanie jeszcze 10!

N: A co to jest 10?

U3: To reszta, ktora otrzymamy.

N: Zapisuje na tablicy 100 : 3 = 30 reszta 10.

U4: A prosze pani, czy mozna po 25 zt kazdy?

N: Jak mys$lisz? Na ile osob podzielilibysmy 100 zt?

US (z pretensja w glosie): A prosze pani, wynik tez moze by¢ 33 reszta 1!
U6: Albo jeszcze kazda osoba dostanie 33 zt 33 gr i jeszcze reszta to 1 grosz.
(..

U7: Proszg pani, czy moze wyjs¢ 0 reszta 23?
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Nauczyciel petnit w tym procesie role tutora, mediatora i facylitatora. Stosujac strategie
scaffoldingu, zadawalam pytania pomocnicze, modelowatam rdzne sposoby rozwigzywania
problemoéw i zache¢catam uczniéw do eksperymentowania, zadawania pytan oraz wykorzy-
stywania btedow jako naturalnego elementu procesu uczenia si¢. Dzigki temu uczniowie
stopniowo przechodzili od myslenia intuicyjnego do mys$lenia formalnego, samodzielnie
uzasadniajac swoje rozwigzania.

Warto zauwazy¢, ze jeden uczen kontynuowal rozwazania rowniez po zakonczeniu lekcji,
probujac samodzielnie konstruowaé znaczenie pojecia ,reszta” (,,Prosze pani, czy moze
wyjs¢ 0 reszta 23?”), badajac warunki poprawnosci zapisu dzielenia z resztg. Pytanie to
zapoczatkowato dalszg dyskusj¢ wsroéd uczniow, ktorzy probowali wyjasni¢ sens matema-
tyczny takiego zapisu oraz zastanawiali si¢ nad relacja miedzy dzielnikiem, ilorazem i reszta.

Z perspektywy badan w dziataniu opisana sytuacja stala si¢ rowniez przedmiotem auto-
refleksji dotyczacej mojej wlasnej praktyki dydaktycznej. Zauwazyltam, ze pozostawienie
uczniom przestrzeni do formulowania hipotez, popelniania bledéw i wspolnego negocjo-
wania znaczen prowadzito do glebszego rozumienia poje¢ matematycznych oraz wickszej
aktywnosci poznawczej. W kolejnych cyklach badan §wiadomie modyfikowatam wtasne
interwencje, koncentrujac si¢ na tworzeniu warunkéw do samodzielnego konstruowania
wiedzy, a nie na kierowaniu uczniow do z goéry zatozonego rozwigzania.

Analiza tego procesu wskazuje, ze elastyczne projektowanie zadan i aktywne wsparcie
nauczyciela sprzyjaja rozwijaniu zdolnosci uczenia si¢ matematyki, w tym rozumowania
matematycznego, myslenia tworczego i abstrakcyjnego oraz komunikacji matematyczne;j.
Obserwowane zachowania ucznioéw, takie jak zadawanie pytan: ,,Czy mozna tak zrobi¢?”,
zamiast ,,Czy to jest dobrze?”, §wiadcza o wzro$cie poczucia bezpieczenstwa poznawczego
i gotowosci do samodzielnego konstruowania wiedzy.

Przyktad interwencji indywidualnej w grupie

W jednej z sytuacji zaobserwowatam ucznia z nadpobudliwoscia ruchowa, ktory poczatkowo
odmowit udziatu w pracy grupowej, przyjmujac postawe wycofania (usiadt na podtodze i nie
podejmowat dzialan). Zastosowatam elastyczne wsparcie: uczen otrzymal osobng kartke
z zadaniami i mozliwo$¢ korzystania ze wskazowek nauczyciela w dowolnym momencie.
Wkrétce uczen samodzielnie rozpoczat rozwigzywanie zadan, a nastgpnie aktywnie wia-
czyt si¢ w interakcje z rowiesnikami, zadajac pytania dotyczace strategii rozwiazywania
problemdw i uczestniczac w wyjasnianiu rozwigzan. Zaobserwowany postep obejmowat:
1. Samoregulacje: uczen przeszedt od stanu wycofania do samodzielnego monitoro-
wania wlasnej aktywnosci.
2. Poczucie sprawczo$ci: wybor formy pracy przywrocit kontrole nad procesem ucze-
nia si¢.
3. Wejscie w SNR: nauczyciel stosowal rusztowanie w postaci pytan pomocniczych,
ktore umozliwily stopniowe wlaczanie si¢ w interakcje rowiesnicze.
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4. Rozwoj kompetencji spoteczno-poznawczych: uczen uczyt si¢ korzystac z tutorin-

gu rowiesniczego i wspoltpracy w grupie.

5. Internalizacja norm pracy zespotowej: decyzja o udziale w interakcjach byta samo-

dzielna, co $wiadczy o jakosciowej zmianie w zachowaniu edukacyjnym (Wygot-
ski 1971; Filipiak 2015; Tyszkowska 2022).

Zmiana ta moze by¢ interpretowana jako efekt obnizenia poziomu napigcia oraz dosto-
sowania formy pracy do indywidualnych potrzeb ucznia. Stworzenie mozliwosci dzialania
bez presji spotecznej sprzyjato odbudowaniu poczucia sprawczosci, ktore stalo si¢ podstawa
do dalszego zaangazowania poznawczego i spolecznego. Wilaczenie si¢ ucznia w interakcje
z grupa miato stopniowy charakter i wynikato z jego inicjatywy, co wskazuje na rozwoj
autonomii oraz gotowosci do uczenia si¢ w kontekscie spolecznym. Sytuacja ta potwierdza
znaczenie elastycznego podejécia nauczyciela, ktéry, petnige role organizatora srodowi-
ska uczenia si¢ i facylitatora, tworzy warunki umozliwiajace uczniowi przechodzenie od
wycofania do aktywnego uczestnictwa w procesie uczenia sig.

Niniejsza sytuacja sktonita mnie do rewizji wlasnych przekonan dotyczacych angazowania
uczniow w pracg zespotowa. Poczatkowo zakladatam, ze wspdlna aktywnos¢ od poczatku
zaje¢ bedzie sprzyjata wlaczeniu kazdego ucznia w proces uczenia si¢. Obserwacja opisanego
przypadku pokazala jednak, ze w niektorych sytuacjach skuteczniejsze jest zapewnienie
uczniowi mozliwo$ci czasowego wycofania si¢ i samodzielnego podjgcia decyzji o wlacze-
niu do pracy grupy. W kolejnych interwencjach czgsciej stosowatam zréznicowane formy
uczestnictwa oraz elastycznie dostosowywatam poziom wsparcia do aktualnej gotowosci
uczniow. Dosztam do wniosku, ze budowanie rusztowania nie polega wylacznie na udzielaniu
wskazowek poznawczych, lecz takze na tworzeniu bezpiecznych warunkow sprzyjajacych
stopniowemu przejmowaniu inicjatywy i odpowiedzialno$ci za wlasne uczenie sig.

Rozpoznanie i wspieranie trudnosci w analizie polecen zadaniowych

Podczas testu diagnostycznego ,,Sesja z plusem nr 1”” zaobserwowatam btedy ucznia, ktory
w poczatkowej fazie pracy z zadaniami tekstowymi wybierat pojedyncze liczby wystepu-
jace w tresci (por. Karpinski i in. 2014) i faczyt je dzialaniem dodawania, niezaleznie od
kontekstu zadania (ryc. 1). Poczatkowo bytam sktonna interpretowa¢ btgdne rozwiazania
ucznia jako przejaw trudnosci rachunkowych lub niewystarczajacej znajomosci metod
rozwigzywania zadan tekstowych. Dopiero analiza jego sposobu pracy oraz indywidualna
rozmowa ujawnily, ze zasadniczy problem dotyczyt pomijania etapu uwaznego czytania
iinterpretacji polecenia. Jego strategia miata charakter schematyczny i nie wynikata z analizy
relacji miedzy wielko$ciami, lecz z potrzeby szybkiego podjecia dziatania matematycznego.
W kolejnych cyklach badan czgsciej koncentrowatam si¢ na diagnozowaniu strategii mysle-
nia ucznia, a nie wytacznie na ocenie poprawnosci wyniku. Do§wiadczenie to utwierdzito
mnie w przekonaniu, ze skuteczne budowanie rusztowania wymaga rozpoznania zrddta
trudnosci ucznia oraz dostosowania wsparcia do jego aktualnego sposobu rozumowania,
a nie jedynie do obserwowanych btedow.
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Rycina 1. Praca ucznia

Zrodto: materialy wlasne.

Zachowanie to wskazuje na brak budowania modelu sytuacji zadaniowej oraz trudno$é
w rozumieniu sensu polecenia. Uczen operowat na liczbach jako izolowanych elementach,
a nie jako no$nikach znaczenia w okre§lonym konteks$cie matematycznym.

W odpowiedzi na zidentyfikowane trudnosci zbudowatam rusztowanie w SNR. Zasto-
sowatam pytania naprowadzajace: ,,Czy przeczytates polecenie?”, ,,Co opisuja liczby
wystepujace w zadaniu?” oraz dziatania ukierunkowane na analiz¢ tresci zadania, w tym
parafrazowanie polecenia, wskazywanie zaleznosci migdzy danymi oraz wykorzystywanie
reprezentacji symbolicznych, ikonicznych i enaktywnych wyrdznionych przez Brunera
(por. Klus-Stanska 2018: 152—157), podzielenie problemu na mniejsze cz¢sci, zachecenie
ucznia do wizualizacji i zapisu wlasnych strategii.

Zastosowane pytania pehity funkcje diagnostyczng i metapoznawcza. Pytanie: ,,Czy
przeczytales polecenie?” miato sktoni¢ ucznia do uswiadomienia sobie pomini¢tego etapu
analizy zadania i uruchomienia procesu monitorowania wlasnego dziatania. Z kolei pyta-
nie: ,,Co opisuja liczby wystepujace w zadaniu?” zachecato do nadania znaczenia danym
liczbowym poprzez ich powigzanie z kontekstem sytuacji problemowej. Moja intencja byto
stworzenie warunkow do samodzielnego konstruowania modelu matematycznego zadania
oraz $wiadomego wyboru dalszego sposobu postepowania.

Uczen stopniowo zaczat dostrzegac¢ sens sytuacji matematycznej i podejmowac bardziej
adekwatne strategie rozwigzania. W dalszym etapie zaobserwowatam zmiang jakosciowa: uczen
nie tylko poprawnie wskazywat dziatania, ale rowniez uzasadniat swoje wybory i opisywat
tok rozumowania. Mozna to interpretowac jako proces internalizacji, w ktérym pierwotnie
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zewngtrzne wsparcie nauczyciela w SNR zostalo przeksztalcone w wewnetrzne strategie
rozumowania matematycznego.

Scaffolding w zakresie komunikacji matematycznej

W trakcie obserwacji pracy uczniow podczas zaje¢ matematycznych zaobserwowatam
specyficzny sposob funkcjonowania jednego z ucznidow o relatywnie wysokim poziomie
kompetencji rachunkowych. Uczen ten, analizujac tres¢ zadania, po krotkim czasie podawat
poprawne odpowiedzi, jednak nie prezentowat toku rozumowania ani nie podejmowat prob
zapisu wykonywanych operacji. Sytuacja ta si¢ powtarzata. W wyniku rozmdéw z uczniem
oraz jego opiekunem ustalitam, ze trudno$¢ w zapisywaniu obliczen wystepowata od poczatku
edukacji szkolnej i mimo podejmowanych wczesniej dziatan dydaktycznych nie ulegla
istotnej zmianie. Uczen wykonywal obliczenia gtéwnie w pamieci i chociaz pozwalalo to
na uzyskiwanie poprawnych wynikéw, ograniczalo mozliwos¢ monitorowania kolejnych
etapow rozwigzania i sporadycznie prowadzito do btedow. Opisana sytuacja ujawnita deficyt
w zakresie rozwini¢tej komunikacji matematycznej, rozumianej jako zdolno$¢ do werbalizacji
i zapisu procesu rozwigzywania problemow. W odpowiedzi na zidentyfikowang trudnosé
zastosowalam dziatania o charakterze wspierajacym (scaffolding), polegajace na stopniowym
ukierunkowywaniu aktywnos$ci ucznia poprzez pytania naprowadzajace dotyczace analizy
danych w zadaniu, mozliwych operacji matematycznych oraz przebiegu rozumowania (,,Co
widzisz na rysunku przy zadaniu?”, ,,Czy potrafitby$ wykonac jakie$ dziatanie, wykorzystujac
dane z zadania?”, ,,Jakie dziatanie wykonates w myslach?””). Réwnoczesnie zachecatam ucznia
do werbalizacji i zapisu toku myslenia w r6znych formach (symbolicznej, ikonicznej): ,,Czy
umialbys to zapisa¢ za pomoca liczb, rysunku albo stéw?”, a takze stosowatam informacj¢
zwrotng o charakterze wzmacniajacym (por. Dabrowski 2007), ukierunkowana na budo-
wanie poczucia sprawczos$ci (por. Mroczkowski 2020) i kompetencji: ,,Brawo, poprawnie
zapisale$ pierwsze dziatanie”, ,,Wierze w Ciebie”, ,,Gratulacje! Wykorzystate§ wszystkie
dane w zadaniu i prawidlowo powiazates je z dziataniem arytmetycznym”. Tego rodzaju
informacje zwrotne wspieraty poczucie kompetencji ucznia i motywowaty do dalszego
samodzielnego rozwigzywania probleméw matematycznych.
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Rycina 2. Rozwiazanie zadania przez ucznia

Zrodto: materiaty whasne.
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Siedmioletnia Agnieszka zapytala babcie
0 jej wiek. Babcia powiedziala:

Jestem dwa razy starsza od twojej mamy,
a mama miala 22 lata, gdy sie urodzitas.

Ile lat ma babcia Agnieszki?

‘ Zadania tekstowe, cz. 2 47

Rycina 3. Zadanie o podwyzszonym stopniu trudnosci

Zrodto: Multipodrecznik Matematyka z plusem 4, GWO.

Rycina 4. Rozwiazanie zadania z ryciny 3 oraz zadania: ,,Ida gesi gesiego, jedna za druga. Ile gesi idzie?”

Zrodto: materiaty wiasne.

W wyniku podejmowanych dziatan zaobserwowatam stopniowa zmiang sposobu funk-
cjonowania ucznia. Uczen zaczagt podejmowac proby analizy zadan z wykorzystaniem
dostepnych reprezentacji, werbalizowat kolejne etapy rozumowania oraz zapisywat wyko-
nywane operacje (ryc. 2—4). Nastgpito rowniez zwigkszenie jego §wiadomosci w zakresie
wyboru strategii rozwigzywania probleméw. W toku obserwacji odnotowatam réwniez
wypowiedz ucznia, ktora stanowi istotny wskaznik jego postrzegania wtasnych kompeten-
cji: ,,Udalo si¢! Pierwszy raz zapisatem wszystkie obliczenia! (...) Pierwszy i pewnie ostatni
raz”. Wypowiedz ta wskazuje jednoczesnie na doswiadczenie sukcesu oraz utrzymujaca
si¢ niepewno$¢ w zakresie wlasnych mozliwosci. Mozna jg interpretowac jako przejaw
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ksztaltujacego si¢ poczucia sprawczosci, ktdre nie zostato jeszcze utrwalone na poziomie
przekonan o wlasnej skutecznosci.

W dalszym etapie zaobserwowatam rozszerzenie aktywno$ci matematycznej ucznia poza
sytuacje zadaniowe realizowane w trakcie lekcji. Uczen inicjowat spontaniczne interakcje
z nauczycielem, prezentujac wlasne przyktady oraz podejmujac proby konstruowania zadan
i zagadek matematycznych, ktore nastepnie poddawano wspolnej analizie. Zachowania
te mozna interpretowac jako przejaw rozwijajacej si¢ autonomii poznawczej, zdolnosci
transferu wiedzy oraz elementéw tworczego myslenia matematycznego. Opisang zmiane
mozna wyjasni¢ w $wietle koncepcji internalizacji (Wygotski 1971, 1989), zgodnie z ktéra
zewnetrzne wsparcie poznawcze stopniowo przeksztatca sie¢ w wewnetrzne strategie regu-
lowania wtasnego dziatania. W analizowanym przypadku dziatania nauczyciela, petnigce
funkcje mediacyjna, umozliwily przejscie od aktywnos$ci opartej na intuicyjnym dziataniu
w pamieci do bardziej swiadomego, refleksyjnego i kontrolowanego procesu rozwigzywania
probleméw matematycznych. Jednoczesnie refleksja nad wlasng praktyka dydaktyczng skto-
nita mnie do ponownego przemyslenia pierwotnych zalozen, zgodnie z ktorymi poprawnos¢
wyniku uznawatam za wystarczajacy wskaznik opanowania strategii rozwigzywania zadan.
Dopiero analiza procesu pracy ucznia uswiadomita mi, ze brak werbalizacji 1 zapisu toku
rozumowania ogranicza mozliwo$¢ monitorowania wlasnego myslenia, wykrywania bledow
oraz $wiadomego rozwijania kompetencji matematycznych. W kolejnych cyklach badan $wia-
domie odchodzitam od oczekiwania jedynie poprawnego wyniku na rzecz wspierania ucznia
W ujawnianiu procesu myslenia. Zadawane przeze mnie pytania mialy charakter mediacyjny
i metapoznawczy (np. ,,Jak sadzisz, co si¢ wydarzy?”, , Jak mozemy sprawdzi¢, czy ta strategia
jest poprawna?”, ,,Co zauwazasz w tym zadaniu?”, ,,Co z tego wynika?”, ,,Co juz wiemy
i co jeszcze musimy ustali¢?”). Ich celem nie byto naprowadzenie na gotowe rozwigzanie,
lecz zachecenie ucznia do refleksji nad wlasng strategia, dostrzezenia zaleznosci miedzy
danymi oraz stopniowego przejmowania odpowiedzialnosci za analize i zapis rozumowania.
Dos$wiadczenie to utwierdzito mnie w przekonaniu, ze skuteczne budowanie rusztowania
wymaga wspierania nie tylko poprawnos$ci obliczen, ale przede wszystkim $wiadomego
i komunikowalnego procesu myslenia matematycznego.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania wskazuja, ze rozwijanie zdolno$ci uczenia si¢ matematyki po
I etapie edukacji moze by¢ skutecznie wspierane poprzez tworzenie srodowiska uczenia
si¢ opartego na wspolpracy, dialogu i eksploracji probleméw matematycznych. W prezen-
towanym projekcie nie pelnitam wytacznie roli organizatora procesu dydaktycznego, lecz
rowniez badaczki wlasnej praktyki, systematycznie poddajacej refleksji podejmowane
decyzje pedagogiczne oraz ich wptyw na aktywnos$¢ poznawcza uczniéw. Kolejne cykle
planowania, dziatania, obserwacji i refleksji prowadzily do modyfikacji stosowanych strategii
wsparcia oraz dostosowywania ich do ujawniajacych si¢ potrzeb poznawczych uczniow.



122 Lucyna Grochowska

Szczegodlnie istotna okazala si¢ rola nauczyciela jako tutora, mediatora i facylitatora
procesu uczenia si¢. Budowanie rusztowania (scaffolding) nie polegato na prowadzeniu
uczniéw do z goéry zatozonego rozwiazania, lecz na udzielaniu czasowego i elastycznego
wsparcia, umozliwiajacego samodzielne konstruowanie wiedzy w SNR. Stosowane pytania
petnily funkcje diagnostyczna, mediacyjng i metapoznawcza: ukierunkowywaly uwage
uczniéw na analize problemu, zachecaty do uzasadniania wlasnych strategii oraz rozwijaty
umiejetnos¢ monitorowania przebiegu wlasnego rozumowania. Wraz ze wzrostem kompe-
tencji uczniow wsparcie bylo stopniowo wycofywane, a odpowiedzialnos$¢ za planowanie,
kontrolg i oceng procesu rozwigzywania zadan przejmowali sami uczniowie. Proces ten
odzwierciedlal sukcesywne przechodzenie od regulacji zewnetrznej do samoregulacji,
zgodnie z koncepcja SNR i spoteczno-kulturowsg teorig uczenia si¢ Wygotskiego.

Badania w dziataniu ujawnily réwniez potrzebe ciaglej autorefleksji nauczyciela nad
wlasnymi przekonaniami i sposobami dzialania. Analiza kolejnych interwencji doprowa-
dzita do stopniowej zmiany mojej praktyki dydaktycznej: od czgstszego stosowania pytan
szczegdlowo naprowadzajacych do pytan otwartych, sprzyjajacych argumentowaniu,
formulowaniu hipotez i samodzielnemu poszukiwaniu strategii rozwigzania; od bezposred-
niego wskazywania btgdow do wspierania uczniéw w ich samodzielnym identyfikowaniu
i analizowaniu; od nauczycielskiego doboru zadan do wigkszego udziatu uczniow w pode;j-
mowaniu decyzji dotyczacych sposobu pracy i poziomu trudnos$ci. Refleksja nad wlasng
praktyka pozwolita mi lepiej dostosowywac interwencje dydaktyczne do rzeczywistych
potrzeb ucznidéw oraz stopniowo ogranicza¢ wlasng aktywnos$¢ na rzecz wzmacniania ich
sprawczosci 1 autonomii poznawcze;.

Wyniki badan potwierdzaja, ze rozwijanie zdolno$ci uczenia si¢ matematyki jest procesem
wspoltkonstruowanym przez ucznia i nauczyciela. W perspektywie konstruktywistycznej
kluczowe znaczenie ma tworzenie warunkow sprzyjajacych budowaniu poczucia bezpie-
czenstwa poznawczego, sprawczosci, refleksyjnosci i autonomii uczniéw. Jednoczesnie
badania w dzialaniu mogg stanowi¢ skuteczne narzg¢dzie nie tylko wspierania rozwoju
uczniow, lecz takze Swiadomego doskonalenia praktyki nauczyciela poprzez systematyczna
analize, weryfikacje i modyfikacje wlasnych strategii dydaktycznych.
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Skad sie¢ biora dzieci? Jak przyszli nauczyciele deklaruja wyjasnianie
problemu dzieciom

Summary

Where Babies Come From? How Future Teachers Commit to Explaining the Problem to
Children

The aim of the study was to determine the opinions of pedagogy students, future teachers, on the
difficult issue of talking to children about where babies come from. We know from previous studies
that children’s knowledge of this process is very limited and boils down to selective information
from which they form naive beliefs. They need the support of adults who will teach them to name
intimate parts of the body, talk about feelings and provide knowledge about how children are born.
The problem is that many adults (parents and teachers) avoid this topic when talking to children. The
study attempted to determine how future teachers would behave in a situation where a child asks
where babies come from, how they would react to vulgar names for sexual organs, when and under
what conditions they would be able to tell children about their origins, and what ‘telling the truth’
about the process of childbirth means to them. The research showed that students feel a greater need
to explain to children where they come from than practising teachers, but at the same time, many
of them consider the medical names for sexual organs to be vulgar. When talking to children about
their origins, future teachers would only tell preschoolers about the relationship that led to their
conception, omitting the biological processes. However, they would supplement their explanations
with biological details when talking to 9—10-year-olds.

Keywords: origin of children, profanity, names of sexual organs, sex education, students,
future teachers

Stowa kluczowe: pochodzenie dzieci, wulgaryzmy, nazwy narzadéw piciowych, eduka-
cja seksualna, studenci, przyszli nauczyciele

Wprowadzenie

Na co dzien dzieci nie maja okazji doswiadcza¢ momentu narodzin ludzi ani zwierzat
domowych czy gospodarskich. Wydarzenie to, nawet jesli odbywa si¢ gdzies w otoczeniu
dziecka, to pozostaje dla nich nieznane. Cho¢ zawsze wzbudza duze poruszenie w lokal-
nej spotecznosci, dzieci sa od niego odsuwane. Odczuwa ono napigta atmosferg, ale nie
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rozumie jego przyczyny. A gdy dziecko zaczyna pyta¢ o pochodzenie, rodzice na og6t
sa powsciagliwi w szczegolowym odpowiadaniu na to pytanie (Falkiewicz-Szult 2000).
Powsciagliwo$¢ ta wynika z jednej strony z niewiedzy, jak rozmawiaé z dzie¢mi na tematy
zycia prenatalnego, a z drugiej rodzice nie sa Swiadomi, co dzieci wiedza na temat zycia
wewnatrz mamy (Springer 1995).

Badania dotyczace zmiany spotecznej oparte na artykutach z obszaru zdrowia i higieny
na poziomie szkoty podstawowej (Czerwiec, Kopanska-Kogut 2012) wykazaly, ze mimo
uplywu 50 lat (od 1960 do 2010 r.) problematyka zwiazana z edukacja seksualng nadal
stanowi w Polsce ktopotliwy temat. Rodzice nie potrafig lub nie chca rozmawia¢ z dzie¢mi
o seksie i na szkote zrzucaja odpowiedzialno$¢ za wyjasnienie tego zagadnienia. Z kolei
nauczyciele unikajg nauczania edukacji seksualnej i przyznajg sig, ze jest to dla nich temat
wstydliwy. Problem wspolzycia seksualnego byt gtéwnie utozsamiany z ryzykiem, natomiast
wiedza zwigzana z zapobieganiem przenoszenia si¢ chorob nie byta powszechna. W efekcie
uczniowie nie dowiadywali si¢, ze wspolzycie seksualne moze by¢ niebezpieczne. Podkre-
$lano znaczenie odpowiedzialno$ci i zagrozen chorobami, co doprowadzato do zwigkszenia
lekow i obaw zwigzanych ze wspolzyciem. W efekcie analiz spotecznych stwierdzono, ze do
2010 r. sugerowano rewizj¢ programow nauczania tak, aby uwzgledniaty potrzeby uczniow,
dynamike zmian spotecznych oraz rozwdj nowych mediow. Analizy statystyczne wyraznie
bowiem pokazaty, ze w Polsce zdarzaja si¢ przypadki, ze juz dwunastoletnie dziewczynki
rodzg dzieci (Pawlowska, Uhlig 2019).

U podstaw tych zmian powinna leze¢ wiedza na temat dziecigcej wiedzy i przekonan
dotyczacych pochodzenia cztowieka. Pierwsze znaczace badania nad tym zagadnieniem
przeprowadzil Jean Piaget. Pod koniec lat 20. ubiegtego wieku, w trakcie badan nad
mys$leniem dzieci, wskazatl dwa rodzaje pytan, jakie zadaja dorostym (Piaget 2006: 276
i nn.). W pierwszym dzieci, gdy rozmawiaja z dorostymi o pochodzeniu, nie zadajg im
pytan wprost o sposob, w jaki znalazty si¢ na $§wiecie, tylko o miejsce, w ktorym zostaty
znalezione. Niekiedy tak formutuja pytania: ,,Gdzie mnie znalazta$” (Piaget 2006: 277).
Pytania drugiego typu skupiaja si¢ na zagadnieniach prokreacji i rozwoju prenatalnego.
Dzieci traktuja rodzicow jako przyczyng ich powstania. Piaget uwaza, ze w tych pytaniach
dzieci ujawniaja potrzebe znalezienia zwigzku przyczynowego miedzy rodzicami a dzie¢mi.

Co ciekawe, akt urodzenia jest przez dzieci traktowany od razu jako stworzenie (Pia-
get 2006: 279). Moze to sugerowac, ze nie dostrzegaja zwiazku miedzy zyciem ptodowym
arosngcym brzuchem. Dodatkowo Piaget zauwaza, ze niektdre dzieci sg zdania, iz poszcze-
golne elementy ciata cztowieka w akcie narodzin sg konstruowane przez matke. O takim
sposobie mys$lenia moga §wiadczy¢ — zdaniem Piageta — pytania dzieci, takie jak: ,,Co jedza
mamy, aby mogty rodzi¢ dzieci” albo ,,Skad biorg si¢ raczki i ndzki” (Piaget 2006: 280).

Ponad 30 lat po publikacji ksiazki Piageta, w 1956 r. ukazata si¢ publikacja Elizabeth
Hurlock (1985: 144-145), w ktorej autorka zauwaza, ze dziecigce domysty na temat
pochodzenia ludzi powstaja z informacji, jakie dzieci zdobywaja od dorostych, rodzenstwa
imediow. Wsrdd dziecigeych przekonan dotyczacych pochodzenia Hurlock wymienia naste-
pujace: dzieci sa przynoszone przez bociany, ze sklepu, w lekarskiej torbie albo pochodza



Skad si¢ biorg dzieci? Jak przyszli nauczyciele deklarujg wyjasnianie... 127

od Boga. Kolejne wskazuja na pochodzenie dzieci ze zjedzonego przez matke pozywienia
(brzuch rosnie od jedzenia i w czasie cigzy), wedtug innych za$ jest ono czarodziejskie.
W niektorych wypowiedziach akt porodu zostaje powiazany z pgpkiem — np. dzieci wydo-
staja si¢ z brzucha przez pepek.

W wyjasnieniach i przekonaniach dziecigcych opisanych przez Hurlock ujawnia si¢
myslenie magiczne i artyficjalistyczne opisane przez Piageta (2006: 97—121). Przekonania
tego typu sa charakterystyczne dla dzieci w wieku przedszkolnym. Badania przeprowa-
dzone wsrdd dzieci w wieku 4—7 lat wykazaty, ze wigkszos$¢ z nich (77%) uwaza, ze rosng
wewnatrz matek, pozostale za$ (23%) sa przekonane, ze matka idzie ,,gdzie$” po dziecko,
np. do szpitala. Dodatkowo pytano o izolacj¢ dziecka w fonie matki. W tej kwestii 70%
badanych potwierdzito, ze dzieci w tonie matki sg odporne na zmiany fizyczne (np. poma-
lowanie wlosow przez matke), a 79% badanych stwierdzito, ze w fonie matki dziecko
jest odseparowane od kontaktéw fizycznych (Springer 1995). Podobne wyniki ukazuja
wspolczesne badania (Caron, Ahlgrim 2012).

Zakres dziecigcego rozumienia zalezy od edukacji dzieci. Wedlug badan w krajach,
w ktorych edukacja seksualna dzieci jest na wyzszym poziomie (Szwecja, Holandia),
dzieci wykazaty si¢ wicksza wiedza na temat pochodzenia (Caron i Ahlgrim 2012). Dzieci
szescioletnie na rysunkach przedstawialy ciezarne matki z zaznaczeniem zycia ptodowego
oraz aktu narodzin. Z kolei w takich samych badaniach dzieci sze$cioletnie pochodzace ze
Stanoéw Zjednoczonych wykazywaly si¢ znaczaco mniejszym rozumieniem. Dzieci amery-
kanskie zaznaczaly na rysunkach zycie ptodowe jako ,,dziecko w brzuchu”, bez jakiejkol-
wiek wzmianki o wodach ptodowych i innych organach taczacych dziecko z matka. Z kolei
akt narodzin przedstawiaty jako dwie sytuacje: w jednej matka ma powigkszony brzuch,
aw drugiej dziecko jest juz na $wiecie, blisko matki. Prezentujac te dwa momenty, zupetnie
pomijaty akt narodzin lub robity to w bardzo niejasny sposob. W niektorych wyjasnieniach
dzieci wykorzystywaty symbol jajka, w ktorym — podobnie jak u ptakéw — pojawia si¢
nowe zycie (czlowiek pojawia si¢ z jaja).

W Polskiej szkole problem edukacji seksualnej wsrod nieletnich wzbudza duzo emocji.
Wraz z reforma edukacji i obowigzywaniem nowej podstawy programowej (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji z dnia 11 marca 2026 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla szkoty podstawowe;j,
w tym dla ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym (Dz. U. poz. 378, ze zm.)) wprowadzono przedmiot edukacja zdrowotna, ktory
po 25 latach zastapit przedmiot wychowanie do zycia w rodzinie (nauczany od 1999 r.).
Wraz ze zmiang nazwy pojawily si¢ nowe tresci edukacyjne: zdrowie psychiczne, higiena
cyfrowa, zdrowe odzywianie i profilaktyka choréb cywilizacyjnych, profilaktyka uzalez-
nien oraz aktywno$¢ fizyczna i pierwsza pomoc przedmedyczna. Najwicksze kontrowersje
wsrod tych zmian wzbudzil obowiazek uczeszezania dzieci na zajecia, w ktoérych mialy
poszerzy¢ wiedze o zagadnienia z zakresu zycia seksualnego. Powodem wprowadzenia
tych tresci bylto zalozenie, ze niewielu ucznidow ma okazje¢ szczegétowo poznaé proces
przychodzenia czlowieka na §wiat.
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Protest w tej sprawie zlozyto m.in. sSrodowisko Kos$ciota katolickiego (Polska Agencja
Prasowa 2024). Zasadniczymi argumentami protestujacych byto twierdzenie, ze nie kazde
dziecko jest gotowe na przyjecie tresci edukacji seksualnej. Proponowano, aby rodzicom
pozostawi¢ wybor, czy dzieci maja poznac te tresci. Pod wptywem presji przyje¢to kompro-
mis, w ktérego wyniku edukacja seksualna zostata modutem fakultatywnym. Ostatecznie
zajeciami edukacji seksualnej sa objeci tylko ci uczniowie, ktorych rodzice wyrazaja zgode
na uczestnictwo w tych zajeciach.

Protest jest jednag w form spotecznej obawy o bezpieczenstwo dzieci. Krytykujacy
postawe ministerstwa wskazujg, ze wczesne zapoznawanie dzieci z tre§ciami seksualnym
moze wywota¢ u nich fascynacj¢ tym tematem i dalsze proby jego zglebiania. Ta narracja
wpisuje si¢ w ogolny trend zwigkszajacej si¢ troski nowych pokolen o bezpieczenstwo
dzieci (Twenge 2024). Dzieje si¢ tak, mimo ze rodzice sami nie czuja si¢ pewni, jak maja
wyjasni¢ dziecku powstanie cztowieka.

Z badan Malgorzaty Falkiewicz-Szult (2000, 2001) wynika, ze gdyby dziecko w wieku
przedszkolnym zapytato, skad si¢ biorg dzieci, okazaloby sie, ze rodzice, a nawet nauczyciele
wychowania przedszkolnego mieliby trudnosci w wyjasnieniu tego procesu. Badanie byto
przeprowadzone metoda sondazu diagnostycznego wsrod 64 rodzicoOw oraz 62 nauczycieli
wychowania przedszkolnego. Az 75% respondentéw zmienitoby temat i odwrocitoby uwage
dziecka. Trzy osoby odmowityby odpowiedzi na to pytanie z powodu ,,zakazu wynikajacego
z tradycji katolickiej”, z kolei 6,2% rodzicéw powiedziatoby dziecku prawde dostosowana
do jego mozliwosci percepcyjnych.

Jednak stwierdzenie ,,powiem dziecku prawde” wydaje si¢ ogdlnikowe i moze by¢ roz-
nie rozumiane. Wszak co piaty rodzic stwierdzit, ze nie potrafi rozmawia¢ z dzieckiem na
temat seksualnosci, a 17,2% rodzicow uwaza, ze dzieci zdobeda wiedze na temat poczecia,
kiedy dorosna (Falkiewicz-Szult 2000). W wieku przedszkolnym dzieci czg¢sto doswiad-
czajg narodzin swojego rodzenstwa. Nic zatem dziwnego, ze wedlug badan nauczyciele
wychowania przedszkolnego sg bardziej §wiadomi konieczno$ci wyjasniania dzieciom
zagadnien seksualnosci cztowieka. Z perspektywy wspierania rodzicow w wychowaniu
dzieci to wlasnie nauczyciele sg odpowiednimi osobami do wyjasnienia rodzicom, jak
mogg rozmawia¢ ze swoimi dzie¢mi na temat pochodzenia cztowieka. Ze wzgledu na istote
problemow wychowawczych, jakie pojawiaja sie u dzieci, u ktérych rodzina si¢ powigksza,
zaktada sig, ze nauczyciele wychowania przedszkolnego beda wspdtpracowac z rodzicami
w zakresie szerszej opieki nad dzie¢mi w okresie pojawienia si¢ rodzenstwa. W zwiazku
z tym konieczne sa wlasciwa postawa nauczycieli wobec problemu wyjasniania dzieciom
ich pochodzenia, przygotowanie kadry do realizacji wychowania seksualnego i wspolpracy
zrodzicami w tym zakresie. Dlatego tez przeprowadzono badanie w celu ustalenia przekonan
przysztych nauczycieli co do sposobow wyjasnienia, skad si¢ biorg dzieci.
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Metodologia badawcza

Celem przeprowadzonych badan byto diagnostyczne ustalenie postaw studentéw kierunkow
pedagogicznych w odniesieniu do sytuacji wyjasnienia dzieciom, jak zachowaliby si¢, gdyby
zostali zapytani, skad si¢ biora dzieci? Badanie zostato przeprowadzone wsrod 127 studentow
z kierunkow pedagogicznych, w tym wychowanie przedszkolne, pedagogika wczesnoszkolna
oraz kierunkow pedagogiki specjalnej. Wsrod badanych byto 111 kobiet i 16 m¢zezyzn.
Srednia wieku wynosita 22 lata (19-32 lat). Do czasu badania 23% (25 0s6b) respondentow
nie opiekowato si¢ dzie¢mi w ogoéle. Opieka nad dzie¢mi wigzala si¢: z wykonywanym
zawodem dla 50% badanych (61 osob) lub kontaktami rodzinnymi dla 32% (41 osob).

Badanie przeprowadzono metoda sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem kwe-
stionariusza ankiety (zatacznik). W ankiecie zadano studentom siedem pytan. Wsrod pytan
uwzgledniono jedno z tych, ktore zadata rodzicom i nauczycielom Malgorzata Falkiewicz-
-Szult (2000): ,,Jak Pani/Pan postapitaby/-tby, gdyby dziecko w wieku przedszkolnym
zapytato, skad si¢ biorg dzieci?”. Pytania miaty charakter zamknigty, a studentow proszono
o0 zaznaczenie poprawnej odpowiedzi (jednej lub kilku). Chociaz pytanie Falkiewicz-Szult
zawierato odpowiedzi nierozltaczne, zdecydowano si¢ je powtdrzy¢, aby moc porownaé
uzyskane wyniki. Pozostate szes¢ pytan brzmiato:

— Jak zareagowalaby$ na wulgarne okreslenie przez dziecko narzadow piciowych?

— Ktore okreslenia narzaddéw plciowych sa wedlug Ciebie wulgarne?

— W jaki spos6b nauczylaby$ dziecko nazywac narzady ptciowe?

— Kiedy, wedlug Ciebie, powinno si¢ rozmawia¢ z dzieckiem na temat poczecia

dziecka, porodu i ciazy?

— Co wedlug Ciebie jest istotne podczas rozmowy na temat aktu poczgcia dziecka

i porodu?

— W jakim wieku dziecka opowiedziataby$ o akcie poczgcia, cigzy i porodu?

W zataczniku przedstawiono kwestionariusz ankiety wraz z kafeterig odpowiedzi. Respon-
denci, przyszli nauczyciele, udzielali odpowiedzi w formie pisemnej; badajacy rozdawat
kwestionariusz z pytaniami i prosit o zaznaczanie odpowiedzi. Ze wzgledu na charakter
zadawanych pytan ankieta byla anonimowa (nie oznaczano réwniez pici). Odpowiedzi byty
notowane przez badajaca, a nastgpnie analizowane. Badania miaty charakter ilosciowy,
dlatego wyniki sg przedstawione z podaniem wykreséw liczbowych w celu ich uwypu-
klenia. Uwzgledniono te ankiety, w ktorych respondenci udzielili wszystkich odpowiedzi.

Wyniki

Na pytanie: ,,Jak Pani/Pan postapilaby/-Iby, gdyby dziecko w wieku przedszkolnym zapytato,
skad si¢ biorg dzieci?” prawie potowa badanych (73 osoby, co stanowi 49% wszystkich
badanych) stwierdzita, ze powie dzieciom prawdg¢. Natomiast 1/4 zadeklarowata, Zze odlozy
odpowiedz na czas, w ktorym dzieci bgdg starsze (37 0sob, 25%), inni wskazali, ze staraliby
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si¢ zmieni¢ temat rozmowy (19 0sob; 13%), a pozostali mowili wprost —nie potrafic w ogole
rozmawiac z dzie¢mi na ten temat (20 osob; 13%). Badanie pokazato deklaracyjna odwage
studentow. Potowa z nich zaktada, ze bedzie w stanie wyjasni¢, skad biorg si¢ dzieci.

Na pytanie: ,,Jak zareagowatabys na wulgarne okreslenie przez dziecko narzadow picio-
wych?” najwigcej, bo 88 0sob (58%), zadeklarowato, ze bedzie uczy¢ formalnych nazw
narzadow ptciowych. Z kolei 31 os6b (20%) badanych stwierdzito, ze natychmiast poprawi
dziecko, instruujac, jakich okreslen nalezy uzywac. Z kolei 33 osoby (22%) uznaly, Ze nie
beda zwracac dzieciom uwagi. Wydaje sig¢, ze niereagujacy na wulgarne okreslenia doro$li
takg postawa moga potwierdza¢ obecnos¢ takich stéw w mowie dziecka.

Poniewaz dla kazdego respondenta ,,wulgarne okreslenie narzadow ptciowych” moze
oznacza¢ co$ innego, wymieniono rézne okreslenia narzadéw plciowych i poproszono
o wskazanie, ktore sg wulgarne, a ktore nie. Przypomne, ze zgodnie z terminami medycznymi
uzywanymi w edukacji seksualnej anatomiczne okreslenia dla meskich narzadow piciowych
to ,,pracie” lub ,,penis”; z kolei okreslenia zenskich narzadow plciowych to m.in. ,,pochwa”
i,,wagina”. W jezyku potocznym uzywa si¢ takze wielu okreslen zastepczych, takich jak
»siusiak” czy ,,muszelka”. Mimo ze w j¢zyku polskim jest wiele nazw narzadéw plciowych,
w kwestionariuszu wymieniono 15 okreslen (8 oznaczajacych meskie narzady plciowe oraz
7 — zenskie). Respondentom zadano pytanie: ,, Ktére okre$lenia narzadow piciowych sa
wedhug Ciebie wulgarne?”. Nazwy zostaty przedstawione w dwoch kolumnach z podziatem
na m¢skie i zenskie. Proszono o zaznaczenie tych, ktére sa uwazane za wulgarne, i pozo-
stawienie neutralnych (ryc. 1).
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Rycina 1. Wulgarne i niewulgarne okre$lenia narzadow piciowych w ocenie przysztych nauczycieli

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Najbardziej wulgarne dla respondentdow okazaly sig: ,,pizda”, ,,chuj”, , kutas” oraz ,.fiut”.
Z kolei ,,ptaszek”, ,,penis”, ,,wagina” oraz ,,siusiak” zostaly uznane za niewulgarne. Cickawe
jest to, ze siedem badanych os6b wskazalo wszystkie okreslenia, w tym te medyczne, takie
jak ,,penis” i ,,wagina”, jako wulgarne.
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Skoro juz wiemy, ze respondenci odmiennie postrzegaja znaczenie okreslen narzagdow
plciowych, pojawia si¢ pytanie o to, jak mogliby uczy¢ dzieci ich nazw. W tym celu zadano
pytanie: ,,W jaki sposob nauczytabys$ dziecko nazywac narzady plciowe?”. Zaprezentowano
cztery mozliwe odpowiedzi, w tym przypadku badani mogli zaznacza¢ wigcej niz jedna
odpowiedz (patrz: zatacznik). Najwigcej osob (90 odpowiedzi; 36%) wskazato, ze nauka
powinna si¢ odbywac¢ podczas naturalnej rozmowy z dzieckiem. Nieco mniej respon-
dentow (78 wskazan; 31%) zgodzilo si¢ ze stwierdzeniem, ze nauke¢ nazw czesci ciata
mozna przeprowadzi¢ podczas zaj¢¢ z zakresu budowy wlasnego ciata. Wérod badanych
82 osoby wskazaly, ze nauka powinna by¢ zwigzana bezposrednio z edukacja seksualna.
W tym 48 o0s6b (19%) uznato, ze nauka powinna si¢ odbywac¢ podczas czytania ksiazki,
a 34 (14%) — podczas ogladania z dzieckiem filmu.

Kolejne pytanie dotyczyto momentu, w ktérym nalezatoby omoéwié proces przychodze-
nia na $wiat. Pytanie brzmiato: ,,Kiedy wedtug Ciebie powinno si¢ rozmawia¢ z dzieckiem
na temat poczecia dziecka, porodu i cigzy?”. Respondentom dano mozliwo$¢ zaznaczenia
wigcej niz jednej odpowiedzi. Najwigcej os6b wskazato naturalnie ujawniajace si¢ u dziecka
zainteresowanie pochodzeniem (82 badanych; 40% wszystkich odpowiedzi). Ta liczba
wzbudzila zainteresowanie, poniewaz respondenci z jednej strony oczekuja, ze dziecko
samo zapyta, a z drugiej cheg udzieli¢ mu odpowiedzi dopiero woéwczas, gdy ono samo
bedzie w okreslonym wieku. Wsrdd wskazan 31% (62 osoby) odnosito si¢ do sytuacji, gdy
w ocenie dorostego dziecko jest gotowe na rozmowe; 19% (39) — do momentow, ktore
sprzyjaja takiej rozmowie (np. gdy podczas ogladania filmu/bajki pojawiaja si¢ intymne
sytuacje, na spacerze, gdy widzimy kopulujace si¢ zwierzgta). Natomiast 8% (17) respon-
dentow stwierdzilo, ze kazdy moment jest dobry na taka rozmowe. Z kolei 2% badanych
(3 wskazania) uznato, ze nie ma odpowiedniego momentu na taka rozmowe, zawsze bedzie
co$, co bedzie ograniczaé jej swobode.

Aby sprecyzowac, jakie sg najlepsze warunki do rozmowy, zadano pytanie: ,,Co wedtug
Ciebie jest istotne podczas rozmowy na temat aktu poczgcia dziecka i porodu?”. Najcze-
$ciej wskazywano: ,,odpowiedni klimat rozmowy” (83 osoby, co stanowi 26% wszystkich
odpowiedzi), ,,zwi¢zle wytlumaczenie aktu poczgcia, a skupienie si¢ na porodzie” (23; 7%),
,mowienie prawdy” (70; 22%), ,,doktadne wytlumaczenie, lecz niezaglebianie si¢ w szcze-
goty” (62; 19%), ,,uzywanie poprawnej terminologii” (60; 19%) oraz ,,podkres$lenie emo-
cjonalnej strony erotyki” (21; 7%). Rozktad wskazan, cho¢ — podobnie jak w poprzednich
pytaniach byt wielokrotnego wyboru — potwierdzil, ze omawiane zagadnienie jest trudne dla
respondentéw i wymaga szczegdlnych warunkow, w ktoérych oni sami nie byliby w stanie
otworzy¢ si¢ na tyle, aby wyjasni¢ dzieciom proces przychodzenia na §wiat.

W ostatnim pytaniu zapytano respondentow o wiek, w jakim opowiedzieliby dzieciom
o poszczeg6lnych etapach calego procesu przychodzenia dzieci na $wiat. W kwestiona-
riuszu respondenci otrzymali tabele z prosba o wpisanie wieku dzieci, w ktorym mogliby
wyjasni¢ poszczegolne etapy przychodzenia dzieci na §wiat (patrz: zalacznik). Graficzny
rozktad odpowiedzi respondentdéw zostat przedstawiony na rycinie 2.
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Rycina 2. Wskazania respondentdéw na pytanie o to, w jakim wieku dziecka opowiedzieliby mu
o0 poszczegolnych etapach przychodzenia dziecka na $wiat

Zrédto: opracowanie whasne.

Na podstawie wskazan badanych okazalo sig, ze gdy dzieci sa w wieku przedszkolnym,
moga si¢ dowiedzie¢ o poznawaniu si¢ dwojga ludzi, o wspdlnym spedzaniu przez nich
czasu, o zakochiwaniu si¢, przytulaniu i pierwszym pocatunku. Reszta tego procesu, jego
cze¢$¢ biologiczna, na tym etapie ma pozosta¢ — zdaniem wigkszo$ci respondentow — utaj-
niona. Jesli chodzi o zagadnienia dotyczace pozadania, stosunku piciowego, zaptodnienia,
cigzy i porodu, to o nich dzieci powinny ustysze¢ dopiero po 9.—10. roku zycia.

‘Whioski

Na podstawie zrealizowanych badan stwierdzono, ze przekonania i deklaracje przysztych
nauczycieli co do trudnego zadania wyjasnienia pochodzenia dziecka sg wazne. Wiaze si¢
to bowiem ze sferg intymnosci cztowieka, a zarazem z wiedzg o zrodle jego biologicznego
pochodzenia. Poniewaz wielu rodzicow nie potrafi rozmawia¢ z dzie¢mi na ten temat
(Falkiewicz-Szult 2000, 2001), unikaja tego zagadnienia. Zaktadaja, ze dzieci dowiedza
si¢ wigcej na ten temat podczas zaje¢ edukacyjnych, dlatego zdarza sig¢, ze zainteresowane
dziecko zadaje to pytanie nauczycielowi.

Tymczasem deklaracje przysztych nauczycieli odnoszace si¢ do sytuacji, w ktorej dziecko
pyta: ,,skad si¢ biorg dzieci”, okazaty si¢ niezwykle interesujace. Przede wszystkim wydaja
si¢ odmienne w stosunku do odpowiedzi respondentdow w badaniach przeprowadzonych 25 lat
weczesniej przez Matgorzate Falkiewicz-Szult (2000). W badaniach tych Falkiewicz-Szult
ustalita, ze az 75% rodzicow i nauczycieli-praktykow odwrocitoby uwage dziecka i zmienito
temat, aby nie musie¢ odpowiada¢ na to pytanie. W badaniach przeprowadzonych wsrod
studentow pedagogiki tylko 13% respondentow zadeklarowalo, ze zmieni temat podczas
rozmowy. Roznica ta moze wynikac z braku praktyki pedagogicznej, a obecne deklaracje
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moga nie odzwierciedla¢ rzeczywistosci. Sama deklaracja jednak juz duzo znaczy. Studenci
dostrzegaja istotno$¢ wyjasnienia dzieciom tego trudnego tematu.

Badanie wykazato takze, ze 1/5 respondentdw nie planuje zwraca¢ uwagi na postu-
giwanie si¢ blednymi okresleniami narzadow piciowych. Takie dziatania, z perspektywy
wychowawczej, moga prowadzi¢ do utrwalenia btednych, a niekiedy nawet wulgarnych
okreslen w czynnym jezyku dziecka. Pozostala czgs¢ badanych (4/5) zamierza reagowac
na sytuacje btednego uzywania stownictwa.

Niepokojace okazaty si¢ takze wskazania niektoérych badanych odnoszace si¢ do
medycznych okreslen meskich i zenskich narzadéw ptciowych jako wulgarnych. Chcac
opisywa¢ proces porodu czy choéby nazywac czynnosci higieniczne i toaletowe, nalezy
postugiwac si¢ okresleniami przyjetymi spolecznie za poprawne. Tymczasem nieakcepto-
wanie nazw narzadoéw plciowych moze wzbudza¢ obawe co do formy wyjasnienia. Takie
odpowiedzi mogg tez si¢ wigza¢ z trudno$ciami z wyjasnieniem dzieciom calego zjawiska
pochodzenia dzieci.

Wielu badanych (78) blednie uwaza, ze nauka nazw narzadow powinna si¢ odbywacé
podczas typowych zaje¢ edukacyjnych. Trzeba tu zaznaczy¢, ze w trakcie zajgé edukacyjnych
nauczyciele czegsto pomijaja temat narzadéw plciowych, koncentrujac si¢ na pozostatych
elementach budowy ciata. Wigcej (82) os6b uznato, ze takie zajgcia powinny si¢ odbywacé
podczas specjalnie organizowanych zaje¢ edukacji seksualne;.

Z badan Matgorzaty Falkiewicz-Szult (2000, 2001) wiadomo, ze wielu dorostych jest
gotowych wyjasni¢ dzieciom, skad pochodza. Natomiast w niniejszych badaniach intere-
sujace bylo to, o ktorych ze wszystkich etapow catego procesu: od powstawania zwigzku,
poprzez poczgcie, az do porodu, studenci sa gotowi opowiedzie¢ dzieciom. Innymi stowy,
co oznacza stwierdzenie: ,,powiem dziecku prawde”. Przeprowadzone badanie wykazato,
ze ,,moéwienie prawdy” — w przypadku dzieci przedszkolnych — ogranicza si¢ do opowie-
dzenia o powstaniu zwigzku, relacjach uczuciowych i co najwyzej pierwszym pocatunku.
Z kolei cato$¢ procesu moga poznac uczniowie dopiero klasy Il i IV szkoty podstawowe;j.

W $wietle ostatnich wydarzen zwigzanych z ogromnym spotecznym sprzeciwem wobec
edukacji zdrowotnej uzyskane wyniki badan sg niepokojace. Moga §wiadczy¢ o marginali-
zowaniu tematu pochodzenia dzieci i spychaniu go z wokandy edukacyjnej. Wycofanie si¢
rodzicow z ksztatcenia swoich dzieci w ramach edukacji zdrowotnej moze sta¢ w sprzecznosci
w kontekscie tego, ze rodzice moga zrzuca¢ ten obowigzek na szkote, od ktorej oczekuja
wyjasnienia tematu pochodzenia dzieci. Unikanie edukacji zdrowotnej, a tym samym uni-
kanie tematéw pochodzenia cztowieka, moze poglebia¢ zjawisko nieprawidlowych prze-
konan u dzieci i p6zniejszych nastolatkdw. W konsekwencji moze to sprzyjac¢ zjawiskom
takim jak wczesna aktywnos$¢ seksualna czy wzrost liczby cigz wérdd nieletnich (Caron,
Ahlgrim 2012). Brak rzetelnej wiedzy w tym zakresie réwniez powoduje, ze mlodzi ludzie
czerpig informacje z niesprawdzonych zrédet — z internetu, medidéw spoteczno$ciowych
czy od rowiesnikow, co moze skutkowaé utrwaleniem mitdw i stereotypow.
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Akt prawny

Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 11 marca 2026 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz podstawy programowe;j ksztalcenia ogdlnego dla szkoly podsta-
wowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym (Dz.U. z 2026 1., poz. 378, ze zm.).

Zalacznik

Kwestionariusz ankiety
1. Jak Pani/Pan postapitaby/-Iby, gdyby dziecko w wieku przedszkolnym zapytato, skad
si¢ biorg dzieci?
O Powiem dziecku prawde.
O Odtoz¢ odpowiedz na czas, w ktorym dzieci beda starsze.
O Bedeg staral/-a si¢ zmieni¢ temat rozmowy na inny.

O Nie potrafi¢ rozmawia¢ z dzie¢mi na ten temat.

2. Jak zareagowataby$ na wulgarne okres$lenie przez dziecko narzadéw ptciowych?
O Staram si¢ nauczy¢ formalnych nazw narzadow.
O Natychmiast poprawiam dziecko.

O Staram si¢ nie zwracaé im uwagi.
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3. Ktore okreslenie narzadow plciowych sa wedlug Ciebie wulgarne? Zaznacz te, ktore
uwazasz za wulgarne.

O Ptaszek O Wagina
O Penis O Pipa

O Siusiak O Pipcia

O Pracie O Muszelka
O Fiutek O Szparka
O Fiut O Cipa

O Kutas O Pizda

O Chuyj

4. W jaki sposob nauczylaby$ dziecko nazywac narzady plciowe? Zaznacz te, z ktérymi
si¢ zgadzasz.

O Rozmawiam i ogladam z dzieckiem film dla dzieci z zakresu edukacji seksualne;.

O Czytam z dzieckiem ksigzki dla dzieci z zakresu edukacji seksualne;j.

O Nauka odbywa si¢ podczas naturalnej rozmowy z dzieckiem.

O Nauka odbywa si¢ podczas wprowadzenia nazw czesci ciata.
5. Kiedy wedhug Ciebie powinno si¢ rozmawia¢ z dzieckiem na temat poczecia dziecka,
porodu i cigzy?

O Kazdy moment jest odpowiedni.

O Nie ma odpowiedniego momentu.

O Gdy dostrzegam, ze jest gotowe na takg rozmowe.

O Wtedy, kiedy o to zapyta.

O W chwilach, ktore sprzyjaja takiej rozmowie (np. jesli podczas ogladania filmu/bajki

pojawiaja si¢ intymne sytuacje na spacerze; gdy widzimy kopulujace si¢ zwierzgta).

6. Co wedtug Ciebie jest istotne podczas rozmowy na temat aktu poczgcia dziecka i porodu?

(o)

Podkreslenie emocjonalnej strony erotyki.
Uzywanie poprawnej terminologii.

Doktadne wytlumaczenie, lecz niezaglgbianie si¢ w szczegoty.

(0]
o
O Zwigzle wytlumaczenie aktu poczecia, a skupienie si¢ na porodzie.
O Odpowiedni klimat rozmowy.

(0]

Moéwienie prawdy.
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7. W jakim wieku dziecka opowiedziatabys$ o akcie poczecia, cigzy 1 porodu? W tabeli
uzupehnij wiek.

Wiek Etapy

Poznanie si¢

Wspdlne spedzanie czasu

Zakochanie

Przytulanie

Pierwszy pocatunek

Pozadanie

Stosunek piciowy

Zaptodnienie

Cigza
Porod

Dzigkuje.
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Summary

Learner Variability in Early Primary Education and the Design of Foreign Language
Learning Environments: A Universal Design for Learning Perspective

The article addresses the issue of designing foreign language learning environments in early primary
education in the context of increasing learner variability. Contemporary classrooms are character-
ized by significant cognitive, linguistic, cultural and motivational diversity, which poses new chal-
lenges for teachers. Traditional approaches to foreign language teaching, based on uniform methods
of content presentation and standardized forms of student activity may limit learners’ participation
in the learning process. The aim of the study is to present the theoretical and practical foundations
for implementing Universal Design for Learning in early foreign language education and to propose
an original model for designing an inclusive learning environment. The paper integrates findings from
research on early language acquisition and educational neuroscience with the UDL framework, em-
phasizing the importance of flexible and accessible learning environments. The proposed model
highlights three key dimensions of learning design: language perception, meaning-making and lan-
guage expression. The article also includes an example of classroom practice illustrating how UDL
principles can be applied in early foreign language teaching.

Keywords: Universal Design for Learning (UDL), learner variability, early primary edu-
cation, foreign language teaching, inclusive education

Stowa kluczowe: Uniwersalne Projektowanie Srodowisk Edukacyjnych, zmiennosé
ucznioéw, edukacja wezesnoszkolna, nauczanie jezykow obcych, edukacja inkluzyjna

Wprowadzenie

Wspotczesna edukacja znajduje si¢ w punkcie zwrotnym, w ktdrym rosngca réznorodno$é
uczniow przestaje by¢ wyjatkiem, a staje si¢ norma wymagajaca systemowej odpowiedzi.
Tradycyjne modele dydaktyczne, oparte na ujednoliconych $ciezkach ksztatcenia, okazuja
si¢ niewystarczajace wobec zlozonosci wspolczesnych srodowisk edukacyjnych. W tym
kontekscie kluczowe zaczyna by¢ nie tylko pytanie o zakres przekazywanych tresci, lecz
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przede wszystkim o sposob projektowania srodowiska uczenia sie, ktore bedzie dostepne
i efektywne dla wszystkich ucznidéw juz na etapie planowania procesu dydaktycznego.

W ostatnich dekadach wczesne nauczanie jezykow obcych stato si¢ istotnym elementem
polityki edukacyjnej wielu krajow europejskich. Wprowadzenie nauki jezyka obcego w pierw-
szych etapach ksztalcenia jest uzasadniane zarowno wzgledami spotecznymi i kulturowymi,
jak i wynikami badan nad procesem przyswajania jezykow oraz rozwojem poznawczym dzieci
(Lightbown, Spada 2013: 31-32). W konsekwencji w wielu systemach edukacyjnych, w tym
réwniez w Polsce, nauka jezyka obcego rozpoczyna si¢ juz na etapie edukacji wezesnoszkolnej.

Jednoczesnie w literaturze przedmiotu wskazuje si¢, ze skutecznos¢ wezesnej edukacji
jezykowej nie zalezy wylacznie od wieku rozpoczecia nauki, lecz przede wszystkim od jakosci
srodowiska edukacyjnego oraz sposobu organizacji do§wiadczen jezykowych (Muiloz 2006:
198-199; Nikolov, Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2011: 31). Oznacza to koniecznos$¢ poszukiwa-
nia takich modeli dydaktycznych, ktére umozliwiaja projektowanie procesu uczenia si¢
w sposob adekwatny do specyfiki rozwoju dziecka oraz zréznicowanych potrzeb uczniow.

Wspotczesne klasy szkolne charakteryzuja si¢ rosnaca réoznorodnoscia doswiadczen
jezykowych ucznidow, wynikajacg m.in. z odmiennych srodowisk rodzinnych, zréznicowa-
nego kontaktu z jezykiem obcym oraz coraz czgstszej obecnosci uczniéw funkcjonujacych
w $rodowiskach wielojezycznych. Réznice te wspotwystepuja z indywidualnymi stylami
uczenia si¢ i mozliwo$ciami poznawczymi uczniow (Tomlinson 2014). W tym kontekscie
kluczowe znaczenie ma projektowanie srodowiska edukacyjnego uwzgledniajacego naturalng
zmienno$¢ uczniéw jako punkt wyjscia do planowania procesu dydaktycznego (CAST 2024).

W artykule przyjeto rozréznienie miedzy réznorodnoscia a zmiennos$cia uczniow.
Réznorodnosé odnosi si¢ do cech spotecznych, kulturowych, jezykowych i edukacyjnych
grupy, natomiast zmienno$¢ (learner variability) oznacza indywidualne réznice w sposobach
uczenia si¢, motywacji, przetwarzaniu informacji i wyrazaniu wiedzy. To wtas$nie zmiennos¢
stanowi jeden z podstawowych fundamentéw koncepcji Uniwersalnego Projektowania
Srodowisk Edukacyjnych — UDL (CAST 2024).

Perspektywa ta znajduje odzwierciedlenie w koncepcji UDL, rozwijanej przez organizacije
Center for Applied Special Technology (CAST; Centrum Stosowanych Technologii Specjalnych),
amerykanska organizacj¢ badawczo-rozwojowa zajmujaca si¢ projektowaniem dostepnych
srodowisk edukacyjnych, ktora zaktada projektowanie srodowiska uczenia si¢ w taki sposob,
aby bylo ono dostepne dla mozliwie szerokiej grupy ucznidow juz na etapie planowania (Meyer,
Rose, Gordon 2014). Podejscie to odchodzi od modelu reaktywnego, opartego na wprowadzaniu
indywidualnych dostosowan dla wybranych uczniow, na rzecz projektowania elastycznych $ro-
dowisk edukacyjnych oferujacych réznorodne sposoby angazowania uczniow, prezentowania
tresci oraz umozliwiajacych zréznicowane formy wyrazania wiedzy i umiejgtnosci.

Mimo rosngcego zainteresowania koncepcja UDL w badaniach nad edukacja szkolna,
jej zastosowanie w kontek$cie wezesnego nauczania jezykéw obeych pozostaje nadal
stosunkowo rzadko analizowanym obszarem. W szczeg6lno$ci brakuje opracowan kon-
centrujacych si¢ na systematycznym projektowaniu srodowiska uczenia si¢ jezyka obcego
w klasach wczesnoszkolnych z uwzglednieniem zmienno$ci uczniéw, rozumianej w ujeciu
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UDL jako naturalna zmienno$¢ sposobdw uczenia si¢, zainteresowan i mozliwosci poznaw-
czych, stanowigca kluczowe zatozenie dydaktyczne.
Celem artykutu jest:
— omoéwienie teoretycznych podstaw implementacji koncepcji UDL w edukacji
wczesnoszkolnej;
— analiza wyzwan zwigzanych z nauczaniem jezykow obcych dzieci;
— zaproponowanie modelu projektowania srodowiska uczenia si¢ jezyka obcego na
podstawie zatozen UDL.

Wyzwania wczesnego nauczania jezykow obcych w Swietle zrodel literaturowych
i wynikow badan

Wezesne nauczanie jezykow obcych stanowi jeden z kluczowych obszaréw wspolczesnej
polityki edukacyjnej w Europie. Znajduje to odzwierciedlenie zar6wno w dokumentach
Unii Europejskiej promujacych rozwdéj kompetencji wielojezycznych (Zalecenie Rady
z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate
zycie (Tekst majacy znaczenie dla EOG) (Dz. Urz. UE C 189 z4.06.2018; s. 1)), jak i w pol-
skiej podstawie programowej, zgodnie z ktora nauka jezyka obcego nowozytnego rozpoczyna
si¢ juz na pierwszym etapie edukacyjnym (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnos$cia
intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla branzowej
szkoly I stopnia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz
ksztatcenia ogolnego dla szkoty policealnej (Dz. U. poz. 356, ze zm.)). Wprowadzenie jezyka
obcego w pierwszych etapach edukacji uzasadniane jest migdzy innymi wynikami badan nad
plastycznos$cia moézgu dziecka oraz mozliwoscia osiagania wyzszego poziomu kompetencji
jezykowej w dtuzszej perspektywie ksztalcenia (Lenneberg 1967: 3—5; Birdsong 2004: 82—105).
Jednoczesnie w literaturze przedmiotu zaznacza sig, ze efektywnos¢ tego procesu nie jest
determinowana wytacznie przez wiek rozpoczgcia nauki, lecz pozostaje silnie uzalezniona
od jakosci srodowiska edukacyjnego oraz sposobu organizacji do§wiadczen jezykowych
uczniow (Muiioz 2006; Nikolov, Mihaljevi¢ Djigunovi¢ 2011). Wspodlczesne badania wska-
zuja ponadto, ze kluczowe znaczenie dla osiagnie¢ jezykowych dzieci maja jako$¢ interakcji
edukacyjnych, poziom zaangazowania ucznidw oraz mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa
w znaczacych sytuacjach komunikacyjnych (Murphy 2014: 172—-195).

Analiza badan empirycznych prowadzi do wniosku, ze wczesne rozpoczynanie nauki
jezyka obcego nie gwarantuje automatycznie wyzszych osiagnie¢ edukacyjnych, jesli pro-
ces dydaktyczny nie uwzglednia specyfiki rozwoju dziecka oraz zréznicowanych potrzeb
uczniéow (Enever 2011: 9, 146-147). W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera
problem projektowania srodowiska uczenia si¢, ktore umozliwia uczniom aktywne uczest-
nictwo w procesie nabywania j¢zyka, a nie jedynie reprodukcj¢ przekazywanych tresci.
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Jednym z podstawowych wyzwan wczesnej edukacji jezykowej jest wysoki poziom
zmienno$ci rozwojowej uczniow. Badania nad rozwojem poznawczym dzieci wskazuja, ze
uczniowie w wieku 6-9 lat znaczaco si¢ r6znig pod wzgledem poziomu rozwoju jezykowego,
pamigci roboczej, zdolnosci koncentracji oraz umiejetnosci regulacji wlasnego uczenia
si¢ (Pinter 2017: 7-10). Zmiennos¢ ta stanowi naturalng ceche populacji uczniéw, jednak
w praktyce dydaktycznej czesto prowadzi do trudnosci w projektowaniu zajec¢ dostepnych
i angazujacych dla wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego.

Kolejnym istotnym wyzwaniem jest specyfika procesow poznawczych dzieci w mtodszym
wieku szkolnym. Uczniowie na tym etapie rozwoju ucza si¢ przede wszystkim poprzez
dziatanie, do§wiadczenie oraz kontekst sytuacyjny. Oznacza to, ze nauczanie jezyka obcego
nie moze si¢ opiera¢ wylacznie na abstrakcyjnych wyjasnieniach czy analizie struktur
jezykowych. Jak podkresla Moon (2000: 9-12), dzieci przyswajaja jezyk skuteczniej
w sytuacjach, w ktérych nowe elementy jezykowe sa powiazane z dziataniem, obrazem
oraz do§wiadczeniem sensorycznym.

Istotnymi czynnikami wplywajacymi na efektywnos$¢ nauczania jezykdw obceych dzieci
$3 rowniez motywacja oraz poziom zaangazowania uczniow. W przeciwienstwie do uczniow
starszych, dzieci rzadziej kieruja si¢ motywacja instrumentalng zwiazang z przysztymi
korzysciami edukacyjnymi. Ich zaangazowanie wynika przede wszystkim z atrakcyjnosci
proponowanych aktywnosci, elementu zabawy oraz mozliwo$ci uczestniczenia w inte-
rakcjach spotecznych (Pinter 2017: 15-16). W zwigzku z tym w literaturze przedmiotu
podkresla si¢ znaczenie metod dydaktycznych opartych na zabawie, dramie, narracji oraz
aktywnosciach ruchowych (Moon 2000: 2—7; Cameron 2001), jak réwniez znaczenie
poczucia sprawczo$ci ucznia, mozliwosci dokonywania wybordéw oraz uczestnictwa
w aktywnos$ciach odpowiadajacych indywidualnym zainteresowaniom dzieci (Garton,
Copland (eds.) 2019: 6070, 138—145).

Kolejnym wyzwaniem jest ograniczona ekspozycja uczniow na jezyk obcy poza $ro-
dowiskiem szkolnym. W wielu systemach edukacyjnych liczba godzin przeznaczonych na
nauke jezyka obcego w klasach wczesnoszkolnych jest niewystarczajaca, aby zapewnic
intensywny kontakt z jezykiem (Lightbown, Spada 2013: 32-34). W rezultacie nauczyciele
zmuszeni sg projektowaé zajecia w sposob maksymalizujacy ilo$¢ znaczacej interakceji
jezykowej podczas lekcji.

Wspotczesne klasy szkolne charakteryzuja si¢ rowniez rosnacg réznorodnoscia jezykowa
i kulturowa ucznidow. Coraz czgsciej spotyka si¢ dzieci wychowujace si¢ w srodowiskach
wielojezycznych lub uczace si¢ w klasach o zréznicowanym zapleczu jezykowym. Zrdz-
nicowanie to dotyczy nie tylko poziomu znajomosci jezyka, lecz takze zakresu kontaktu
z jezykiem oraz warunkow jego uzycia, ktore moga znaczaco wptywaé na efektywnosé¢
uczenia si¢ (Rokita-Jaskow 2018: 27, 35). Sytuacja ta stwarza nowe mozliwo$ci rozwoju
kompetencji migdzykulturowych, ale jednocze$nie wymaga stosowania bardziej elastycz-
nych rozwigzan dydaktycznych.

Dodatkowym problemem jest niedostateczne przygotowanie czesci nauczycieli do pracy
z mlodszymi uczniami w kontek$cie nauczania jezykéw obcych. Skuteczne nauczanie
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wymaga bowiem integracji kompetencji jezykowych, pedagogicznych oraz wiedzy na temat
rozwoju dziecka (Pinter 2017: 7-10). Brak odpowiedniego przygotowania moze prowadzi¢
do stosowania metod dydaktycznych nieadekwatnych do potrzeb uczniow.

W odpowiedzi na przedstawione wyzwania coraz wickszego znaczenia nabieraja podej-
$cia dydaktyczne zakladajace projektowanie srodowiska uczenia si¢ w sposéb elastyczny
i inkluzyjny. Jedna z najbardziej rozwinigtych koncepcji w tym obszarze jest UDL, ktora
zaktada zapewnienie wielu sposobow reprezentacji tresci, angazowania uczniow oraz wyra-
zania wiedzy (Meyer, Rose, Gordon 2014). Podsumowujac, wczesne nauczanie jezykow
obcych wigze si¢ z wielowymiarowymi wyzwaniami wynikajacymi zar6wno ze specyfiki
rozwoju dziecka, jak i z uwarunkowan systemowych, obejmujacych: rosnacg réznorodnosé
i zmiennos$¢ uczniéw, wymagania edukacji wtaczajacej, konieczno$¢ zapewnienia dostgpnosci
procesu ksztalcenia oraz potrzebe projektowania srodowisk uczenia si¢ odpowiadajacych
na zréznicowane potrzeby edukacyjne dzieci.

Zmienno$¢ uczniow w edukacji wezesnoszkolnej jako punkt wyjscia do
projektowania Srodowiska uczenia si¢ (UDL)

Jednym z kluczowych wyzwan wspolczesnej edukacji jest rosngca réznorodno$¢ uczniow
uczestniczacych w procesie ksztalcenia. Szczegdlnie wyraznie zjawisko to ujawnia si¢
w edukacji wczesnoszkolnej, w ktorej uczniowie znajduja si¢ na réznych etapach roz-
woju poznawczego, jezykowego, emocjonalnego i spotecznego. Wedlug wynikéw badan
zmiennos¢ ta stanowi naturalng ceche populacji ucznidéw, a nie odstepstwo od normy
(Tomlinson 2014). W konsekwencji coraz cze$ciej podkresla si¢ konieczno$¢ projektowania
srodowiska edukacyjnego w sposob uwzgledniajacy zréoznicowane potrzeby ucznidw juz
na etapie planowania procesu dydaktycznego.

W literaturze pedagogicznej pojecie zmiennosci uczniow odnosi si¢ do szerokiego
spektrum roznic indywidualnych obejmujacych m.in.: tempo rozwoju poznawczego, styl
uczenia si¢, kompetencje jezykowe, poziom motywacji oraz do§wiadczenia kulturowe
(Bransford, Brown, Cocking 2000: 23-24, 72-73). Roznice te sa szczeg6lnie widoczne
w klasach wezesnoszkolnych, gdzie uczniowie rozpoczynaja edukacj¢ formalng z bardzo
zrdznicowanym poziomem przygotowania jezykowego i poznawczego.

Badania nad rozwojem dziecka wskazuja, ze uczniowie w mtodszym wieku szkolnym
uczg si¢ przede wszystkim poprzez dziatanie, dos§wiadczenie oraz interakcje spoteczna
(Vygotsky 1978: 5). W tym okresie szczegdlne znaczenie maja rdéwniez kontekst spoteczny
uczenia si¢ oraz mozliwo$¢ wspoétdziatania z innymi uczniami i nauczycielem. Z perspektywy
dydaktyki oznacza to koniecznos$¢ projektowania §rodowiska uczenia sig, ktore pozwala
na rézne sposoby angazowania si¢ w aktywnosci edukacyjne.

Wspolczesne badania nad procesem uczenia si¢ podkreslaja rowniez znaczenie rdznic
neurobiologicznych migdzy uczniami. Meyer, Rose i Gordon (2014) wykazuja, ze mézg
kazdego ucznia przetwarza informacje w odmienny sposob, co wynika z indywidualnych
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roéznic w funkcjonowaniu sieci neuronalnych odpowiedzialnych za percepcje informacji,
motywacj¢ oraz planowanie dziatania. W konsekwencji projektowanie procesu dydaktycz-
nego oparte na jednolitym modelu przekazywania wiedzy moze prowadzi¢ do ograniczenia
mozliwos$ci uczenia si¢ czgsci uczniow.

Odpowiedzig na problem zmienno$ci uczniéow jest rozwijana od lat 90. XX w. koncep-
cja UDL, opracowana przez organizacj¢ CAST. Zaktada ona projektowanie srodowiska
edukacyjnego w taki sposdb, aby byto dostepne dla mozliwie szerokiej grupy uczniéw od
samego poczatku procesu dydaktycznego (Meyer, Rose, Gordon 2014). Podejscie to odchodzi
od modelu reaktywnego, opartego na wprowadzaniu indywidualnych dostosowan, na rzecz
modelu proaktywnego, w ktérym zmiennos$¢ uczniow jest traktowana jako punkt wyjscia
do projektowania procesu uczenia sig¢.

Koncepcja UDL opiera si¢ na trzech podstawowych zasadach polegajacych na zapew-
nianiu wielu sposobow:

— reprezentacji tresci;

— dziatania i ekspresji;

— angazowania ucznidéw w proces uczenia si¢ (CAST 2018).

Zasady te wynikaja z badan nad funkcjonowaniem moézgu, wskazujacych na istnie-
nie trzech podstawowych systemow neuronalnych odpowiadajacych za rozpoznawanie
informacji, motywacj¢ oraz planowanie dziatania (Meyer, Rose, Gordon 2014: 11-19).
W kontekscie edukacji oznacza to koniecznos$¢ projektowania srodowiska uczenia sie,
ktére umozliwia uczniom dostep do tresci poprzez rézne kanaty percepcji, rézne sposoby
dzialania oraz r6zne formy uczestnictwa w aktywnosciach edukacyjnych.

W edukacji wezesnoszkolnej znaczenie podejscia uwzgledniajacego zmienno$¢ uczniow
jest szczegolnie istotne. Dzieci roznig si¢ bowiem nie tylko poziomem kompetencji jezy-
kowych, lecz takze sposobami przetwarzania informacji oraz preferowanymi strategiami
uczenia si¢ (Pinter 2017: 7). W praktyce oznacza to, ze cz¢$¢ uczniow efektywniej przy-
swaja tresci poprzez obraz i dziatanie ruchowe, podczas gdy inni skuteczniej ucza si¢ dzigki
interakcji spotecznej lub narracji.

Zastosowanie zatozen UDL umozliwia projektowanie srodowiska uczenia si¢, ktore
bierze pod uwage te rdznice juz na etapie planowania procesu dydaktycznego. Zamiast
wprowadza¢ dostosowania dopiero w sytuacji pojawienia si¢ trudnosci, nauczyciel projek-
tuje lekcje w sposdb umozliwiajacy rézne drogi dochodzenia do zrozumienia tresci oraz
rozne formy prezentowania wiedzy.

W literaturze podkresla si¢ rowniez, ze podejscie to sprzyja zwigkszeniu poziomu
zaangazowania uczniow w proces uczenia si¢. Wedlug badan uczniowie wykazuja wyzszy
poziom motywacji, gdy moga si¢ angazowaé w aktywnosci edukacyjne zgodnie ze swoimi
preferencjami poznawczymi oraz mozliwosciami rozwojowymi (Novak 2022).

Podsumowujac, zmienno$¢ uczniéw stanowi fundamentalng cechg wspoétczesnych klas
szkolnych i powinna by¢ traktowana jako punkt wyjscia do projektowania srodowiska
uczenia si¢. Koncepcja UDL dostarcza ram teoretycznych i praktycznych umozliwiajacych
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tworzenie sSrodowisk edukacyjnych, ktére uwzglgdniaja réznorodne potrzeby uczniéw oraz
sprzyjaja ich aktywnemu uczestnictwu w procesie uczenia sie.

Implikacje dydaktyczne UDL dla projektowania lekcji jezyka obcego w edukacji
wcezesnoszkolnej

Wspotczesne podejscia do dydaktyki jezykow obcych coraz czgsciej podkreslaja koniecznosé
projektowania srodowiska uczenia si¢ w sposob uwzgledniajacy zmienno$¢ uczniow oraz
réznorodne drogi dochodzenia do kompetencji jezykowej. W tym kontekscie koncepcja UDL
stanowi ramg teoretyczng umozliwiajaca projektowanie procesu dydaktycznego w sposob
elastyczny i inkluzyjny (Meyer, Rose, Gordon 2014: 47-52). Zastosowanie zatozen UDL
oznacza odejscie od jednolitego modelu lekcji na rzecz projektowania srodowiska uczenia
sig, ktore oferuje uczniom réznorodne mozliwosci percepcji, dziatania oraz angazowania
si¢ W proces uczenia si¢.

Pierwsza istotng implikacja dydaktyczng wynikajaca z zastosowania UDL w nauczaniu
jezykow obceych jest konieczno$¢ zrdznicowania sposobow reprezentacji tresci jezykowych.
W literaturze podkresla sie, ze uczniowie w mtodszym wieku szkolnym skuteczniej przyswajaja
nowe stownictwo i struktury jezykowe, gdy sa one osadzone w kontekscie znaczeniowym
oraz powigzane z doswiadczeniem (Moon 2000: 9—12). W praktyce oznacza to projektowanie
lekcji z wykorzystaniem réznych kanalow percepcji, takich jak materiaty wizualne, dzwig-
kowe, ruchowe czy manipulacyjne. Zréznicowanie sposobdw prezentacji tresci zwicksza
dostgpnos¢ materiatu jezykowego dla ucznidéw o odmiennych preferencjach poznawczych.

Druga implikacja dydaktyczna jest zapewnienie uczniom réoznych mozliwo$ci dzialania
i ekspresji jezykowej. Zgodnie z zalozeniami UDL uczniowie powinni mie¢ mozliwosé
demonstrowania swojej wiedzy w réznorodny sposoéb (CAST 2018). W edukacji weze-
snoszkolnej oznacza to odej$cie od dominacji jednej formy odpowiedzi, najczesciej ustnej
lub pisemnej, na rzecz umozliwienia uczniom wyrazania rozumienia jezyka poprzez dzia-
fanie, gest, rysunek, odgrywanie scenek czy udzial w aktywnosciach dramatycznych. Takie
podejscie pozwala ograniczy¢ sytuacje, w ktérych uczniowie posiadajg wiedzg jezykowa,
lecz nie s3 w stanie zaprezentowac jej w jednej, z gory narzuconej formie.

Trzecia kluczowa implikacja jest projektowanie dziatan dydaktycznych sprzyjajacych
zaangazowaniu uczniéow. W przypadku dzieci motywacja do nauki jezyka obcego jest Sci-
$le zwigzana z charakterem proponowanych aktywnosci oraz mozliwos$cig uczestniczenia
w interakcjach spotecznych (Pinter 2017: 15-16). Zastosowanie zatozen UDL prowadzi do
projektowania lekcji opartych na roznorodnych formach aktywnosci, takich jak zabawa, drama,
storytelling czy praca w parach i grupach (Cameron 2001). Zrdéznicowanie form pracy sprzyja
zwiekszeniu poziomu uczestnictwa ucznidw oraz ich zaangazowania w proces uczenia si¢.

Istotnym aspektem wykorzystania UDL jest réwniez zwickszenie inkluzyjnosci srodowiska
edukacyjnego. Wspolczesne klasy szkolne charakteryzuja si¢ znaczng réznorodnoscia uczniow
pod wzgledem kompetencji jezykowych, doswiadczen kulturowych oraz potrzeb edukacyjnych.
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Projektowanie lekcji zgodnie z zasadami UDL umozliwia tworzenie §rodowiska uczenia si¢
dostepnego dla szerszego grona uczniéw bez koniecznosci wprowadzania licznych indywidual-
nych dostosowan (Meyer, Rose, Gordon 2014: 91-100). Dzieje si¢ tak dlatego, ze UDL zaklada
uwzglednianie zmienno$ci uczniow juz na etapie projektowania procesu dydaktycznego. Zamiast
przygotowywania odrgbnych materiatéw dla poszczegodlnych grup uczniéw nauczyciel oferuje
réznorodne sposoby prezentowania tresci, angazowania uczniow oraz wyrazania efektow uczenia
sie. Moze to obejmowac: wykorzystanie materialdow wizualnych, dzwiekowych i ruchowych,
mozliwos¢ wyboru formy wykonania zadania oraz zr6znicowany poziom wsparcia. Takie
podejscie zwicksza dostepnos¢ srodowiska edukacyjnego dla wszystkich uczniow, niezaleznie
od ich do$wiadczen, preferencji poznawczych czy potrzeb edukacyjnych (Jung 2023: 45-47;
CAST 2024). Zatozenia UDL pozostaja ponadto spojne z pedagogika plurilingwalna, ktora
traktuje repertuar jezykowy ucznia jako zintegrowany zasob wspierajacy proces uczenia sie,
a nie zbior odrgbnych kompetencji jezykowych (Council of Europe 2020).

Zastosowanie UDL ma réwniez ogromne znaczenie w kontekscie rozwijania kompeten-
cji komunikacyjnej. Badania nad przyswajaniem jezyka wskazuja, ze rozwdj kompetencji
jezykowej jest silnie zwigzany z mozliwo$cig uczestniczenia w znaczacych interakcjach
jezykowych (Lightbown, Spada 2013: 36-40). Projektowanie lekcji na podstawie rézno-
rodnych form aktywnosci sprzyja zwigkszeniu liczby takich interakcji, poniewaz uczniowie
mogg si¢ angazowac w dziatania jezykowe w sposob dostosowany do swoich mozliwosci.

Jedna z najwazniejszych konsekwencji korzystania UDL jest zmiana perspektywy
nauczyciela. W tradycyjnym modelu dydaktycznym nauczyciel koncentruje si¢ na dosto-
sowywaniu lekcji do potrzeb poszczegdlnych uczniéw w odpowiedzi na pojawiajace si¢
trudnosci. Podejscie oparte na UDL zaktada natomiast projektowanie §rodowiska uczenia
sig, ktore od samego poczatku uwzglednia zmienno$¢ uczniéow. Oznacza to przejscie od
modelu reaktywnego do modelu proaktywnego, w ktorym réznorodno$¢ uczniéw stanowi
podstawe projektowania procesu dydaktycznego.

Podsumowujac, zastosowanie zatozen UDL w nauczaniu jezykow obcych w edukacji
wczesnoszkolnej prowadzi do zasadniczej zmiany sposobu projektowania procesu dydak-
tycznego. Zamiast jednolitego modelu lekcji nauczyciel tworzy srodowisko uczenia si¢
oferujace uczniom réznorodne mozliwosci percepcji, dziatania i zaangazowania. Takie
podejscie sprzyja zwigkszeniu uczestnictwa uczniow w procesie uczenia si¢ oraz wspiera
rozwoj kompetencji komunikacyjne;j.

Propozycja modelu projektowania Srodowiska uczenia si¢ jezyka obcego w edukacji
wczesnoszKkolnej przy uzyciu UDL

Analiza literatury dotyczacej wczesnego nauczania jezykoéw obceych oraz koncepcji UDL
wskazuje na potrzebe projektowania srodowiska dydaktycznego w sposob uwzglednia-
jacy zmienno$¢ uczniéw oraz réznorodne drogi dochodzenia do kompetencji jezykowe;j.
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W odpowiedzi na te wyzwania zaproponowano model projektowania srodowiska uczenia
si¢ jezyka obcego w edukacji wczesnoszkolnej oparty na zalozeniach UDL.

Koncepcja UDL, rozwijana przez organizacj¢ CAST, zaktada projektowanie srodowiska
edukacyjnego dostgpnego dla mozliwie szerokiej grupy uczniéw juz na etapie planowania
procesu dydaktycznego (Meyer, Rose, Gordon 2014: 92-96; Jung 2023: 3—-10, 12-15).
W kontekscie edukacji weczesnoszkolnej szczegdlne znaczenie ma projektowanie $ro-
dowiska jezykowego umozliwiajagcego uczniom kontakt z jezykiem poprzez réznorodne
doswiadczenia poznawcze, sensoryczne i spoleczne.

Na podstawie tych zatozen autorka opracowata model projektowania §rodowiska uczenia
si¢ jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej, ktory integruje koncepcje UDL z ustaleniami
badan nad przyswajaniem jezyka obcego. Model ten ma charakter aplikacyjny i stanowi
probe przetozenia zalozen teoretycznych na poziom projektowania praktyki dydaktyczne;j.

W proponowanym modelu wyrdzniono cztery wzajemnie powigzane obszary projek-
towania srodowiska uczenia sig:

1. Dostep do jezyka — odnosi si¢ do sposobdw, jakimi uczniowie uzyskujg dostep do
nowych tresci jezykowych. Zgodnie z zasada zapewniania wielu sposobow repre-
zentacji nauczyciel powinien projektowac lekcje w taki sposob, aby uczniowie mo-
gli odbiera¢ tresci jezykowe poprzez rozne kanaty percepcji (CAST 2018). W prak-
tyce oznacza to wykorzystanie materiatow wizualnych, dzwickowych, gestow oraz
przedmiotdw wspierajacych rozumienie nowych stow i struktur jezykowych.
Badania nad nauczaniem dzieci jezykéw wskazuja, ze multisensoryczny charakter
uczenia si¢ sprzyja efektywniejszemu przyswajaniu jezyka (Moon 2000: 7-10).
Powigzanie nowych elementow jezykowych z obrazem, dzialaniem lub doswiad-
czeniem sensorycznym zwigksza ich zrozumienie oraz trwato$¢ zapamietywania.

2. Budowanie znaczen — drugi obszar modelu dotyczy procesu konstruowania zna-

czen jezykowych przez ucznidow. W edukacji weczesnoszkolnej uczenie si¢ jezyka
odbywa si¢ przede wszystkim poprzez dziatanie, zabawe oraz uczestnictwo w sy-
tuacjach komunikacyjnych (Cameron 2001: 16). Projektowanie lekcji powinno za-
tem obejmowac¢ aktywnosci umozliwiajace uczniom uzywanie jezyka w kontekscie
znaczeniowym.
Do przykladowych dziatan naleza opowiadanie historii, odgrywanie scenek, gry
dydaktyczne oraz zadania wymagajace wspolpracy w parach i grupach. Aktywno-
$ci te sprzyjaja zarowno rozumieniu tresci jezykowych, jak i zwigkszeniu poziomu
zaangazowania uczniow, co jest zgodne z zasada zapewniania wielu sposobow
angazowania w modelu UDL (Adair 2019: 45-48).

3. Ekspresja jezykowa — trzeci obszar odnosi si¢ do sposobdw, jakimi uczniowie
prezentuja swoja wiedzg jezykowa. Zgodnie z zasada zapewniania wielu sposobow
dzialania i ekspresji uczniowie powinni mie¢ mozliwo$¢ demonstrowania swojej
wiedzy w réznorodny sposob (CAST 2018).

W edukacji wezesnoszkolnej oznacza to, Ze uczniowie moga wyraza¢ swoje rozumienie
jezyka poprzez wypowiedz ustna, rysunek, gest, ruch czy udziat w scenkach dramowych.
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Takie podejscie pozwala ograniczy¢ sytuacje, w ktorych uczniowie posiadaja wiedze,
lecz nie s3 w stanie zaprezentowac jej w jednej, z gory okreslonej formie.

Badania nad przyswajaniem jezyka wskazuja, ze rozw6j kompetencji komunikacyjnej jest
Scisle zwigzany z mozliwoscia uczestniczenia w interakcjach jezykowych (Lightbown,
Spada 2013). R6znorodnos¢ form ekspres;ji sprzyja zwickszeniu liczby takich interakcji.
Autonomia i sprawczo$¢ ucznia — czwartym obszarem projektowania srodowiska
uczenia si¢ jest rozwijanie autonomii i sprawczo$ci ucznia. Zgodnie z najnowszy-
mi wytycznymi UDL 3.0 uczniowie powinni mie¢ mozliwo§¢ wspotdecydowania
o sposobach uczenia si¢, wyborze aktywnosci, materiatow oraz form prezentowa-
nia efektow swojej pracy (CAST 2024). W edukacji wczesnoszkolnej autonomia
nie oznacza catkowitej samodzielno$ci, lecz stopniowe rozwijanie zdolnosci podej-
mowania decyzji edukacyjnych adekwatnych do wieku dziecka.

Proponowany model wskazuje, ze skuteczne nauczanie jezykow obcych w edukacji weze-
snoszkolnej wymaga tworzenia srodowiska dydaktycznego umozliwiajacego uczniom réznorodne
drogi kontaktu z jezykiem. Zamiast jednego sposobu prezentowania tresci oraz jednej formy
sprawdzania wiedzy nauczyciel projektuje proces dydaktyczny w sposob elastyczny, uwzgled-
niajacy zréoznicowane potrzeby uczniéw. Model ten stanowi narzedzie wspierajace nauczyciela
w projektowaniu lekcji zgodnie z zatozeniami UDL oraz moze by¢ wykorzystywany jako punkt
odniesienia w analizie i ewaluacji praktyki dydaktycznej. Model zostat przedstawiony na rycinie 1.

Model Projektowania Nauki Jezyka Obcego w Edukacji Wczesnoszkolnej ‘
oparty na zatozeniach Universal Design for Learning (UDL)

ZASADY UDL o DOSTEP EFEKTY
i (@]9 # || 0| &
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odbioru percepcji | (pkogramy ashard) | (agrana, piosenk) | (TP, gesty,dramy) (proste slowa, (wideo, aplikace) T otoczenie
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' ¥
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B W ey M Q @ M
' (MEANING MAKING) -J 74
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TPR (Total Physical Response) — metoda reagowania catym cialem

Rycina 1. Model projektowania srodowiska uczenia si¢ jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej

Zroédto: opracowanie wiasne.
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Przyklad projektowania lekcji jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej na
podstawie UDL

W celu zilustrowania mozliwosci zastosowania zatozen UDL w projektowaniu srodowiska
uczenia si¢ jezyka obcego przedstawiono przyktad lekcji realizowanej w edukacji wcze-
snoszkolnej. Celem nie jest szczegdélowe opracowanie scenariusza zajec, lecz ukazanie
sposobu projektowania Srodowiska dydaktycznego uwzgledniajacego zmienno$¢ uczniow
oraz roznorodne drogi uczestnictwa w procesie uczenia sig.

Przyktad dotyczy lekcji jezyka angielskiego realizowanej w klasie II szkoty podstawowe;.
Tematem zaj¢¢ jest wprowadzenie i utrwalenie podstawowego stownictwa z zakresu Swiata
zwierzat. Zaktada sig, ze uczniowie znajduja si¢ na poczatkowym etapie rozwoju kompe-
tencji jezykowej i posiadaja ograniczone doswiadczenie w zakresie komunikacji w jezyku
obcym. Projektowanie lekeji zostato oparte na Modelu projektowania srodowiska uczenia si¢
jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej inspirowanym zatozeniami UDL, obejmujacym
cztery komplementarne obszary: dostep do jezyka (Access), budowanie znaczen (Meaning
Making), ekspresje jezykowa (Expression) oraz autonomig¢ i sprawczo$¢ ucznia (Agency).

Dostep do jezyka

Pierwszym etapem projektowania srodowiska uczenia si¢ jest zapewnienie uczniom roz-
nych sposobow kontaktu z nowym materialem j¢zykowym. Zgodnie z zasada oferowania wielu
sposobow reprezentacji tre§ci materiat dydaktyczny powinien by¢ przedstawiony w sposob
umozliwiajacy jego odbior poprzez rézne kanaty percepcji (CAST 2018). W analizowa-
nej lekcji uczniowie maja mozliwo$¢ korzystania z: ilustracji, kart obrazkowych, nagran
dzwigkowych przedstawiajacych odgtosy zwierzat, krotkich filmoéw oraz z rekwizytow.
Dzigki temu rozne sposoby percepcji stajg si¢ rownorzednymi drogami dostgpu do nowego
stownictwa.

W analizowanej lekcji wprowadzenie stownictwa odbywa si¢ poprzez krotka histori¢
obrazkowg przedstawiajaca wizyt¢ w zoo. Nauczyciel prezentuje ilustracje zwierzat, jed-
noczes$nie wprowadzajac ich nazwy w jezyku angielskim. Dodatkowo sa wykorzystywane
nagrania dzwigkow zwierzat, ktoére wspierajg proces rozumienia znaczen. Potaczenie
materiatow wizualnych i dzwigkowych umozliwia uczniom odbior tresci poprzez rozne
kanaty percepcji oraz zwigksza dostgpnosé materialu jezykowego.

Budowanie znaczen
Drugim elementem projektowania srodowiska uczenia si¢ jest tworzenie sytuacji umoz-

liwiajacych uczniom konstruowanie znaczen poprzez dziatanie i interakcje spoteczna.
W literaturze podkresla sig, ze aktywnosci o charakterze narracyjnym i dramowym sprzyjaja
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rozwijaniu rozumienia jezyka w kontekscie znaczeniowym (Cameron 2001: 159, 167-169).
W tego typu dzialaniach jezyk nie jest celem samym w sobie, lecz narzgdziem uczestnictwa
w znaczacych sytuacjach spotecznych, co zwigksza zaangazowanie uczniéw i umozliwia
powiazanie form jezykowych z konkretnym doswiadczeniem. Szczegolne znaczenie maja
tu zadania oparte na odgrywaniu rél oraz symulowanych sytuacjach komunikacyjnych,
ktére — poprzez nadanie aktywnos$ciom wewnetrznego celu — sprzyjaja rozwijaniu kom-
petencji komunikacyjnej i interakcyjne;j.

Po wprowadzeniu stownictwa uczniowie wybieraja jedng z kilku aktywnos$ci przygo-
towanych przez nauczyciela: uczestnicza w zabawie ruchowej polegajacej na nasladowa-
niu zwierzat, uktadaja historyjki obrazkowe, pracuja z kartami zadaniowymi, odgrywaja
krotkie scenki lub korzystaja z aplikacji jezykowej. Poszczegdlne aktywnosci prowadza
do osiggniecia tych samych celéw jezykowych, jednak umozliwiajg uczniom angazowanie
si¢ W proces uczenia si¢ zgodnie z ich preferencjami i potrzebami.

Ekspresja jezykowa

Trzecim elementem projektowania lekcji jest zapewnienie uczniom réznych mozliwosci
wyrazania swojej wiedzy jezykowej. Zgodnie z zatozeniami UDL uczniowie powinni mie¢
mozliwo$¢ prezentowania swojej wiedzy w réznorodny sposob (CAST 2018).

W analizowanej lekcji uczniowie samodzielnie wybieraja forme prezentacji poznanego
stownictwa. Moga wykona¢ plakat, stworzy¢ komiks, przygotowaé miniksigzeczke, nagrac¢
krotka wypowiedz, odegra¢ scenke lub zbudowa¢ model zwierzgcia z klockéw i opisad
go przy uzyciu poznanych stéw. Dzigki temu uczniowie majg mozliwos¢ wykorzystania
swoich mocnych stron i preferowanych sposobow komunikowania sie.

Autonomia i sprawczos¢ ucznia

Czwartym elementem projektowania srodowiska uczenia si¢ jest rozwijanie autonomii
i sprawczosci ucznia. W najnowszych wytycznych UDL podkresla si¢ znaczenie aktywnego
udziatu uczniow w podejmowaniu decyzji dotyczacych wlasnego uczenia si¢ (CAST 2024).

W prezentowanej lekcji uczniowie moga wybiera¢ aktywnosci, materiaty oraz formy
prezentacji efektow swojej pracy. Na poczatku zaje¢ wspoélnie z nauczycielem okreslaja cele
lekceji sformutowane w jezyku przyjaznym dziecku, np.: ,,Nauczg si¢ nazwac kilka zwierzat
po angielsku”. Na zakonczenie dokonuja krotkiej samooceny, wskazujac, ktore aktywnosci
pomogly im nauczy¢ si¢ nowych stow oraz ktore strategie okazaty si¢ dla nich najbardziej
skuteczne. W ten sposob stopniowo rozwijaja umiejetnosé refleksji nad wlasnym uczeniem
si¢ oraz podejmowania decyzji edukacyjnych. W wybranych sytuacjach uczniowie moga
rowniez samodzielnie decydowac, ktére grupy stownictwa lub zagadnienia tematyczne
checa utrwala¢ w pierwszej kolejno$ci, zgodnie ze swoimi zainteresowaniami i potrzebami.

Przedstawiony przyktad wskazuje, ze projektowanie lekcji jezyka obcego na podsta-
wie zalozen UDL nie polega na réznicowaniu zadan dla poszczegdlnych ucznidow, lecz na
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tworzeniu Srodowiska uczenia sig¢, ktore od poczatku oferuje roznorodne drogi uczestnictwa
w aktywnos$ciach edukacyjnych. Tak zaprojektowane srodowisko sprzyja zwigkszeniu
poziomu zaangazowania uczniow oraz umozliwia bardziej elastyczne dostosowanie procesu
dydaktycznego do ich potrzeb.

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu oraz zaproponowany model projektowania srodowiska uczenia
si¢ jezyka obcego w edukacji wezesnoszkolnej wskazuja, ze jednym z kluczowych wyzwan
wspolczesnej dydaktyki jest uwzglednienie naturalnej zmiennosci uczniéw jako punktu
wyjscia do planowania procesu dydaktycznego. Zmiennos¢ ta obejmuje réznice w zakresie
rozwoju poznawczego, jezykowego, motywacji oraz funkcjonowania spotecznego i stanowi
immanentng ceche populacji uczniow.

Wedhug wynikéw badan skuteczno$¢ wezesnego nauczania jezykow obeych zalezy przede
wszystkim od jako$ci srodowiska edukacyjnego oraz sposobu organizacji doswiadczen
jezykowych uczniow. W tym kontekscie UDL stanowi wartosciowa rame projektowania
elastycznych i dostepnych srodowisk uczenia si¢, uwzglgdniajacych naturalng zmiennosé
uczniéw juz na etapie planowania procesu dydaktycznego. Zaproponowany model moze
wspiera¢ nauczycieli w tworzeniu bardziej inkluzyjnych warunkéw nauki jezyka obcego
oraz stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych badan nad zastosowaniem UDL w edukacji
wczesnoszkolnej.
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, w tym dla
ucznidw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztatcenia
ogoblnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoty specjalnej przysposabia-
jacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz. U. poz. 356, ze zm.).

Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢
przez cate zycie (Tekst majacy znaczenie dla EOG) (Dz. Urz. UE C 189 z 4.06.2018, s. 1).



Autorzy/Authors

Agata Chruszez — mgr, Akademia Marynarki Wojennej im. Bohateréw Westerplatte
w Gdyni, Poland

Joanna Cieslikowska — dr, Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Poland

Iwona Dyrda — mgr, Panstwowa Akademia Nauk Stosowanych w Jarostawiu, Poland
Lucyna Grochowska — mgr, Akademia Marynarki Wojennej im. Bohateréw Westerplatte
w Gdyni, Poland

Maria Groenwald — prof. dr hab., Akademia Ateneum w Gdansku, Poland

Agnieszka Jelinek — mgr, Szkota Podstawowa nr 3 w Zyrardowie, Poland

Dorota Klus-Stanska — prof. dr hab., Uniwersytet Gdanski, Poland

Agnieszka Koterwas — dr, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Poland
Adam Mroczkowski — dr, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Poland
Malgorzata Pilecka — dr, Akademia Ateneum w Gdansku, Poland

Justyna Siemionow — prof. UG, dr hab., Uniwersytet Gdanski, Poland

Agata Szewczyk — mgr, Szkota Doktorska przy Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu
Gdanskiego, Poland

Kathrine Renning Tvinnereim — Assistant Professor, Queen Maud University College,
Norway



Informacje dla Autorow

Przesylanie tekstow

Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

Autorzy sg proszeni o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria:

* nie byt dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postgpowania w innym czasopismie,
* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

» jest zapisany w formacie Microsoft Word.

Teksty, ktore nie spetniajag wymagan redakcyjnych, moga zosta¢ odrzucone.

Wytyczne dla Autorow

Autorzy, ktorzy zamierzajg opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zarowno w e-mailu
z zalaczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nastgpujace dane o Autorze:

* imi¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

+ stopien i tytut naukowy,

e numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

+ adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczyc¢:

» o$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tresé jest zgodna z zasadami etycznymi przestrze-
ganymi w PWE. Oswiadczenie podpisane przez wszystkich Autoréw artykuhu (skan doku-
mentu) nalezy przesta¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjecia zamieszczone w artykule,

» teksty alternatywne dla kazdego elementu graficznego, ktory przekazuje istotng informa-
cje (ilustracji, schematu, wykresu, mapy, fotografii itp.). Teksty alternatywne powinny by¢
sformutowane w sposob zwiezty 1 adekwatny do tresci oraz funkcji danego elementu, aby
osoby, ktore nie moga zapoznaé si¢ z jego wizualng formg, miaty dostep do informacji
zawartych w publikacji.

Przed wystaniem tekstu do redakc;ji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autorow do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktdre zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegétowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuly wytgcznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjecia i ryciny
nalezy zamiesci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna obj¢tos¢ catego tek-
stu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakow (ze spacjami). W pra-
cach nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiescic streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykutu (styl amerykanski), skta-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autoréw jest trzech lub wigcej, podajemy

pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006),

przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupetienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tek$cie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrodlo, a takze zostaé
opatrzone tekstem alternatywnym. Dodatkowo autor artykulu zatgcza zgodg¢ na ich publi-
kacje w czasopis$mie,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powoluje si¢ w tekscie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w uktadzie alfabetycznym wedtug podanego

nizej wzoru.

— dla drukow zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjal imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olech-
nicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

— w przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragtym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not?,, Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— opis artykutu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytul, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.



154 Informacje dla Autorow

Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwiazku z przetwarzaniem danych

osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogblne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z Ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych
osobowych (Dz. U. z 2018 r. poz. 1000), informujemy, ze:

L.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(w przysztosci inspektora ochrony danych), z ktdrym mozna si¢ skontaktowaé pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe bgda przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawa prawna do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzZszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikéw wylacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe bg¢da przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie b¢dg udostepniane podmiotom zewngtrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okre$lonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

* prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sg niezgodne ze stanem rzeczywistym,

* prawo do ich usunigcia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

» prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, Ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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» Text — font Times New Roman, size 12, spacing 1.5, standard margins.

* The introduction to the text should include an abstract (max. 200 words with title) in En-
glish, as well as keywords (up to 5).

» The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition to the
page number of the cited publication after a colon. This information should be contained in
parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

*  When there are two publications by the same author, published in the same year, they
should be written in the following way: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  When the cited publication is by two authors, the surnames of the authors are separated by
acomma, e.g.: (Piotrowski, Kowalski 2007). If there are three or more authors, the surname
of the first author is given followed by ,.et al.”, e.g.: (Mills et al. 2006).

* Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom of
the page and numbered consecutively.

*  All texts cited by the author in their article should be included in a bibliography given at the
end of the article. The bibliography should be in alphabetical order and follow the layout
given below:

— For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis, title
of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New
Demands? In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond the
Competent Child. Exploring Contemporary Childhoods in the Nordic Welfare
Societes. Roskilde, Roskilde University Press.

— For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication in
parenthesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, pub-
lisher, e.g.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in
italics, full-stop, date accessed, e.g.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.
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In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679

of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data
and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation
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on protection data) (Official Journal of the European Union), hereinafter referred to as RODO,
please be advised that:

1.

The administrator of your personal data is the University of Gdansk with headquarters in

(80-309) Gdansk, ul. Jana Bazynskiego 8.

The personal data administrator has appointed an information security administrator (fu-

ture data protection officer) with whom you can contact us at (+48) 58 523 24 59 or e-mail

address: poin@ug.edu.pl.

Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

» the right to access the content of your data,

» the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

 the right to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

« the right to object to the processing of data,

 the right to lodge a complaint to the supervisory body — the President of the Office for
Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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