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Dziat tematyczny aktualnego numeru ,,Forum Pedagogicznego” brzmi: ,,Swiat dzie-
cka i doswiadczenia nauczycieli we wezesnej edukacji”. Jego problematyka obejmuje
zagadnienia zwigzane z szeroko pojeta wczesng edukacjg dziecka. W ostatnich
latach mozna zauwazy¢ wzmozone wysitki naukowcéw, nauczycieli i rodzicéw
w celu zrozumienia mechanizméw i uwarunkowan rozwoju dziecka. Dzieki temu
podejmowane w edukacji zmiany maja szans¢ natrafi¢ na sSwiadomos$¢ pedagogiczna
bardziej otwartg, nowoczesna, wrazliwg na potrzeby dziecka i sprzyjajaca uczeniu
sie w Srodowisku spolecznym przedszkola i szkoty podstawowe;.

W omawianym dziale znalazlo si¢ 11 tekstow. Pierwsze pie¢ oscyluje wokoét tema-
tyki zwigzanej ze §wiatem dziecka, jego doswiadczeniami w srodowisku szkolnym,
ksztaltowaniem sie jego wewnetrznych zasobow i kompetencji spotecznych. Te czes¢
otwiera artykul Zuzanny Zbrég (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach)
zatytulowany Organizowanie Srodowiska edukacyjnego sprzyjajgcego ujawnianiu
i rozwijaniu kreatywnosci dziecigcej, w ktérym Autorka w oparciu o metaanalize
210 badan w zakresie rozwijania kreatywnosci dziecka wyodrebnita te cechy srodo-
wiska fizycznego i pedagogicznego, ktore stymuluja kreatywna aktywno$¢ ucznia.
W zakresie srodowiska fizycznego istotne jest elastyczne wykorzystanie przestrzeni,
czasu, dostepno$¢ odpowiednich materialéw i uczenie si¢ poza przedszkolem/
szkola. W obszarze srodowiska pedagogicznego Autorka zwraca uwage na naste-
pujace elementy: nieprecyzyjne planowanie, uczenie si¢ oparte na grach i zabawach,
respektowanie dziecigcych potrzeb i podmiotowe relacje miedzy nauczycielami
a uczniami. Zaproponowane rekomendacje, bedace efektem przeprowadzonych
analiz, moga stanowi¢ wazne wsparcie dla praktyki wczesnej edukaciji.

Nastepne dwa teksty dotycza funkcjonowania psychospotecznego ucznia po
ukonczeniu edukacji wczesnoszkolnej. W artykule pt. Kierunki zmian samo-
oceny uczniow o zroznicowanych doswiadczeniach edukacyjnych Renata Michalak
(Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu) przedstawia wyniki badan empi-
rycznych dotyczacych procesu ksztaltowania si¢ samooceny uczniéw w sytuacji
przejscia z edukacji zintegrowanej do edukacji przedmiotowej. Gléwny wniosek
z badan odnosi sie do konstatacji autorki, Ze ,,u wszystkich dzieci bez wzgledu na
rodzaj stymulacji ich aktywnosci na etapie edukacji wczesnoszkolnej odnotowano
spadek poziomu samooceny”. Z ta tezg wigze si¢ tematycznie artykut Moniki
Kupiec (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie)
pt. Nauczycielski obraz mtodszego ucznia na progu czwartej klasy, ktory pokazuje
problem przekroczenia drugiego progu szkolnego z punktu widzenia nauczy-
ciela. Autorka przyjela perspektywe fenomenograficzna w badaniach, ktérych
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przedmiotem jest sposob spostrzegania przez nauczyciela jezyka polskiego mtod-
szego ucznia klasy IV, jego wiedzy, kompetencji i funkcjonowania w sytuacjach
uczenia si¢. Wyniki badan pokazaly, ze nauczycielki identyfikuja zasoby mlodszych
uczniow w kategoriach ,,braku”, jako niewystarczajace lub nieadekwatne. Zapewne
taki nauczycielski obraz mlodszego ucznia klasy IV nie sprzyja budowaniu jego
poczucia samooceny, sprawstwa i podmiotowosci w procesie edukaciji.

Kolejny artykul dotyczy problemu o zasiggu globalnym, jakim jest zmiana
klimatu na $§wiecie. Malgorzata Kowalik-Olubiniska (Uniwersytet Warminsko-
Mazurski w Olsztynie) przedstawita tekst zatytutowany Dzieci w obliczu zmiany
klimatu - obraz dzieciecej partycypacji w raportach miedzynarodowych organizacji
pozarzgdowych. Autorka prezentuje rekonstrukcje modelu partycypacji dziecka-
-aktora spolecznego w dzialaniach na rzecz przezwyci¢zania skutkéw zmian
w $wietle wybranych raportéw miedzynarodowych organizacji pozarzadowych.
W artykule poddano analizie trzy aspekty wystepujace w raportach: model party-
cypacji dzieci, narracje okreslajaca ten model oraz granice dziecigcej partycypaciji.
Autorka postuluje o podmiotowe podejscie do dziecka i umozliwienie mu angazo-
wania sie w dzialania dla srodowiska lokalnego i spolecznego, a takze wlaczenie
do programoéw ksztalcenia tresci eksponujace wazny problem dotyczacy calej
ludzkosci, jakim jest zmiana klimatu.

W artykule zatytutowanym Dziecko w swiecie wartosci. Spektakl teatralny jako
narzedzie wychowawcze Anna Sanecka (Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu)
przedstawia rozwazania z pogranicza pedagogiki teatru, kultury i pedagogiki ak-
sjologicznej. Spektakl teatralny z duzg sitg oddziatuje na mtodego widza, rozwijajac
jego emocjonalno$¢, wrazliwos¢ na innych, empatig, a przez to stuzy promowaniu
wartosci moralnych, spotecznych i duchowych. Edukacja teatralna powinna znalez¢é
swoje stale miejsce w procesie ksztaltowania osobowosci dziecka i wychowania do
wartosci na etapie wczesnej edukaciji.

Katarzyna Blazejewska (Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie) napisata artykul pt. Praca domowa uczniow w edukacji wczesno-
szkolnej. Problematyka zadawania pracy domowej w ostatnich latach budzi wiele
emocji, szczegoélnie wérod rodzicow, a takze nauczycieli i dzieci. Autorka przedsta-
wila rozwazania dotyczace cech, funkcji, warunkéw i sposobéw zadawania pracy
domowej zaréwno w $wietle klasycznej literatury pedagogicznej jak i wspétczes-
nych koncepcji oraz badan empirycznych. Praca domowa jako wazny element
procesu edukacji musi przybra¢ nowy ksztalt, dostosowany do potrzeb dzieci, ich
zainteresowan, z uwzglednieniem nowych technologii, wspierajacy kreatywnos¢,
aktywnos¢ i podmiotowos¢ w procesie edukacji dziecka.

Kolejne pie¢ artykulow tworzy druga czes¢ dziatu tematycznego i koncentruje
sie woko! problematyki pedeutologicznej, a w szczegolnosci dotyczy nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Pierwsze dwa teksty z tej czg$ci odnosza
sie do rozwazan na temat kandydatéw do zawodu nauczyciela wczesnej eduka-
cji. Ewa Kochanowska (Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej)
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jest autorka artykulu pt. Wymiary profesjonalizmu nauczyciela wczesnej eduka-
cji z perspektywy kandydatow do zawodu. Przedstawione rozwazania i analizy
sa rekonstrukcja rozumienia profesjonalizmu nauczycielskiego w $wietle prze-
prowadzonych badan jako$ciowych wérdd studentéw pierwszych lat pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Wskazano na cztery wymiary profesjonalizmu
w rozumieniu badanych studentéw: poznawczy, dzialaniowy, osobowosciowy
i etyczny. E. Kochanowska formuluje postulaty dotyczace ksztalcenia przysztych
nauczycieli, ktére moga stanowi¢ inspiracje do budowania ich przyszlego profe-
sjonalizmu zawodowego.

Drugi sposrod wskazanych powyzej pigciu artykutéw napisany zostal przez Ewe
Kulawska (Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie) i dotyczy
empirycznej weryfikacji poziomu preznosci psychicznej i jej korelatéw, charakte-
ryzujacych studentéw konczacych studia z pedagogiki przedszkolnej i wczesno-
szkolnej w dziewieciu uczelniach wyzszych w Polsce. Wyniki badan wskazuja,
ze prezno$¢ psychiczna jest pozytywnie zwigzana z dobrostanem psychicznym
student6éw, a negatywnie z natezeniem stresu odczuwanym w zyciu codziennym.
Preznos¢ psychiczna moze by¢ traktowana jako wazny zasob osobowy przysztych
nauczycieli wezesnej edukacji i rozwijana na etapie przygotowania do zawodu.

Magdalena Grochowalska (Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie)
zaprezentowala artykul pt. Poczgtkujgcy nauczyciel przedszkola we wspélnocie
zawodowej. Od niepewnosci ku petnemu uczestnictwu w socjokulturowych prak-
tykach. Celem artykutu jest opisanie sytuacji mtodych nauczycieli przedszkola
W poznawaniu i uczeniu si¢ profesji poprzez uczestnictwo we wspolnocie nauczy-
cieli. W kontekscie podjetych rozwazan akcentuje si¢ proces tworzenia takiej
wspolnoty, jej cechy w aspekcie socjokulturowym, poprzez wlaczanie nowicjuszy
w sie¢ interakcji interpersonalnych. Przedszkole jest charakteryzowane jako or-
ganizacja w metaforze kulturowej, w ktdérej wspotpraca i zaufanie wyznaczaja
ramy funkcjonowania nauczycieli. Kluczowg role petni wsparcie profesjonalne,
emocjonalne i spofeczne, otrzymywane we wspdlnocie nauczycieli.

Nastepny tekst pt. Obraz szkolnej codziennosci nauczycielek edukacji wczes-
noszkolnej zawiera opis codziennosci nauczycieli wezesnej edukacji, jego autorka
jest Ewa Sosnowska-Bielicz (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie).
W artykule autorka prezentuje wyniki badan wlasnych prowadzonych w para-
dygmacie interpretatywnym wsréd 14. nauczycielek klas I-IIT szkoty podstawowe;.
Analizie poddano refleksje nauczycielek dotyczace szkolnej rzeczywistosci, sposobu
spostrzegania wlasnego miejsca pracy, doswiadczanych tam przezy¢, percepcji sie-
bie i innych. Nauczycielki wskazaly na negatywne i pozytywne aspekty pelnienia
roli nauczyciela dzieci. Wér6d wyrazonych opinii przewazaja glosy pozytywne
w formie akceptacji siebie i swojej pracy. Zrédtem zadowolenia z pracy jest kon-
takt z dzie¢mi, obserwowanie i wspieranie ich rozwoju, podejmowanie tworczych
dziatan i realizowanie pasji osobistych.
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Ostatni w tej czesciiw calym dziale tematycznym artykut zostal napisany przez
Damiana Labiaka (Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie), ktory opatrzyt
go tytutem Nauczycielskie koncepcje doswiadczen edukacyjnych w kontekscie edu-
kacji muzycznej w klasach I-I1I. Autor podejmuje probe rekonstrukeji rozumienia
i konceptualizacji doswiadczenia edukacji muzycznej przez 21. nauczycieli klas
I-111. D. Labiak przeprowadzil badania jakosciowe w podejsciu fenomenograficz-
nym, ktére pozwolily na wyodrebnienie czterech kategorii odnoszacych sie do
doswiadczen nauczycieli: kompetencje muzyczne nauczyciela, realizacja tresci
nauczania, rozwijanie aktywnos’ci muzycznej, uczestnictwo w kulturze. Autor
formutuje wnioski dotyczace przygotowania przysztych nauczycieli i podniesienia
jakosci ksztalcenia w zakresie edukacji muzyczne;j.

Podsumowujac, wyrazam podziekowanie wszystkim Autorom tekstéw w dziale
tematycznym ,,Swiat dziecka i do$wiadczenia nauczycieli we wczesnej edukaciji” za
podjety wysitek naukowy, zaprezentowane koncepcje, analizy, badania majace na
celu poszukiwanie odpowiedzi na pytania dotyczace wspolczesnego obrazu dziecka,
w jaki sposdb pomaga¢ dziecku w kreowaniu jego podmiotowosci, kreatywnosci
oraz budowaniu potencjatu dobra indywidulanego i spolecznego. Nalezy zwroci¢
uwage na formulowane postulaty, sprzyjajace temu, aby w srodowisku edukacyjnym
dziecko mogto by¢ akceptowane jako kompetentny uczestnik interakeji spolecznych
i podmiot wlasnego rozwoju. Autorzy zwracajg uwage na sytuacje napiecia miedzy
potrzebami dziecka, ich checig poznawania $wiata, doswiadczaniem samodzielno-
$ci a rygorystycznymi wymaganiami, kontrolg i oczekiwaniem z gory ustalonych
rezultatéw. Dlatego potrzebna jest zmiana spostrzegania kulturowo-spotecznej roli
dzieci, a takze modyfikacja srodowiska przedszkola i szkoly jako miejsca rozwoju,
wzrostu i radosci ze wspdtbycia z innymi. Aby ta teza zostala urzeczywistniona
potrzebne jest promowanie wsrdd nauczycieli odwaznego budowania wlasnej toz-
samosci opartej na warto$ciach wolnosci, odpowiedzialnosci i sprawstwa, a takze
transgresyjne otwarcie na przekraczanie ustalonych wzoréw dzialania. Poprzez
kreatywne, twodrcze dzialania, podejmowanie nieodkrytych szlakéw w relacjach
z dzie¢mi, nauczyciel bedzie w stanie wspottworzy¢ edukacje sprzyjajaca odkry-
waniu i rozumieniu $§wiata przyrody, nauki i kultury.

Ewa Kulawska*
ORCID ID: 0000-0002-0794-6953

* Dr Ewa Kulawska, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie, Wydziat Nauk
Pedagogicznych; e-mail: e.kulawska@uksw.edu.pl.
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Dalszg cze$¢ prezentowanego numeru ,Forum Pedagogicznego” otwiera dzial
»Artykuly i rozprawy”, w ktérym zamieszczono tylko jeden tekst. Jest to artykut
autorstwa Malgorzaty Walejko pt. Wojciecha Chudego aksjologia wychowania.
Autorka poswigcita przypomnieniu wybranych pogladéw filozoficzno-pedago-
gicznych swojego Mistrza.

W dziale ,,Colloquia” publikujemy dziewiec¢ tekstow w jezyku angielskim. Ich
tematyka jest do$¢ zréznicowana. Jako pierwszy przedstawiamy artykut Jarostawa
T. Michalskiego pt. Contemporary theories of teaching religion. Between tradition
and modernity. Autor zabiera glos w sprawie szkolnego nauczania religii, ktére
niewatpliwie znajduje si¢ w Polsce w coraz bardziej poglebiajacym si¢ kryzysie,
i to nie tylko z powodu wzrastajacego poziomu zsekularyzowania zycia spotecz-
nego i indywidualnego. Rzadko kiedy zwraca si¢ uwage na samo nauczanie jako
mozliwg przyczyne dystansowania si¢ mlodych ludzi wobec religii. J.T. Michalski
dokonuje najpierw przegladu teorii wyjasniajacych nauczanie i uczenie si¢ tresci
religijnych w warunkach edukacji szkolnej, zwracajac uwage zaréwno na ich mocne,
jak i stabe strony. Nastepnie przedstawia wielowymiarowg teorie nauczania jako
wartg rozwazenia propozycje, ktora jego zdaniem najlepiej czyni zado$¢ nie tylko
zlozonosci procesu nauczania i uczenia si¢ religijnego, lecz takze swoistosci jego
przedmiotu.

Autor drugiego artykutu znany jest czytelnikom ze swoich dwoch wczes-
niejszych tekstow opublikowanych w ,,Forum Pedagogicznym”. Tym razem Kai
Horsthemke zajal si¢ tematem Global citizenship education and the idea of diverse
epistemologies. W artykule skontrastowane zostaly trzy wspolczesnie szeroko dys-
kutowane koncepcje globalnego wychowania obywatelskiego — kosmopolityzm,
lokalizm i relacjonizm, z postkolonialng ideg réznorodnosci epistemologicznej,
ktdéra zdaniem autora powoduje w dziedzinie nauki zacieranie si¢ réznicy miedzy
wiedzg a niewiedza. Na tej podstawie K. Horsthemke postuluje wprowadzenie
$cistego rozgraniczenia miedzy wewnatrznaukowymi kryteriami wiedzy a jej
spotecznymi determinantami. Te ostatnie nie powinny jego zdaniem wptywac na
status naukowy wiedzy.

W nastepnym artykule Rafal Wlodarczyk rozwaza postulowane przez Janusza
Korczaka prawo dziecka do szacunku, zwracajac uwage na majacg je uzasadnic
argumentacje ,,Starego Doktora”. Tytul jego opracowania brzmi: Korczak’s postu-
late and justification for the child’s right to respect. Resume on pedagogical deon-
tology and pedagogy of asylum. Jak wskazano w podtytule, perspektywa, z ktdrej
R. Wlodarczyk rozpatruje kwesti¢ praw dziecka, jest deontologia pedagogiczna,
a dokfadniej rozwijana przez niego koncepcja pedagogii azylu. Pomimo filozoficz-
nego charakteru, a moze wiasnie z tego powodu, rozwazania autora wykazuja si¢
wyjatkowa aktualno$cig w kontekscie wspolczesnej praktyki edukacyjnej, w ktorej
za niewystarczajace nalezy uzna¢ dzialanie pedagogiczne oparte na intuicji i/lub
przekonaniach, bez dociekania rozumem jego racjonalnych powoddw.



16 OD REDAKC]I

Piotr Magier w artykule zatytutowanym Meta-subject research in Polish peda-
gogy. Introduction to the subject matter przestawia dorobek polskiej pedagogiki
w zakresie badan metaprzedmiotowych. Autor przyjat do analizy pie¢ probleméw:
geneze, rozwoj, definicje, funkcje i specyficzne problemy metodologiczne zwigzane
zbadaniami metaprzedmiotowymi. Jak stwierdza sie we wstepie, artykul w jezyku
angielskim ma za zadanie nie tylko uprzystepnienie naukowej twdrczos¢ polskich
pedagogdw, lecz réwniez dostarczenie inspiracji do dalszych eksploracji.

Pigty w kolejnosci artykul w czesci ,,Colloquia” wyszedt spod pidra Anny
H. Fidelus i nosi tytul Integrating ex-prisoners in the local community. Autorka
zastanawia si¢ w nim nad skuteczno$cia pomocy udzielanej osobom opuszcza-
jacym placéwki penitencjarne. Pomoc ta nakierowana jest na (re)integracje tych
0s6b w ich §rodowisku lokalnym, przez co, z jednej strony, beda uchronieni
przed powrotem do popelniania przestepstw, z drugiej za$, otrzymaja mozliwo$c¢
(re)adaptacji spoteczne;.

Joanna L. Pekala w artykule pt. Ethical education in teacher studies - pilot study
analysis przedstawia analiz¢ badania pilotazowego, ktérego celem byto okreslenie
poziomu wiedzy i kompetencji etycznych studentéw kierunkéw nauczycielskich.
Zdaniem autorki u badanych wyraznie uwidoczniajg si¢ braki w przygotowaniu
etycznym do wykonywania zawodu nauczyciela. Braki te s3 spowodowane po czesci
metodami stosowanymi podczas kurséw etyki w szkolach wyzszych, po czesci za$
doborem tresci, a dokladniej teoretycznym charakterem wiedzy zwiazanej z roz-
nymi nurtami filozoficznymi, co ogranicza mozliwos¢ ksztaltowania praktycznych
umiejetnosci etycznych studentow.

Nastepny artykul to opracowanie Martyny Czarneckiej pt. Mental health of
children and youth - examples of actions in the area of prevention and mental health
promotion in Polish schools. Autorka zaprezentowata w nim przyktady programow
realizowanych w polskich szkofach, ktérych celem jest profilaktyka i promocja
zdrowia psychicznego wérdd dzieci i mlodziezy.

Rowniez $rodowiska edukacyjnego, ale nieco innego i od innej strony, dotyczy
artykut Elzbiety Kwiatkowskiej pt. Gifted child in kindergarten — assessment pitfalls.
Chodzi w nim o dos$¢ popularny we wspolczesnej literaturze problem identyfikacji
dzieci zdolnych w przedszkolu. E. Kwiatkowska rozwaza to zagadnienie od strony
réznych teorii zdolnosci, ilustrujac swoje analizy danymi zgromadzonymi metoda
studium przypadku.

Dzial ,,Colloquia” zamyka artykut Moniki Zak-Skalimowskiej, zatytutowany
Creative attitude of pedagogy students and its relationship with metalearning com-
petence. Autorka postawita w nim sobie za cel udzielenie odpowiedzi na tytutowe
pytanie: Czy przyszli nauczyciele majg kompetencje w zakresie umiejetno$ci metau-
czenia si¢? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, przeprowadzita wirod studentéw peda-
gogiki badanie, ktdrego przedmiotem byly z jednej strony umiejetnosci zarzadzania
wlasnym procesem uczenia sie, z drugiej za$ postawa tworcza, ktora zaklada sie
w metauczeniu si¢. Wyniki badania potwierdzity istnienie statystycznego zwigzku
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miedzy obydwoma wskaznikami, co oznacza, ze kazdy z nich pociaga za soba
wspotwystepowanie drugiego. Na tej podstawie M. Zak-Skalimowska przyjmuje, ze
studentom pedagogiki mozna przypisa¢ posiadanie kompetencji metauczenia sie.

W dziale ,,Recenzje” i ,Kronika’ umieszczono jeden odpowiednio artykut re-
cenzyjny i sprawozdanie.

Dariusz Stepkowski*
ORCID ID: 0000-0002-6855-1517

* Dr hab. Dariusz Stgpkowski, prof. UKSW, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, Wydzial Nauk Pedagogicznych; e-mail: d.stepkowski@uksw.edu.pl.
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Streszczenie: W artykule zanalizowano najwazniejsze czynniki wspierajace rozwoj umie-
jetno$ci kreatywnych u dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym, ktore zostaly
wylonione na podstawie badan empirycznych z ostatnich kilkunastu lat. Dla jasno$ci wy-
wodu zostaly one ujete w dwoch grupach: srodowisko fizyczne i srodowisko pedagogiczne,
cho¢ wszystkie przedstawione determinanty wzajemnie si¢ przenikajg i uzupetniaja. Na
zakonczenie zarekomendowano wybrane rozwiazania dla praktyki wczesnej edukacji.

Stowa kluczowe: kreatywnos$¢; srodowisko edukacyjne; wezesna edukacja.

Wprowadzenie

Na podstawie teorii socjokulturowych Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera
przyjmuje sig, ze sSrodowisko edukacyjne moze by¢ rozumiane jako ,,zrédlo dzie-
cigcych doswiadczen i rekonstrukeji”, jako ,,srodowisko, ktore zawiera w sobie
potencjal sprzyjajacy aktywnos$ci podmiotowej, gdzie dziecko moze nabywac
doswiadczenie w réznych porzadkach rzeczywistosci i rekonstruowac swoja wie-
dze” (Batachowicz 2018/2019, s. 16-17)". Organizowanie $rodowiska uczenia sie /
srodowiska edukacyjnego wigze sie¢ zatem z projektowaniem réznorodnych sy-
tuacji, w ktérych dziecko jest autentycznie zaangazowane w proces uczenia sie,
poniewaz samodzielnie i w grupie bada, eksperymentuje, poszukuje, interpretuje,
tworzy, dostrzega i rozwigzuje rozne problemy, korzystajac z posiadanych narzedzi

* Dr hab. Zuzanna Zbrég, Uniwersytet Jana Kochaniowskiego w Kielcach, Instytut Pedagogiki;
e-mail: zzbrog@ujk.edu.pl.

1 W artykule uzywam zamiennie okreslen ,,srodowisko edukacyjne” i ,$rodowisko uczenia si¢”,
poniewaz ,$rodowisko edukacyjne” rozumiem jako zespol zréznicowanych elementéw/czyn-
nikéw, ktore wigzg sie z procesem uczenia sie.
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kulturowych i mozliwosci, w tym np. potencjatu kreatywnosci (np. Filipiak 2012;
Batachowicz 2016).

W tym artykule skoncentruje sie na opisie — potwierdzonych empirycznie - cech
$rodowiska edukacyjnego sprzyjajacego ujawnianiu i rozwijaniu kreatywnosci
dziecigcej we wczesnej edukaciji.

Metaanalizy - co wynika z kwerendy literatury

Grupa angielskich badaczy przeanalizowata 210 publikacji naukowych na temat
$rodowiskowych uwarunkowan umiejetnosci kreatywnych dzieci i mtodziezy,
ktére ukazaly sie na §wiecie w jezyku angielskim w latach 2005-2011 (Davies i in.
2013)”. Tylko 32 publikacje odpowiadaly na pytanie: Jakie s3 dowody w literaturze
na okreslenie kluczowych cech srodowisk i warunkow, ktére sg najskuteczniejsze
w promowaniu rozwoju umiejetnosci kreatywnych u dzieci i mtodziezy?, z czego
az 19 badan dotyczylo ,wydarzen krytycznych” (critical events), a wiec takich
jak projekt lub doswiadczenie, ktére sg w jakis sposob ,,wyjatkowe” lub inne niz
codzienna praktyka®. Wyrdznienie tego typu dziatan na rzecz stworzenia lub po-
prawy niektorych uwarunkowan kreatywnosci uczniéw ma o tyle znaczenie, ze po
zakonczeniu projektu o charakterze ,wydarzenia krytycznego” zajecia powracaja
do tradycyjnego modelu i nie zmieniaja zauwazalnie codziennego $rodowiska
uczenia si¢ dzieci (Davies i in. 2013, s. 84). Odchodzenie od transmisyjnego para-
dygmatu edukacji, tradycyjnych strategii nauczania w kierunku edukacji opartej
na aktywnym uczeniu si¢ stymulujacym myslenie kreatywne uczniéw wymaga
zatem trwalej modyfikacji sSrodowiska uczenia si¢ oraz codziennego dazenia do
uwzgledniania jednocze$nie wszystkich cech srodowiska promujacego rozwoj
dzieciecej kreatywnosci®.

W wyniku rozleglej kwerendy stwierdzono, potwierdzone empirycznie, znacze-
nie kilku czynnikéw wspierajacych rozwoj umiejetnosci kreatywnych u dzieci, ktore
- dla jasno$ci wywodu - sklasyfikowatam w dwie podstawowe grupy: srodowisko

2 Odwolujac si¢ do wynikéw badan zanalizowanych w artykule Dana Daviesaiin. (2013, s. 84-87),
nie przywotuje juz licznych odniesienn do konkretnych przypadkéw. Mozna je odnalezé we
wspomnianej publikacji.

3 Wyrazenie critical events w publikacji D. Daviesa i in. (2013) niesie ze sobg inne znaczenie niz
critical incidents - ,zdarzenia krytyczne”, polskim czytelnikom znane z ksiazki Davida Trippa
(1996).

4 W polskiej literaturze metaanalizy badan nad cechami §rodowiska kreatywnego przeprowadzili
m.in. Edward Necka (2012) i Krzysztof J. Szmidt (2013; 2017; 2018), jednak w swoich wypowie-
dziach koncentrowali si¢ oni gtéwnie na licznych nurtach teoretycznych polskiej kreatologii
oraz jej determinizmie spoleczno-kulturowym, geograficznym, ekonomicznym i politycz-
nym. Badacze ci odnosili si¢ zatem do szerzej rozumianych uwarunkowan identyfikowania
i stymulowania rozwoju twdrczoséci czlowieka. W tym artykule analizuje uwarunkowania
tzw. minitwdrczosci skupiajacej si¢ na fenomenach obserwowanych w warunkach szkolnych
i przedszkolnych.
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fizyczne i sSrodowisko pedagogiczne. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wszystkie czyn-
niki wzajemnie sie przenikaja i uzupelniaja, co podkreslam, odwotujac sie w tek-
$cie do uprzednio opisanych determinantéw. W artykule odnosze sie ponadto do
wybranej polskiej literatury z obszaru wczesnej edukacji, w ktérej od wielu lat
zwraca si¢ uwage na znaczenie organizowania wlasciwego srodowiska do uczenia
sie dzieci, w tym wspierania ich umiejetnosci kreatywnych.

Srodowisko fizyczne

W obszarze srodowiska fizycznego badacze wskazujg na kilka znaczacych czynni-
kow sprzyjajacych innowacyjnemu mysleniu i dziataniu dzieci. Dotyczg one przede
wszystkim elastycznego wykorzystania czasu i przestrzeni w sali (przed)szkolnej
i poza nig (outdoor education) oraz dostgpnosci réznorodnych materiatow.

Elastyczne wykorzystanie przestrzeni

Wiele badan dowodzi, ze przestrzen w klasie moze by¢ elastycznie wykorzy-
stywana do stymulowania kreatywnosci uczniow. Wazne jest ogélne poczucie
otwartosci i przestronnosci w sali, co wigze si¢ np. z usuwaniem zbednych mebli
po to, aby umozliwi¢ uczniom swobodne poruszanie sie.

Na podstawie serii studiow przypadkéw w szkotach w Reggio Emilia wyka-
zano znaczenie dla kreatywnosci cech sensorycznych w §rodowiskach edukacyj-
nych - $wiatla, koloru, dzwieku, mikroklimatu. Rekomenduje si¢ w zwiazku z tym
urzadzanie sal, w ktérych odbywaja si¢ zajecia z dzie¢mi, jako serii ,,miniatelier”,
akustycznie, a nie tylko wizualnie oddzielonych od reszty
sali, aby umozliwi¢ uczniom cichg prace w grupach.

W odpowiednio zorganizowanym srodowisku uczenia si¢ wiekszos$¢ elementéw
znajdujacych sie w sali sprzyja samodzielnemu konstruowaniu wiedzy przez dzieci,
indywidualnemu lub grupowemu tworzeniu, wyzwalaniu ciekawosci dzieciecej,
inspirowaniu do podejmowania réznych aktywnosci/dziatan, aby w konsekwencji
wytworzy¢ pomysl czy rozwigzanie §wiadczace o wyzyskaniu wlasnego/zespoto-
wego potencjatu kreatywnosci.

Elastyczne wykorzystanie czasu

Empirycznie dowiedziono, ze kreatywnosci najlepiej stuzy nierygorystyczne ko-
rzystanie z czasu. Zwlaszcza male dzieci, aby osiagnac tworcze wyniki, potrzebuja
dluzszych okreséw na zanurzenie sie¢ w dzialaniu. Niezwykle istotna jest praca we
wlasnym tempie, bez presji. Zwiekszenie czasu na zajeciach przeznaczonych na

5 Szerzej na temat podejmowania i tworczego rozwigzywania réznorodnych probleméw przez
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym pisz¢ w innym artykule: Zbrog (2019).
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tworzenie skutkuje zwielokrotnieniem zainteresowania i zaangazowania w tworcza
aktywnos¢, co przeklada sie na wigksza innowacyjnos¢ rozwigzan.

Inng wazng cechg $rodowiska fizycznego, stymulujacg kreatywnos¢ uczniow,
o ktdrej nie wspomina si¢ w polskiej literaturze z zakresu wczesnej edukacji, jest
pokaz prac w toku (in progress). Zwykle na wystawach umieszczane sa
skonczone prace. Okazuje sie jednak, ze eksponowanie prac niedokonczonych
stymuluje wytwarzanie pomystow i decyduje o tym, ze ukonczone po przerwie (np.
nastepnego dnia) dzieciece dziela zyskuja na innowacyjnosci. Proces kreatywnego
myslenia jest wydluzony, a wytwarzanie nowych rozwigzan odbywa si¢ nawet
wowczas, gdy dzieci celowo nie my$la o swojej pracy, a wiec poza ich swiadomoscia.
Rozlozong w czasie aktywnoscia podkresla si¢ ponadto, ze dla uczestnikéw pracy
tworczejwazny jest proces tworzenia, a nie jego wynik.

Sukcesywne zagospodarowywanie przestrzeni sali (przed)szkolnej wytworami
tworczosci dziecigcej nie tylko odzwierciedla rozwoj realizowanej tematyki, lecz
takze eksponuje kolejne etapy dochodzenia do ostatecznych rozwigzan. Na przy-
ktad zdjecia z odgrywanych scenek czy prowadzonych doswiadczen wywotuja
spontaniczne zainteresowanie i pomystowe komentarze w grupie wspoélpracujacych
réwiesnikow.

Dostepnos¢ odpowiednich materialow

Ze studiéw przypadkéw w licznych placéwkach wczesnej edukacji wiadomo, ze
zapewnienie dzieciom szerokiego wyboru odpowiednich materiatéw, narzedzi
i innych zasobéw moze stymulowaé kreatywnos¢. Szczegdlnie wazna jest do -
stepnos¢ do wielu lekkich, prawie bezksztattnych materiatéw,
ktore w dzieciecych dloniach moga przybra¢ dowolng forme, takich jak glina,
modelina, plastelina, pianka modelarska, drut, celofan, bibutka, piasek itp. Z ka-
cika zaje¢ technicznych dobrze jest usungé gotowe klocki i zastapic je sznurkami,
styropianem, puszkami, pudtami i innymi opakowaniami (zob. np. Guz 2015,
Tijnagel-Schoenaker 2017).

Dostep do nowych mediéw i technologii sprzyja rozwijaniu kreatywnosci gtow-
nie uczniow starszych i mlodziezy wykluczonej spolecznie, a takze dorostych.
Jednak mozliwos$¢ korzystania z tablic interaktywnych wspiera
w rozwijaniu umiejetnosci twérczych uczniéw mlodszych z lepsza pamiecia wzro-
kowg, a ponadto zwieksza u wszystkich uczniéw klas I-III mozliwosci odkrywa-
nia i wyobrazania sobie mozliwych rozwigzan, nawet jesli zajecia dotycza takich
podstawowych aktywnosci, jak czytanie czy liczenie.

Uczenie si¢ poza szkola/przedszkolem

Uczenie si¢ poza salg szkolng czy przedszkolng, w srodowisku naturalnym, sprzyja
tworczemu rozwojowi dzieci. Jak dowiedziono w studium przypadku szkoty
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podstawowej, ktora wspolpracowala z architektami krajobrazu w celu przeksztat-
cenia jej przestrzeni zewnetrznej, dzialajac na zewnatrz, dzieci czuly sie ,wlasci-
cielami” czasu i przestrzeni, co sprzyja wytwarzaniu innowacyjnych pomystow.

Badacze zauwazyli ponadto duza warto$¢ zewnetrznych srodowisk kreatywnych,
ktore w szkolach szkockich i norweskich dotycza tzw. ,lesnych szkét”, jednak ich
cechy mogg by¢ przenoszone na inne $rodowiska zewnetrzne®. Cechy szkét lesnych
jako ,,srodowisk kreatywnych” obejmuja:

« zastosowanie lokalnego lasu (a wiec ,dzikiego”, naturalnego $rodowiska

przyrodniczego);

« regularny, czesty kontakt w tym samym otoczeniu przez dluzszy czas;

« zapewnienie swobody odkrywania przy uzyciu wielu zmystéw i wielorakich
inteligencji;

« zadbanie o czas i przestrzen dla rozpoznania i pielegnowania indywidual-
nych styléw uczenia sig;

« zmniejszenie stosunku liczby uczniéw do liczby dorostych - dzieci naj-
czesciej pracuja w parach lub grupach, a wiec nauczyciel ma jednorazowo
pod swoja wspierajaca uwaga niewielka grupe, co sprzyja m.in. owocnemu
dialogowi.

Uczenie si¢ w naturalnym srodowisku niesie ze sobg szereg innych wartosci:
»Procesy wspolnej uwagi z réwiesnikami i dorostymi - Iaczenie sfery fizycznej
i spolecznej, wzmocnione emocjami — uwydatniaja zdolnosci wyodrebniania no-
wych informacji z otoczenia i zachowania si¢ w okreslonym kontekscie. Uczenie
sie skoordynowania dziatan spotecznych, np. podczas budowania szalasu, gry
w pitke czy wchodzenia na drzewa, od razu uwypukla wartosci relacyjne, uczy
roztropnosci i swobodnego dziatania” (Balachowicz 2017, s. 67). Wszystko to stanowi
o uznawaniu danego srodowiska za stymulujacego kreatywnos¢.

Do wymienionych zalet uczenia si¢ poza salg (przed)szkolng nalezy dodac
wolno$¢ uczenia sie przy wykorzystaniu skarbnicy ,,luznych czedci” (kamyki,
patyki, galezie, trawy, piasek), z zarzagdzaniem wlasnym dziataniem i przestrzenia
do odkrywania réznych mozliwosci i sposobéw uczenia sig.

Korzystanie z innych srodowisk poza szkofa/przedszkolem, wtymzabieranie
dzieci do muzeodw, galerii, filharmonii, zwieksza uczniowskie umie-
jetnosci kreatywne. Wyniki badan dowodzg jednak, ze najwigksze znaczenie dla
zwiekszenia aktywnosci dziecigcej i tym samym stwarzania uczniom mlodszym
kreatywnego $rodowiska uczenia si¢ ma rzeczywiste, dtugofalowe partnerstwo
z instytucjami zewnetrznymi, zaangazowanie w dziatalno$¢ grup sportowych czy

6 Przyklady pokazujace mozliwoé¢ przetozenia norweskich zatozen do polskiej praktyki eduka-
cyjnej zawiera zeszyt nr 4 ,,Nauczania Poczatkowego” z roku 2016/2017 pt. Uczenie si¢ poza klasg
szkolng - edukacja przyrodnicza, pod red. Mirostawy Parlak i Anny Witkowskiej-Tomaszewskiej.
Teoretyczne zalozenia edukacji przyrodniczej w Norwegii zostaly opublikowane zaréwno w tym
numerze, jak i w monografii: Balachowicz i in. (2015).



24 ZUZANNA ZBROG (6]

artystycznych oraz réznego typu stowarzyszen. W organizacjach pozaszkolnych
dzieci majg mozliwo$¢ obserwowania przykladéw innowacyjnych praktyk, pro-
wadzenia rozméw z kreatywnymi specjalistami z réznych obszaréw: sportow-
cami, artystami, biznesmenami, urz¢dnikami itp. Dla uzyskania
dlugoterminowego oddziatywania kreatywnych $rodowisk pozaszkolnych wazna
jest stala wymiana praktyk i wiedzy. Wyniki badan $wiadczg ponadto o tym, ze
»hieformalne” przestrzenie posiadajg zasoby tworcze (ludzkie i materialne), ktore
nie tylko pomagaja stymulowac kreatywnos¢, ale takze zwiekszaja dziecigce zaan-
gazowanie i motywacje do wytwarzania innowacyjnych rozwigzan.

Srodowisko pedagogiczne

W ramach tworzenia odpowiedniego dla rozwoju dziecigcej kreatywnosci srodowi-
ska pedagogicznego za najwazniejsze uznaje si¢ calosciowe spojrzenie na dziecko,
jego potrzeby i zasoby, w tym posiadany potencjal tworczy, za ktérego ujawnienie
i aktywizacje odpowiada nauczyciel.

Nieprecyzyjne planowanie

Zdolno$¢ nauczycielidospontanicznego dziatania i zmiany pla-
no6w uznawana jest za jeden z wazniejszych czynnikéw modelowania kreatywnego
$rodowiska uczenia sie. Badania wykazaty, ze tam, gdzie dzieci maja pewna kontrole
nad wlasnym uczeniem si¢ i s3 one wspierane w podejmowaniu ryzyka, z wlasciwa
réwnowagg miedzy wykonywaniem zadan ustrukturyzowanych a wolnym wybo-
rem sposobu rozwigzania zadan, ich kreatywnos¢ jest zwiekszona.

Wyzwalanie potencjatu kreatywnego wymaga zatem odejscia od planowania
zaje¢ i poszukiwania systemow, ktore przygotowuja dzieci do wspolnego myslenia.
Uznaje si¢ bowiem, ze kreatywnos¢ wyrasta z wielu zespotowych doswiadczen po-
aczonych z dbaloscig o wspieranie rozwoju zasobdw osobistych kazdego dziecka.
Dokladniej wyjasnia te zalezno$¢ Jézefa Balachowicz (2017, s. 64), ktéra zauwazyta,
ze ,,[d]zigki wspdtpracy i bogaceniu wlasnych doswiadczen dziecko zyskuje dostep
do zasobdw kultury, jej systemdéw wiedzy, warto$ci i narzedzi poznania, a to z kolei
daje mu mozliwo$¢ wykorzystania i rozwoju psychicznych i duchowych potencjatéw
mlodego czlowieka”, w tym potencjaléw tworczych.

Mimo nacisku na swobode¢ wyrazania siebie uczniowie w pdznym wieku wczes-
noszkolnym (9-10 r.z.) potrzebuja takze wspierajacego i jednoczesnie zorganizo-
wanego $rodowiska. Zapewnienie ,bezpiecznej” struktury wykonywania zadan
wydaje si¢ by¢ szczegdlnie wazne w celu umozliwienia uczniom podejmowania
ryzyka, kreatywnego i krytycznego myslenia oraz zadawania pytan. Badacze uwa-
2aja, ze kreatywnosci w tym wieku najlepiej stuzyréwnowaga miedzy praca
ustrukturyzowang a nieustrukturyzowang.
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Uczenie si¢ oparte na grach i zabawach

Rola gier i zabaw we wczesnej edukacji jest dobrze udokumentowana, jednak
rzadziej dowodzi si¢ ich duzego znaczenia rdwniez we wspieraniu rozwoju umie-
jetnosci kreatywnych. Podejscie elastyczne, nieformalne, pozwalajace uczniom
pracowac we wlasnym tempie, bez presji czasowej, z pewna dozg autonomii ucznia
- jak dowodzi kilka badan - znaczgco zwigksza kreatywnos¢ uczniéw. Zaréwno
na terenie klasy szkolnej, jak i w srodowisku pozaszkolnym znajdujg si¢ réznego
rodzaju pomoce lub przedmioty, ktére moga stuzy¢ dzieciom do uczenia si¢ w trak-
cie zabawy. Wspodlne swobodne zabawy nie tylko wspomagaja rozwoj umiejetno-
$ci wspoldziatania u dzieci, lecz takze sprzyjaja tworzeniu: wymyslaniu nowych
zabaw, gier, negocjowaniu, rozwigzywaniu réwiesniczych konfliktéw i proble-
mow - intensywnie wspierajg rozwoj nie tylko poznawczy i fizyczny, lecz takze
spoleczno-emocjonalny.

Swobodna zabawa w gronie rowiesnikéw stwarza liczne okazje do rozwijania
dziecigcych zainteresowan, wyobrazni i przedstawiania réwiesnikom oryginalnych
pomystow, a takze do przezywania radosci z tworzenia niecodziennych rozwigzan.
W badaniach podkresla si¢ zresztg ogromne znaczenie rado$ci i ogoélnego
poczucia humoru dlawyzwalania potencjatu kreatywnego podczas tworczej
pracy, np. o charakterze twérczosci jezykowej’. Takze z polskich badan wiadomo,
ze jedna z cech osobowosci tworczej u szczegoélnie uzdolnionych dzieci jest orygi-
nalne i spontaniczne poczucie humoru (Bonar 2008, s. 38-41; Kuszak 2018/2019).

Uwzglednianie dzieci¢cych potrzeb

Sprzyjajace ujawnianiu sie i stymulowaniu umiejetnosci kreatywnych srodowisko
pedagogiczne wigzane jest w badaniach takze z uzwglednianiem potrzeb dzie-
cigcych. Wymienia si¢ wérdd nich gléwnie potrzebe wolnosci wyboru (tematyki
zaje¢, zadan, sposobdw rozwigzania), wolnosci od presji (czasowej, wygoérowanych
oczekiwan, oceniania), potrzebe wspoétdzialania i zabawy z réwiesnikami, potrzebe
autonomii®.

Wazne jest w tym kontekscie odchodzenie od narzucania przez nauczyciela $cisle
okreslonych (np. programem nauczania, podrecznikiem) obszaréw tematycznych,
aby zapewni¢ dzieciom wigkszg swobode¢ w wyborze tematyki, ktérg chcg sie

7 »Dzieci sg niezrownanymi kreatorami §wiatow, zatem rozszyfrowuja kreacje poetycka za pomoca
fantazji, radosci i zmystu humoru” (Ksiazek-Szczepaniakowa 1994, s. 34).

8 W ksiazce pt. Identyfikowanie i zaspokajanie potrzeb spotecznych w niepublicznych szkotach
podstawowych na podstawie badan empirycznych na pelnej probie uczniéw z wojewodztwa
$wietokrzyskiego wykazatam, ze uczniowie klas I-IIT odczuwaja niedosyt w wyrazaniu dzie-
ciecych potrzeby podmiotowego traktowania odnoszacej si¢ do sfery wolnosci do dialogu,
swobody wyboru ofert, wspdtuczestniczenia w decydowaniu o sobie i swoim miejscu w szkole,
a takze wolnosci od krytyki (Zbrog 2011, s. 134-136).
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zajmowac i ktdra jest ich ,,mocna strong”. Nie chodzi przy tym wylacznie o wieksza
swobode dla dziecigcej wyobrazni, ale przede wszystkimopoczucie podmio-
towosci, autonomii, 0o mozliwo$¢ decydowania o sobie i tym,
czego bede sie uczy¢ i w jaki sposdb. Ma to kluczowe znaczenie dla
rozwijania indywidualnych ,,zasobéw i mozliwosci uczenia si¢” (Batachowicz 2017,
s. 75). Ustalanie znaczen w $§wiecie zycia codziennego wiaze si¢ bowiem z takimi
kompetencjami, jak: ,umiejetno$¢ wspolpracy w grupie, prowadzenia dyskus;ji,
negocjacji, umiejetnos$¢ rozwigzywania konfliktow, kreatywne dziatanie, zdolnos¢

71

do samoorganizowania si¢, samorzadnos$¢” (Batachowicz 2017, s. 73).

Podmiotowe relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Ze $wiadomoscig dziecigcych potrzeb $cisle wigze si¢ elastycznos¢ w relacjach
pedagogicznych. Dialog wydaje si¢ by¢ kluczem do pojawienia sie takiej relacji
(Michalski 2016). Oddanie glosu dzieciom, uznawanie ich racji, wstuchiwanie si¢
w ich sposoby argumentowania decyduje takze o ich zaangazowaniu w rozumie-
nie siebie, innych i otaczajacego $wiata, o pojawieniu si¢ u uczniéw najmtodszych
poczucia waznoséci wyrazanych pogladéw i zgromadzonych doswiadczen. Dzigki
rozmowom z uczniami nauczyciel ma szanse sie¢ dowiedzie¢, w jaki sposéb dzieci
postrzegaja $wiat, co my$la o danej kwestii, czy tez, jakie sg ich przekonania na
okreslony temat. Zyskuje on przekonanie, ze efekty uczenia si¢, mimo iz sg ogra-
niczone celami, bywaja nieprzewidywalne i zindywidualizowane.

Wazna i niepodwazalng cechg wspierajacego kreatywnosc¢ srodowiska pedago-
gicznego jest zatem petna szacunku relacja miedzy nauczycielem
a uczniami. Ze studiow przypadkow dotyczacych praktyk w Reggio Emilia
wynika, ze kreatywnos¢ zalezy od oczekiwan nauczycieli i innych oséb oraz od
sposobu, w jaki dzieci postrzegaja te oczekiwania. Jesli nauczyciele oczekujg od
dzieci innowacyjnych rozwigzan, dzieci starajg sie korzystac ze swojego tworczego
potencjalu. Jesli uczniowie czuja, ze nauczyciel z niechecig odnosi sie do ich nie-
standardowych pomystéw, ich kreatywno$¢ nie jest uruchamiana®.

Badacze zaobserwowali ponadto, ze rozmowy miedzy dzie¢mi a nauczycielami
stanowig ramy wspierajace wspdlng prace. Regularnie praktykowany
dialog podtrzymuje spotecznos¢, ktéra mysli razem. Z badan wynika, ze naj-
bardziej sprzyjaja kreatywnosci interakcje - wymiana miedzyludzka, przy czym
decydujgcymi elementamisg:negocjowanie konfliktéw oraz poréwny-
wanie, glosne omawianie czy tez dyskutowanie nad pomystami
i dziataniami.

9 Takie same wnioski wynikaja z badan przeprowadzonych wsrdd studentek pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej, uczestniczacych w praktykach pedagogicznych (Zbrég 2014,
s. 256-257).
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Oprocz wspierajacych relacji z nauczycielami istnieja mocne dowody, co wy-
nika z badan, na to, ze kreatywnos¢ uczniow jest $cisle zwigzana z mozliwosciag
wspotpracy z rowiesnikami - obecno$¢ wspolnych dziatan jest istotng
cecha $rodowiska tworczego, przy czym wspolpraca uczniéw jest bardziej prawdo-
podobna na zewnatrz niz w klasie. Wewnatrz klasy praca koncentruje si¢ zwykle
na indywidualnym ukierunkowaniu uczniéw, podczas gdy na zewnatrz zajecia
edukacyjne czgsciej wymagaja wspotpracy miedzy uczniami.

Zauwazono ponadto,ze juz sama dziatalno$§¢ o charakterze twor-
czym powoduje lepsza wspdlprace migedzy dzie¢mi, promuje
sytuacje wyzwalajace innowacyjne pomysty oraz inicjuje wymiane mysli.

Rekomendacje dla praktyki we wczesnej edukacji

Irena Adamek i Jozefa Batachowicz (2013, s. 249) w podsumowaniu badan na temat
kompetencji kreatywnych nauczycieli wezesnej edukacji stwierdzily, ze ,,nawet
jesli [nauczyciele — przyp. Z.Z.] cenig twdrcze postawy u swoich uczniéw, to majg
male umiejetnosdci tworzenia warunkéw do ich rozwoju. W wypowiedziach cze-
sto podkreslaja, Ze brakuje im w procesie doksztalcania mozliwosci doskonalenia
kompetencji kreatywnych”. Badani nauczyciele nie wiedza zatem, jak wykorzy-
stywa¢ wlasny potencjal kreatywnosci do organizowania srodowiska uczenia sie
sprzyjajacego stymulowaniu kreatywnosci u dzieci.

Zaréwno analizy prowadzone pod kierunkiem I. Adamek i J. Balachowicz (2013),
jak i badania wlasne (Zbrog 2014) pokazuja, ze kreatywnosc¢ jako potencjal tworczy,
ktéry bywa ujawniony przez jednostke, moze réwniez - jak zauwazyla Katarzyna
Krason (2011, s. 10) — pozosta¢ ,niespelniong obietnicg”. Wyzwalanie u dzieci
kreatywnosci wymaga bowiem podejmowania §wiadomych i systematycznych
dziatan pedagogicznych, zmieniajacych model wczesnej edukacji i dominujace
w niej praktyki edukacyjne.

W polskiej literaturze pedagogicznej od kilkudziesieciu lat podkresla si¢ ko-
nieczno$¢ zwrocenia sie ku ,,edukacji otwartej, elastycznej, transformatywnej,
nastawionej na spoleczne i kreatywne uczenie si¢” (Batachowicz 2017, s. 45). Wyniki
anglojezycznych empirycznych badan naukowych na temat oddzialywania organi-
zowanego przez nauczycieli Srodowiska uczenia sie na rzecz wzbudzania i rozwi-
jania umiejetnosci kreatywnych u dzieci, moga stanowi¢ podstawe rekomendacji
dla nauczycieli takze w polskich szkotach i przedszkolach. Najwazniejsze z nich
mozna zebra¢ w kilku punktach*

1. Zmetaanaliz wynika, ze wiele kreatywnych prac w szkolach wigze sie ze spe-

cjalnymi, jednostkowymi inicjatywami (np. projekty, tygodnie tematyczne,
praca z podmiotami zewnetrznymi), ktére zmieniajg biezaca praktyke tylko

10 Odwoluje si¢ do wybranych rekomendacji z artykutu: Davies i in., 2013, s. 89 oraz do ustalen
z innych badan.
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tymczasowo. Z tego powodu wazne jest skoncentrowanie sie na codziennym
organizowaniu kreatywnego $rodowiska uczenia sie.

2. Srodowisko sprzyjajace kreatywnosci znacznie poprawia sie w wyniku
dlugotrwalej wspotpracy ze srodowiskami zewnetrznymi, instytucjami
i organizacjami spolecznymi, kulturalnymi, sportowymi, placéwkami
artystycznymi itp. oraz kreatywnymi specjalistami z réznych obszaréw
funkcjonowania cztowieka w codziennym s$wiecie.

3. Jakakolwiek presja zewnetrzna (np. czasowa, co do osiggnie¢, ocen) nie
stuzy kreatywnosci. Nalezy zatem podkresli¢ wage skupiania si¢ nie na
wynikach, ale na procesach wyzwalajacych potencjal kreatywnosci i umie-
jetnosci tworzenia.

4. Kreatywnosci pomaga elastyczne korzystanie z czasu i przestrzeni fizycznej
(sali, naturalnego srodowiska poza szkolg czy przedszkolem, dostepnos¢
do wielu zwyklych materialéw) oraz nierygorystyczne, nieprecyzyjne pla-
nowanie. Cenna jest spontaniczno$¢ nauczyciela oraz jego ogélne poczucie
humoru.

5. Rozmowy, dialog relacyjny nauczyciela z dzie¢mi, postawa pelna szacunku,
dbatlosci o identyfikowanie i zaspokajanie dzieciecych potrzeb nie tylko
sprzyjaja tworzeniu odpowiedniego srodowiska dla kreatywnego mysle-
nia i dzialania, lecz takze pozwalajg dzieciom zachowa¢ wigkszg kontrole
nad wlasnym uczeniem sie, zwlaszcza zadbac o czas na wypracowywanie
indywidualnie skutecznych strategii uczenia sie.

6. Uczenie sie we wspolpracy z rowiesnikami, zwlaszcza podczas gier i zabaw,
wspolne negocjowanie znaczen w parach lub grupach, uczenie si¢ jeden
od drugiego samo w sobie decyduje o intensywnym wytwarzania réznych
pomystow i rozwigzan.

Podsumowanie

W literaturze dotyczacej przedmiotu badan podkresla si¢ znaczenie kilku kluczo-
wych cech srodowiska edukacyjnego (fizycznego i pedagogicznego), ktdre wspieraja
rozwoj umiejetnosci kreatywnych dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkol-
nym. Zostaly one szczegélowo omoéwione w artykule, warto jednak podkresli¢, ze
metaanalizy wskazujg na jeszcze inne zalety srodowiska sprzyjajacego kreatywnosci
dziecigcej, np.: zwigkszenie motywacji i zaangazowania w proces uczenia si¢, roz-
woj umiejetnosci spolecznych, emocjonalnych i myslenia w trakcie wprowadzania
codziennej pracy w matlych zespolach, a nawet — poprawe frekwencji szkolne;j.
Kwerenda anglojezycznych badan dostarczyla dowoddéw takze na to, ze organi-
zowanie przez nauczycieli Srodowiska uczenia si¢ wspierajacego kreatywno$¢ jest
mozliwe i niesie ze soba wiele korzysci zaréwno dla dzieci, jak i nauczycieli. Z jednej
strony powoduje zwigkszenie osiggniec¢ uczniow, a z drugiej - oddziatuje na rozwoj
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profesjonalizmu nauczycieli, ktérzy podejmujac szereg dzialan na rzecz dzieci,
jednoczesnie doskonalg swoje kompetencje pedagogiczne w obszarze kreatywnosci.
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ORGANIZING AN EDUCATIONAL ENVIRONMENT
TO ENJOY DISCLOSURE AND DEVELOP CHILDREN’S
CREATIVITY

Abstract: This article analyzes the most important factors supporting the development of
creative skills in preschool and early education children, which were selected on the basis
of empirical research from the last few years. For the sake of clarity they were divided into
two groups: the physical environment and the pedagogical environment, although all the
determinants presented intertwine and complement each other. Finally, selected solutions
for early childhood education were recommended.

Keywords: creativity; educational environment; early childhood education.
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KIERUNKI ZMIAN SAMOOCENY UCZNIOW
O ZROZNICOWANYCH DOSWIADCZENIACH
EDUKACYJNYCH!

Streszczenie: Artykul ma forme raportu z badan dotyczacych dynamiki samooceny
uczniéw na przetomie edukacji wezesnoszkolnej i przedmiotowej. Badania miaty na celu
uchwycenie kierunkéw zmian samooceny uczniéw wchodzacych w przestrzen nowych
doswiadczen edukacyjnych zwigzanych z podjeciem roli ucznia klasy I'V. Zbadano sa-
moocene¢ uczniéow pod koniec klasy III i na poczatku klasy IV. Zatozono, ze trudnosci,
jakich do$wiadcza dziecko wstepujace w progi edukacji przedmiotowej, moga stanowi¢
zrédlo niekorzystnych napie¢, strachu i leku, co moze objawiaé si¢ w zanizonej samo-
ocenie i obnizonym nastroju. Prébe badawczg stanowili uczniowie o zréznicowanych
doswiadczeniach szkolnych wynikajacych z odmiennych strategii pracy nauczycieli edu-
kacji wezesnoszkolnej. Przyjeto, ze zréznicowane doswiadczenia edukacyjne wyniesione
z dotychczasowej edukacji moga odmiennie wptywacé na psychospoteczne funkcjonowanie
uczniéw na kolejnych szczeblach edukacji.

Stowa kluczowe: samoocena; strategie ksztalcenia; edukacja wczesnoszkolna; edukacja
przedmiotowa; adaptacja.

Wprowadzenie

Wiele sytuacji zycia szkolnego, na co zwracaja uwage badacze (m.in. Brzezinska
2005; Cywinska 2017; Januszewska 1995; Karolczak-Biernacka 1989; Klus-Stanska
2004; Korczynski 2015; Lazarus 1991; Losiak 2007; Petlak 2007; Segiet 2011), jest
zrédlem niekorzystnych napie¢ emocjonalnych, ktére moga stanowi¢ podloze fo-
bii szkolnej objawiajacej si¢ lekiem przed pdjsciem do szkoty czy dolegliwosciami

* Dr hab. Renata Michalak, profesor UAM, Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Wydziat
Studiéw Edukacyjnych; e-mail: renmi@amu.edu.pl.

1 Artykul powstal na podstawie wynikéw badan wlasnych zaprezentowanych w ksigzce autorki
(Michalak 2013).
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somatycznymi nasilajagcymi sie przed niektérymi zajeciami utrudniajacymi wy-
petnianie obowigzkow szkolnych. Do takich zdarzen mozna zaliczy¢ przekracza-
nie progu edukacji przedmiotowej. Jak pokazujg badania (Michalak 2013), dzieci
wchodzace w role ucznia klasy IV doswiadczaja wielu trudnosci adaptacyjnych,
ktore stanowia przyczyne niepokoju, leku przedmiotowego i fobii, co w konse-
kwencji moze objawia¢ sie obnizonym nastrojem, poczuciem zagrozenia wtasnej
wartos$ci i niepowodzeniami szkolnymi, a co wigcej, konstruowaniem negatyw-
nego obrazu wlasnego ,ja”. Wchodzenie zatem w nowa przestrzen doswiadczen
szkolnych stanowi ciekawe i wcigz otwarte pole badawcze. Badania prowadzone
w wielu krajach (Alves-Martins i in. 2002; Ross i in. 2000; Trautwein i in. 2006;
Walz i in. 1992; Wigfield i in. 1991; Zoller i in. 2014) pokazujg powiazania miedzy
samooceng a warunkami, jakie tworzy uczniom szkota, postawami uczniéw wobec
szkoly oraz poczuciem skutecznosci w nauce. W Polsce niestety wcigz brakuje
pogtebionych badan ukazujacych zmiany w psychospolecznym funkcjonowaniu
uczniéw na drugim progu szkolnym.

W zwiazku z tym podjeto zamiar zbadania kierunkéw? zmian w samoocenie
uczniéw od zakonczenia edukacji zintegrowanej do zakonczenia pierwszego seme-
stru klasy IV. Zalozono bowiem, ze nawet czasowe doswiadczanie niepowodzen
w realizacji wymagan, jakie stawia przed dzie¢mi codziennos¢ edukacji przedmio-
towej, moze przynies$¢ niekorzystne zmiany w ich psychospotecznym funkcjono-
waniu (Baldwin i in. 2002). Samoocena czy zamiennie stosowany termin pojecie
»Ja” zgodnie z najnowszymi teoriami psychologicznymi jest wieloaspektowym
konstruktem, schematem poznawczym, stanowigcym zorganizowang wewnetrznie
strukture wiedzy. Zawiera zaréwno sady wartosciujace, jak i zakodowane w pamieci
przekonania o sobie (Engler 2013; Glazzard 2010). Samoocena jest integralnym
skladnikiem osobistego doswiadczenia i zmienia si¢ wraz z rozwojem czlowieka.
W odniesieniu do dziecka do$wiadczenie to zdobywa ono przede wszystkim w spo-
sob bezposredni, gtéwnie zmystowy, poprzez kontakt z otaczajagcym je §wiatem
spofeczno-materialnym. Jakos¢ zatem $rodowiska edukacyjnego szkoly i nawia-
zywanych w nim relacji ma ogromny wpltyw na formowanie jego samooceny.

Metoda

Badaniami objeto populacje uczniéw w liczbie 173, o zréznicowanych dos$wiad-
czeniach edukacyjnych wynikajacych gltéwnie ze sposobu organizacji procesu
ksztalcenia przez nauczycieli. Na podstawie badan wyrézniono trzy grupy ucz-
niéw: (1) doswiadczajacych niskiego poziomu aktywizacji; (2) doswiadczajacych
przecietnego poziomu aktywizacji; (3) doswiadczajacych wysokiego poziomu

2 Przebiegbadan i szczegélowe wyniki zaprezentowane zostaly w ksigzce autorki (Michalak 2013,
S. 291-303).
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aktywizacji’. Dzieci postawiono w réznych sytuacjach badawczych, ktére pozwolity
zdiagnozowa¢ zmiany w ich samoocenie.

W pierwszej sytuacji badawczej przedstawiono uczniom liste dziewieciu stwier-
dzen i poproszono, aby ocenili, jak bardzo dane stwierdzenie odnosi si¢ do nich,
wpisujac ocene szkolng od 1 do 6 przy kazdej odpowiedzi. Badani mogli otrzymac
za swoje odpowiedzi od 1 do 5 punktéw. To pozwolito wyloni¢ pig¢ grup badanych
ze wzgledu na poziom samooceny: bardzo wysoki (40-45 pkt); wysoki (32-39 pkt);
przecietny (23-31 pkt); niski (15-22 pkt) i bardzo niski (9-14 pkt). Wigksza liczba
uzyskanych punktéw wskazywata na wyzszy poziom samooceny. Nastepnie zesta-
wiono wyniki, jakie uzyskaty dzieci w klasie III, z tymi, jakie uzyskaly wklasie I'V,
i okreslono kierunki zmian w obrazie zmienne;j.

W drugiej sytuacji badawczej uczniowie mieli ocenic siebie na tle klasy. Badani
otrzymali kartke z narysowang ,,drabing”, ktora miata pie¢ szczebli. Zadanie pole-
galo na zaznaczeniu szczebla, jaki w ich ocenie na niej zajmuja, biorac pod uwage
swoje zasoby. Im wyzszy szczebel na drabinie, tym badany uzyskiwal wigksza liczbe
punktéw. Uczniowie oceniali siebie w dziewieciu réznych kategoriach. W sumie
mogli otrzyma¢ maksymalnie 45 punktéw i minimalnie 9. W celu okres$lenia
poziomu samooceny zastosowano taka sama skale punktowa jak w poprzedniej
sytuacji badawczej. Badania przeprowadzono w klasie III i powtdrzono w klasie I'V.
To pozwolito uchwyci¢ zmiany, jakie zaszly w obrazie zmienne;j.

Na koniec zbadano takze opinie czwartoklasistow na temat zmian, jakie oni
sami dostrzegaja w roznych zakresach swojego funkcjonowania. W zwigzku z tym
poproszono, aby ocenili, na ile zmienilo si¢ ich zachowanie w stosunku do tego,
jakie przejawiali na etapie edukacji poczatkowej. Badani zakreslali odpowiedz przy
réznych stwierdzeniach, ktore najlepiej odpowiadaly ich aktualnemu stanowi. Jesli
badany nie zauwazyl zmian w swym funkcjonowaniu, zakreslat odpowiedz: tak
samo; tyle samo lub takim samym.

3 Prébe badawczg zréznicowang z uwagi na poziom aktywizacji wyloniono na podstawie badan
nauczycieli i uczniéw. Dane pochodzily z rejestracji wszystkich zachowan nauczyciela, jakie
przejawil on podczas trzech calodniowych zaje¢ szkolnych. Jednoczesnie zapisano takze za-
chowania dzieci w réznych sytuacjach edukacyjnych aranzowanych przez nauczyciela. Do reje-
stracji danych wykorzystano specjalnie skonstruowany kwestionariusz obserwacji. Zachowania
nauczycieli zaobserwowane w roznych fazach procesu ksztalcenia zostaty pogrupowane w trzy
kategorie: (1) brak zabiegéw wywolujacych aktywnoé¢é; (2) narzucanie aktywnosci oraz (3) sty-
mulowanie samodzielnej aktywnosci dzieci. Kazde zachowanie nauczyciela podlegato punktacji
zgodnie z przyjetymi kategoriami. Jesli nalezalo do (1) kategorii zachowan wéwczas nauczyciel
uzyskiwal o punktow; jesli do (2) przydzielano mu jeden punkt, za kazde przejawione zachowanie
z (3) kategorii nauczyciel uzyskiwat 2 punkty. Punkty zsumowano i stworzono pigciostopniowa
skale, w oparciu o ktéra wyloniono nastepujace poziomy stymulacji aktywno$ci ucznia: o—4
brak stymulacji; 5-9 niski poziom stymulacji; 10-14 przeci¢tny poziom stymulacji; 15-19 wysoki
poziom stymulacji; 20-24 bardzo wysoki poziom stymulacji. Badaniom poddano 101 nauczycieli
klas III z réznych wojewodztw.
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Nalezy zaznaczy¢, ze wzigto pod uwage gtéwnie poznawczy komponent samo-
oceny, a wiec zbadano przekonania i sagdy uczniéw na temat wlasnego ,,Ja” w roz-
nych obszarach ich funkcjonowania. Podczas konstrukeji sytuacji badawczych
wzieto pod uwage krytyczng analize testow stuzacych pomiarowi samooceny do-
konang przez Liam H. Chiu (1988). Badania uczniéw przeprowadzono pod koniec
klasy III i powtérzono pod koniec pierwszego semestru w klasie I'V.

Dane empiryczne - analiza i interpretacja

Ponizej przedstawiono dane uzyskane w trakcie badania w odniesieniu do kazdej
z grup z osobna. Dane te poddano analizie i interpretacji.

Kierunki zmian samooceny uczniow doswiadczajacych niskiego poziomu aktywizacji

na etapie edukacji wczesnoszkolnej (grupa A)

Badaniami obj¢to w sumie 56 ucznidéw z trzech réznych klas, ktérzy na etapie
edukacji poczatkowej doswiadczali niskiego poziomu aktywizacji w procesie ksztal-
cenia. Dane empiryczne pozwalajg stwierdzi¢, ze badani mieli wysokie poczucie
wlasnej wartosci, cho¢ nalezy zauwazy¢, ze poziom ich samooceny na mecie edu-
kacji wezesnoszkolnej byt wyzszy niz na starcie edukacji przedmiotowej. Bardzo
wysoki poziom samooceny lub wysoki miato 76,8 proc. badanych trzecioklasistow,
a po przekroczeniu progu edukacji przedmiotowej procent ten spadt do 60,7 proc.
Znacznie natomiast wzrosta liczba uczniéw o przecigtnym poziomie samooceny
(z 12,5 proc. w klasie III do 25 proc. w klasie IV). Niewiele natomiast wzrdst procent
dzieci o niskim poziomie samooceny. Dynamike zmian w zakresie samooceny
zilustrowano na wykresie nr 1.

Analiza jako$ciowa danych pozwolita okresli¢ dynamike zmian poziomu sa-
mooceny. I tak spadek poziomu samooceny odnotowano u szesciorga dzieci (dwie
dziewczynki i czterech chlopcéw), co stanowi 30 proc. wszystkich uczniéw badanej
klasy i jest to najwyzszy spadek w tej grupie dzieci. Odnotowano takze wzrost
poziomu samooceny u jednej dziewczynki. Spadek poziomu samooceny dotyczyt
takze dwoch chlopcow z kolejnej klasy, ktorzy zostali zaklasyfikowani z wysokiego
poziomu samooceny do poziomu przeci¢tnego oraz czworga dzieci, co stanowi
16,7 proc. uczniow tej klasy. Nalezy takze zauwazy¢, ze jedna dziewczynka awan-
sowala z przecigtnego poziomu samooceny do wysokiego.

W znacznym stopniu wyniki te zostaly potwierdzone w drugiej sytuacji ba-
dawczej, nazwanej ,drabina”. Ich analiza pozwolita stwierdzi¢, ze dzieci wysoko
ocenialy swoje zasoby, poréwnujac sie do innych uczniéw w swojej klasie. Tendencje
te zaobserwowano zaréwno w klasie III, jak i IV. Odnotowano jednak réznice
w liczbie badanych reprezentujacych poszczegdlne poziomy samooceny na tych
dwoch etapach badania. Ogélnie rzecz ujmujac, odnotowano spadek samooceny
u czwartoklasistow w stosunku do tej, jaka przypisywali sobie jako trzecioklasisci.
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poziom bardzo . . oy bardzo
- wysoki przecigtny niski niski
—klasa 3 6 37 7 6 0
klasa 4 3 31 14 8 0

Wrykres 1. Dynamika zmian samooceny uczniéw do$wiadczajacych niskiego poziomu
aktywizacji w procesie ksztalcenia (rozktad liczbowy)

Zr6dlo: opracowanie wlasne

W klasie III bardzo wysoki poziom samooceny uzyskalo 40,7 proc. dzieci, a w klasie
IV byto takich uczniéw o ponad 4 proc. mniej. Wysoki poziom samooceny przypi-
salo sobie 39,1 proc. trzecioklasistow, podczas gdy w klasie I'V taki poziom osiggneto
30,6 proc. badanych. Mniej wigcej o 4 proc. wzrosta liczba badanych czwartoklasi-
stow plasujacych si¢ na pozostalych poziomach samooceny. Szczegdétowy rozktad
wynikow zaprezentowano na wykresie 2.

poziom \l;:;rsdozlfi wysoki przecietny niski bardzo niski
—Klasa3| 407 39,1 16,7 1.6 1.9
Klasa4| 363 30,6 206 0 6,3

Wrykres 2. Dynamika zmian samooceny uczniéw do$wiadczajacych niskiego poziomu
aktywizacji - sytuacja badawcza ,,drabina” (rozklad procentowy)

Zrédlo: opracowanie wiasne
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Dane uzyskane podczas badania czwartoklasistow w trzeciej sytuacji badawczej
nie potwierdzily dotychczas sformulowanych wnioskéw. W wiekszosci badani
uczniowie uwazali, Ze po przekroczeniu progu edukacji przedmiotowej nastgpifa
zmiana na lepsze lub nie nastapila zadna zmiana w ich samoocenie. Ponad potowa
badanych (55,7 proc.) stwierdzila, ze nastgpila zmiana na lepsze. Jedynie 6,1 proc.
czwartoklasistow uwazala, ze na gorsze, twierdzac m.in., ze w klasie I'V sg gorszymi
uczniami i kolegami oraz zastuguja na mniej pochwal i sukcesow.

Kierunki zmian samooceny uczniow przecietnie aktywizowanych
w edukacji wezesnoszkolnej (grupa B)

Kolejna grupe badawczg stanowili uczniowie trzech zespoléw klasowych w prze-
cietnym stopniu aktywizowanych na etapie nauczania poczatkowego, w liczbie 57.
Analiza ilosciowa wynikéw z badania tej grupy dzieci sklania do takich samych
wnioskow jak w przypadku dzieci nieaktywizowanych. Najwigcej uczniéw oceniato
siebie wysoko lub bardzo wysoko. Jesli za$ chodzi o kierunek zmian w poziomie
samooceny u badanych, to po przekroczeniu progu edukacji przedmiotowej na-
stapil jego spadek. 77,2 proc. badanych w klasie III ocenialo siebie bardzo wysoko
lub wysoko. Natomiast w klasie I'V juz tylko 62,2 proc. Wzrdst nieznacznie procent
dzieci o przecigtnym poziomie samooceny i niestety dos¢ znacznie o niskim pozio-
mie samooceny (z 1,7 proc. do 8,7 proc.). Dane empiryczne ukazano na wykresie 3.

Jako$ciowa analiza zmiennej pozwolita uchwyci¢ dynamike zmian w poziomie
samooceny u poszczegdlnych ucznidow z trzech zespotéw klasowych. Jesli chodzi
0 uczniow pierwszego zespotu, to spadek poziomu samooceny dotyczy! pieciu z nich

poziom - - - — —
bardzo wysoki|  wysoki przecietny niski bardzo niski
—klasa 3 9 35 12 1 0
klasa 4 5 31 16 5 o |

Wrykres 3. Dynamika samooceny uczniéw o przecietnym poziomie aktywizacji (rozklad
liczbowy)

Zrédlo: opracowanie wiasne
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(dwie dziewczynki i trzech chlopcéw). Nalezy zauwazy¢, ze w przypadku jednej
dziewczynki spadek nastgpil z bardzo wysokiego poziomu samooceny do prze-
cigtnego. Tak drastyczny spadek poziomu samooceny odnotowano takze u dwéch
ucznioéw z kolejnej klasy (jedna dziewczynka i jeden chlopiec). Jednoczesnie spadek
poziomu samooceny, cho¢ nie tak znaczny, nastapil takze w przypadku jednej
dziewczynki i trzech chlopcéw z trzeciego zespotu klasowego. Nie odnotowano
natomiast w tej grupie badawczej wzrostu poziomu samooceny u zadnego bada-
nego dziecka.

Dokonujac weryfikacji danych uzyskanych w drugiej sytuacji badawczej ,,dra-
bina”, mozna takze stwierdzi¢ spadek samooceny u czwartoklasistow. Liczba punk-
tow, jaka uzyskiwali uczniowie na poszczegdlnych etapach badania, pozwolita
stworzy¢ ilo$ciowy rozklad zmiennej. I tak w klasie III najwigcej dzieci (44,1 proc.)
osiagnelto najwyzszy poziom samooceny Wysoki poziom samooceny uzyskato
34,7 proc., a przecietny - 14,6 proc. Po 3,3 proc. badanych trzecioklasistow uplaso-
walo si¢ na niskim i bardzo niskim poziomie samooceny. Ci sami uczniowie w kla-
sie IV oceniali siebie na tle innych uczniéw ze swojej klasy duzo nizej. Najwiekszy
spadek samooceny odnotowano na bardzo wysokim poziomie samooceny. Ten
poziom w klasie IV uzyskalo juz tylko 23,6 proc. badanych. Wysoki poziom sa-
mooceny uzyskalo 28,6 proc. badanych, a przecietny 28,1 proc. O ponad 10 proc.
wzrosla liczba czwartoklasistow przypisujacych sobie niskg ocene. Najnizszy po-
ziom osiagnelo 6,2 proc. badanych. Na wykresie 4. zobrazowano wyniki badania
omawianej tu grupy uczniow.

poziom
samooceny |bardzo wysoki|  wysoki przecigtny niski bardzo niski
—klasa3| 44,1 34,7 14,6 33 3,3
klasad4| 236 28.6 28.1 13,5 6,2

Wykres 4. Dynamika samooceny uczniéw o przecietnym poziomie stymulacji
aktywnosci -sytuacja badawcza ,drabina” (rozklad procentowy)

Zrédlo: opracowanie wlasne
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W trzeciej sytuacji badawczej, ktéra miata na celu zbadanie opinii czwarto-
klasistow na temat zmian, jakie zaszly w obrazie ich samooceny, zgromadzono
wyniki, ktére pozwalajg na wyprowadzenie odmiennych od dotychczas sformu-
fowanych wnioskéw. Ot6z zdecydowana wigkszo$¢ badanych dostrzegla zmiany
na lepsze lub uwazala, ze nic si¢ nie zmienilo w obrazie ich samooceny. Ponad
30 proc. badanych zauwazyta zmiany na lepsze. Niespelna zas 12 proc. uczniow
z omawianej tu grupy badawczej dostrzeglo zmiany na gorsze, co potwierdzili,
zakreslajac odpowiedzi, ze w klasie IV sg gorszymi uczniami i kolegami oraz ze sa
z siebie mniej zadowoleni i zastuguja na mniej sukceséw i pochwal. W kontekscie
jednak szczegdtowej analizy danych warto zauwazy¢, ze co pigty badany okreslit
zmiany w samoocenie jako niekorzystne. Ponadto w poréwnaniu z grupa badanych
uczniéw nieaktywizowanych na etapie edukacji poczatkowej odsetek dzieci, ktore
uwazaly, ze nastapily zmiany na gorsze w ich samoocenie, wzrést w tej grupie
o ponad pie¢ punktéw procentowych.

Kierunki zmian samooceny uczniéw w wysokim stopniu aktywizowanych (grupa C)

Ostatnig grupe badawczg stanowili uczniowie, ktérzy doswiadczali w wysokim
stopniu aktywizacji w procesie ksztalcenia. Przebadano takze trzy zespoty klasowe,
do ktérych uczeszczalo 6o uczniow.

W tej grupie badawczej poréwnanie poziomu samooceny uczniéw z klasy III do
poziomu samooceny z klasy I'V takze wypada na niekorzy$¢ klasy IV. Cho¢ nalezy
zauwazy¢, ze wiekszo$¢ badanych dzieci zaréwno w klasie I11, jak i IV wysoko lub
bardzo wysoko siebie ocenialo. W klasie III takich dzieci bylo 71,7 proc. i jest to
najnizszy wynik sposréd wszystkich badanych grup. W klasie IV natomiast takich
uczniéw bylo juz tylko 56,7 proc. i jest to takze najnizszy wynik. Dalsza analiza
wynikéw pozwolita zauwazy¢, ze wzrosta liczba czwartoklasistow z przecigtnym
poziomem samooceny (z 21,7 proc. w klasie IIT do 31,7 proc. w klasie IV) i niskim
poziomem samooceny (z pigciu proc. do 10 proc.). Jedynie w tej grupie badawczej
odnotowano jedno dziecko, ktére zaréwno w klasie III jak i IV uzyskato bardzo
niski poziom samooceny.

Dynamike zmian poziomu samooceny u poszczegolnych uczniéw mozna bylo
zobrazowa¢ dzigki jako$ciowej analizie danych empirycznych. I tak w tej grupie
badawczej zarejestrowano spadek poziomu samooceny u szes$ciu dziewczynek
i szesciu chlopcéw. Odnotowano takze wzrost poziomu samooceny u jednego
chtopca. Problem ten w ré6znym stopniu i zakresie dotyczyl uczniéw z poszczegdl-
nych zespotéw klasowych. Najwiekszg dynamike zmian omawianej tutaj zmiennej
zarejestrowano wérdd badanych z trzeciego zespotu. U dwojga sposrdd nich (jeden
chlopiec i jedna dziewczynka) odnotowano znaczny spadek poziomu samooceny
(z poziomu bardzo wysokiego do przecietnego) i u czworga spadek o jeden poziom
(jedna dziewczynka i trzech chlopcéw). Nastepnie odnotowano spadek poziomu
samooceny o jeden poziom u dwdch dziewczynek i dwdch chlopcéow z drugiego
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samrc))(z)zcl;?}l/ bardzq wysoki przecigtny niski bardzo niski
wysoki
—klasa 3 12 31 13 3 1
klasa 4 7 27 19 6 1
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Wrykres 5. Dynamika zmian samooceny uczniéw do$wiadczajacych wysokiego poziomu
aktywizacji (rozktad liczbowy)

Zrédlo: opracowanie wiasne

zespotu klasowego. W wyniku procedury badawczej jedna dziewczynka z pierw-
szego zespotu klasowego zostala przypisana z poziomu bardzo wysokiego do
przecietnego (spadek o dwa poziomy) i jedna z wysokiego do niskiego.

Dynamika zmian w samoocenie w omawianej tu grupie dzieci, ktére na etapie
edukacji poczatkowej doswiadczyty wysokiego poziomu aktywizacji, znajduje swe
potwierdzenie w kontek$cie wynikéw uzyskanych w drugiej sytuacji badawczej.
Zaobserwowano bowiem spadek samooceny u czwartoklasistow. Warto podkresli¢,
ze w tej grupie uczniéw odnotowano najwigksza liczbe dzieci, ktére w klasie IV
uzyskaty bardzo niski poziom samooceny. Takich uczniéw bylo 11,9 proc., pod-
czas gdy w klasie III nie odnotowano zadnego ucznia z niskim poziomem samo-
oceny. Ponadto takze w tej grupie badanych najwiecej dzieci zaklasyfikowano
do wysokiego (42,8 proc. trzecioklasistow i 25,2 proc. czwartoklasistow), a nie
do bardzo wysokiego poziomu samooceny, jak to bylo w przypadku pozostatych
grup. Natomiast bardzo wysoki poziom samooceny uzyskato 36,3 proc. badanych
na etapie klasy III i 25,2 proc. w klasie IV. Graficzne opracowanie szczegétowych
danych ukazano na wykresie 6.

Takze wyniki uzyskane podczas badania w tej grupy czwartoklasistow w trzeciej
sytuacji odbiegaja od wynikéw z pozostalych grup badawczych. Tym razem az 19,7
proc. wszystkich badanych czwartoklasistow z tej grupy uwazalo, ze po przekrocze-
niu progu edukacji przedmiotowej zaszly zmiany na gorsze w ich samoocenie i jest
to najwyzszy wskaznik procentowy posréd wszystkich badanych grup uczniéw.
Natomiast ponad 21,4 proc. badanych ocenilo zmiany na lepsze, i tym razem jest
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POZIOM 4 dzo wysoki|  wysoki przecietny niski bardzo niski
—klasa 3 36,3 42,8 16,7 42 0
klasa 4 25,2 32,6 17 133 11,9

Wykres 6. Dynamika samooceny uczniéw o wysokim poziomie aktywizacji - sytuacja
badawcza ,,drabina” (rozklad procentowy)

Zrédlo: opracowanie wlasne

to najnizszy wskaznik procentowy sposrod wszystkich badanych grup. W opinii
zas$ 59 proc. czwartoklasistow nie nastapily zadne zmiany w ich samoocenie, co
oznacza, ze s3 takimi samymi uczniami, kolegami jak wcze$niej i sg z siebie tak
samo zadowoleni jak w klasie III.

Podsumowanie

W kontekscie danych empirycznych nalezy stwierdzi¢, ze badane dzieci, za-
réwno w klasie ITI, jak i IV, miaty wysokie poczucie wlasnej wartosci, co objawiato
sie w poziomie ich samooceny. Rozklad ilo$ciowy zmiennej wykazuje jednak, ze
ucznidéw oceniajacych si¢ bardzo wysoko i wysoko bylo wiecej na etapie edukacji
zintegrowanej. Analiza danych empirycznych pokazata, ze w klasie IV nastepuje
spadek samooceny u badanych dzieci. Podobne wyniki uzyskano w badaniu ucz-
nidéw podczas tranzycji ze szkoly podstawowej do szkoty sredniej (Blyth i in. 1983;
Wigfield iin. 1991). Jakosciowa analiza wynikéw pozwolila stwierdzi¢, ze najwigkszy
spadek samooceny dotyczyl uczniéw, ktérzy byli w wysokim stopniu stymulowani
do podejmowania aktywnosci na etapie edukacji zintegrowanej. Niemal co trzecie
dziecko ocenilo siebie nizej w klasie IV w poréwnaniu z tym, jak ocenito siebie
w klasie ITI. U pozostatych czwartoklasistow, ktérzy byli aktywizowani w niskim
lub przecigtnym stopniu, spadek samooceny dotyczyl mniejszej liczby badanych.
I tak bardzo wysoki poziom samooceny lub wysoki poziom samooceny miato
76,8 proc. badanych trzecioklasistow o niskim poziomie aktywizacji na etapie
edukacji poczatkowej. Po przekroczeniu progu edukacji przedmiotowej procent ten
spadl do 60,7 proc. Podwoita si¢ natomiast liczba dzieci o przecietnym poziomie
samooceny. W przypadku zas uczniéw doswiadczajacych przecietnej aktywizacji na
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etapie nauczania poczatkowego liczba oceniajacych si¢ bardzo wysoko lub wysoko
zmniejszyla sie o 15 proc. na niekorzys¢ klasy IV. Wzrosla natomiast do$¢ znacznie
liczba dzieci (z 1,7 proc. do 8,7 proc.) o niskim poziomie samooceny (patrz wykres 7).

/N

poziom \l;)va;rs(lzkoi wysoki przecigtny niski bardzo niski
——grupa A 5,4 55,3 25 14,3 0

grupa B 8.8 54.4 28,1 8,7 0
——grupa C 11,7 45 31,7 10 1,6

Wrykres 7. Dynamika zmian samooceny wszystkich badanych uczniéw w klasie IV
(rozktad procentowy)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Nieco inaczej ksztaltuje si¢ obraz zmiennej w kontekscie analizy odpowiedzi
badanych czwartoklasistow na pytanie o ocene zmian, jakie zaszly w ich samo-
ocenie. Te roznice przedstawia wykres 8.

/N

7 =

poziom -
samooceny bardzq L przeciet niski ba}'dzlo
wysoki ny niski

——Xklasa 3 grupa A 10,7 66,1 12,5 10,7 0

klasa 4 grupa A 5,4 553 25 14,3 0
——klasa 3 grupa B 158 61,4 21,1 1,7 0
—klasa 4 grupa B 8,8 544 28,1 8,7 0

klasa 3 grupa C 20 51,7 21,7 5 1,6

klasa 4 grupa C 11,7 45 31,7 10 1,6

Wrykres 8: Poziom samooceny wszystkich badanych uczniéw w klasie III i IV (rozkiad
procentowy)

Zrédlo: opracowanie wiasne
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Jak wynika z powyzszego wykresu, zdecydowana wiekszo$¢ badanych uwazata,
ze po przekroczeniu progu edukacji przedmiotowej nastgpila zmiana na lepsze
lub nie nastapila zadna zmiana w ich samoocenie. Dotyczy to gtéwnie badanych
o niskim poziomie aktywizacji na etapie nauczania poczatkowego i przecigtnie
aktywizowanych. Jedynie 6,1 proc. czwartoklasistow o niskim poziomie aktywizacji
i12 proc. aktywizowanych w stopniu przecietnym uwazalo, ze zaszly zmiany na
gorsze. Wyniki uzyskane z badania grupy czwartoklasistow w wysokim stopniu
aktywizowanych na etapie edukacji poczatkowej odbiegaja natomiast od wynikow
poprzednio przywotanych grup badawczych. Tym razem az 19,7 proc. wszyst-
kich badanych czwartoklasistow uwazato, ze po przekroczeniu progu edukacji
przedmiotowej zaszly zmiany na gorsze w ich funkcjonowaniu. Jedynie 21,4 proc.
badanych ocenilo zmiany na lepsze, a 59 proc. uwazalo, ze nie nastapily Zadne
zmiany w ich samoocenie.

Konkluzja

U wszystkich dzieci bez wzgledu na rodzaj stymulacji ich aktywnosci na etapie
edukacji wczesnoszkolnej odnotowano spadek w poziomie samooceny. Najwiekszy
spadek odnotowano u ucznidw, ktorzy na etapie edukacji wczesnoszkolnej do-
$wiadczali wysokiego poziomu aktywizacji. Uczniowie ci nie byli zadowoleni ze
swojego funkcjonowania w roli czwartoklasistow i oceniali siebie gorzej niz koledzy
z pozostalych préb badawczych. Przyczyn tego zjawiska mozna poszukiwa¢ w me-
chanizmie ksztaltowania ogdlnej samooceny dzieci na etapie edukacji szkolnej.
Ot6z w klasie IIT i IV zachodzg znaczace zmiany w definiowaniu wlasnego ,,Ja”,
co ma swoj wyraz w tym, ze dzieci biorg coraz czgsciej pod uwage trwale wartosci
wewnetrzne. Oznacza to, ze postrzeganie siebie nabiera charakteru abstrakcyjnego
i relatywnego. Poczucie ,,Ja” za$ zawiera bardzo wazny element — samoocene, a jej
ksztaltowanie poza formowaniem poczucia kompetencji stanowi gtéwny proces,
charakterystyczny dla wieku szkolnego. Poziom samooceny jest wypadkowa roz-
dzwieku miedzy ,,Ja idealnym” (jakie chcialoby by¢ dziecko, myslenie, Ze powinno
takie by¢) a ,,Ja realnym” (mysli, ze takie jest). Zalezy rowniez od wsparcia uzyski-
wanego od 0sob znaczacych, zaréwno dorostych, jak i rowiesnikéow. Im dziecko
intensywniej doswiadcza akceptacji i pozytywnych informacji na swoéj temat,
tym wyzsza posiada samoocene (Appelt, Jablonski 2004; Bee 2004; Brzezinska
2005). Czwartoklasidci, ktorzy dotad na etapie edukacji poczatkowej otrzymywali
pozytywne wsparcie i akceptacje od nauczyciela, w obliczu trudnosci adaptacyj-
nych i braku pozytywnych nastawien nauczycieli edukacji przedmiotowej, a takze
w przypadku surowszych wymagan konstruuja nizsza oceng swych mozliwosci
i osiggnigc. Ponadto mozna wnioskowac, ze istnieje u nich duza rozbiezno$¢ mie-
dzy dotad wytworzonym na podstawie dotychczasowych doswiadczen obrazem
»Ja idealnego” a obrazem ,,Ja realnego”.
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HOW DO STUDENTS WITH VARIED EDUCATIONAL
EXPERIENCES CHANGE THEIR SELF-ESTEEM

Abstract: The article has the form of a research report on the dynamics of self-esteem
of students at the turn of early education (key stage 2) and subject education (key stage
3). The research was aimed at capturing the directions of changes in self-esteem of
students entering the expanse of new educational experiences related to taking the role
of a fourth-grade student. The self-esteem of students at the end of the third grade and
the beginning of the fourth grade was examined. It was assumed that the difficulties
experienced by a child entering the thresholds of subject education (key stage 3) may
be a source of negative tensions, fear and anxiety, which may be manifested in low self-
esteem and bad mood. The research sample was determined of students with varied school
experiences resulting from different strategies of early primary education teachers. It
was assumed that diverse educational experiences gained from previous education may
have a different impact on the psychosocial functioning of students at subsequent levels
of education.

Keywords: self-esteem; education strategies; early school education; subject education;
adaptation.
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NAUCZYCIELSKI OBRAZ MLODSZEGO UCZNIA
NA PROGU CZWARTE] KLASY

Streszczenie: W artykule zaprezentowano wyniki badan fenomenograficznych, ktérych
przedmiotem sa oczekiwania polonistéw wobec ucznia w mlodszym wieku, rozpoczy-
najacego edukacje w systemie przedmiotowym. Celem badania bylo dotarcie do przyje-
tego przez respondentki obrazu ucznia, bedacego elementem ich indywidualnych teorii
nauczycielskich, przekladajacym si¢ na praktyke nauczycielska, warunkujaca adaptacje
czwartoklasistow, ktorzy w wieku szesciu lat rozpoczeli nauke w szkole. Przedstawione
wyniki badan wskazuja na to, ze na obraz ucznia klasy IV - bez wzgledu na wiek - skladaja
sie jego braki, ktorych uzupelnianie bedzie zadaniem nauczycieli. Wyniki badan ujawniajg
réwniez, ze obnizenie wieku czwartoklasisty wzmaga tendencje usilnego postrzegania
ucznia przez pryzmat jego niedoskonatosci.

Stowa kluczowe: obraz ucznia; edukacja wezesnoszkolna; edukacja przedmiotowa; mlodszy
wiek; model deficytow.

Wprowadzenie

Barbara Smolinska-Theiss (2014, s. 59) w swoim studium nad dzieckiem i dzie-
cinstwem podkresla role szkoly w pielegnowaniu modelu dziecka w roli ucznia.
Stusznie wskazuje na wymuszajacy charakter oddziatywan szkolnych na zacho-
wanie dziecka. Sifa szkoly polega na konserwowaniu modelu ucznia ,,na miare”,
sprawia, jak zauwaza autorka, Ze staje si¢ ona jego fundamentem lub reliktem.
W przyjetej w tym artykule perspektywie opisany obraz ucznia stanowi o ,,urzg-
dzeniu” dziecka w roli ucznia, odzwierciedla spoteczno-kulturowe oczekiwania
wobec niego i ukazuje role nauczyciela w ich realizowaniu. Pozwala odpowie-
dzie¢ na pytania, jakiego ucznia oczekuje szkota i jakich wysitkéw dokonuje, aby
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skonstruowac jego role ,,na miare” swoich oczekiwan, ktérych nauczyciel jest bez-
posrednim realizatorem oraz czy mlodszy wiek dziecka réznicuje owe oczekiwania.

Wiek ucznia, jako podstawowa kategoria analizy i interpretacji wynikéw w tym
artykule, zasadniczo stanowi punkt wyjscia do ukazania sposobéw postrzega-
nia zasobow dziecka, od ktérych ostatecznie zalezy konstruowanie warunkéw
adaptacji - wchodzenie dziecka w nowa role ucznia edukacji przedmiotowej bez
wzgledu na wiek.

Zjawisko przekraczania drugiego progu edukacyjnego bylo w ostatnich latach
tematem dyskusji toczacych si¢ w réznych gremiach i instytucjach, wzbudzato za-
interesowanie nauczycieli i rodzicéw dzieci konczacych edukacje wezesnoszkolna,
ze wzgledu na dwukrotne zmiany ministerialnych decyzji w sprawie wieku rozpo-
czynania realizacji obowiazku szkolnego. Jak pokazuja badania Renaty Michalak
(2013, s. 317), najczesciej uruchamiane przez czwartoklasistow strategie adapta-
cyjne do warunkow edukacji przedmiotowej sg oparte na leku. Wysilki szkoly we
wprowadzaniu dziecka do nowej roli ucznia w edukacji przedmiotowej sg zatem
okupione przez nie strachem. Trzeba dodac, ze to szerokie studium teoretyczno-
-empiryczne autorki nie uwzglednia kategorii mlodszego wieku czwartoklasisty.

W niniejszym artykule zaprezentowano wyniki badan jakosciowych, ktérych
przedmiotem sg oczekiwania nauczycieli IV klasy wobec mlodszego absolwenta
wczesnej edukaciji'.

Pytanie o sposob, w jaki nauczyciel definiuje swoje oczekiwania wobec dzie-
cka - ucznia klasy IV, jego zasobdw, cech, kompetencji — jest zasadniczo pytaniem
o rozumienie roli praktyki nauczycielskiej oraz o jej praktyke w relacji z uczniem,
w procesie jego adaptacji na drugim progu edukacyjnym. Proba odpowiedzi na
pytanie, jak nauczyciel postrzega zasoby ucznia, ktérego dopiero bierze pod swoja
opieke, oraz o to, jak rozumie wlasne oddzialywania wobec dziecka, pozwala na
ujawnienie przyjetego modelu ucznia, obrazu jego wiedzy i sposobu, w jaki sie
uczy. Kategoria wieku ucznia, rozpoczynajacego nauke w klasie I'V, staje si¢ zatem
pretekstem do zgromadzenia i opisu znaczen, jakie nauczyciele nadajg zasobom
dziecka oraz wlasnym dzialaniom, a ktérych celem jest wprowadzenie go w nowa
dla niego role ucznia w edukacji przedmiotowe;.

Indywidualne teorie nauczycielskie i ich znaczenie dla codziennej praktyki

Obraz dziecka pokonujacego prog klasy IV w oczach nauczyciela przedmiotu to
jeden z elementdw struktury jego teorii indywidualnej (Balachowicz 2009, s. 155).
Owe przekonania i oczekiwania, dotyczace m.in. sposobu, w jaki ono si¢ uczy, jego
rozwoju, uczniowskiej roli, sposobu aktywnosci na lekcji, nawigzywanych relacji

1 W artykule sg prezentowane wyniki badan przeprowadzonych w zwigzku z rozprawa doktorska
autorki pt. Oczekiwania nauczycieli jezyka polskiego wobec ucznia na progu nauczania przed-
miotowego, ktora zostala napisana pod kierunkiem prof. Jozefy Balachowicz.
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spolecznych, nadadzg kierunek dziatan kazdego nauczyciela, a te przetoza si¢ na
doswiadczenia dziecka. Mnogos¢ ,,stylow nauczania” nowych nauczycieli i ogromne
zréznicowanie w obrebie ich ,wzglednie stalych sposobéw dziatan edukacyjnych”
(Batachowicz 2009, s. 159) to codzienno$¢ kazdego dziecka w klasie IV, kiedy doko-
nuje si¢ zlozony proces jego adaptacji do roli ucznia w systemie przedmiotowym.

Wedlug Krzysztofa Polaka (1999), teoria indywidualna nauczyciela wykazuje
dwojaki charakter: zawiera reprezentacje rzeczywistosci szkolnej oraz sama jest
instrumentem ich tworzenia i decyduje o sposobie doswiadczania tej rzeczywistosci.
Teorie te posiadajg aspekt poznawczo-orientacyjny, na ktory naktada sie aspekt
emocjonalno-wartosciujacy. Wedtug autora jest to typ wiedzy w dzialaniu, ktérej
nauczyciel uzywa podczas swojej pracy.

Przyjety przez nauczyciela obraz dziecka w roli ucznia ma zatem zasadnicze
znaczenie dla ,okreslenia przez nauczyciela regul interakcji i dzialania w srodowi-
sku edukacyjnym oraz planowania zajec¢ i ich realizacji” (Balachowicz, Witkowska
2015, S. 191).

Stanistaw Dylak wskazuje na role mechanizmu samospelniajacej si¢ przepo-
wiedni w ksztaltowaniu i podtrzymywaniu indywidualnych teorii nauczycielskich,
ktdre ,,dzialajg jak reflektory oswietlajace tylko te obszaryizdarzenia, ktére chcemy
zobaczy¢” (2000, s. 178).

Metodologia badan wlasnych

Rozpoznanie oczekiwan nauczyciela wigzalo sie z proba dotarcia do przyjetego
przez niego obrazu mlodszego ucznia, do tego elementu jego teorii indywidualnej,
ktory przeklada sie na praktyke nauczycielska warunkujacg rodzaj tworzonego
srodowiska edukacyjnego, w jakim bedzie odbywal sie proces adaptacyjny ucznioéw
klasy IV. Wazne wigc jest ujawnienie tego, co jest w nim kolektywne, zwerbali-
zowane i wylania si¢ w wypowiedziach dotyczacych dziatania nauczyciela wobec
ucznia. Przedmiotem zainteresowan badawczych byty nauczycielskie oczekiwania
wobec ucznia rozpoczynajacego klase I'V, koncentrujace si¢ woko! kategorii wieku
dziecka.

Przyjeta perspektywa fenomenograficzna, zakladajaca jednos¢ myslenia i dzia-
tania, pozwolita podja¢ probe ujawnienia, jak zaproszone do badania nauczy-
cielki identyfikuja wlasne spostrzeganie zasobéw ucznia z codzienng praktyka
edukacyjna.

Wedlug Dariusza Kubinowskiego (2010, s. 194), fenomenografia opiera si¢ na
odkryciu, ze kazde zjawisko, koncepcja, zasada moga by¢ rozumiane przez ludzi
w rézny jakosciowo sposob. Zaklada si¢ jednak, ze liczba konceptualizaciji, inter-
pretacji zjawiska jest ograniczona i nie ma potrzeby prowadzi¢ badan z bardziej
liczng grupg respondentek. Przyjecie fenomenograficznej perspektywy badawczej
umozliwia dotarcie do nauczycielskiego obrazu mlodszego ucznia w klasie IV, ktory
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juz ujawni pewna kolektywnos¢ sposobéw myslenia o jego zasobach i kierunku
dziatan edukacyjnych nauczycieli.

W niniejszym artykule zaprezentowano wyniki badan nad obrazem absolwenta
edukacji wezesnoszkolnej w wypowiedziach nauczycielek jezyka polskiego w klasie
IV, ktéry wytania si¢ z okreslonych oczekiwan respondentek. Obraz absolwenta
edukacji wezesnoszkolnej tworzg sensy wydobyte z deklarowanych oczekiwan oraz
te zawarte w reprezentacjach dodatkowych, ktdre towarzyszyly respondentkom
W precyzowaniu swojego rozumienia badanego zjawiska.

W badaniach wzieto udzial 27 nauczycielek jezyka polskiego, pracujacych w kla-
sach IV w szkolach na terenie miasta i gminy Wolomin w wojewddztwie mazo-
wieckim. Wiekszo$¢ badanych petnita funkcje wychowawcy klasy od poczatku
pracy zawodowej, dwie nauczycielki przyjety ja po odbyciu stazu. Nauczycielki
posiadaty wymagane kwalifikacje zawodowe: tytul magistra po piecioletnich stu-
diach filologii polskiej (17), uzupetniane kwalifikacje na trzysemestralnych studiach
podyplomowych filologii polskiej, ukonczone pigcioletnie studia na kierunkach
pedagogicznych. Cze¢s¢ badanych nauczycielek posiadajacych tytul magistra filo-
logii polskiej takze ukonczyta studia podyplomowe na kierunkach: logopedia (2),
bibliotekarstwo (2), edukacja wczesnoszkolna (1). Jedna z badanych posiadata tytut
magistra filologii polskiej i filologii angielskiej. Placowki, z ktorych rekrutowaty
sie uczestniczki badan, znajdowaly si¢ na terenach wiejskich (cztery szkoty) i miej-
skich (pie¢ szkat).

Prezentacji wynikéw badan dokonano w postaci siatek znaczen nadawanych
przez nauczycielki kategoriom zwigzanym z postrzeganiem zasobdw absolwenta
edukacji wczesnoszkolnej w roznych obszarach jego funkcjonowania na poczatku
klasy IV. Pole semantyczne badanych kategorii nazwano siatka znaczen, gdyz
fatwo dostrzec w niej przenikanie, powigzanie réznorodnych koncepcji, ktdre
w podejsciu calo§ciowym ujawniajg pewne tendencje, ukryte w wypowiedziach
nauczycielek. Ten sposéb prezentacji wynikéw jest jednoczesnie sposobem ich
interpretacji. Siatka znaczen akcentuje jezykowy walor tych wypowiedzi, ilustruje,
jak réznie stylistycznie uczestniczki badan ujmuja ,,swoje” doswiadczanie wspolnej
rzeczywistosci. Takie ujecie zjawiska w potocznym jezyku zdaje si¢ szczegolnie
przybliza¢ ich wersje $wiata, do ktdrej podjeto probe dotarcia. Latwo w nich do-
strzec podobny dobdr stownictwa przez respondentki i jednoczes$nie uchwyci¢
dominujaca tendencje w sposobie okreslania, nazywania zasobéw ucznia rozpo-
czynajacego nauke w klasie IV.

Przyjetym kryterium uporzadkowania materialu badawczego byt sposéb de-
finiowania przez nauczycielki zasobéw dziecka oraz sposobow wlasnego oddzia-
tywania wobec niego. Nauczycielskie sposoby rozumienia danych kategorii zdaja
sie niejednokrotnie wykracza¢ poza naukowe definicje, wzajemnie si¢ przenikac,
uzupelniac.
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Wyniki badan wlasnych

Nauczycielki posiadaly doswiadczenie w pracy z uczniem, kiedy to w zespole okoto
20-osobowym byty réwniez mlodsze dzieci, od od jednego do trzech. W wypo-
wiedziach zaproszonych do badan nauczycielek mtodszy uczen wyrdznia sie na
tle klasy ztozonej ze starszych dzieci.

Tabela 1. Zasoby mtodszego ucznia w wypowiedziach nauczycielek w klasie IV

sinfantylne dziecko, ma swoj $wiat”; ,nie jest w stanie pojac”; ,,najchetniej by sie ciagle
bawity”; ,matlo dojrzale, dziecinne”; ,zaraz placze, nie radzi sobie z emocjami”; ,,$§wiat
jej pisma jest $wiatem bajki”; ,beda wedrowac w $wiat basni czesciej, odchodzi¢ od
tematu”; ,,obaj sg stabi, ale ten mlodszy szczegdlnie”; ,nie odstaja, sa przygotowane,
beda si¢ uczyly tego samego”; ,,niedojrzate emocjonalnie; mniejsza samodzielno$¢,
wiecej probleméw z emocjami’”; ,skupienie uwagi kroétsze, problem z koncentracja’
»~mniejsza wiedza o $§wiecie”; ,wolniejsze tempo pracy”; ,bardzo wolne tempo pracy”;
»uwaga i koncentracja dziecka bedzie obnizona”; ,im w glowie jeszcze zabawa, a nie
obowiazki”; ,inaczej postrzega sprawe obowiazku, czasu pracy”; ,wieksza liczba dzieci
z nieopanowanym czytaniem’; ,rozumienie tekstu gorsze, gubia sens wypowiedzi’
»to, co mowia jest niedopasowane do reszty klasy”; ,wiekszy problem z czytaniem
lektur, nie wszystkie beda gotowe przeczytaé w calosci i jeszcze zrozumie¢”; ,,duka-

. . » . . L »

jacych, gloskujacych”; ,bedzie problem z grafia, utrzymaniem w liniaturze”; ,grafia
raczej obnizona”

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

Zasoby ucznia postrzegane s3 jako niewystarczajace lub nieadekwatne.
Nauczycielskie wypowiedzi koncentrujg si¢ wyraznie na brakach w jego zasobach,
ktére wplywaja na jakosc¢ adaptacji czwartoklasisty w nowym srodowisku uczenia
si¢ i nauczania. Uczen mlodszy nie spetnia oczekiwan w wielu obszarach jego
funkcjonowania w roli ucznia klasy IV, tak jak jego starszy kolega. Jednak mozna
zauwazy¢, ze nauczycielki oceniajg zasoby mlodszego ucznia gorzej. Swiadcza
o tym takie wyrazenia, jak: ,beda wedrowaé w swiat basni czesciej”, ,mniejsza
samodzielno$¢”, ,wiecej probleméw z emocjami”, ,skupienie uwagi krétsze”,
~mniejsza wiedza o $wiecie”, ,wolniejsze tempo pracy”, ,wi¢ksza liczba dzieci
z nieopanowanym czytaniem”, ,rozumienie tekstu gorsze”, ,wi¢kszy problem
z czytaniem lektur”.

A zatem wiek ucznia w mysleniu uczestniczek badan stanowi kryterium oceny
jego zasobow: mlodsze = gorsze: mniej wie, mniej rozumie, mniej doswiadcza.
W wypowiedziach nauczycieli niedojrzalos¢ (bycie mtodszym) dziecka ujawnia
sie w jego zetknigciu z nowymi wymaganiami, zasadami. Dominujacym sposo-
bem rozumienia dojrzalosci przez nauczycielki jest postuszenstwo, wiedza o tym,
co nalezy robi¢, a czego nie oraz wiedza i wypelnianie tego, czego oczekuja inni.
Uczen, ktdry jest niedojrzaty, jest dzieckiem, ktdre robi to, co chce mimo wiedzy
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o oczekiwaniach otoczenia. Niedojrzalos¢ mlodszego dziecka ujawnia sie np.
podczas wypowiedzi — méwi to, co jemu sie wydaje, nie méwi tak jak inni (starsi)
lub reaguje ptaczem na trudnosci. Wyraznie wida¢, ze oczekiwane tempo pracy
na lekcji dotyczy samodzielnego obcowania ze stowem pisanym.

Tabela 2. Obraz niedojrzalego ucznia w mtodszym wieku w wypowiedziach nauczycieli
czwartoklasistow

Mlodszy uczen jest nieposluszny

»w innej klasie dziewczyna - jest rozbiegana, ta starsza to jej przeciwienistwo — jest
skupiona, wie, co ma robi¢”; ,,przyswojeniu wiedzy, umiejetnosci, wiadomosci beda
trudnoéci, systematycznos¢, dyscyplina bedzie inna. Im w glowie jeszcze zabawa, a nie
obowiazki”; ,,miaty w tym roku problem z ilo$cia pracy, to bedzie problem i dla miod-
szych dzieci; mniejsza samodzielno$¢ wynikajaca z mniejszej dojrzatosci”; ,,najchet-
niej by si¢ ciagle bawily, malo dojrzale, dziecinne”

Mlodszy uczen jest infantylny

»beda wedrowaé w $wiat basni czesciej, odchodzi¢ od tematu”; ,,dzieci mlodsze gubia
sens wypowiedzi, to, co méwia, jest niedopasowane do reszty klasy”; ,,wietnie czyta,
dobrze pisze, opowiada swietnie, ale tres¢ jest infantylna”; ,mimo ze ma wiedze

o0 zyciu, rozmawia o wszystkim, jest wiadoma, ale $wiat jej pisma jest $wiatem bajki,
basni”

Mlodszy uczen jest zbyt emocjonalny

»wigcej probleméw z emocjami”; ,,zaraz placze, nie radzi sobie z emocjami”; ,,spowo-
duje obnizenie wymagan, bo beda niedojrzale emocjonalnie”

Mlodszy uczen jest nieskoncentrowany

»skupienie uwagi krotsze, [...] to bedzie obszar chyba najbardziej réznicujacy dzieci
mlodsze i starsze”; ,mozliwos¢ na krocej skupienia uwagi”; ,bedzie problem z koncen-
tracja’; ,bedzie réznica, bo w rozwoju dziecka rok to duzo, w koncentracji na lekcji”
»mysle, ze uwaga i koncentracja dziecka bedzie obnizona”

Mlodszy uczen ma wolne tempo pracy/pisania/czytania

»Z racji wieku bedziemy mniej wymagac [...], bedzie wiekszy rozdzwiek w klasie
miedzy dzie¢mi, bardzo wolne tempo pracy”; ,,skoro teraz nie mozna wypracowac
efektywnych metod czytania, to bedzie gorzej”; ,,spodziewam si¢ wigkszej liczby dzieci
z nieopanowanym czytaniem i jeszcze wolniejszym tempem pracy”; ,wydaje mi sie,
ze dzieciom bedzie trudniej, czy one beda umiaty od razu w IV klasie napisa¢ opo-
wiadanie”; ,,bedzie wolniejsze tempo pracy, technika czytania, grafia raczej obnizona,
wieksze rozbieznosci w klasie”; ,,mtodsze dzieci w IV klasie to porazka, bedzie wiecej
dzieci dukajacych, gtoskujacych, bedzie problem z grafig, utrzymaniem w liniaturze”
Mlodszy uczen ma mniejsza wiedze

»hawet teraz trzeba im czasem ttumaczy¢ ten jezyk, zeby zrozumialy”; ,one czesto nie
wiedzg, czego nie rozumiejq’; ,by¢ moze bedzie wigkszy problem z czytaniem lektur,
nie wszystkie beda gotowe przeczytaé w catoéci i jeszcze zrozumie¢”

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Na podstawie przytoczonych wypowiedzi mozna okresli¢, jakich cech oczekuja
respondentki od ucznia, gwarantujgcych mu dobra adaptacje. Wyraznie mozna
dostrzec, ze nauczycielskie oczekiwania koncentruja si¢ wokol postuszenstwa,
obowigzkowosci, samodzielnosci, powsciagliwosci i pracy w szybkim tempie.

Analiza wypowiedzi pozwala na wyodrebnienie trzech dominujacych sposobéw
rozumienia dzialania nauczyciela wobec mtodszego ucznia o nizszych zasobach,
uwzgledniajacych jego braki i realizujacych powyzsze oczekiwania, ktére maja
- w rozumieniu respondentek - sprzyja¢ dobrej adaptacji dziecka w roli ucznia
klasy I'V.

Tabela 3. Dziatanie nauczyciela wobec mlodszego ucznia w wypowiedziach nauczycielek

Obnizanie wymagan, ulatwianie

»Z racji wieku bedziemy mniej wymagac™; ,,trzeba im tlumaczy¢ ten jezyk”; ,musze
prosciej kierowa¢ polecenia”; ,,bede musiata zmienia¢ polecenia, bede musiala wiecej
sama im czyta¢, wyrozumialo$¢ musi by¢”; ,,trzeba si¢ znizy¢ do ich poziomu, trzeba
sie dostosowa¢, bede musiata nagia¢ metody pracy, bede musiata obnizy¢ poziom
wymagan’; ,bede musiata mowic¢ prostszym jezykiem”; ,,nie bede wiedzy wymaga¢
natychmiast, trzeba zazartowa¢, praca w grupie bedzie wymagala wiekszej koordy-
nacji nauczyciela, wigcej interwencji, organizacji’; ,podejscie powinno by¢ takie, ze
powinnam zaplanowac tak lekcje, Zeby treéci nie bylo duzo”

Uatrakcyjnianie, urozmaicanie, aktywizowanie

»bedziemy musieli poswieci¢ czas na zabawe™; ,nie mozna wymagac zawsze przepi-
sywania”; ,bede musiata wigcej pracowa¢ na komputerze”; ,bede musiata duzo czytaé
[w klasie]”; ,bede musiala si¢ przeorganizowac”; ,trzeba bedzie wiecej czasu po$wiecié
na przygotowanie pomocy’; ,trzeba prowadzi¢ rozmowy dowolne, tu co$ musi si¢
dzia¢”

Dzialanie bez zmiany

»beda musialy sie w tym odnalez¢”; ,,beda musieli wdrozy¢ si¢ do tego”; ,,bedzie wy-
magalo wiecej pracy, bedzie wymagalo wigkszego przemyslenia, jak mozna te dzieci
utrzymac w tawkach”; ,stawiam im wysokie wymagania, nie chce obniza¢ wymagan,
musze realizowa¢ podstawe programowg”; ,,musze ich wdrozy¢ do pracy w szybkim
tempie, opieram si¢ na wymaganiach podstawy programowej, materiat trzeba reali-
zowad’; ,podstawa programowa musi by¢ zrealizowana, wymagan nie zmienie, bo to
bedzie musialo by¢ tak samo”

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Powyzsze znaczenia wskazuja na nadawanie swojemu dziataniu formy przy-
musu, wynikajacego zaréwno z wieku dziecka i formalnych wymagan wobec
nauczyciela, ktéry ,,musi” realizowa¢ podstawe programowg, przygotowaé do
sprawdzianu. Wyraznie w rozumieniu uczestniczek badan nizsze zasoby mtodszego
ucznia ,zmuszajg” nauczycielki do ,obniZenia wymagan”, natomiast nauczyciel-
skie zobowiazania wykluczaja t¢ mozliwo$¢. Wypowiedzi ujawniaja uwiklanie
nauczycielek, ktore widza potrzebe konkretnej zmiany sposobu pracy z mtodszym
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dzieckiem (np. ,bedziemy musieli poswieci¢ czas na zabawe”) i maja $wiadomos¢,
ze ,nie moga” sobie na to pozwoli¢ (np. ,lekcja ma nie przebiega¢ na zabawie”
»praca w grupach by pozostata, gry jezykowe... dzieci to bardzo lubig, a czasu jest
tak niewiele na to”).

Powyzsze wypowiedzi ukazujg rdwniez pewnego rodzaju schizofreniczno$¢
w nauczycielskim postrzeganiu wlasnych oczekiwan wobec mlodszego ucznia.
Schizofreniczno$¢ postrzegania zasobow ucznia polega na niedostrzeganiu kon-
sekwencji realizowania swoich oczekiwan. Z jednej bowiem strony nauczycielki
jasno formutujg, czego oczekuja i jak to osiagna w pracy z dzieckiem, z drugiej -
bardzo krytycznie wartosciuja mozliwe efekty takich oddzialywan. Ostatecznie

zatem zasoby ucznia zawsze sg postrzegane jako niewystarczajace, niskie.

Tabela 4. Konflikt nauczycielskich oczekiwan wzgledem zasobéw ucznia i ich oceny

Oczekiwania nauczycieli
wzgledem zasobow ucznia

Ocena zasobow ucznia

« szybkie tempo pisania (pracy)
»tempo — dobrze by bylo, zeby bylo szyb-
sze, muszg pisac szybciej”

o brak estetyki pisma
»pismo zmienia si¢ na niechlujne,
niestaranne”

« zadawanie pytan

sjest aktywny - pyta, udziela odpowiedzi,
ma by¢ na zasadzie dialogu, zywa lekcja”;
»jest $mialy — nie boi si¢ zapyta¢, jesli ma
watpliwosci, to powinien to sygnalizo-
wac”; ,,dobrze, gdy zadajg pytania, duzo
pytan”; ,nie lubie lekcji wyktadowych,
kiedy ja méwig, oni zadaja pytania, wiem,
co rozumiejg, czego nie wiedzg”; ,jestem
do ich dyspozycji, ze mozna mnie zawsze
zapytac”

« zadawanie zbyt wielu pytan

»pytaja mnie po 50 razy, co bylo, moga
sie dopytywac, ale juz w marcu mnie to
irytuje”; ,denerwuja mnie pytania typu,
jaki bedzie temat, zalewanie pytaniami”;
»funkcjonowali dziecigco, o wszystko
pytali”

o praca w bezruchu i ciszy

»hie mam klopotéw z dyscypling, siedzg
cicho”, ,maja problem z wysiedzeniem

na lekcji”, ,,nie moga usiedzie¢ w miejscu,
usadzam ich po okresie swobody wedtug
mojego uznania”, ,powtarza im sie, ze nie
wolno wstawac”, ,,przychodzg i skarzg”,
»przychodzi do mnie i méwi”, ,,idealne -
zadne nie podejdzie”

o brak aktywnosci, problemy

z ,koncentracja”

»dekoncentracja jest wielka, interesuje ich
to, co za oknem”; ,,problemy z koncen-
tracja, tylko mysla, Zeby na dwor, nie sa
zainteresowane”
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Oczekiwania nauczycieli Ocena zasobow ucznia
wzgledem zasobow ucznia
« podatno$¢ na kontrole « brak samodzielno$ci
»jak stoje i sobie opowiadamy, jak te »pisza zbyt krétko, oczekujg konkretnej
wypowiedzi majg wygladac”; ,stale musza | instrukcji, pytaja, na ile maja napisac™;
by¢ pod naszym nadzorem, dostosowuja | ,ciagle trzeba czyms interesowaé, bo

sie tylko pod naszg kontrola”; ,,jesli przy- | one nie potrafia same czyms si¢ zaja¢ na
chodzg i si¢ skarzg, to ja musze wiedzie¢ | chwile, muszg by¢ ciggle zajmowane”
wczesniej”

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

W postrzeganiu nauczycielek zmiany w nauczaniu mtodszego ucznia mialyby
polega¢ przede wszystkim na czestszym stosowaniu aktywnych sposobow na-
uczania. Znamienne jest, ze aktywnos¢ ucznia jest w $wiadomosci nauczycielek
sposobem na ,rozluznienie”, a nie procesem uczenia si¢. Aktywnos$¢ rozumiana
jako urozmaicenie, atrakcja, ktéra ma zatrzymac ucznia w tawce, pelni funkcje
dyscyplinujace, nie jest utozsamiana z procesem uczenia sig: ,,[...] wples¢ elementy
zabawy, oczywiscie lekcja ma nie przebiega¢ na zabawie, ale jej elementy moga
by¢ wykorzystywane — gry dydaktyczne, miedzy wiadomosci wplatac¢ im gry”;
»wieksza roznorodnos¢ ¢wiczen, zeby dzieci si¢ nie nuzyly, nie meczyly, zeby
ich najdluzej przytrzymac”; ,bedzie wymagato wiekszego przemyslenia, jak
mozna te dzieci utrzymac¢ w fawkach”; ,tu ciagle musi by¢ dzialanie, ta praca
w grupach, co$ organizowac, co je utrzyma w zainteresowaniu, w centrum’;
»Sprawdzi sie praca w grupie - to najwazniejsza metoda, ktéra ulatwi i zadanie
bedzie wykonane”.

Wyraznie respondentki postrzegaja potrzebe wiekszego wysitku ze swojej strony,
zatem aktywnos¢ lezy po stronie nauczyciela, a nie ucznia, bardziej aktywny ma
by¢ nauczyciel, ktory ma zadanie pokaza¢, wystapié, najlepiej w atrakcyjnej formie,
z ,pomocami’” (,,Przy tych maluchach pomoce, pomoce, pomoce. Kazda lekcja musi
by¢ wyzwaniem, bo nie wysiedzg 45 minut [...]”). Dzialanie nauczyciela zatem ma
odtad przypominac gre aktorska, a uczen pelnic role widza siedzacego w tawce.

Wypowiedzi ujawniaja, ze nauczycielki dostrzegaja wymog ,wigkszej pracy”
i ,wigkszego przemyslenia”, co wskazuje na to, ze dotychczas nie bylo to dla nich
koniecznoscig (,Mysle, ze bedzie to inna praca. [...]”). Wypowiedzi ilustruja takze,
jak nauczycielki postrzegaja swoje dotychczasowe sposoby pracy na lekcji w kla-
sach I'V.
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Tabela 5. Obraz dotychczasowego dziatania nauczyciela wobec uczniow I'V klasy

»metoda, ze ja mowie, mowie, a wy stuchacie, stuchacie, odpada”; ,nie mozna wy-
magacé zawsze przepisywania itp., bo to bedzie dla nich szokiem, wigec dtuzej bedzie
trwato ich przygotowanie, ze od tej pory tak bedzie wygladala ich praca”; ,wigcej
rzeczy pisa¢, mniej mowi¢, bo one zapamietuja lepiej wzrokowo™; ,,teksty krétsze do
czytania, przepisywania’; ,mniej bedzie pisania w zeszytach™; ,,zamiast notatki, czy-
tania lekcja na zasadzie do§wiadczenia, przedstawienia, dramy”; ,,korzystamy z tablicy
interaktywnej, dzieciom si¢ to podoba, zeby co$ poklikaly, zawsze to co$ innego niz
taka nudna lekcja - pisanie, czytanie”; ,na pewno nie tak, ze tu zeszyt, ksigzka, wy
sobie przepisujecie, pracujecie, tutaj tablica, kreda... tu ciggle musi by¢ dzialanie”;
»aktywne metody, a nie - czytasz, odpowiadasz”; ,wigcej metod aktywnych, aktywi-
zujacych [...] inaczej planowa¢ prace, w odstepach, mniej pracy samodzielnej”; ,nie
wyobrazam sobie, zeby z tymi dzie¢mi zachowac¢ takie tempo pracy jak teraz. Metody
aktywizujace sa zawsze mile widziane i dzieci chetnie nimi pracuja. Duzo modyfi-
kowania, zeby dzieci lepiej sie koncentrowaly, pracowa¢ nalezy niekoniecznie w taw-
kach”; ,lubig, jak im si¢ czyta, wi¢c bede musiata duzo czyta¢”; ,wiadomo, Ze musi
by¢ ¢wiczenie pisma, ale nie takie obszerne. Teraz opis zajmuje w I'V klasie okoto
strony, nie wiem, czy bedziemy w stanie tyle zapisa¢, bo dzieci beda pisaly wolniej, ale
bedziemy si¢ starac”; ,,ogladanie tego, co dzieci same przyniosa z domu, w ten sposob
jeszcze nie do konca z tym dziecinstwem rozstana”; ,nie da si¢ 45 minut usiedzie¢
w lawce, w zupelnej koncentracji. Trzeba prowadzi¢ rozmowy dowolne, wprowadza¢
blizsze tresci, niezwigzane z przedmiotem... Moze bedziemy od tego wychodzi¢?”

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

Powyzsze wypowiedzi ujawniaja, Ze nauczanie w IV klasie oparte jest na:

« werbalnym przekazie nauczyciela;

« samotnym (,samodzielnym”) kontakcie ze stowem pisanym (czytanie,
pisanie);

« pracy w lawkach w wigkszo$ci czasu;

» tresciach dalekich doswiadczeniu ucznidw;

« okazjonalnej (,od$wigtnej”) aktywnos$ci uczniow;

e pisaniu, czytaniu (istotng cecha jest tempo pisania i czytania).

Whioski

B. Smolinska-Theiss (2014, s. 59) okresla charakter oddzialywan szkoly na zacho-
wanie dziecka jako wymuszajacy. Sila szkoly, konserwujaca model ucznia ,na
miarg¢”, sprawia, jak zauwaza autorka, Ze staje si¢ ona fundamentem lub reliktem
modelu dziecka w roli ucznia.

W przyjetej w tym artykule perspektywie opisany obraz ucznia: jego wiedzy,
sposobu, w jaki si¢ uczy, a takze dotychczasowego zrédta jego zasobdw - sta-
nowi o ,urzadzeniu” dziecka w roli ucznia edukacji przedmiotowej, odzwierciedla
spoleczno-kulturowe oczekiwania wobec niego i ukazuje role nauczyciela w ich
realizowaniu. Pozwala odpowiedzie¢ na pytanie, jakiego ucznia oczekuje szkota
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i jakich wysitkéw dokonuje, aby skonstruowac jego role ,,na miare” swoich ocze-
kiwan. Analizowana w tym artykule kategoria wieku ucznia rozpoczynajgcego
edukacje przedmiotowsq stala sie pretekstem do poszukiwania przyjetego obrazu
dziecka wroli ucznia. Jest to obraz przytlaczajacy i rozczarowujacy, skrojony nie na
miare wspdlczesnych oczekiwan wobec szkoly jako srodowiska wzrostu, rozwoju.
Przyjecie obrazu ucznia ubogiego w zasoby determinuje przedmiotowe oddziatywa-
nia wobec dziecka, a zatem przeczy wnoszonym od dawna postulatom, w ktérych
»dziecko jako aktor spoleczny jest wspélczesnie rozumiane jako wyjatkowy, zlo-
zony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot, konstruujacy swoja indywidualnos¢
i spoteczne relacje we wspodtpracy z innymi” (Adamek, Batachowicz 2016, s. 23).

Na obraz czwartoklasisty — niezaleznie od jego wieku - beda zatem skladaly
sie jego braki, ktdrych uzupelnianie (tym intensywniejsze, im mlodszy jest uczen)
bedzie zadaniem nauczycieli edukacji przedmiotowej. Przedstawione wyniki badan
wskazujg na tendencje usilnego konserwowania modelu deficytéw, co wiaze si¢
z koncepcja wychowania i stwarzania dziecku warunkow spoteczno-kulturowych
polegajacych na akcentowaniu tego, czego mu brakuje, czego nie ma, a co miec¢
powinien, gdyz tego sie oczekuje (Sliwerski 2007, s. 102-110).

Adamek i Batachowicz proponuja wprowadzenie metafory ,,bogatego dziecka”,
wyrazajacej ,ogromny potencjal rozwojowy dziecka, jego mozliwosci poznawcze,
aktywnos¢ i zdolno$¢ do tworzenia znaczen i konstruowania kultury, tworzenia
wlasnych teorii $wiata i teorii umystu” (2016, s. 23-24). Wedtug autorek dzialanie
edukacyjne nauczyciela wobec dziecka bogatego w kompetencje jest jednoznaczne
ze stwarzaniem mu najlepszych warunkéw dla jego rozwoju. W ten sposdb respek-
tuje sie kulturowe i spoleczne podstawy uczenia sie, a wiec wypelnia si¢ podsta-
wowy cel edukacji we wspdlczesnym $wiecie, w ktdrym panuje zmiennos¢, wielo§é
i r6znorodno$¢ (Touraine 2013, s. 163-164).

Wyniki przedstawionych badan ukazuja wiedze¢ nauczycieli dotyczaca podsta-
wowych dla edukacji kategorii (wiedza ucznia, uczenie si¢ i nauczanie) w bardzo
niekorzystnym $wietle. Jednak uchwycona w analizie schizofrenicznos$¢ postrzega-
nia zasoboéw dziecka ujawnia uwiklanie nauczycielskich oczekiwan, poniewaz cho¢
ksztaltujg si¢ w zlozonym procesie, to zachowuja niezalezny charakter, realizujac sie
ostatecznie w bezposredniej relacji z uczniem. Adaptacja ucznia klasy IV niezaleznie
od wieku bedzie zatem przebiega¢ wyraznie pod wptywem oczekiwan nauczycieli,
niejednokrotnie sprzecznych, paradoksalnych, niemozliwych do zrealizowania.

Oczekiwania nauczyciela, koncentrujace sie¢ na brakach dzieci konczacych edu-
kacje wczesnoszkolng, wplywaja na sposob adaptacji uczniow, zwtaszcza na po-
czatku klasy IV oraz majg wptyw na poziom leku, frustracji i biernosci. Oczekiwania
nauczycieli wobec czwartoklasistow na poczatku nauki stanowig bariere, ktore dla
wiekszosci dzieci jest nie do pokonania i moze zawazy¢ na edukacji szkolnej. Dla
wielu uczniéow - niezaleznie od ich wieku - to srodowisko ,,pozaszkolne” stanie
sie miejscem ich rozwoju, zwlaszcza w zakresie niedostrzeganego lub deprecjo-
nowanego przez nauczycieli potencjatu, a szkole przypadnie rola konserwowania
obrazu ucznia, jaki nie istnieje.
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A TEACHER’S PICTURE OF A YOUNGER STUDENT
ON THE 4™ GRADE

Abstract: This article presents the results of phenomenographic research, the subject
of which are expectations teachers of Polish have towards younger student starting the
second stage of education (grades 4-8). The aim of the study was to establish the image of
the student adopted by the respondents, which is part of their individual teaching theories.
This image translates into teaching practice that can condition the functioning of fourth
grade students who started their education at the age of six. The presented research re-
sults indicate that the image of a 4th grade student - regardless of their age - is made up
of deficiencies that will be supplemented by teachers. The research results also reveal that
lowering the 4th grade age increases the tendency of perceiving the student through the
prism of his imperfections.

Keywords: student image; early school education; subject education; younger age; deficit
model.
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Streszczenie: Zmiana klimatu stanowi najwieksze wyzwanie, przed ktérym stoi obecnie
ludzkos¢. Skutki tej zmiany ponosza wszyscy ludzie, a zwlaszcza dzieci mieszkajace w naj-
ubozszych regionach $wiata. W tej sytuacji miedzynarodowe organizacje pozarzadowe
podejmuja dziatania, ktorych celem jest adaptacja lokalnych spoteczno$ci do zmieniajg-
cych sie warunkow ich zycia. Autorka dokonuje rekonstrukeji modelu partycypacji dzieci
w tych dziataniach na podstawie wybranych raportéw miedzynarodowych organizacji
pozarzadowych. Zastosowana przez autorke jako$ciowa analiza tresci raportow ukazuje
model partycypacji dzieci nawigzujacy w swych podstawach do idei dziecka-aktora spo-
tecznego. W modelu tym dzieci wspdlnie z dorostymi i/lub na zmiane z nimi podejmuja
decyzje i dziatania, ktorych skutki wplywaja na zycie pojedynczych osdb i catej wspolnoty.

Stowa kluczowe: zmiana klimatu; miedzynarodowe organizacje pozarzadowe; partycy-
pacja; kompetencja; sprawczos¢.

Children are much more than

passive victims of climate change -
they are powerful agents of change.
(Children in a Changing Climate, 2015)

Wprowadzenie

Pojecie partycypacji dzieci w Zyciu spolecznym odnosi si¢ zaréwno do mozliwosci
wyrazania przez dzieci swoich opinii i pogladéow, jak i do wspotudziatu w podej-
mowaniu decyzji lub wspoéluczestniczenia w dzialaniach, ktore bezposrednio i/
lub posrednio wigza si¢ z ich codziennymi doswiadczeniami. Tak rozumiana

* Dr Malgorzata Kowalik-Olubinska, Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie, Wydzial
Nauk Spotecznych; e-mail: malgorzata.olubinska@uwm.edu.pl.
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partycypacja dzieci moze ograniczac si¢ do obszaru spraw dotyczacych ich wlasnej
sytuacji zyciowej (w rodzinie, szkole itp.), moze tez odnosic¢ si¢ do kwestii zwigza-
nych z zyciem réznych spolecznosci (na poziomie lokalnym, krajowym lub global-
nym). Dzieki tak ujetemu uczestnictwu dzieci zyskuja mozliwos¢ wplywania na to,
co dzieje sie z nimi samymi oraz na zdarzenia zachodzace w blizszym i dalszym
otoczeniu. Za konstytutywne cechy autentycznej dzieciecej partycypacji uznaje si¢
dobrowolnos¢ uczestnictwa i rozumienie przez dzieci ich wptywu na wydarzenia.
Pozbawiona tych cech partycypacja ma charakter pozorny, tokenistyczny, a jej
efektem jest stworzenie falszywego wrazenia réwnosci statusu spotecznego dzieci
i dorostych (Hart 1992).

W praktyce dziecigcej partycypacji coraz czesciej obecny jest watek uczestnictwa
dzieci w rozwigzywaniu problemdéw spolfecznosci dotknietych skutkami zmian
klimatycznych i klesk Zywiotowych. Tendencja ta jest jak najbardziej uzasadniona,
zmiana klimatu stanowi bowiem najpowazniejsze wyzwanie, przed ktérym stoi
obecnie ludzko$¢. Jest to jedno z najlepiej udokumentowanych zjawisk w historii
nauki (Binczyk 2018; Popkiewicz 2012; Schmidt, Wolfe 2009). Dowiedziono przy
tym, ze zmiana klimatu stanowi efekt dzialalnosci czlowieka: nadmiernej emisji
gazow cieplarnianych, wycinania laséw, hodowli zwierzat oraz spalania paliw ko-
palnych w transporcie, energetyce i przemysle (IPCC 2014)* Zmiany klimatyczne
wywieraja negatywny wplyw na calg biosfere, pogarszaja jakos¢ zycia, a nawet go-
dza w podstawy egzystencji, ludzi i istot pozaludzkich®. Skutki tych zmian ponosza
wszyscy ludzie, a zwlaszcza ci, ktérzy mieszkajg w najubozszych regionach swiata.
W tej sytuacji miedzynarodowe organizacje pozarzagdowe podejmujg dzialania,
ktérych celem jest adaptacja réznych spolecznosci do zmieniajgcych sie warunkow
ich zycia. Status wspoluczestnikow tych dzialan przyznaje si¢ dzieciom, uznajac
je tym samym za aktywnych wspottworcow zycia wspélnot, do ktorych naleza.

W swoich badaniach, w ktérych zagadnienie zmian klimatu taczy si¢ z prob-
lematyka partycypacji dzieci, zastosowatam podejscie jakos$ciowe, sytuujace sie
w teoretycznej ramie konstruktywizmu (Flick 2010). Celem badan uczynitam
rekonstrukcje modelu partycypacji dzieci w dziataniach na rzecz przezwycieza-
nia skutkéw zmian klimatycznych, dokonang na podstawie wybranych raportow
miedzynarodowych organizacji pozarzadowych. W zwigzku z tak sformufowanym
celem postawilam nastepujace pytania problemowe: Jaki model partycypacji dzieci
zawarty jest w raportach migdzynarodowych organizacji pozarzadowych? Czyja
narracja okresla ten model? Jakie sg granice partycypacji dzieci?

2 Trwalos¢ §ladu, jaki pozostawia po sobie ludzko$¢, uznano za podstawe wyodrebnienia nowej
epoki w historii Ziemi - epoki cztowieka, czyli antropocenu (Bifczyk 2018).

3 Tempo wymierania gatunkow jest tysigc razy szybsze od naturalnego, stad tez méwi sie o zja-
wisku kolejnego, szostego juz w dziejach Ziemi wymierania. Tym razem jednak nie jest ono
spowodowane czynnikami naturalnymi, lecz stanowi efekt dziatalnosci czlowieka (Kolbert
2016).
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Przeglad literatury

Literatura poswiecona dzieciom i ich Zyciu w obliczu postepujgcych zmian kli-
matu odnosi sie gléwnie do zagadnien wpltywu wywieranego przez te zmiany na
rozwoj i jakos¢ zycia dzieci oraz ich partycypacji w rozwigzywaniu probleméw
spolecznosci dotknietych skutkami tych zmian. Autorzy publikaciji poswieconych
pierwszemu z tych zagadnien zgadzaja si¢ co do tego, ze na negatywne konse-
kwencje zmian klimatu szczegolnie narazone sg dzieci. Bezposrednie i posrednie
skutki tych zmian ujawniajg si¢ m.in. w postaci probleméw zdrowotnych dzieci®,
wzrostu przypadkéw niedozywienia® prowadzacego do zahamowania wzrostu
iuposledzenia rozwoju psychicznego dzieci, koniecznosci czgstego przemieszczania
sie i wymuszonej migracji (Burgess 2013; UNICEFF, 2014, 2015; Hanna, Oliva 2016;
Kousky 2016). Stwierdza si¢ przy tym, Ze o stopniu podatnosci dzieci na skutki
gwaltownych zjawisk pogodowych decyduje wiele czynnikoéw, takich jak: rodzaj
naturalnej katastrofy, kraj, w ktérym dzieci mieszkaja, typ rodziny, do ktérej naleza
czy cechy indywidualne dzieci (np. wiek i ple¢). Lepsze poznanie mechanizméw
wplywu tych czynnikéw na reakcje dzieci pomogloby w opracowaniu strategii
skutecznego wspierania dzieci w radzeniu sobie w sytuacji wystapienia kleski
zywiolowej (Kousky 2016).

W literaturze stwierdza si¢ réwniez, ze dzieci i mlodziez stanowig generacje,
ktéra wprawdzie w niewielkim stopniu przyczynita si¢ do zmian klimatycznych,
jednak to ona bedzie musiata w najblizszej przysztosci zmierzyc sie z coraz bardziej
dotkliwymi skutkami tych zmian. Nawotuje sie w zwigzku z tym do podjecia reflek-
sji nad problemem sprawiedliwo$ci migdzypokoleniowej (Burgess 2013; UNICEFF,
2014). Uobecnienie w praktyce spoltecznej zasad tej sprawiedliwosci wymagatoby
zakwestionowania obecnego stylu zycia oraz intensywnej eksploatacji zasobéw
naturalnych, a ponadto podjecia dzialan fagodzacych skutki dotychczasowych
zmian i zapobiegajacych poglebianiu sie kryzysu klimatycznego.

Zagadnienie partycypacji dzieci w dzialaniach na rzecz przezwyciezania skut-
kéw opisywanego kryzysu obejmuje kilka powiazanych ze sobg kwestii. Jedna
z nich dotyczy postrzeganej przez dorostych mozliwoséci uczestnictwa dzieci
w tego typu dziataniach. Badania odnoszace si¢ do tego problemu wskazuja na
powolne odchodzenie od powszechnie przyjmowanej dotychczas narracji, uka-
zujacej dzieci jako wymagajace szczegdlnej troski i ochrony, bierne ofiary klesk
zywiolowych. Alternatywng wobec niej jest narracja podkreslajaca dzieciecg spraw-
czo$¢ w zakresie radzenia sobie w sytuacji wystapienia ekstremalnych zdarzen
(Back i in. 2009; Mitchell i in. 2009; Tanner 2010). Kolejna kwestia odnosi si¢ do

4 Wedlug szacunkéw WHO, 88 proc. przypadkéw schorzen wywolanych przez skutki zmian
klimatycznych ujawnia sie u dzieci ponizej piatego roku zycia (Burgess 2013).

5 Przewiduje sig, ze do 2050 roku odnotuje si¢ 0 25 mln wiecej niz obecnie przypadkéw niedozy-
wienia bedacego efektem zmian klimatu (Burgess 2013).



60 MALGORZATA KOWALIK-OLUBINSKA (4]

form partycypacji dzieci w rozwigzywaniu probleméw zwigzanych z kryzysem
klimatycznym. Badacze odnotowujg w tym zakresie zmiang podejscia twércow
programoéw adaptacyjnych, dostrzegaja oni bowiem przesuniecie akcentu z dziatan
inicjowanych przez dorostych na promowanie aktywnosci inicjowanej przez dzieci
(Back i in. 2009; Burgess 2013; Mitchell i in. 2009; Tanner 2010; UNICEFF, 2014).
Jeszcze jeden problem sygnalizowany przez badaczy dotyczy czynnikéw ograni-
czajacych dzieciecg partycypacje. Autorzy réznych publikacji podzielaja opinie,
zgodnie z ktérg zasadniczym czynnikiem ograniczajacym dziecigce uczestnictwo
jest funkcjonujacy w danym kontekscie spoteczno-kulturowym i politycznym
sposob konceptualizowania dzieci, ich miejsca i roli w zyciu spotecznoséci (Mason,
Bolzan 2010; Mitchell i in. 2009; Shier 2010a, 2010b; Tanner 2010).

Metody

Nawigzujgc do wskazan Uwe Flicka (2010), dotyczacych projektowania badan
jakosciowych, do gromadzenia materialu badawczego wykorzystalam metode
zbierania dokumentoéw, a do interpretacji danych - metode analizy dokumentéw.
Przy doborze dokumentéw kierowalam sie opisang przez Tima Rapleya (2010)
strategia tworzenia archiwum materiatéw na potrzeby pézniejszej analizy. W sktad
archiwum weszly dostepne w internecie raporty opublikowane przez miedzyna-
rodowe organizacje pozarzadowe dzialajace na rzecz dzieci. Zgromadzitam w nim
20 dokumentéw powstalych wlatach 2009-2015, powigzanych z tematem children
and climate change. Po wstepnym zapoznaniu si¢ z ich zawartoécia do analizy
wybratam te dokumenty, ktérych tres¢ koncentruje si¢ na zagadnieniu dziecigcej
partycypacji w kontekscie zmian klimatu, oscyluje wiec wokot takich stow klu-
czowych, jak: climate change, disasters, childern’s participation, children’s voices.
Nadawcami tych raportéw sg organizacje Save the Children, Plan International oraz
Children in a Changing Climate, ktore prowadza dziatalno$¢ w krajach szczegolnie
dotkliwie doswiadczajacych skutkow klesk zywiotowych i zmian klimatu. Podstawa
wyboru przywolanych organizacji pozarzadowych byt fakt, iz przyczynily si¢ one
do powstania raportéow bedacych podstawg analizy.

Analizujac tre$¢ dokumentow, przyjetam podejscie niestrukturalizowane, jak
bowiem pisze Anssi Perdkyld (2009), badacze jako$ciowi, uzywajac tekstow pisa-
nych jako materialu badawczego, w wielu przypadkach nie kieruja si¢ wczesniej
ustalonymi zasadami analizy. Zgodnie ze wskazaniem tego autora skierowanym
do badaczy, ktorzy ,[c]zytaja kilkakrotnie material badawczy, probuja znalez¢
kluczowe tematy i tym samym naszkicowac obraz zalozen i znaczen sktadajacych
sie na kulturowy $wiat, ktérego czescig sg analizowane teksty” (Peridkyld 2009,
s. 326), dokonatam jakos$ciowej analizy tresci raportéw na réznych poziomach
ogladu, adekwatnie do przyjetych pytan problemowych.
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Wyniki

Zastosowane podejécie do analizy dokumentéw pozwolito na wylonienie tema-
tow oddajacych znaczenia, ktére sktadaja si¢ na obraz dziecigcej partycypacji
w dzialaniach na rzecz adaptacji réznych spolecznosci do skutkéw zmian klimatu,
zawarty w raportach organizacji pozarzadowych. Tematy te, rozpatrywane przez
pryzmat pytan problemowych, odnoszg si¢ do trzech nizej prezentowanych kwestii:
modelu partycypacji dzieci, narracji okreslajacej ten model oraz granic dzieciecej

partycypacji.
Model partycypacji dzieci zawarty w raportach

Dzieci czynnikiem sprawczym zmiany (children as agents of change) - to kluczowy
watek analizowanych raportéw. Zawarta w nim wizja dziecka aktywnie uczest-
niczacego w dokonywaniu zmiany spolecznej stanowi fundament zalozonego
przez nadawcow dokumentéw podejécia do partycypacji dzieci. Zrywa si¢ w nim
z tradycja uznawania dzieci za bierne ofiary klesk Zywiolowych i przyznaje si¢ im
prawo do wspotuczestnictwa w przezwycigzaniu przez wspdlnote problemow zwia-
zanych ze skutkami zmian klimatu. ,Niedawno agencje takie jak Plan International
i Save the Children rozpoczely wspolprace z dzie¢mi jako uczestnikami dziatan
majacych na celu zmniejszenie zagrozen, z ktérymi mierzg si¢ one same oraz ich
spotecznosci” (ARTPS, s. 6).

Tematy, ktére oddaja znaczenia tworzace model partycypacji dzieci zawarty
w analizowanych raportach, okresli¢c mozna stowami: dorosli inicjatorami i fa-
cylitatorami; dzieci facylitatorami zmian w spolecznosci; inicjatywa po stronie
dzieci. Sygnalizujg one zmienno$¢ rol pelnionych przez dzieci i dorostych. Temat
dorodli inicjatorami i facylitatorami sygnalizuje wypelnianie przez dorostych
dwdch rol: inicjatoréw i facylitatoréw dzieciecych dziatan. Pelnigc pierwsza z tych
rél, dorosli zapraszaja dzieci do udziatu w zaplanowanych przez siebie dziataniach.
Wrystepujac w drugiej roli, dorosli zmierzaja do wzbogacenia zasobu wiedzy dzieci,
wzmocnienia ich zdolnosci i poszerzenia zakresu umiejetnosci po to, aby mogty
samodzielnie podejmowac rézne dzialania.

Watek dzieci facylitatorami zmian w spotecznosci odnosi si¢ do sytuacji, w kto-
rych dzieci przekazujg innym dzieciom i/lub osobom dorostym (w rodzinie i w szer-
szej spolecznosdci) wiedze i umiejetnosci zdobyte wczesniej w trakcie kurséw
szkoleniowych prowadzonych przez organizatoréw programoéw. Taka role pelnita
mieszkajaca w Wietnamie 10-letnia Tam, ktorej celem bylo informowanie cztonkow
jej wspdlnoty o zmianie klimatu i problemach z tym zwiazanych. ,, Kazdego mie-
sigca ja i moi przyjaciele organizowali$my spotkania grupowe, w trakcie ktérych

6 Gdy przywoluje fragmenty raportéw, uzywam skroconego zapisu ich tytutéw. Pelne tytuly
raportéw i skrocone ich zapisy znajduja sie w bibliografii.
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przekazywalismy informacje na temat zmian klimatycznych przy uzyciu gier i tablic
demonstracyjnych” (C-CCR, s. 13).

Dzieci wystepowaly tez w roli oséb planujacych i realizujacych wlasne propo-
zycje dziatan w swoich spolecznosciach, co sygnalizuje temat inicjatywa po stronie
dzieci. Oto egzemplifikacje tej formy partycypacji dzieci: powolanie przez dzieci
w Hernani, malej filipinskiej wspdlnocie, grupy pod nazwg Children’s Coalition for
Adaptation and Resilience (CARE), dzialajacej na rzecz zwiekszania §wiadomosci
dotyczacej zmian klimatycznych u mlodszych i starszych cztonkéw wspdlnoty
(WSAO); podjecie przez salwadorskie dzieci inicjatywy w zakresie powstrzymania
lawin blotnych czesto wystepujacych w poblizu miejsca ich zamieszkania (ARTP);
prowadzenie przez dzieci na Filipinach cotygodniowej audycji radiowej poswigconej
zmianie klimatu (C-CA).

Analiza materialu badawczego ukazuje model partycypacji, w ktérym dzieci
wspdlnie z dorostymi i/lub na zmiane z nimi podejmuja decyzje i dzialania wy-
wierajace wpltyw na zycie pojedynczych oséb i/lub calej wspolnoty. Dajacy sie
dostrzec w raportach entuzjazm dzieci, ich zaangazowanie i towarzyszace mu
zrozumienie probleméw, w rozwigzywaniu ktérych wspoéluczestnicza, $wiadcza
o autentyczno$ci ich partycypacji.

Narracja okreslajaca model partycypacji dzieci

Model partycypacji dzieci zawarty w analizowanych raportach okreslaja narracje
dorostych i narracje dzieci, ktére koncentrujg sie¢ wokoét trzech zasadniczych te-
matéw: kompetencja, sprawczos¢, poczucie wspdlnotowosci. Watek kompetencji
odnosi si¢ do dzieci, sygnalizuje, ze posiadaja one wiedze, zdolnosci i umiejetnosci
potrzebne do sprawnego i skutecznego dzialania w rozwigzywaniu problemoéw
wspdlnoty. Dorosli w nastepujacy sposob moéwiag o dzieciach: ,,Dzieci sg zdolne
do opracowywania i wprowadzania w Zycie innowacyjnych rozwigzan ztozonych
probleméw” (C-CA, s. 3); ,Dzieci skutecznie przekazujg informacje o zagrozeniach
i s motorami zmian w swoich spotecznosciach” (ARTP, s. 1).

Zawarte w raportach narracje ukazuja dzieci jako osoby $wiadome zagrozen
niesionych przez zmiany klimatyczne i dostrzegajace konieczno$¢ podejmowa-
nia przez ludzi dzialan zapobiegajacych poglebianiu si¢ tych zmian. Dowodzi
tego dobitnie wypowiedz 10-letniej dziewczynki: ,Musimy przesta¢ propagowac
goérnictwo. Wegiel nie jest dobry dla ludzkosci. Dobra dla ludzkosci jest energia
odnawialna” (WSAQ, s. 37).

Watek sprawczosci laczy sie z postrzeganiem dzieci jako os6b wptywajacych na
zdarzenia, przyczyniajacych si¢ do przeksztalcania warunkdow zycia spotecznosci,
do ktdrej naleza. O dziecigcej sprawczosci méwia dorosli: ,,Uczniowska organizacja
na Filipinach prowadzita lokalng kampanig, ktéra, po przeprowadzeniu oceny
ryzyka osunigcia sie ziemi [...], zaowocowala przeniesieniem szkoty z Santa Paz”
(C-CDRR, s. 7); Dzieci ,,dajg innym dzieciom i mtodym ludziom w spotecznosci
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site do stawania si¢ edukatorami réowiesnikow” (WSAOQ, s. 27). Poczucie wlasnej
sprawczosci dzieci sygnalizujg stowa: ,,I dokonalismy zmiany!” (WSAO, s. 27).

Za watkiem poczucia wspoélnotowosci kryje si¢ dostrzeganie przez dzieci wlas-
nego wkiadu w rozwdj innych oséb i calej spolecznosci oraz zadowolenie, satysfak-
cja, rados¢ z dzialania prospotecznego i poczucie odpowiedzialnosci za powzigte
zobowigzania. O odczuciach dzieci zwigzanych z dzialaniem na rzecz innych
moga $wiadczy¢ nastepujace ich wypowiedzi: ,Uwazam, ze opowiadania postuza
czytelnikom do uczenia ludzi jak powinni reagowa¢ w sytuacji wystgpienia powo-
dzi” (C-CCR, s. 11); ,,Jestem szczesliwy i dumny z siebie, Ze robi¢ co$ dla innych,
piszac te ksiazke z opowiadaniami na temat zmian klimatycznych”(C-CCR, s. 11).
O pozytywnych uczuciach zwigzanych z dziataniem we wspoélnocie i dla wspolnoty
traktuja kolejne wypowiedzi: ,,Jestem szczesliwy, ze moge by¢ jednym z mlodych
liderow w naszej wiosce. Dzialania na rzecz ograniczania ryzyka klesk zywiotowych
moga pomoc nie tylko nam, ale takze innym ludziom, gdy dojdzie do katastrofy”
(LDCG, s. 31); ,Czuje si¢ odpowiedzialny za wszystko, do czego si¢ zobowigzalem
i zrobie na czas to, co do mnie nalezy” (LDCC, s. 31).

Ustalenia poczynione w tej czesci artykutu pozwalaja na dopelnienie opisu mo-
delu partycypacji dzieci zawartego w analizowanych raportach, poprzez wskazanie
obrazu dziecka, na ktérym sie on opiera. Uzasadniona jest konstatacja, ze model
ten, nawigzujacy u swej podstawy do idei dziecka-aktora spotecznego, odwoluje si¢
do koncepcji dziecka kompetentnego, sprawczego, odpowiedzialnego i zdolnego
do dzialania na rzecz wspolnego dobra.

Granice partycypacji dzieci

Formy uczestnictwa dzieci w realizacji opisanych w raportach programoéw zaleza
od ich wieku. W przypadku dzieci mlodszych mamy do czynienia gléwnie z réz-
nymi odmianami aktywnosci dzieci inicjowanej przez dorostych, w przypadku
dzieci starszych, glownie nastolatkéw, to one sg bardzo czesto inicjatorami dzialan
podejmowanych we wspdlnocie.

Z analizy raportow wynika, ze zasadnicza bariere dla dzieciecej partycypacji
stanowig tradycyjne poglady o dzieciach zakorzenione w swiadomosci spotecznej
wielu spoteczenstw. Przywigzanie do obrazu bezbronnego, wymagajacego stalej
opieki i troski dziecka, zwlaszcza w sytuacjach kryzysowych, prowadzi w konse-
kwencji do ignorowania dzieciecych gloséw, o czym $wiadcza nastepujace stwier-
dzenia: ,Na zadnej scenie politycznej nie czyni si¢ obecnie uzytku z pogladéw
i gtosow dzieci, nie respektuje sie tez ich priorytetow” (ARTP, s. 4); ,,Powszechnie
uwaza sie, ze dorosli w petni odpowiadajg na potrzeby spotecznosci. Tym samym
wyklucza si¢ poglady dzieci, a one same przedstawiane sg jako bierne ofiary kata-
strof i skutkéw zmian klimatycznych” (C-CCR, s. 9).

Szukajac odpowiedzi na pytanie o mozliwo$¢ wyjscia poza stereotypowe
myslenie o dzieciach i poszerzania granic ich partycypacji, narracja autoréw
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raportow toczy sie wokot watku integracji spotecznosci, do ktérych nalezg dzieci.
Rozwigzanie widza w angazowaniu dorostych czlonkéw spotecznosci w rozwiazy-
wanie wspolnych probleméw i zachecaniu ich do wspierania uczestnictwa dzieci.
»Aby przelamac bariery uczestnictwa dzieci nalezy systematycznie angazowac
rodzicéw, nauczycieli i czlonkéw spotecznosci, zachecad ich do wspierania dzie-
ciecej partycypacji w dziataniach skoncentrowanych na dzieciach i kierowanych
przez dzieci” (WSAO, s. 4).

Partycypacja dzieci, bez wzgledu na ich wiek, wigze si¢ w wigkszosci kontekstow
spofeczno-kulturowych opisywanych w raportach z koniecznoscia uzyskania przez
dzieci wsparcia ze strony 0s6b dorostych. To doroéli tworzga przestrzen, w ktorej
moze doj$¢ do autentycznego uczestnictwa dzieci w zyciu réznych spolecznosci,
o czym moze $wiadczy¢ nastepujaca wypowiedz: ,,Kluczowe znaczenie ma wspie-
ranie doroslych w tworzeniu srodowiska sprzyjajacego dziecigcej partycypacji”
(C-CDRR, s. 14).

Dyskusja wynikow

Odnoszac ujawniony w trakcie analizy raportéw model partycypacji dzieci do
typologii partycypacji opisywanych w literaturze, mozna skonstatowac, ze zawarte
w nim formy uczestnictwa dzieci plasujg sie na pieciu szczeblach, od czwartego
do 6smego, ,,drabiny dziecigcej partycypacji” Rogera Harta (1992). Na czwartym
szczeblu dzieci wykonujg wprawdzie zadania przydzielone przez dorostych, ale
podjecie tych zadan jest poprzedzone wyjasnieniem ich istoty. Na pigtym szczeblu
dorosli konsultuja planowane przez siebie inicjatywy z dzie¢mi. Dzieci rozumieja
role, jaka pelnig w procesie konsultacji, a ich opinie sg brane pod uwage w dalszych
etapach postepowania. Na kolejnych szczeblach mamy do czynienia ze wspdlnym
podejmowaniem decyzji i z dziataniami inicjowanymi, planowanymi i realizowa-
nymi przez dzieci.

Odwotujac sie do typologii Harryego Shiera, mozna dostrzec zbieznos¢ form
uczestnictwa dzieci w modelu zawartym w raportach z formami partycypacji
umieszczonymi przez autora na poziomach od trzeciego do piatego. Na kolejnych
poziomach dochodzi w coraz wiekszym stopniu do dzielenia si¢ wiadzg i odpowie-
dzialnoscig za proces podejmowania decyzji. Podzielam przy tym opini¢ wyrazona
przez Shiera (2010a), zgodnie z ktdrg proces uczestnictwa dzieci w zyciu spolecz-
nym jest zlozony i wielowymiarowy, a poziomy i style zaangazowania dzieci s3
réznorodne i unikatowe.

Ustalenia poczynione w trakcie prowadzonej analizy tresci raportéw w odnie-
sieniu do czynnikow wplywajacych na partycypacje dzieci zgodne sg ze stanowi-
skiem innych badaczy wskazujacych na istotng role takich czynnikow, jak: kontekst
spoleczno-kulturowy, wiek dzieci czy sposéb konceptualizacji obrazu dzieci i ich
miejsca w spoleczenstwie (Mason, Bolzan 2010; Tanner 2010; Shier 2010b; Shier
iin. 2014). Oddzialywanie tych czynnikéw sprawia, Ze we wspofczesnym $wiecie
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w dalszym ciggu od woli dorostych zalezy to, czy i w jakim zakresie dzieci moga
aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spolecznosci.

Konkluzja

Analiza zgromadzonego materialu badawczego pozwala na dostrzezenie roz-
dzwieku miedzy tradycja przypisywania dzieciom roli pasywnych obiektow od-
dziatywan opiekunczych, edukacyjnych i socjalizujacych a ujawniong w raportach
zdolnoscig dzieci do pelnienia roli aktoréw spotecznych. W opisach rzeczywistych
dzialan podejmowanych przez dzieci w réznych kontekstach spoteczno-kulturo-
wych wyraznie widoczne jest ich dazenie do bycia sprawcami zdarzen w $wiecie
zdominowanym przez dorostych. To, co zwraca uwage w dziataniach dzieciiw nich
samych, to ich bezinteresowno$¢ i troska o wspdlne dobro. Uczynienie dzieci
zaangazowanymi podmiotami dzialan zwiazanych z przezwycigzaniem skutkéw
zmian klimatu nalezy uzna¢ zatem za wyraz docenienia ich odpowiedzialnosci,
sprawczosci i refleksyjnosci.

Na koniec mozna zapytac o to, co wynika z ogladu raportéw dla systemu edu-
kacji. Jeden z wnioskéw dotyczy uwzglednienia w procesie edukacyjnym podmio-
towego podejscia do dzieci i umozliwienia im autentycznego wspdtuczestnictwa
w zyciu szkoty. Drugi wniosek odnosi si¢ do koniecznos$ci wlgczenia do programu
szkolnego, na wszystkich etapach edukacji, tresci zwigzanych ze zmiang klimatu
i przezwyciezaniem jego skutkéw. Edukacja stanowi bowiem jeden z czynnikéw,
ktére moga zapobiec poglebianiu si¢ obecnego kryzysu klimatycznego: Investing
in children and young people’s education and engaging them now in adaptation
and strategies and technologies for a low carbon future will lead to a greener next
generation (ARTDP, s. 14) (,Inwestowanie w edukacje dzieci i mlodziezy oraz anga-
zowanie mlodych w proces adaptacji do zmian i w dzialania na rzecz przyszlosci
z niskim spalaniem wegla doprowadzi do uksztaltowania si¢ pokolenia bardziej
zielonego niz obecne”).
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CHILDREN FACING THE CLIMATE CHANGE: THE
IMAGE OF CHILDREN’S PARTICIPATION IN REPORTS
OF INTERNATIONAL NON-GOVERNMENTAL
ORGANIZATIONS

Abstract: Climate change constitutes one of the greatest the challenges mankind cur-
rently faces. Everyone bears the consequences of the change, especially children living in
the poorest parts of the world. Therefore, international non-governmental organizations
undertake actions to adapt the local communities to the changing living conditions they
live in. The author makes a reconstruction of the model of the children’s participation in
those actions based on selected reports of international non-governmental organizations.
The qualitative analysis of the contents of the reports applied by the author depicts a model
of children’s participation which in its basics pertains to the concept of child as the social
actor. In this model, children, together with adults and/or alternatingly with them, take
decisions and actions the outcomes of which affect the lives of both individual people and
the entire community.

Keywords: climate change; international non- governmental organizations; participation;
competency; agency.
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DZIECKO W SWIECIE WARTOSCI. SPEKTAKL TEATRALNY
JAKO NARZEDZIE WYCHOWAWCZE

Streszczenie: Celem artykulu jest wskazanie, jak spektakl teatralny moze by¢ wykorzysty-
wany jako narzedzie wychowawcze. Wychodzac z zalozenia, ze teatr to nie tylko rozrywka,
wskazano, jakie funkcje moga spelnia¢ przedstawienia teatralne we wczesnej edukacji
dzieci. Z analizy wybranych wspolczesnych dziet teatralnych wynika, ze poruszane sg
w nich tematy nie tylko ponadczasowe, lecz takze aktualne, a wiele z nich dotyka kwestii
jeszcze niedawno postrzeganych jako zarezerwowane dla dorostych; ze raczej zadaja py-
tania, niz udzielaja odpowiedzi, sktaniajg do dyskusji, niz daja jednoznaczne wskazdwki.
Zaprezentowane przyklady wskazuja, ze spektakl moze sta¢ si¢ odpowiednim materialem
umozliwiajacym wprowadzenie dzieci w §wiat wartoéci. Dzigki temu teatr wpisuje sie w pe-
dagogike kultury, rozumiang jako wychowanie do wartosci oraz pedagogike aksjologiczng.
Stowa kluczowe: teatr dla dzieci; pedagogika kultury; pedagogika aksjologiczna; wycho-
wanie przez sztuke; wartos$ci.

Na podstawie obserwacji mozna stwierdzi¢, ze teatr obecny jest w zyciu dzieci na
etapie wczesnej edukacji — grupy przedszkolakow czy uczniow klas I-IIT to gros
widowni w teatrach dla dzieci. Mimo ze sztuka teatralna swymi korzeniami siega
starozytnosci, pierwsze teatry lalkowe dla dzieci powstawaly dopiero na przetomie
XIX i XX wieku, kiedy dostrzezono mozliwosci dydaktyczne, jakie niesie teatr dla
najmlodszych. Ewa Tomaszewska zauwaza, ze ,w XX wieku sztuka powigzana
z dzieckiem utworzyta dwie rézne formy: sztuke dziecigcg i sztuke dla dziecka. [...]
Sztuka dla dziecka jest formg rozmowy pomigdzy dorostym tworcg a dzieckiem”
(Tomaszewska 2014, s. 236). Niniejszy tekst dotyczy sztuki ,,dla dziecka”.
Grupowe wyjscie do teatru to interesujacy sposob na przelamanie edukacyjnej
rutyny, jednak jego celem nie powinno by¢ spedzenie dnia poza szkolg czy przed-
szkolem. Z doswiadczen autorki wynika, ze dzieci cze¢sto nie sg zainteresowane
prezentowanym spektaklem, glosno wyrazajg znudzenie czy negatywne opinie
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na temat obejrzanej sztuki albo teatru jako takiego. Czesto ich dezaprobata jest
efektem niedostosowania przedstawienia do wieku widowni, braku wcze$niejszego
przygotowania do odbioru dzieta teatralnego lub sposobem na ukrycie wzruszenia
wywolanego przedstawieniem przed krytycznymi réwiesnikami. Rzeczywistg
przyczyna moze by¢ tez brak zrozumienia przez pedagogéw powodéw, dla ktérych
organizuja dzieciom wyjscia do teatru, bedacy pochodng znikomego zaintereso-
wanie teatrem na gruncie pedagogiki.

Mimo funkcjonujacej, na gruncie niemieckojezycznym, ,pedagogiki teatru”
z jej specyficznymi zainteresowaniami, sama pedagogika rzadko podejmuje za-
gadnienia dotyczace teatru (takze tego dla dzieci), jego roli w ksztaltowaniu osobo-
wosci i wrazliwo$ci widza oraz odzialywania edukacyjnego czy wychowawczego.
Nieliczni wspolczesni polscy autorzy odwoluja sie do pismiennictwa z lat 60. i 70.
XX wieku - ztotych lat polskiego teatru wspotczesnego. Wtedy sztuka dziecigca
byla ograniczona do spraw ,,odpowiednich dla dzieci”, a teatralne widowiska
zwykle byly interpretacjami basni z jasno wyrazonym moratem. Maria Signorelli
pisala, ze ,dramaturgowie piszacy dla dzieci starali si¢ uchronic je przed obrazami
negatywnymi, wprowadzajac widza w idylliczng atmosfere generalnego szczescia”
(Signorelli 1965, s. 368). Tomaszewska stwierdza, ze sztuka dla dzieci jest nowoscia
wynikajacg z rozpoznania dziecinstwa jako specyficznego okresu rozwojowego oraz
szerszego wlaczenia sztuki w dziatania edukacyjne (Tomaszewska 2014, s. 234).
Jednak juz w latach 60.—70. XX wieku Romana Miller pisata o teatrze adresowa-
nym stricte do dziecigcej widowni jako o sztuce, a nie ,teatrzyku” czy namiastce
prawdziwego teatru (za: Szczepska-Pustkowska, Rodziewicz 2017, 43): o tradycji
polskiego lalkarstwa oraz przezyciach teatralnych i reakcjach dzieciecej publiczno-
$ci, a takze o wplywie teatru na osobowos¢ dziecka, edukacyjnej i terapeutycznej
roli teatru oraz o ,wychowaniu przez $wiat fikcyjny dla swiata rzeczywistego”
(Szczepska-Pustkowska, Rodziewicz 2017, s. 106).

Przez kolejne pot wieku niemal nie powstawaly teksty na styku teatru i peda-
gogiki, chociaz sam teatr dla dzieci zmienil si¢ w tym czasie niewyobrazalnie -
z przedstawien opartych na lalkach (o jakich pisata Miller) w strone spektakli
w wiekszosci aktorskich; sceniczne adaptacje prozy (gléwnie basni, o ktérych pisata
Signorelli) zastapily dramaty pisane czesto na zamoéwienie konkretnych teatrow;
z tematéw uniwersalnych nacisk zostal przeniesiony na aktualne. Tematyka spek-
takli stala si¢ tez bardziej powazna i trudniejsza (poznawczo i emocjonalnie) — dla
dzieci i towarzyszacych im dorostych.

Teatr, kultura i sztuka w pedagogice

Wiestaw Zardecki pisze: ,,Pedagogika traktuje teatr jako jedng z mozliwosci opty-
malnego rozwoju duchowego czlowieka, ksztalcenia kultury osobistej jednostki,
pobudzania [...] kreatywnosci, [...] rozwijania wrazliwosci, stymulowania intuicji
i wyobrazni, animacji sif twoérczych, uczenia myslenia osobistego, umiejetnosci
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rozumienia sytuacji innych ludzi, stawiania pytan pod adresem zewnetrznego
$wiata, zdobywania podstaw oceny moralnej, budowania postaw otwartosci i za-
angazowania [...] pedagogiczna perspektywa rozpatrywania zagadnien teatralnych
zakorzeniona jest w wielu nurtach [...] pedagogiki kultury” (2009, s. 113), i szybko
przechodzi do dzialan animatoréw teatru i pedagogiki teatru, co znaczy, ze pola
zainteresowan pedagogow teatrem sg malo precyzyjne. Warto wiec okresli¢ miej-
sce kultury, sztuki i teatru we wzajemnie ze sobg powigzanych subdyscyplinach:
pedagogice kultury, pedagogice teatru i pedagogice aksjologicznej.

Irena Wojnar umiescila teatr w obszarze kultury artystycznej i kultury per se,
piszac, ze kultura to ,,aktywnos¢ duchowa czlowieka, pewien zakres norm mo-
ralnych. Kultura to tyle co wlasnie kultura artystyczna, szeroko pojeta sztuka,
rozne jej dziedziny (literatura, sztuki pigkne, muzyka, teatr, kino)” (1984, s. 22).
Teatr stanowi wiec obszar zainteresowan pedagogiki kultury, ktérej przedmio-
tem jest ,w wezszym zakresie edukacja i socjalizacja kulturalna dokonujaca si¢
za posrednictwem dziatan i wytwordw, ktorych normatywno$¢ okreslataby kul-
tura wysoka, a w szerszym - edukacja i socjalizacja kulturalna, w tym wypadku
zwana tez kulturows, dokonujaca sie poprzez uczestnictwo w caloksztalcie kultury
symbolicznej” (Milerski 2009, s. 30). Bogustaw Milerski nazywa tez pedagogike
kultury ,humanistyczng teoria edukacji i socjalizacji kulturalnej” (2010, s. 71)
oraz hermeneutyczng naukg dazacg do wskazania ,,réznorodnych uwarunkowan
proceséw edukacyjnych w konfrontacji z kulturowymi ekspresjami ludzkiej du-
chowosci” (2014, s. 213). Renata Pater konstatuje zas: ,Wspolczesni badacze widza
w pedagogice kultury szanse na petny rozwoj osobowosci czlowieka, ksztaltowanie
jego postaw etycznych — moralnych, estetycznych i politycznych, budowaniu toz-
samosci, a takze pojmowaniu czlowieka jako osoby posiadajacej najwyzsze prawo
do godnosci i wolnosci” (2011, s. 156).

Jesli przyjmiemy za Leksykonem PWN Pedagogika, ze pedagogika kultury jest
»kierunkiem [...] yymujacym pedagogike jako filozofie wychowania”, ktérej przed-
stawiciele ,,pod pojeciem kultury rozumieli wszystkie wartosciowe [...] tresci, ktore
wiazac si¢ z rozwojem osobowosci cztowieka nadawaty mu sens, jedno$¢ i kierunek;
wychowanie pojmowali jako proces ksztaltowania osobowosci w oparciu o dobra
kultury [...] majacy swoja podstawe w zakorzenieniu istot ludzkich w rzeczywi-
stoéci duchowe;j” (Sliwerski, Milerski 2000, s. 152-153), to zauwazymy, ze wszelki
udziat dzieci w przedsiewzieciach teatralnych ma cel i charakter zakladany przez
pedagogow kultury - ksztaltowanie osobowosci, zycia duchowego, $wiata wartosci
dziecka.

Pedagogika teatru jest pewnym novum w polskich teatrach. Marzena Wisniewska
w pedagogice kultury widzi grunt, na ktérym powstata pedagogika teatru: ,jeszcze
przed druga wojna $wiatowa w polskiej mysli pedagogicznej i filozoficznej doszty
do glosu pierwsze idee wychowania estetycznego i namystu nad zadaniami oraz
warto$ciami dziatalnosci kulturalnej, ktére po wojnie wyodrebnity sie w osobna
dyscypling — pedagogike kultury. To przestrzen wielu inspiracji dla wspdlczesnych
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pedagogow teatru” (Wisniewska 2018, s. 24). Natomiast Katarzyna Kalinowska
okresla pedagogike teatru jako ,,sposéb mediowania miedzy tworcg a odbiorcy,
miedzy przekazem tre§ciowym a recepcja emocjonalng, migedzy znaczeniem a wra-
zeniem, wreszcie — migdzy sztuka a zyciem” (2018, s. 13).

Mirostawa Zalewska-Pawlak wskazuje na obszary pedagogiki, ktore odnosza sie
do sztuki czy teatru, mocno akcentujac pedagogike aksjologiczna: ,,Sztuka [wiec
takze teatr — A. S.] jako przedmiot rozwazan podejmowanych przez pedagogow [...]
zawsze zachowywala swojg autonomie artystyczng [...] podstawe dzialan wycho-
wawczych stanowily jej warto$ci estetyczne. Byl to warunek [...] wykorzystania jej
pozaestetycznych wartosci wychowawczych. [...] Sfera wartosci wychowawczych,
wprowadzanych przez sztuke jest niezwykle bogata i dynamiczna [...] ale zawsze
miesci sie w kategorii warto$ci humanistycznych [...] Dla teorii aksjologicznej naj-
wazniejszymi s3: podmiotowos¢, wolnos¢, odpowiedzialnos¢, spotkanie i dialog.
Podstawy teoretyczne pedagogicznej koncepcji sztuki [...] wskazuja na szczegdlng
role pedagogiki kultury w ich konstytuowaniu” (2001, s. 196-198).

Wychowanie ku wartosciom okreslane jest jako jedno z najwazniejszych zadan
wychowawczych (Bursztyn 2015, s. 108). Laczac pedagogike kultury z pedagogika
aksjologiczng, Lucja Kabzinska konstatuje: ,w refleksji o wartosciach moga by¢
pomocne i inspirujgce koncepcje pedagogiki kultury [...] sens poszukiwan peda-
gogow kultury w zakresie istoty wychowania [...] zawarty jest w rozwazaniach na
temat istoty czlowieczenstwa [...] odwolywanie sie do wartosci [...] ogolnoludzkich,
wizji lepszego $wiata, lepszych wzoréw osobowych” (2001, s. 71).

Artykul Odniesienia aksjologiczne dziatati teatralnych rozpoczyna stwierdzenie
umieszczajace teatr jako taki w obszarze pedagogiki aksjologicznej: ,,Teatr jest
jednym z obszaréw rzeczywistosci spolecznej, gdzie cztowiek spotyka si¢ z war-
tosciami poprzez ich doswiadczanie, tworzenie i przezywanie” (Turlejska 1997,
s. 95). Wartosci uobecniane przez teatr to ,wartosci duchowe, do ktdrych zalicza
sie wartosci estetyczne, poznawcze i moralne”, ktdre ,,pojawiaja si¢ wylacznie
w zasiegu zycia duchowego czlowieka” (Morszczynska, Morszczynski 2010, s. 65).
Takze Milerski podkresla aksjologiczny charakter kultury, piszac, ze jej ,wytwory
[...] sa [...] wazne edukacyjnie ze wzgledu na walor normatywnosci” (2010, s. 84).

Teatr jako obszar edukacji nie tylko estetycznej

Na tle znikomego zainteresowania teatrem na gruncie pedagogiki znaczace wydaje
sie podjecie kwestii edukacyjnej roli teatru w teatrologii: ,,0d wiekdéw wykorzy-
stywano teatr do celéw dydaktycznych. [...] Tak jak wyklad, obowigzkowa lektura
i teatr stanowil element edukacji” (Hausbrandt 1983, s. 87). W zakresie wychowaw-
czo-poznawczych funkgji teatru Andrzej Hausbrandt umieszcza problemy ideowe
(np. religijne czy filozoficzne), moralne, o§wiatowe oraz te zwiazane z objasnianiem
$wiata i miejsca w nim cztowieka. Natomiast funkcje katharktyczne dotycza psy-
chiki widza, np. aktualizacji emocji i przezy¢, ktére nie moga by¢ zrealizowane
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w zyciu codziennym (1983, s. 14). Podkresla tez réznice migdzy ,,edukowaniem dla
teatru” i ,edukowaniem przez teatr” (Hausbrandt 1983, s. 80). Pierwsze blizsze jest
pedagogice teatru i animacji kulturalnej. Drugie dotyczy wychowywania przez
sztuke: ,,nie wzorce i gotowe rozwiazania, a katalog pytan [...] stanowia [...] wyraz
edukacyjnej dzialalnosci teatru. [...] Teatr nie jest Mesjaszem [...] wznoszacym
kamienne tablice [...] przykazan. Moze natomiast wychowywac swa publiczno$¢
w nawyku myslenia o potrzebie stosowania kategorii etycznych w zyciu, moze
stuzy¢ propozycjami w tym wzgledzie” (Hausbrandt 1990, s. 237).

Teatr, bedac sztuka widowiskowa, bywa postrzegany jako srodek odziatywania
i edukacji jedynie estetycznej. Jak pisze Zalewska-Pawlak, ,,w okresleniu relacji
sztuka - wychowanie niezwykle cenne dla pedagogéw byly odniesienia do estetyki”
(2001, 5. 198). Takie postrzeganie zubaza zakres mozliwosci wychowawczych teatru.
Anna Asyngier-Koziel pisze: ,teatr stanowi sztuke tworzona przez czlowieka, dla
cztowieka i o cztowieku” (2003, s. 119). Okreslenie ,,0 cztowieku” ma wazne znaczenie
dla odzialywan na najmlodsza widownie, oznacza bowiem dwie perspektywy —
bohaterem sztuki jest cztowiek (we wspodtczesnych przedstawieniach dla dzieci
coraz mniej jest bohateréw zwierzecych, a coraz wiecej ludzkich, z ktérymi widzom
tatwiej jest sie utozsamic), ale teatr ,,0 cztowieku” mowi tez o ludziach tworzacych
widownie¢ - o ich uczuciach, postawach, refleksjach i przezyciach. Wydarzenia
prezentowane na scenie pozwalajg dziecku zrozumie¢ nie tylko otoczenie, lecz
takze siebie. To czyni teatr obszarem edukacji nie tylko estetycznej, lecz takze
spolecznej, emocjonalnej czy etycznej. Tak przedstawia teatr i jego odzialywanie
Asyngier-Koziel, piszac: ,Réznorodne uczucia i doznania towarzyszace dziecku
podczas ogladania przedstawien [...] $wiadczg o niezwyklym bogactwie przezy¢
artystycznych, majacych aspekt intelektualny, moralny, spoleczny, estetyczny, za-
bawowy, kompensujacy i terapeutyczny” (2003, s. 121, 123). Mieszajac swobodnie
dwa obszary istnienia teatru w zyciu dziecka (odbiér spektakli przez dzieci oraz
dziecigce dzialania teatralne), omawiana autorka wyraza takze poglad bliski au-
torce niniejszego artykutu, ze ,,zrédfem bogatych i réznorodnych przezy¢ jest dla
dziecka ogladanie gotowych widowisk teatralnych” (Asyngier-Koziel 2003, s. 124).
Takze Signorelli (1965, s. 367, 368, 370) okresla kilka pozaestetycznych obszarow
wychowawczych sztuki teatralnej, stwierdzajac, ze edukacja teatralna, wzmacniajac
rozumienie i odczuwanie, wplywa na wszystkie dziedziny zycia dziecka, poszerza
horyzont umystowy, ksztattuje §wiatopoglad, charakter i wole oraz cato$¢ osobowo-
$ci. Ta sama autorka upomina si¢ o teatr wychowawczy, czyli taki ,,ktéry majac na
celu zorientowanie dziecka w podstawowych problemach zyciowych i zaszczepienie
zasad moralnych, uwzglednia specyficzne cechy psychiki dziecigcej” (Signorelli 1965,
s. 369). Wychowawcza rola teatru zaznacza si¢ takze w obszarze spoleczno-tozsa-
mosciowym: ,jezeli teatr przedstawia nieskoniczony $wiat ludzkich namigtnosci
i przeznaczen, jezeli istnieje mozliwos¢ ustyszenia ze sceny gloséw wyrazajacych
nasze najgoretsze przezycia, jezeli, by¢ moze, wlasnie dzigki scenie mozna ustysze¢
tetno zycia kraju, epoki, cywilizacji” (Signorelli 1965, s. 365). Signorelli wskazuje
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na te elementy spektaklu teatralnego, ktére maja szczegolng moc wychowawcza:
bohatera przedstawienia i $Smiech. Znaczenie bohatera polega na mozliwosci utoz-
samienia si¢ z nim i zobaczenia w jego historii wlasnych loséw, a takze na ,,rozsze-
rzaniu zyciowych do$wiadczen dziecka; umozliwia mu zakosztowanie wzruszen
wynikajacych z wlaczenia w Zycie i doswiadczenia bohaterow” (1965, s. 368). To
daje dziecku poczucie, Ze moze - nasladujac bohatera — rozwiagzac swoje problemy.
Signorelli nazywa bohatera ,jednym z najlepszych wychowawcow” (1965, s. 369).
Odnosnie do $miechu stwierdza jego ogdlng wartos¢ wychowawcza, wskazujac tez
na konkretne oddzialywania: zawiera elementy krytycyzmu, rozwija inteligencje
i zdolnos¢ myslenia, wyostrza poczucie rzeczywistoéci oraz ksztaltuje charakter,
co czyni go podstawg humanistycznego, moralnego i umystowego wychowania
(Signorelli 1965, s. 370). I chociaz autorka konstatuje fakt szczegdlnego wyczulenia
dzieci na moralizatorstwo: ,,maty widz [...] otwarcie odrzuca banalne komedyjki
i opowiadania sceniczne o wyraznej tendencji wychowawczej” (Signorelli 1965,
$.366), to jednoznacznie stwierdza, ze ,,dzielo przeznaczone dla mtodziezy' powinno
stuzy¢ za przewodnik i [...] koniecznie zawiera¢ tre$¢ moralng” (Signorelli 1965, s.
366), a zatem stuzy¢ takze, a moze przede wszystkim wychowaniu aksjologicznemu.

Sfery oddzialywania teatru

Choc¢ spojrzenie na teatr i sam teatr zmienialy si¢ na przestrzeni wiekow, stale
pozostaly zaréwno funkgje, jak i obszary odziatywania teatru. Mieszczg si¢ one
w szerszym obszarze oddzialywania sztuki, majac jednak specyfike wynikajaca
z faktu, ze teatr faczy w sobie elementy innych sztuk, a przede wszystkim konsty-
tuuje sie w obecnosci publicznosci. Teatr jest dzialaniem spotecznym, spotkaniem
aktora z widzem i ,dopiero poprzez wywolanie odpowiednich przezy¢ u odbiorcow
moga si¢ spetni¢ artystyczne i wychowawcze zamierzenia twércow widowiska
teatralnego” (Tyszkowa 1966, s. 112).

Najstarsze okreslenie celow oddzialywania teatru odsyta nas do funkcji starogre-
ckiej tragedii, wyrazonej w Poetyce: ,,przez wzbudzenie litosci i trwogi doprowadza
do ,,oczyszczenia” [katharsis] tych uczu¢” (Arystoteles 1983, s. 17). Wspolczesnie
cele te sg postrzegane inaczej i wielorako, a pewng ich systematyke przedstawia
Hausbrandt, okreslajac obszary, na ktore teatr wplywa: wrazliwo$¢ estetyczna,
sprawnos¢ intelektualna, ciekawos¢, analizowanie z nowej perspektywy zjawisk
znanych, konstruowanie analogii, tworzenie wiezi egzystencjalnej z innymi ludZmi
oraz lepsze ich rozumienie, odkrywanie zasady mnozacych si¢ pytan i potrzeby
poszukiwania kolejnych odpowiedzi, akceptacje réznych wariantéw rzeczywisto-
$ci, krytyczny stosunek do przedstawianych racji oraz rozwijanie umiejetnosci
postugiwania si¢ symbolami (1990, s. 242-243). Autor wskazuje tez, ze wérdd zadan
teatru pierwsze miejsce zajmuje edukacja moralna, ktéra ma ,,dawac przyklady (ale

1 Autorka stosuje zamienne okreslenie dziecigecej widowni - dzieci i mlodziez.
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nie gotowe formulki, lecz jakby obrazki, ilustracje [...]) [...] by po zakonczonym
spektaklu kazdy mogt sam juz i na wlasng reke, zbrojny ta szczegélng edukacja,
dawac sobie rade¢ w zyciu” (Hausbrandt 1983, s. 82).

Maria Tyszkowa pisata: ,,Dziecko wczeénie staje si¢ wrazliwe na gre, takze sce-
niczng [...] jest szczegodlnie wrazliwe na oddzialywanie tych elementéw ludzkiej
kultury, ktéra opiera si¢ na uczuciowosci i wyobrazni: na basn, na sztuke i lite-
rature. [...] Sztuka teatralna zaspokajajac pewne aktualne potrzeby psychiczne
dziecka, modeluje zarazem jego wyobrazenia o $wiecie, ludziach i sobie samym,
rozwija wrazliwos¢, porzadkuje i pomaga scali¢ do§wiadczenia indywidualne, do-
starcza wzordw postepowania” (1969, s. 35-36). Tyszkowa wskazata na g obszaréow
oddzialywania sztuki teatralnej na dziecko: 1. Od$wietnos¢ wyjscia do teatru oraz
wspolnego przezywania przedstawienia; 2. Czynny odbiér widowiska — aktywna
obserwacja, wspotoddzialywanie aktoréw i publicznosci, przezywanie ogladanych
zdarzen; 3. Przezywanie perypetii niedostepnych w realnym zyciu i kompenso-
wanie potrzeby nowych doznan i doswiadczen; 4. Poszerzanie wiedzy o $wiecie,
ludziach i sobie samym jako realizowanie funkcji poznawczej; 5. Wyzwalanie
z konfliktoéw, oczyszczanie ze stresu i mobilizacja do aktywnego przezwyciezania
probleméw przez podobienstwo wlasnych przezy¢ do loséw scenicznych boha-
teréw; 6. Wzmacnianie motywacji do dzialania i modelowanie drogi wtasnego
rozwoju i przyszlego postepowania w oparciu o losy bohateréow przedstawienia;
7. Ksztaltowanie gustu i wrazliwosci estetycznej i moralnej dziecka; 8. Rozwijanie
i poszerzanie zakresu uczu¢ dziecka oraz ekspresji emocji; 9. Uspolecznianie psy-
chiki dziecka przez wspdlne z innymi ogladanie spektaklu, wsp6lodczuwanie
z bohaterami scenicznymi oraz wychodzenie poza wlasny egocentryzm (1969,
s. 36). Wiele z nich zachowuje aktualno$¢, a niektére nawet zyskaty na znaczeniu
na tle innych rozrywek czy mediéow oddzialujacych na najmtodsza widownie.
Wazne i aktualne jest np. ksztaltowanie wrazliwosci moralnej dzieci, ktére na co
dzient majg do czynienia z grami komputerowymi, opisywanymi jako ,,dynamiczna
strzelanka” i formujacymi raczej postawy kultu sity i kultury wojny niz spotecznie
pozadanej kultury pokoju’.

Jak zauwaza Asyngier-Koziel: ,Teatr [...] chce odgrywac coraz istotniejszg role
w zyciu wspolczesnego czlowieka (dziecka), chce wpltywac na jego postepowanie
i uczucia, pragnie ksztaltowac i jednoczesnie zaspokaja¢ okreslone jego potrzeby
duchowe. Teatr jest sztuka sceniczna, ktéra uczy zy¢, thumaczy zycie, objasnia je
i komentuje. Oddzialujac na calg osobowos¢ dziecka, teatr zaspokaja jego «potrzeby
intelektualne, ekspresyjne, emocjonalne i estetyczne»” (2003, s. 121). Takze Julia
A. Sienkiewicz-Wilowska wskazuje na podobne obszary wychowawczego odzia-
tywania teatru, stwierdzajac, Ze ,,ogladanie sztuk teatralnych odgrywa istotna

2 Agnieszka Piejka opisuje budowanie pokoju jako jedno z najwazniejszych zobowigzan edukacyj-
nych, a wlaénie sztuke traktuje jako narzedzie ,ksztaltowania cztowieka (...) i ukierunkowywania
dokonujacych si¢ w nim zmian” (Piejka 2015, s. 119).
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role we wspieraniu rozwoju dzieci. Cho¢ szczegdlnie wazne sg te zadania, ktore sg
zwigzane ze wspieraniem rozwoju spolecznego i emocjonalnego, teatr w istotny
sposob poszerza rowniez wiedze kulturowg i mozliwosci poznawcze dziecka” (2013,
s. 5) i przedstawia katalog obszaréw w rozwoju dzieci, na ktére moze wptywac
teatr: spoleczny, emocjonalny, ksztaltowanie empatii, poznawczy, moralny oraz
kulturowy. Rozwdj spoteczny polega na scenicznej prezentacji sytuacji i relacji
spolecznych, postaw, zachowan czy rél spotecznych, a takze konsekwencji wypel-
niania réznych rol. Emocjonalne oddzialywanie teatru oparte jest na mozliwosci
poznania standw emocjonalnych, umiejetnosci odczytywania emocji innych ludzi,
wczucia sie¢ w emocje bohateréw, a takze emocjonalnym odreagowaniu wlasnych
przezy¢, poniewaz ,sztuka stanowi zréddlo poznania rzeczywistosci zewnetrznej
i wewnetrznej. Dziecko poszerza swoja wiedze o $wiecie, ludziach i sobie samym”
(Asyngier-Koziel 2003, s. 131). Rozwoj poznawczy zwigzany jest z bezmiarem te-
matyki poruszanej w spektaklach oraz mozliwo$cig poznania réznych konwencji
teatralnych. Ponadto teatr ,ksztalci spostrzegawczos¢, pamiec i myslenie, a takze
umiejetnoé¢ kojarzenia spraw pozornie odlegtych” (Asyngier-Koziet 2003, s. 131).
Prezentowane w spektaklach wzory postaw i wzorce etyczne przyczyniajg si¢ do
rozwoju moralnego, ksztaltowania umiejetnosci humanistycznych oraz wraz-
liwosci na wartos$ci i normy. Przedstawienie moze by¢ sposobem przekazania
systemu wartosci oraz ksztaltowania postaw dzieci. Rozwdj kulturowy wynika
z wykorzystania w teatrze wielu innych elementéw (np. bajek czy muzyki) danej
kultury regionalnej czy narodowej, zatem pozwala mfodym widzom zapoznac¢ sie
z tradycja kulturowa oraz uczy ich okreslonego kodu kulturowego.

Spektakl teatralny w wychowaniu do wartosci

Wizyta w teatrze z przedszkolakami czy dzie¢mi klas mlodszych jest pewnego
rodzaju okazja edukacyjng czy wychowawczg, a sam spektakl nauczyciel moze
potraktowac jako ,,co$, co pobudzi dziecieca wrazliwo$¢ zmystowa, co zaintryguje
dzieci, przyciagnie ich uwage, obudzi ciekawos¢ i zainteresowanie tym, co bedzie
trescig projektowanych okazji” (Gawlicz, Zwiernik, 2014, s. 195). Wyjs$cie na spek-
takl (a nie do teatru - to wazna roznica) staje sie ,punktem wyjscia” do zdobycia
przez dziecko nowej wiedzy i umiejetnosci lub po prostu pretekstem do rozmowy
o wartoéciach. Takie wykorzystanie przedstawienia teatralnego doskonale wspdtgra
ze specyfika teatru jako miejsca, w ktérym nie daje sie gotowych recept i wskazo-
wek, nie moralizuje sig, lecz raczej zacheca sie do dyskusji. Z tego powodu teatr
jest z jednej strony medium bardziej wymagajacym dla nauczycieli czy rodzicow,
z drugiej - wpisujagcym sie w dialogiczny i emancypacyjny charakter wychowania.
Pozwala tez na dotknigcie trudnych tematéw w sposéb przyjazny i dostosowany do
dzieciecej wrazliwosci oraz nienarzucajaca prezentacje spotecznie preferowanych
wartosci, postaw i zachowan.
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Tomaszewska zauwaza, ze w kontekscie oddzialywania wychowawczego teatru
przeznaczonego dla dzieci pojawia si¢ ,,pytanie o tematyke, jaka powinno poru-
szac sie w czasie artystycznej rozmowy z dzie¢mi. Istnieje falszywe mniemanie, ze
wiele temat6w jest zbyt powaznych i trudnych dla odbiorcy dziecigcego i nalezy je
pomija¢, zwracajac uwage przede wszystkim na dydaktyczne tresci i moraty [...].
W rzeczywisto$ci dzieci nurtujg te same pytania, co dorostych [...] sa to najczesciej
pytania dotyczace kondycji czlowieka, Zycia i $mierci, dobra i zta, mitoéci przyjazni,
zdrady, problemu lojalnosci” (2014, s. 237). W tym miejscu warto przedstawic¢
kilka spektakli, ktorych tematyka i tres¢ pozwalaja na podjecie z dzie¢mi rozméw
na temat wartosci moralnych, duchowych, ludzkich. Pochodzg one z repertuaru
dwoch polskich teatréw, ktorych oferte mozna postrzegac jako zaangazowang nie
tylko w dzialalnos¢ rozrywkowa czy artystyczng, lecz takze spoleczna czy etyczna.
Wszystkie sg przyktadami wspodtczesnej dramaturgii dziecigcej z obszaru edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej — przeznaczone sg dla widzéw w wiekuod 5 do 9
lat, a powstaly na zamoéwienie konkretnego teatru.

Spektakl Teatru Animacji w Poznaniu ,Ja, balwan™ to przedstawienie o przy-
jazni, a takze umiejetnos$ci mowienia o niej i wyrazania uczué; o cieszeniu si¢
zyciem, aby przezy¢ tyle, ile si¢ da; o odchodzeniu i o tym, jak je przyja¢; jak
przygotowac sie do odejscia kogos$ bliskiego, jak mu w tym towarzyszy¢, jak sie
pozegnal, wczesniej przezywajac razem najwazniejsze chwile oraz o tym, ze pewne
sprawy sa w zyciu nieuniknione.

»0dd i Luna™, spektakl Wroctawskiego Teatru Lalek, jest opowie$cig o Innym,
o tym, ze bycie Innym, odrdzniajacym sie¢ od ogétu, prowadzi do zamknigcia
sie przed ludZzmi, do samotnosci, a takze o znaczeniu spotkania z inng istotg dla
zmiany zycia/w zyciu, o roli dialogu (o roli jezyka i mozliwosci zrozumienia innej
osoby), oraz o tym, ze poznanie Innego jest najlepszym sposobem na akceptacje
wlasnej innosci.

Takze ,,Odlot™ poznanskiego Teatru Animacji to spektakl o innosci i o tym,
ze réznice nie muszg by¢ zrodltem konfliktu; o odpowiedzialnosci za przyjaciela
i o tym, Ze wymarzone miejsce nie musi okazac si¢ idealne. O otwartosci (lub jej
braku) w stosunku do przybyszéw oraz o tozsamosci narodowej (lokalnej) i kwestii
jej zawlaszczania.

Spektakl WTL ,Yemaya — Krolowa Mérz”® jest opowieécig o wojnie, ktora
niszczy dotychczasowy porzadek, o uchodzstwie i niebezpieczenstwie zwigza-

3 Dokladny opis fabuly spektaklu oraz informacje na temat jego realizatoréw dost¢pne sa na
stronie internetowej Teatru Animacji w Poznaniu, https://teatranimacji.pl/spektakl/ja-bawan/.

4 Zob. https://www.teatrlalek.wroclaw.pl/pl/index.php?option=com_sppagebuilder&view=page

&id=163.

Zob. https://teatranimacji.pl/spektakl/odlot/.

6 Zob. https://www.teatrlalek.wroclaw.pl/pl/index.php?option=com_sppagebuilder&view
=page&id=63.
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nym z ucieczka, o dwoch swiatach, ktore niekoniecznie pokojowo wspdlistnieja;
o ludzkim okrucienstwie, ale takze o pelnej nadziei mitosci ojca do syna, ktorej
nie przeszkadza nawet brak wzajemnego zrozumienia.

Spektakl Wroctawskiego Teatru Lalek ,,Pieklo-Niebo”” porusza kwestie nagtej
$mierci mamy bohatera i koniecznosci zaakceptowania tej sytuacji; pogodzenia si¢
ze stratg; niezgody na trudne Zyciowe wydarzenia; dazenia do realizacji marzen.
A takze porusza temat matczynej miltosci, ktora nie zawsze pozwala dostrzec, ze
dziecko dorasta; przebaczenia, ktore zawsze jest wartoscig; potrzeby akceptacji
nieuniknionego; buntu, wytrwalosci w dziataniu i gotowosci do stawienia czola
przeciwnosciom (nawet jesli w spektaklu przybieraja one posta¢ Boga); potrzeby
samodzielnego my$lenia. Wbrew temu, co pisza tworcy spektaklu w internecie,
spektakl ten méwi réwniez o tym, ze matki nie zawsze ,,daja rade” i ze maja do
tego prawo.

Spektakl Teatru Animacji ,,Opowiesci z niepamieci”® stanowi pretekst do
zastanowienia si¢ nad pamiecia i jej rola w zyciu czltowieka i spotecznosci; mowi
o0 odchodzeniu z pamigci i powodach tego oraz o sposobach na zatrzymanie ucie-
kajacych wspomnien; o znajomosci wlasnego historyczno-kulturowego dziedzictwa
i pamieci o nim; o indywidualnym poswigceniu dla dobra wspdlnego, a takze
o zmianach klimatycznych oraz o ludzkiej odpowiedzialnosci za powierzong nam
Ziemig.

Zaprezentowane powyzej spektakle odwoluja sie do moralnych, spotecznych,
duchowych wartosci i prowokuja do rozmowy o nich. Poruszajg zagadnienia czesto
uwazane za nieodpowiednie dla dzieci. Jednak teatralni tworcy uznaja, ze medium,
jakim dysponuja, jest wlasciwe do podjecia tych tematéw w dialogu z najmiod-
szymi. Nie ulega watpliwosci, ze nie wszystkie spektakle dzieci powinny oglada¢
w towarzystwie kolezanek i kolegéw z grupy/klasy, nie wszystkie tematy powinny
poznawac pod opieka nauczyciela. Tematyka niektérych spektakli wymaga ro-
dzinnego wyjscia do teatru, a potem — podj¢cia rozmowy na te wazne tematy,
znalezienia wraz z dzieckiem odpowiedzi na pojawiajace si¢ pytania.

Wnhioski, czyli po co teatr dla dzieci i dziecieca widownia w teatrze?

W Lecie Muminkow Tove Jansson napisala, ze ,teatr jest najwazniejsza rzecza na
$wiecie, gdyz tam pokazuje si¢ ludziom, jakimi mogliby by¢, jakimi pragneliby
by¢, cho¢ nie maja na to odwagi, i jakimi s3” (Jansson 2006, s. 116). To zdanie
pozycjonuje teatr w obszarze ksztaltowania osobowosci cztowieka, oddziatywan
wychowawczych i aksjologicznych.

7 Zob. https://www.teatrlalek.wroclaw.pl/pl/index.php?option=com_sppagebuilder&view=
page&id=16.
8 Zob. https://teatranimacji.pl/spektakl/opowiesci-z-niep/.
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Z pedagogicznej perspektywy to nie jakos$¢ teatru jest najwazniejsza’.
Najwazniejsze jest oddzialywanie teatru na motywacje, wyznawane wartosci i wy-
nikajace z nich przyszle zachowania dzieciecych widzéw. Na taki bardziej pedago-
giczny wymiar edukacji teatralnej i wychowania przez teatr wskazuje Hausbrandt,
piszac: ,teatr ukazujac los cztowieka w czasie i przestrzeni jest wazkim elementem
humanizujacym - co moze jest najistotniejszym czynnikiem edukacji, jakiej win-
nis$my wszyscy nieustannie by¢ poddawani” (1990, s. 243).

Od jakosci teatru dla najmlodszych, jego przemyslanego i celowego wykorzy-
stania w procesach edukacyjnych i wychowawczych, od teatralnej edukacji aksjo-
logicznej zalezy bowiem nie tylko ksztalt kultury przysziosci. Zalezy tez ksztatt
i humanistyczna twarz przysztego swiata i zamieszkujacych go ludzi.
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A CHILD IN THE WORLD OF VALUES. THEATRICAL
PERFORMANCE AS AN EDUCATIONAL TOOL

Abstract: This article is to indicate how and in which areas a theatrical performance
can be used as an educational tool. Starting with the assumption that a play is not only
entertainment, it is pointed out what other functions can be fulfilled by theatrical per-
formances in early childhood education. The content of selected contemporary theatrical
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works shows that they not only deal with universal but also very up-to-date subjects, and
many of them touch upon issues that, until recently, have been perceived as adult only;
that they ask questions rather than give answers, encourage discussion rather than provide
clear guidance. The presented examples of performances for children indicate that theatre
may become a suitable material to introduce children to the world of values. Thanks to
this, the theatre fits into the pedagogy of culture understood as value-based education
and axiological pedagogy.

Keywords: theatre for children; cultural pedagogy; axiological pedagogy; education
through art; values.
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Streszczenie: Artykut traktuje o pracy domowej uczniéw w edukacji wezesnoszkolne;.
Dokonano przegladu literatury pedagogicznej dotyczacej pracy domowej, koncentrujac sie
na cechach, funkcjach, celach, rodzajach oraz sposobach jej zadawania. Sformutowanych
zostalo réwniez kilka wnioskéw dotyczacych zadawania pracy domowej na poziomie
edukacji weczesnoszkolne;j.

Stowa kluczowe: praca domowa; edukacja; edukacja wczesnoszkolna.

Ostatnie lata przyniosty wiele zmian w systemie polskiej edukacji. Zmienilo sie
réwniez spojrzenie na funkcjonowanie ucznia w tym systemie. Uczen stal sie
podmiotem nauczania. Obecnie coraz czesciej poruszany jest temat roli zadawane;j
uczniowi pracy domowej. Mimo ze MEN juz w 1992 roku wycofalo si¢ z central-
nego sterowania szkolami, a szkoty reguluja swoje dzialania za pomoca statutéw,
to nadal rzadko znajduja si¢ w nich zapisy dotyczace pracy domowej. Coraz wigce;j
rodzicow jest przeciwnych zadawaniu dzieciom pracy do domu, czesto caty proce-
der nazywany jest wrecz, w ekstremalnych przypadkach, ograniczaniem swobod
obywatelskich dziecka. Rodzice uwazaja, ze ich prawa rodzicielskie sa réwniez w ten
sposob ograniczane — nie majg mozliwosci spedzania czasu ze swoimi dzie¢mi
w sposdb inny niz odrabianie pracy domowe;j.

W literaturze przedmiotu mozna wyrdzni¢ dwa podejscia do znaczenia pracy

domowej:
1. tradycyjne - uznajace prace domowg za bardzo istotny element procesu
ksztalcenia;

2. nowsze (oparte na wynikach najnowszych badan) — podkreslajace, ze wy-
konywanie zadan w domu nie ma wplywu na postepy w nauce.

W oparciu o literature przedmiotu rozwazania w niniejszym artykule skoncen-

trowano na istocie pracy domowej oraz probie odpowiedzi na pytania: (1) Jakie
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problemy dotyczace pracy domowej na poziomie edukacji wczesnoszkolnej sa
poruszane w literaturze pedagogicznej?; (2) Jakie sa argumenty za i przeciw zada-
waniu pracy domowej na poziomie edukacji weczesnoszkolnej?; (3) Jakie wnioski
wynikajg z przeprowadzonych analiz?

Praca domowa, jej cechy i funkcje w $wietle literatury klasycznej

Praca nauczyciela podczas zajec szkolnych ,,wymaga [...] uzupelnienia i wzbogace-
nia przez inne formy. Jedna z takich form jest praca domowa uczniéw; tradycyjny
skfadnik systemu szkolnego” (Okon 2003, s. 330). Praca domowa to ,,uzupetnie-
nie i ciag dalszy pracy lekcyjnej”, ktéry ,,umozliwia [...] poglebienie i utrwalenie
wiedzy ucznia, [...] wdrozenie go do samodzielnosci w mys$leniu i postugiwaniu
sie wiedzg, w realizowaniu zadan tworczych” (Okon 2003, s. 330). Jan Zborowski
(1955) zwraca uwage na znaczenie dydaktyczno-wychowawcze pracy domowej:
pozwala utrwali¢ i uzupelni¢ material, przygotowuje do samoksztalcenia, rozwija
indywidualne zainteresowania, zdolno$ci tworcze, uczy wytrwatosci, odwagi, sy-
stematyczno$ci. Czestaw Kupisiewicz (1980, s. 196) takze uznaje ja za ,integralng
czg$¢ prowadzonego przez szkole i na terenie szkoly procesu nauczania—uczenia
sie”. Renata Reclik (2005, s. 138) przyjmuje, ,,Ze praca domowa to zharmonizowane
z tre$ciami programowymi oraz odpowiadajace indywidualnym mozliwos$ciom
ucznia i wykonywane przez niego w domu zajecia szkolne, ktérych celem jest z jed-
nej strony rozszerzanie, poglebianie i utrwalanie tresci programowych, z drugiej
za$ rozbudzanie inicjatywy i indywidualnych zainteresowan oraz wdrazanie do
samokontroli, samooceny i samoksztalcenia”. Wincenty Okon (2007) oraz Elzbieta
Miodek (1988) podkreslaja, ze celem pracy domowej jest przede wszystkim przygo-
towanie do samodzielnego myslenia. Wladystaw Puslecki (2005a, s. 791) uwaza, ze
celem pracy domowej sg ,,oczekiwane osiggniecia edukacyjne ucznia, bedace rezul-
tatem jej realizacji” i wyréznia trzy dziedziny charakteryzujace cel pracy domowej:

1. uczuciowo-wolicjonalne - to zespo6t cech osobowosciowych ucznia (moty-
wacja, odpowiedzialnos¢, satysfakcja z wykonanej pracy, systematyczno$é
i obowigzkowos¢), okreslajacych jego podmiotowos¢, charakteryzujacych
jego dazenia, stosunek do siebie samego i otaczajacego go swiata oraz wply-
wajacych na skutecznos¢ nauki domowej;

2. instrumentalno-adaptacyjne - charakteryzuja ucznia od strony intelektu-
alno-sprawnosciowej (wiedza, rozumienie, umiejetnosci, doswiadczenie,
nawyki);

3. trangresyjno-emancypacyjne — dajace szanse na krytyczne ocenianie i twor-
cze przekraczanie a nie tylko utrwalanie obowigzujacych w programach
szkolnych schematéw myslenia i dzialania.

Wedlug Haliny Kozak (1984, s. 26), praca domowa ma trzy podstawowe funk-

cje: ,powtarzanie i utrwalanie wiadomosci i umiejetnosci zdobytych w szkole,



[3] PRACA DOMOWA UCZNIOW... 85

poglebianie i rozszerzanie ich oraz praktyczne wykorzystanie zdobytych umiejet-
nosci”. Kupisiewicz (1980, s 196), wymienia pig¢ funkcji pracy domowe;j:

« ,opanowanie w drodze samodzielnej pracy w domu okreslonych wiado-
mosci, stanowigcych podstawe do przerabiania w szkole pod kierunkiem
nauczyciela nowych zagadnien [...];

« utrwalenie materiatu przerobionego na lekcji;

« zebranie pomocy szkolnych [...];

« uksztaltowanie u uczniéow okreslonych umiejetnosci i nawykéw w drodze
samodzielnego ¢wiczenia;

« rozwijanie samodzielno$ci myslenia i dzialania przez wykonywanie zindy-
widualizowanych zadan teoretycznych i praktycznych w zakresie wykracza-
jacym poza material programowy danego przedmiotu, ale przystosowanym
do mozliwosci poszczegdlnych uczniow”.

Ryszard Wieckowski (1983, s. 164) méwi o czterech podstawowych rodzajach

pracy domowej w klasach mlodszych:
»gromadzenie materialéw niezbednych do pracy szkolnej;
2. prowadzenie obserwacji i eksperymentéw,

3. ¢wiczenia utrwalajgce material opracowany w toku nauki szkolnej,

4. ¢wiczenia zwigzane z ksztaltowaniem nawykéw samodzielnej pracy umy-
stowej w warunkach domowych”.

Jozefa Batachowicz (2006) wskazuje na upodmiotowienia szkolnego uczenia sie

i konstruktywnego nauczania. Programy nauczania powinny siega¢ do prywatnej
wiedzy dziecka, osobistych kompetencji i potencjalu w tworzeniu integracji z kul-
tura, pobudza¢ aktywno$¢ ucznia Wedtug autorki, ,,pedagogika wczesnoszkolna,
a nastepnie praktyka pedagogiczna powinny podja¢ glebiej zadania wynikajace
z paradygmatu «ksztalcenia dla rozwoju». Chodzitoby o rozwijanie kompeten-
cji zwigzanych z przygotowaniem do calozyciowego uczenia si¢” (2006, s. 14).
W zwigzku z bardzo szybkim rozwojem cywilizacji szkota musi tez podja¢ prob-
lematyke ,rozwoju matego czltowieka w kontekscie ograniczania relacji bezpo-
s$rednich z drugim czlowiekiem na rzecz relacji posrednich, za pomoca srodkéw
technicznych” (Batachowicz 2006, s. 15).

Wraz z postepem i zmianami cywilizacyjnymi zmienia si¢ szkola i jej podejscie
do réznych kwestii, w tym pracy domowej. Barbara Dudel (2007, s. 157) podkresla,
ze okres edukacji wczesnoszkolnej to okres, ,,w ktérym samodzielna dzialalnos¢
ucznia powinna ksztaltowacd poczucie radosci z uczenia sig, satysfakeji z samodziel-
nego dochodzenia do rozwigzania, oczekiwanego efektu, budzi¢ wiare we wlasne
sity. Wazne jest, aby dziecko opanowalo nawyk samodzielnej pracy, podstawowe
umiejetnosci uczenia sig, korzystania z roznych zrodet wiedzy”.

Merrill Harmin (2005) zaleca przy zadawaniu pracy domowej, aby da¢ uczniom
mozliwo$¢ wyboru: liczby zadan, rodzaju materialu do opanowania, prac wyma-
gajacych rdéznej ilosci czasu na ich wykonanie. Zaleca tez pobudzanie uczniéw do
samodzielnego formutowania zadan. Wedlug autora przyniesie to dlugofalowe

=
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korzysci, m.in. poczucie odpowiedzialnosci za swoje decyzje. Proponuje spraw-
dzanie prac domowych w parach lub wigkszych grupach, zach¢ca do rozmowy
zuczniami i do zadawania zadan zupelnie innych od tych wykonywanych na lekcji.
Anna Kolodziej i Bernadeta Niesporek-Szamburska (2009, s. 5) zwracaja uwage
na fakt, ze ,uczen poznaje rzeczywisto$¢ przede wszystkim poza lekcja, klasa,
szkola”. W zwiazku z tym, jesli praca domowa jest odpowiednio zaplanowana,
to przygotowuje do samoksztalcenia. Wedlug autorek praca domowa powinna
spetnia¢ nastepujace kryteria:
» by¢ zaplanowana;
« miec¢ okreslony cel (najlepiej ustalony z uczniami, wptywa wtedy na mo-
tywacje wewnetrzng);
o laczyc¢ réine zadania;
« wplywa¢ na udoskonalenie lekcji (podczas planowania);
o by¢ zindywidualizowana;
» dawac mozliwo$¢ wyboru zadan, aktywnosci tworczej oraz nauczenia sie
czego$ nowego;
» opierac si¢ na okreslonych zasadach;
» by¢ wyjasniona, sprawdzona i zrecenzowana (Kotodziej, Niesporek-
Szamburska 2009).
Irena Adamek (1997) oraz Krystyna Duraj-Nowakowa (1998), omawiajac opisane
w literaturze przedmiotu zasady zadawania pracy domowej, zwracaja uwage na
fakt, ze moze by¢ ona zadana na kazdym etapie lekgji.

Czy nalezy zadawac prace domowa?

Alphie Kohn (2018) krytykuje powszechne podejscie do pracy domowej. Wysuwa
argumenty dotyczace stresu, jakim jest praca domowa dla rodzicéw i dla dzieci,
podkresla znaczenie konfliktéw rodzinnych powstajacych przy jej odrabianiu oraz
brak czasu na inne zajecia. Zwraca uwage na mniejsze zainteresowanie nauka
w przypadku stosowania prac domowych. Powoluje si¢ na badania, ktére wykazaly
brak wplywu pracy domowej na lepsze wyniki w nauce. Obala poglad dotyczacy
wplywu pracy domowej na rozwijanie w uczniach umiejetnosci zarzadzania czasem
i odpowiedzialnosci - twierdzac, ze zalezy to od wieku i osobowosci dzieci. Uwaza,
ze wykonywanie pracy domowej samo w sobie nie nauczy dzieci uczy¢ sig, tylko
odrabia¢ prace domowg (nazywa to btednym kotem). Zauwaza niebezpieczenstwo
zwigzane z samodyscypling - wedtug niego moze ona skutkowac pracoholizmem A.
Kohn (2018) twierdzi, ze powszechne jest ignorowanie dowod6w na brak skuteczno-
$ci zadan domowych, czesto nawet wysuwa sie wnioski sprzeczne z wynikami. Ale
czy rzeczywiscie A. Kohn jest przeciwnikiem zadawania pracy domowej? Uwaza, ze
praca domowa powinna by¢ zadawana tylko wtedy, gdy ma szanse by¢ wartosciowa
i korzystna dla wigkszosci uczniéw. Zadan powinno by¢ mato, ale wysokiej jako-
$ci. Proponuje zadania takie jak: rozmowa z rodzicami, eksperymenty, czynnosci
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wykonywane wspolnie z rodzing (gry, krzyzowki, czytanie na glos). Twierdzi takze,
ze uczniowie powinni mie¢ wplyw na rodzaj i ilo$¢ pracy domowej. Powinni méc
decydowac o czasie oddania pracy, wyborze tematu. Najlepiej, zeby mieli szanse
wypowiedzie¢ si¢, czy w ogole robienie danego zadania wydaje im si¢ sensowne
i korzystne. Wedlug niego praca domowa powinna by¢ kreatywna i samodzielnie
przygotowana przez nauczyciela, co sprzyja indywidualizacji. Zachg¢ca do wiaczenia
rodzicéw w proces zadawania prac domowych, kladzie nacisk na wspolne podej-
mowanie decyzji. Kwestionuje jednak warto$¢ kontrolowania i oceniania tego, co
uczniowie zrobili - skupi¢ nalezy si¢ na wspélnym wyjasnianiu i przygladaniu sie
temu, co uczniowie przygotowali, a nie na karaniu za bledy (jest ono niedopusz-
czalne). Autor zwraca uwage na to, ze za nauczanie odpowiedzialni sg nauczyciele
w szkole, a nie rodzice w domu. Wedlug niego dzieci, ktore nie spedzity dtugiego
czasu na wykonywaniu pracy domowej, beda bardziej wypoczete i beda lepiej
pracowac nastepnego dnia na lekcjach (Kohn 2018).

Jesper Juul (2014) przytacza wnioski z badan przeprowadzonych w szkotach dun-
skich i stwierdza, ze ,odrabianie zadan w domu jest kontrproduktywne i hamuje
postepy w nauce, zamiast je wspiera¢” (Juul 2014, s. 48). W zwigzku z oporem szkot
do rezygnacji z prac domowych autor zwraca uwage na koniecznos¢ przekazania
odpowiedzialnosci za prace domowe uczniom.

John Hattie (2005) dokonat syntezy pigciu metaanaliz dotyczacych pracy do-
mowej. Jego zdaniem zebrane dane s3 jednoznaczne. Wynika z nich, iz ,wplyw
zadawania i odrabiania prac domowych jest niewielki, a w przypadku szkét podsta-
wowych zupelnie nikly” (Hattie 2015, s. 36). Autor uwaza, ze ten wniosek powinien
skfoni¢ nauczycieli do zmiany podejscia do prac domowych.

Praca domowa w edukacji wczesnoszkolnej

Tematyce pracy domowej na poziomie edukacji wczesnoszkolnej swoje prace po-
swigcili: H. Kozak (1984), I. Adamek (1997), B. Dudel (2007), K. Duraj-Nowakowa
(1998), ale temat rozpatruja doglebnie przede wszystkim W. Puslecki (2005b)
i R. Reclik (2005).

W. Puslecki (2005b) na podstawie badan wlasnych zwraca gléwnie uwage na
fakt, ze zadawane prace domowe nie majg charakteru zintegrowanego, lecz przed-
miotowy. Najczesciej nauczyciele zadaja prace z edukacji polonistycznej (49,7 proc.)
i matematycznej (17,3 proc.). Istotng role pelni systematyczna kontrola odrabianych
prac domowych, ich oméwienie oraz poprawa bledéw umozliwiajaca usuwanie
brakéw na biezgco. Sprawdzajac ja regularnie, wdrazamy uczniéw do systema-
tycznosci. B. Dudel (2007) podkresla, ze nalezy uwzglednia¢ samodzielnos¢ ucznia
i jego pomystowosc.

Czesto nauczyciele zadaja uczniom do domu nauke czytania tekstu. Budzi to
sprzeciw rodzicéw, ktorzy uwazaja, ze szkola przenosi obowigzek nauczania na
nich. Nalezy jednak pamigta¢, ze czytanie i pisanie to najwazniejsze umiejetnosci
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nabywane w klasach I-III. Bez systematycznej pracy, ¢wiczenia i utrwalania, takze
w domu, uczen moze mie¢ duze problemy w ich opanowaniu. Regularne czytanie
pozwala nauczy¢ si¢ czyta¢ poprawnie, plynnie, biegle i wyraziscie. W klasie licza-
cej 20-25 uczniéw nauczyciel nie jest w stanie poswigci¢ kazdemu uczniowi tyle
czasu, ile potrzebuje on na glosne czytanie. Codzienne natomiast, trwajace kilka
minut, wspdlne z rodzicami glo$ne czytanie moze sta¢ si¢ mitym zwyczajem oraz
momentem na zadawanie pytan i wymiane mysli dotyczacych czytanego tekstu.
Te rozwazania potwierdzaja wyniki badan - 19,3 proc. sposobéw sprawdzania
prac domowych stanowi czytanie tekstu zadanego do domu (Puslecki 2005b).
Pozostate sposoby sprawdzania prac domowych (m.in. odpytywanie, zbieranie
prac) s3 zdecydowanie mniej popularne.

Nauczyciele stosujg pie¢ sposobow zadawania pracy domowe;j:

1. narzucanie;

2. oferowanie wyboru;

3. wspolne ustalanie;

4. inicjatywe oduczniowska;

5. propozycje fakultatywne.

Niestety, w 85,1 proc. przypadkéw nauczyciele narzucaja prace domowa, czyli
uczniowie nie maja wplywu na proces dydaktyczno-wychowawczy (Puslecki 2005b).

W. Puslecki (2005b) zwraca rowniez uwage na to, Ze zadania, ktore nauczyciele
zadaja dzieciom, moga by¢:

1. poprawne — zawsze trzeba okresli¢ cel pracy domowej, uchwycic jej zwiazek

z lekcja odbyta lub przyszla. Nalezy wzia¢ pod uwage poziom rozwoju ucz-
niéw i ich umiejetnosci w celu indywidualizowania prac domowych, ktore
pozwola osiggnac sukces kazdemu uczniowi, pobudza go do zdobywania
wiedzy;

2. ogdlnikowe — malo konkretne;

zadane ad hoc - praca domowa nie moze mie¢ przypadkowego charakteru.
Musi by¢ zaplanowana i przemyslana. Nie mozna zadawac kolejnego zada-
nia (ktore zazwyczaj jest trudniejsze od poprzednich) lub tego, czego nie
zdazyli$my zrobi¢ na lekcji;

zadania priorytetowo-tradycyjne — majace stala forme;

5. niby zadania domowe - prosba o przyniesienie okreslonych rzeczy lub

wykonanie czynnosci.

Zbadan W. Pusleckiego (2005b) wynika, ze najczesciej nauczyciele zadaja zada-
nia poprawne (42,8 proc.) oraz priorytetowo-tradycyjne (28,7 proc.). Niestety, az 9,2
proc. zadan jest zadawanych ad hoc. Takze badania Bogumity Dudzinskiej (2003)
wskazuja na niepokojacy fakt zadawania do domu ¢wiczen, ktérych uczniowie nie
zdazyli wykonac¢ na lekgji.

W. Puslecki (2005b) okreslil typy zadan zalezne od ich celow:

1. utrwalajace nabyta wiedze;
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2. rozwijajace umiejetnosci i nawyki (,zadnej umiejetnosci [...] nie osiggnie
sie bez systematycznych i roztozonych w czasie ¢wiczen”) (2005b, s. 44);

3. transgresyjne;
praktyczne;

5. gromadzenie odpowiednich przedmiotéw przydatnych w czasie zajec

szkolnych.

Badania B. Dudzinskiej (2003) wykazaly, Ze zadawane prace domowe najczesciej
stuzg ¢wiczeniu sprawnoéci, narzucajg sposob pracy, lecz nie uczg samodzielnosci.
Takze wedlug badan W. Pusleckiego (2005b), 61,6 proc. prac domowych koncen-
truje si¢ wokot rozwijania umiejetnosci i nawykéw - czytania, pisania, rysowania
i obliczania. Praktyka szkolna pokazuje, zZe spora czg$¢ dzieci ma niskg sprawnos¢
manualng, zaburzenia grafomotoryczne. Bez ¢wiczen nie nauczg si¢ pisa¢, nie
nauczg reki prawidfowego chwytu, nie beda mogly pisa¢ dluzej bez zmeczenia
czy nawet bdlu reki. Litery nie beda ksztaltne, prawidtowo potaczone i jednolicie
pochylone. Pismo nie bedzie czytelne i estetyczne. Cwiczeniami doskonalgcymi
sprawno$¢ manualng s3: obrysowywanie, rysowanie po $ladzie, wedlug wzoru
i samodzielnie, Iaczenie kropek, prowadzenie linii, kreskowanie — wszystko to,
co jest wstepem do nauki pisania. Na poczatku klasy I zadaje si¢ prace domowe
usprawniajace te umiejetnosci. Poza sprawnos$cia w pisaniu, ¢wiczenie pisania liter
utrwala w pamieci wyglad poszczegdlnych liter pisanych. Czytanie jest podsta-
wowg umiejetnoscig zdobywana przez uczniéw w klasach I-1IT i moze decydowac
o ich przysztych osiagnieciach i sukcesach szkolnych. Tylko regularne ¢wiczenie
pozwala nauczy¢ uczniéw czytania poprawnego, ptynnego, bieglego i wyrazistego.
To wskazuje na konieczno$¢ zadawania zadan rozwijajacych umiejetnosci i nawyki.

Wedlug badan R. Reclik (2005), 90,1 proc. prac domowych stuzy powtérzeniu
i utrwaleniu wiadomosci. Takie zadania sg oczywiscie konieczne na tym etapie
nauczania. Nauczyciele duza wage przywiazuja do zadawania zadan rozwijajacych
samodzielno$¢ i tworczos¢ myslenia (drugie miejsce), najmniejsza do obserwacji
i eksperymentow (Reclik, 2005). W. Puslecki (2005b) zauwaza, iz mimo nacisku
ktadzionego przez programy nauczania na tworczos¢ i kreatywnos¢ uczniéw oraz
na doswiadczanie, takie zadania stanowily tylko 9,2 proc. wszystkich zadan domo-
wych. Rozbieznos¢ wynikéw wynika zapewne z faktu, ze zespdt W. Pusleckiego
(2005b) obserwowal zajecia i ocenial sytuacje zaistniate, R. Reclik (2005) natomiast
badata opinie nauczycieli.

Whioski wynikajace z badan W. Pusleckiego (2005b) nie s3 zbyt optymistyczne —
w wiekszosci przypadkéw praca jest narzucana przez nauczyciela, 28,5 proc. zadan
jest niezaplanowanych lub nic niewnoszacych do procesu nauczania, a wiekszo$¢
z nich koncentruje si¢ wokdt utrwalania wiedzy i rozwijania umiejetnosci. Brakuje
zadan praktycznych i twérczych. Zalozenia ksztalcenia zintegrowanego sg jasne —
proces edukacyjny nalezy traktowac calosciowo. Dotyczy to wszystkich elementow
wchodzacych w sktad tego procesu, takze prac domowych. Wyniki badan wskazuja,
ze jedynie 18,8 proc. prac domowych bylo bezposrednio powigzanych z tematem
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dnia, posrednio 40,3 proc. (Puslecki 2005b). R. Reclik (2005) zwraca réwniez uwage
na przewazajacy przedmiotowy charakter pracy domowej - co dziesigty nauczyciel
integruje rézne tresci, najczesciej jezyk polski z przyroda lub muzyka.

Whioski koncowe i konkluzje pedagogiczne

Mimo dosy¢ jednoznacznych wnioskéw ptynacych z najnowszych badan doty-
czacych pracy domowej zaden autor nie méwi wprost o potrzebie zaprzestania
zadawania prac domowych uczniom na etapie edukacji wezesnoszkolnej. Wyniki
weczeéniejszych badan (Puslecki 2005b; Reclik 2005) wskazujg na potrzebe za-
dawania prac domowych. Mysle, ze wlasnie ze wzgledu na niezmieniony od lat,
mimo reform, charakter prac domowych, powinnismy skoncentrowac si¢ przede
wszystkim na pytaniach, jakie zadania nalezy proponowac¢ do realizacji w domu
uczniom na poziomie edukacji wczesnoszkolnej i w jaki sposéb powinny by¢ one
realizowane, aby praca domowa ujmowana byta holistycznie i spetniata swoja pod-
stawowg funkcje — przygotowywala do samoksztalcenia. W literaturze przedmiotu
brakuje podpowiedzi i konkretnych rozwigzan dla nauczycieli. Ogélne wytyczne
mozna znalez¢ w literaturze klasycznej. Pozycje z przetomu wiekéw, odnoszace
sie do zmiany sposobu nauczania i wprowadzenia programu zintegrowanego, po-
mijaja ten aspekt lub powtarzajg metody za klasykami. Przewodniki metodyczne
proponuja pewne rozwigzania, jednak nadal wigkszo$¢ proponowanych zadan
ma charakter przedmiotowy. Mimo badan ogélnych, wskazujacych na niewielki
wplyw zadawania prac domowych na efekty nauczania w szkole podstawowej,
brakuje konkretnych propozycji, czym je zastapi¢, w przypadku chociazby potrzeby
wycwiczenia podstawowych umiejetnosci, takich jak czytanie i pisanie. Ponadto,
jak zwraca uwage B. Dudel (2007), ten etap, w szczegdlnosci okres klasy II1, cha-
rakteryzuje zaangazowanie i obowigzkowos¢, ktére warto wykorzysta¢ w procesie
nauczania, w tym przy zadawaniu prac domowych.

Przyjmujgc za podstawe badania przeprowadzone przez W. Pusleckiego’,
w polaczeniu z teorig zawarta w literaturze dydaktycznej i pedagogicznej oraz
z doswiadczeniem wlasnym, mozna sformutowa¢ kilka wnioskéw dotyczacych
zadawania pracy domowej na poziomie edukacji wczesnoszkolne;j.

Nauczyciele powinni traktowa¢ proces edukacyjny holistycznie, a co za tym
idzie, praca domowa powinna by¢ zgodna z celem lub celami oraz tematem dnia,
winna stuzy¢ zrozumieniu materiatu, utrwaleniu wiedzy, szczegdlnie tej, ktéra
uczniowie beda umieli wykorzysta¢ w réznych sytuacjach i dzigki ktorej beda
umieli rozwigzywac réznorakie problemy. Powinna doskonali¢ umiejetnosci, roz-
wija¢ zainteresowania, pomystowos$¢ oraz pozytywny stosunek do pracy, ksztal-
towa¢ umiejetnos$¢ samodzielnego, krytycznego myslenia, uczenia sig, uczy¢

1 W. Puslecki badal rzeczywisto$¢ szkolna na poczatku XXI wieku. Autor wzigl pod uwage zmiany,
jakie dokonaly sie w edukacji, zmiany programowe oraz éwczesnag rzeczywisto$¢ szkolna.
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samodoskonalenia, samodyscypliny, samokontroli, samooceny, lepszej organizacji
czasu, odpowiedzialnosci, rozwija¢ motywacje do uczenia si¢, wiare we wlasne
sily, zainteresowania oraz stwarza¢ mozliwo$¢ wszechstronnego rozwoju, przede
wszystkim zdolnosci twoérczych. Obok zadan koniecznych, utrwalajacych umiejet-
nosci tworcze, rozwijajacych kreatywnos¢, myslenie dywergencyjne, samodzielno$¢
w mysleniu, uwzgledniajacych zainteresowania dzieci, istnieja réwniez zadania
poswiecone zagadnieniom, ktérych uczniowie nie opanuja, bez ich ¢wiczenia, jak
czytanie i pisanie — najwazniejsze umiejetnosci nabywane w klasach I-II1. Powyzej
opisane cele beda spelnione, jesli praca zostanie zintegrowana z edukacja szkolna,
przemyslana i zaplanowana. Lekcja i praca domowa ,,stanowig organicznie powig-
zang calo$¢ procesu ksztalcenia” (Kujawinski 1990, s. 13). Zadany temat powinien
by¢ atrakcyjny i winien zawierac elementy tworcze. Dzieci w wieku 7-10 lat zapamie-
tuja to, co je zainteresuje. Nauka powinna by¢ dla nich pewnego rodzaju przygoda.

Zawsze trzeba uwzglednia¢ indywidualno$¢ i niepowtarzalnos¢ uczniow, ich
potrzeby i mozliwosci, oraz indywidualizowa¢ prace domowa. Mozna zapropono-
wac zadania na dwdch-trzech poziomach. Dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ wyboru
metod i technik pracy. Praca domowa nie powinna by¢ zadawana za kare. Wazne jest
réwniez wytlumaczenie zadanej dzieciom do domu pracy. Polecenia powinny by¢
jasne, zrozumiate dla wszystkich uczniéw. Co wazne, zadania powinny by¢ fatwiejsze
od tych wykonywanych na lekeji. Praca domowa bedzie poglebiata wiedze, rozwijata
umiejetnosci oraz przygotowywala do samoksztalcenia, jesli zostanie dopasowana
przede wszystkim pod wzgledem ilosci (zadajac dzieciom w klasie I do napisania kilka
linjjek nowo poznanej litery, nie nalezy zadawac tyle samo linijek nowo poznanej cy-
fry) oraz tresci. W klasie I powinna zajmowac¢ do 30 minut, w klasie III — do godziny.
Zawsze tez nalezy sprawdzi¢ prace domowg — nie po to, aby kara¢ za bledy, lecz zeby
pozna¢ mozliwosci i umiejetnosci dziecka. Jesli praca bedzie oceniona prawidlowo,
z uwzglednieniem wszystkich funkcji oceny opisowej, to uczen i jego rodzice beda
wiedzieli, co dziecko juz umie, a nad czym powinno jeszcze popracowac.

By¢ moze obecny sprzeciw wobec prac domowych wigze si¢ ze sposobem ich
zadawania. Biorgc za podstawe osobiste doswiadczenia w tym zakresie, uwazam,
ze istnieje potrzeba proponowania uczniom twoérczej pracy domowej. Pracujac
z dzie¢mi, zawsze si¢ staratam, aby praca domowa byla jednoczesnie celowa i atrak-
cyjna dla dzieci. Zazwyczaj byly to krétkie, interesujace ¢wiczenia, czesto w innej
formie niz podczas zajec lekcyjnych. Realizowaly jednak cel, ktoéry mieli osiagnac
uczniowie. Dostosowywatam j3 do zainteresowan klasy — gdy uczniowie lubili
kolorowac¢, czesciej zadawatam kolorowanki z obrazkiem zwigzanym z tema-
tem dnia, z dzialaniami lub trudnosciami ortograficznymi. Grupie lubiacej gry
planszowe proponowatam ukladanie gier na lekcjach, a w domu - wymyslanie
dalszych loséw bohateréw (gry, opowiadania) lub strategii. Uczniowie klasy III
przygotowywali prezentacje, albumy - pisali samodzielnie, sami wykonywali ilu-
stracje — a niezbedna pomoc rodzicéw odbierana byta jako mozliwos¢ wspdlnego
poszukiwania informacji i ciekawostek na dany temat. W domu dzieci hodowaly
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plesn i opisywaly zaobserwowane zmiany. Dokonywaly codziennych obserwacji
pogody, zmian temperatury, ci$nienia (na barometrach, ktére konstruowalismy
w szkole). Prace domowg omawialiémy w milej atmosferze, bez karania za bledy.

Istotng kwestig jest ,wykorzystywanie na lekcjach [...] rezultatéw pracy domowej
oraz wykorzystywanie efektow lekcji w pracy domowej” (Kujawinski 1990, s. 13).
Jesli zadajemy uczniom do wykonania jakis projekt, doswiadczenie — pozwdlmy
pochwali¢ sie dzieciom efektami, spostrzezeniami przed calg klasa, a wiedze prak-
tyczng, ktora uzyskaty, wykorzystujmy przy kazdej okazji. Pozwolmy poréwnywac
im swoje obserwacje. Zadawajmy takie prace domowe, aby dziecko nie odczuwato
bezcelowosci dziatan.

W. Puslecki (2005b) podkresla znaczenie $wiadomosci rodzicéw w odniesieniu
do roli, jaka odgrywa zadana dzieciom praca domowa. Powinni zorganizowac dzie-
cku warunki do pracy - odpowiednie miejsce w domu oraz czas. Optymistyczne
sg wyniki badan mdwiace, ze 68,1 proc. badanych ma swoj pokdj lub wydzielony
kacik do nauki. Ogromny wplyw na uczenie si¢ przez dziecko samodzielno$ci ma
atmosfera pracy (powaga, niezakldcanie ciszy) i zainteresowanie rodzicéw nauka.

Wedtug badan prowadzonych w 2004 roku przez Ann¢ Winiarczyk (2007-
2008), rodzice uwazaja, ze ich pomoc w odrabianiu lekcji jest niezbedna gléwnie
ze wzgledu na niedostateczne wytlumaczenie pracy domowej przez nauczyciela.
Kwestia ta jest tez poruszana przez B. Dudzinska (2003), ktéra zwraca uwage na
pospiech podczas zadawania pracy domowej i niewyjasnianie przez nauczycieli
proponowanych zadan. Konieczne jest wigc wytlumaczenie rodzicom, ze powinni
naprowadza¢, zadawac pytania pomocnicze, a nie tylko wykonywac¢ zadania za
dzieci. Utrudnieniem w procesie nabywania przez uczniéw przede wszystkim
umiejetnosci czytania i pisania moze by¢ takze poglad niektérych rodzicéw, ze
codzienne odrabianie pracy domowej powoduje brak czasu wolnego dla rodziny,
a w domu dzieci nie powinny pracowac¢, tylko odpoczywac.

Szkota i dom powinny si¢ uzupetniaé. Rodzice powinni interesowac si¢ zaréwno
sukcesami, jak i porazkami swoich pociech. Dzigki zainteresowaniu rodzicéw
dzieci podtrzymuja zapal do nauki, ucza si¢ obowiazkowosci i pilnosci. W obec-
nych czasach czesto tylko dzigki pracy domowej i poswieceniu jej uwagi rodzice
wiedzg, czego dzieci obecnie sie uczg. Czytajac wypowiedzi rodzicéw, niechetnie
patrzacych na zadawanie pracy domowej swoim dzieciom, mozna zauwazy¢, ze
najczesciej podajg oni argumenty moéwiace o antypatii uczniéw wobec pracy do-
mowej. Dawno juz potwierdzono, ze najbardziej skuteczna jest nauka oparta na
wewnetrznej motywacji, gdy dzieci sg nig autentycznie zainteresowane, a nie wtedy,
gdy kazdego dnia s3 zmuszane do odrabiania pracy domowej, a za niewykonanie jej
sg karane. Jak wynika z badan (Puslecki, 2005b), u 87,5 proc. uczniéow motywacja jest
zewnetrzna (polecenie nauczyciela), 68,7 proc. — oczekuje uznania. Niestety, tylko
36,9 proc. badanych wskazalo na chec¢ lepszego opanowania jakiego$ zagadnienia.
Ciekawy jest fakt, ze az 31,1 proc. uczniéw wskazalo na zamilowanie do odrabiania
prac domowych! Wyniki te wskazuja na to, ze uczniowie raczej lubig prace domowe,
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mimo iz zazwyczaj dominujacym czynnikiem jest motywacja zewnetrzna, czesto
polaczona z innymi argumentami.

Moim zalozeniem byto oméwienie istoty pracy domowej, jej cech, funkeji i celow
na podstawie literatury przedmiotu. Nie nalezy zapominac tez o nauczycielach,
ktdrzy s3 jednym z trzech ogniw edukacji, obok uczniéw i ich rodzicéw. Ogniwem,
ktére ma wilasciwie decydujacy glos w sprawie zadawania pracy domowej. To od
nich zalezy, czy praca domowa bedzie zadawana i jaka ona bedzie. Uwazam, ze
temat jest bardzo obszerny i wymaga pogtebienia. W $wietle najnowszych badan
i odkry¢ naukowych podejscie do edukacji, w tym do tematu pracy domowej, po-
winno si¢ zmieni¢. Jak bowiem wskazujg wyniki badan R. Reclik (2005), charakter
pracy domowej nie zmienif si¢ od kilkudziesigciu lat.
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STUDENTS’ HOMEWORK IN EARLY SCHOOL EDUCATION

Abstract: The article is about homework in early childhood education. A review of the
pedagogical literature on homework has been carried out, focusing on features, functions,
objectives, types and ways of giving it. Several conclusions have also been formulated,
regarding homework at the early childhood education level.
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Streszczenie: Nowe wyzwania generowane pod adresem edukacji nauczycielskiej w kontek-
$cie dynamicznych zmian rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej i technologicznej stawiaja
w coraz to nowym $wietle kwestie profesjonalizmu nauczyciela. Celem niniejszego opraco-
wania jest proba rekonstrukcji sposobéw rozumienia profesjonalizmu nauczyciela wczesnej
edukacji i jego wymiardéw z perspektywy kandydatéw do zawodu. Koncepcja badan opiera
sie na zalozeniu, ze w konstruktywistycznie zorientowanej edukacji nauczycielskiej klu-
czowg role odgrywa rozpoczynanie ksztalcenia od rekonstrukeji potocznych przekonan
kandydatéw na pedagogéw na temat wybranych obszaréw edukacji. Ujawnienie sposobow
konceptualizowania i oceny profesjonalizmu nauczycieli wezesnej edukacji przez osoby
rozpoczynajace studia pedagogiczne pozwala na planowanie sposobéw wykorzystania
ich wiedzy potocznej na ten temat oraz na przewidywanie kierunkow ksztalcenia w toku
studiow. Tekst opiera si¢ na analizie jako$ciowej wypowiedzi pisemnych studentéw roz-
poczynajacych studia w zakresie pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Uzyskane
wyniki badan, wskazujace na dominujacy w wypowiedziach instrumentalny, ,zamkniety”
i oparty na paradygmacie nauczania sposob postrzegania profesjonalizmu nauczyciela
pracujacego z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym, pozwala na okreslenie koniecznych
kierunkéw zmian w ksztalceniu przysztych nauczycieli.

Stowa kluczowe: profesjonalizm nauczyciela; edukacja wczesnoszkolna, przekonania
potoczne, kandydaci do zawodu nauczyciela.

Wprowadzenie - wokdl profesjonalizmu nauczyciela

Zmieniajacy sie $wiat generuje nowe wyzwania pod adresem edukacji nauczyciel-
skiej, ktora w rozumieniu pedeutologii wspoltczesnej jest ,,procesem wielostronnym,
interdyscyplinarnym, wielofunkcyjnym i dtugofalowym, rozwijajagcym osobowos¢
i postawy, $cisle zwigzanym z bliskim i dalszym $rodowiskiem, z transformacja
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systemowa oraz z globalnymi i polskimi wyzwaniami cywilizacyjnymi” (Banach
1996, s. 9). Dyskusja na temat pozadanych i oczekiwanych od nauczyciela kompeten-
cjiijego profesjonalizmu przybiera na sile zwlaszcza w ostatnim czasie w zwigzku
z kolejnymi zmianami wdrazanymi w procesie ich ksztalcenia. Kategoria zmiany
na stale wpisana jest jednak w proces przygotowania kandydatéw do zawodu
nauczyciela i w kolejne etapy jego rozwoju zawodowego w ramach doksztalcania
i doskonalenia kompetencji. Ponadto, jak pisze Joanna M. Lukasik: ,nauczyciel
kazdego dnia do$wiadcza zmiany w sytuacjach dydaktycznych, wychowawczych,
jest $wiadkiem niepowtarzalnosci i zmiennosci, w pewnym sensie réwniez nieprze-
widywalnosci doswiadczen w przestrzeni wlasnej pracy zawodowej i réwnoczesnie
jest inicjatorem i promotorem zmiany” (2015, s. 43). Jako ,,osoba poddawana cig-
gtym bodzcom ze srodowiska spoteczno-edukacyjnego, funkcjonujaca w $wiecie
dyskursu” (Sikora 2016, s. 73), nauczyciel projektuje i realizuje wlasng aktywnos¢
pedagogiczng, formuluje przekonania na jej temat pozwalajace mu na subiektywna
interpretacje rzeczywisto$ci, zaklada okreslong koncepcje ucznia, a tym samym
wskazuje sposob, w jaki interpretuje proces uczenia si¢ (Grochowalska 2012).

W kontekscie zlozonosci, kompleksowego i zmiennego charakteru pracy na-
uczyciela (Potulicka 2016), rodzg si¢ pytania: jak ksztalci¢ nauczycieli, aby umieli
sprosta¢ stawianym im dzisiaj i w przyszlosci zadaniom? W czym wyraza si¢
istota profesjonalizmu wspodlczesnego nauczyciela? W rozwazaniach polskich pe-
deutologéw (Droézka 2010; Golebniak 1998; Kwiatkowska 2008; Lewowicki 2007;
Mizerek 1999; Potulicka 2015) na temat nurtéw i orientacji edukacji nauczycielskiej
oraz profesjonalizmu nauczyciela, jak i w zagranicznych koncepcjach wyznacza-
jacych wspolczesne kierunki ksztalcenia nauczycieli, takich jak: humanistyczna
koncepcja ksztalcenia nauczycieli A.W. Combsa i in. (1978), refleksyjnej praktyki
Donalda Schona (1983), profesjonalnego artyzmu Delli Fish (1988), transformatyw-
nego intelektualisty Henry’ego Giroux (1988) czy np. madrego nauczania Allana
Feldmana (1997), zaznacza si¢ wyraznie odejscie od technicznej racjonalnosci jako
podstawy przygotowania zawodowego nauczyciela na rzecz samoswiadomosci
i refleksji jako wyznacznika profesjonalizmu. Autorzy wymienionych koncepcji
s zgodni, Ze profesjonalizm nauczyciela wymaga przedefiniowania w kierunku
wiekszej refleksyjnosci, introspekcji, glebokiego wgladu w kazdg interakcje z ucz-
niem (Copinathan 2008). Zmieniajace si¢ cele zawodu nauczyciela wyznaczajg
nowga wersje jego profesjonalizmu, oparta na mozliwosci cigglego samoksztalcenia,
radzeniu sobie z réznicami oraz na dochodzeniu do zgody podczas wspolpracy
kolezenskiej, w relacjach z uczniami, rodzicami i w czasie kontaktéw pozazawo-
dowych (Nixon i in. 1997).

Joanna Madalinska-Michalak (2014) zwraca uwage na dwie perspektywy w po-
dejsciu do profesjonalizmu nauczyciela. Pierwsza koncentruje si¢ na dziataniu
nauczyciela i petnionych przez niego rolach, zaangazowaniu oraz przestrzeganiu
okreslonych standardéw pracy i wymogéw etyki zawodowej. W ramach drugiej
perspektywy przedmiotem zainteresowania czyni si¢ status zawodowy nauczycieli,
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prestiz, ich wyksztalcenie i fachowe przygotowanie absolwentéw studiéw peda-
gogicznych do wykonywania pracy. Probe polaczenia obu perspektyw stanowi
wizja nauczyciela, ktoérego charakteryzuje nie tyle fachowos$¢ na wzér zawodow
technicznych i nie zespot czynnosci spotecznie uzytecznych, wymagajacych od
nauczyciela odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci, ile przede wszystkim spelnia-
nie — poprzez dlugotrwaly proces ksztalcenia i przygotowania oraz doskonalenia
zawodowego — wysokich standardéw poznawczych, dziataniowych i etycznych.

W ogélnym znaczeniu profesjonalizm rozumiany jest jako ,,fachowos¢, bieglos¢
w wykonywaniu jakiegos dziatania, znajomos¢ rzeczy odnoszaca si¢ do spetniania
wysokich standardéw wykonywania zawodu, w zgodzie z wszystkimi regutami
sztuki, jakie si¢ na niego skladaja. Reguly te odnosza si¢ do wieloaspektowej wiedzy
teoretycznej i praktycznej, jaka tworzy zestaw kompetencji warunkujacych opty-
malne wywiazywanie sie z podejmowanej roli zawodowej” (Kwatera 2015, s. 29). Na
gruncie nauk spotecznych pojecia profesjonalizmu i profesji odnoszone sg czesto
tylko do wybranych zawoddéw, ktore charakteryzuja sie okreslonym zestawem
cech posiadanych/reprezentowanych przez grupe, wérdd ktérych wymienia sie
(Urbaniak-Zajac, Piekarski 2015):

« przynaleznos¢ do profesji, poprzedzong diugotrwatym, teoretycznie ugrun-

towanym i specjalistycznym wyksztalceniem;

o podleglos¢ normom etycznym;

« prace profesjonalistow stuzaca dobru wspdlnemu;

« autonomi¢ wykonywania zawodu w odniesieniu do klientéw i instytucji
(kontrola m.in. standardéw ksztalcenia i udzielanie dostepu do wykony-
wania zawodu);

« traktowanie profesjonalisty jako eksperta, ktdry posiada naukowe i prak-
tyczne kompetencje;

» polaczenie profesjonalistow w samorzadne organizacje zawodowe, stojace
na strazy obrony intereséw grupy.

Wymienione wyzej cechy odnosza si¢ takze do zawodu nauczyciela.
Profesjonalizm nauczycielski sam w sobie ,,jest swoistego rodzaju wartoscia, o ktora
warto zabiega¢, gdyz pozwala on na zmiang nie tylko profesjonalnej kultury edu-
kacyjnej nauczycieli, ale takze zewnetrznego wizerunku profesjonalizmu w dzie-
dzinie publicznej oswiaty” (Madalinska-Michalak 2016, s. 300). Postrzegany jest
i definiowany w kontekscie réznych konstruktéw teoretycznych, z ktérych kazdy
wskazuje na jego odmienne fundamentalne wartosci (Melosik 1995). Na podstawie
analizy wspolczesnych podej$¢ w dyskursie wokot profesjonalizmu, Bogustawa
Dorota Golebniak i Beata Zamorska stwierdzaja: ,,Przeglad wspdtczesnych po-
dejs¢ do profesjonalizmu, prowadzi¢ moze do wrazenia, jak niewiele, w gruncie
rzeczy, w stosunku do dyskursu z minionego wieku, tu si¢ zmienito. Ciaggle mamy
do czynienia ze zmaganiem si¢ dyskursu zarzadzania z dyskursem autonomii
i etycznosci. Z drugiej jednak strony, nie sposob nie dostrzec i tworczych rozwinigc
(podejscia klasycznego i nowego profesjonalizmu) oraz emergencji (wytaniania sig)
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nowych podej$¢, wychodzacych poza zastang opozycje” (2014, s. 39). Dzieje si¢ tak
dlatego, ze profesja nauczycielska uwarunkowana jest kontekstem i wymaga si¢ od
nauczyciela szybkiego reagowania na dokonujace si¢ w §wiecie zmiany spoleczne
i cywilizacyjne. Obecnie nauczyciel staje wobec wielu wyzwan cywilizacyjnych
i edukacyjnych. Oczekuje si¢ od niego, ze bedzie:

e ,sprawcg’ zmiany, tj. osoba, ktdra ma poczucie wplywu na przebieg za-
chodzacych zdarzen i sytuacji edukacyjnych oraz §wiadomie i aktywnie
w tychze zmianach uczestniczy;

o refleksyjny, czyli podejmie trud czynienia namystu nad wlasnym postepo-
waniem zawodowym, warsztatem pracy, bedzie umiec z dystansem spojrzeé
na podejmowane przez siebie dziatania oraz dokona ich obiektywnej oceny;

« ,otwartym umystem”, ktory poddaje krytycznej analizie rzeczywistos¢
edukacyjna i jej kontekst spoleczno-kulturowy oraz poddaje w watpliwos¢
funkcjonujgce rozwigzania;

« ,wewnatrzsterowny’, tzn. podejmuje dzialania dla satysfakcji wynikaja-
cej z samej aktywnosci, kieruje si¢ kompetencjami i jest Swiadomy swojej
wiedzy i dziatan;

« tworczy, innowacyjny - przekracza schematy, wykazuje inicjatywe i orygi-
nalnoé¢ w swoim mysleniu i dziataniu;

« odpowiedzialny, analizuje konsekwencje, do ktérych moga doprowadzi¢
podejmowane dzialania;

« szczery w analizie i ocenie celéw oraz konsekwencji wlasnych dzialan
(Nowak-Dziemianowicz 2001).

Sprostanie wyzej wymienionym wymaganiom i uczenie si¢ roli zawodowej
przez nauczyciela jest dlugotrwalym i ztozonym procesem, uwarunkowanym
réznorodnymi czynnikami, w tym m.in. przekonaniami i sposobami postrzegania
zawodu i profesjonalizmu nauczyciela. Henryka Kwiatkowska (2008) wskazuje
na konieczno$¢ spelnienia przez nauczyciela wysokich standardéw poznawczych,
dzialaniowych i etycznych, ktdre stanowia zarazem o wymiarze jego profesjona-
lizmu. Zalicza do nich:

« wymiar poznawczy jako kompetencje w zakresie wiedzy nauczyciela, na
ktora sklada sie wiedza ogdlna i specjalistyczna nauczyciela oraz umiejetnosé
swiadomego i efektywnego dzialania;

« wymiar dzialaniowy, rozumiany jako kompetencja praktyczna nauczyciela
obejmujaca prace o charakterze instrumentalnym i/lub twérczym;

«  wymiar etyczny, czyli wrazliwos$¢ i odpowiedzialno$¢ moralng nauczyciela.

Synteze wymienionych wyzej wymiaréw profesjonalizmu nauczyciela stanowi
kolejno wymieniany, tj. pasja, ktérej wskaznikiem jest poczucie przez nauczyciela
sensu tego, co robi — sensu wynikajacego z potaczenia mysli, dziatania i wynikow
tego dziatania (Walkiewicz 2015). Wymiary profesjonalizmu nie sa mierzalne
i mozna je uchwyci¢ dopiero z ,,perspektywy zewnetrznej (w przestrzeni) i poz-
niejszej (czas)” (Golebniak 2012, s. 490).
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W kontekscie podjetych w tekscie analiz i rozwazan pojecie profesjonalizmu
odnoszone jest do ,,procesu krystalizowania si¢ oczekiwan spotecznych w stosunku
do rzeczywistych kwalifikacji i kompetencji zawodowych nauczyciela na rzecz opty-
malizacji podejmowanych przez niego dzialan” (Englund 1996). Tak wiec na obraz
profesjonalizmu nauczyciela maja wplyw oczekiwania réznych grup spolecznych,
poczawszy od samych nauczycieli po inne podmioty edukacji, takie jak: rodzice,
uczniowie itd. Swoje wizje profesjonalizmu nauczyciela majg takze kandydaci do
tego zawodu. Jak podkresla A. Kwatera: ,,Profesjonalizacja zawodowa nauczyciela
rozpoczyna si¢ juz w momencie, kiedy dana osoba powodowana swoimi zainte-
resowaniami czy przeswiadczeniami o stusznodci takiego wyboru, swiadomie
podejmuje decyzje o checi wykonywania tego zawodu i stawia ukierunkowane
kroki, aby zdoby¢ kompetencje i kwalifikacje do jego rzetelnego, efektywnego,
zgodnego ze spolecznymi oczekiwaniami, a takze, co nie mniej wazne, satys-
fakcjonujacego wykonywania” (Kwatera 2015 s. 23). Podobnie jak w przypadku
nauczycieli praktykéw, kandydaci do zawodu maja swoje oczekiwania zwigzane
z przebiegiem pracy zawodowej. Prowadzone w tym obszarze w ostatnich latach
badania (Watola 2015; Chmiel 2014; Krason 2012; Nowicka 2016 i in.) wskazuja,
ze studenci kierunkow pedagogicznych postrzegaja zawod nauczyciela z perspek-
tywy wilasnych doswiadczen edukacyjnych. Ich wizje pracy nauczyciela gleboko
osadzone s3 w paradygmacie prymatu nauczania nad uczeniem si¢. Co wigcej, sami
studenci juz w trakcie studiéw czgsto oczekujg zestawu zalecen wprowadzonych
w trybie dyrektywno-nakazowym, ktéry zapewnia im ,,poczucie bezpieczenstwa”
w pracy pedagogiczne;j.

Jednym ze zrédel potocznych przekonan studentéw na temat profesjonalizmu
nauczyciela sg retrospektywne doswiadczenia wlasne studentéw jako uczniéw
(Ferenz 2018, s. 17). Swoje wyobrazenia budujg, odwotujac sie do pozytywnych
i negatywnych wspomnien odnoszacych si¢ do szkoly i relacji z nauczycielami
(Kutrowska 2008). W trakcie studiéw kandydaci do zawodu nauczyciela kon-
frontuja swoje przekonania o profesjonalizmie nauczyciela z wiedzg teoretyczna
i obserwacjami poczynionymi w ramach praktyk pedagogicznych. Proces stawania
sie nauczycielem rozpoczyna si¢ od pojawienia si¢ motywacji do wyboru zawodu
oraz jej dojrzewania, az do petniejszej identyfikacji z zawodem, i dokonuje sie przez
caly okres aktywnosci zawodowej (Droézka, Madalinska-Michalak 2016). Tak wigc
nauczyciel nie staje si¢ profesjonalistg po jakims skonczonym procesie ksztalcenia,
doksztalcania czy doskonalenia zawodowego, poniewaz wyréznikiem nauczy-
cielskiej profesji jest proces ,,stawania si¢” nauczycielem. Ujawnienie sposobdéw
konceptualizowania i oceny profesjonalizmu nauczycieli wezesnej edukacji przez
osoby rozpoczynajace studia pedagogiczne pozwala na planowanie sposobdéw wy-
korzystania ich wiedzy potocznej na ten temat oraz na przewidywanie kierunkéw
ksztalcenia w toku studiow.
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Wymiary profesjonalizmu nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej -
procedura i wyniki badan

Celem niniejszego opracowania jest proba rekonstrukeji sposobéw rozumienia
profesjonalizmu nauczyciela i jego wymiaréw przez kandydatéw do zawodu na-
uczyciela. Tekst opiera si¢ na analizie danych jakosciowych zgromadzonych w toku
badan przeprowadzonych wsrod studentéw rozpoczynajacych studia pedagogiczne
na kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna. Koncepcja badan opiera
sie na zalozeniu, ze edukacja nauczycielska rozpoczyna si¢ od dziatania, ktore po-
zwala ujawnic¢ wiedze studentéw podejmujacych studia pedagogiczne, wynikajaca
z restrukturyzacji ich uprzednich i aktualnych doswiadczen zwigzanych z edukacja,
pozwala zarysowac scenariusz kolejnych krokéw edukacyjnych (Gotgbniak 1998).
Jak pisze Marzenna Nowicka: ,,Dla rozwoju nauczycielskiej wrazliwosci wazne
jest, aby studenci, zanim jeszcze rozpoczng projektowanie pracy z uczniami, mo-
gli konfrontowac swoje przekonania i poddac je analizom na zajeciach. Stwarza
to mozliwo$¢ oceny wlasnych doswiadczen, zrekonstruowania swoich teorii oraz
antycypacji ich pedagogicznych skutkdéw” (2016, s. 153). Uwzglednienie w procesie
ksztalcenia potocznych przekonan, okreslajacych to, ,,co czlowiek mysli o otaczaja-
cej rzeczywistosci, jak ja spostrzega, rozumie i ocenia” (Lachowicz-Tabaczek 2004,
s. 15), wplywa na efektywnos¢ przyswajania wiedzy naukowej w toku studiow.

Dobér badanej grupy byt celowy. Badaniami objeto 56 studentéw (w tym 54
kobiety i dwoch mezczyzn) pierwszych lat licencjackich studiéw stacjonarnych
i niestacjonarnych dwdch uczelni publicznych na Podbeskidziu. Zadna z 0s6b ba-
danych nie konczyta wezesniej kurséw ani klas o profilu pedagogicznym. Badania
zostaly przeprowadzone w pazdzierniku i listopadzie 2018 roku. Planujac projekt
badawczy, odwolano si¢ do strategii jakosciowej i wykorzystano metode analizy
dokumentéw (Rapley 2010). Dokumenty w formie wypowiedzi pisemnych na temat:
Profesjonalny nauczyciel wezesnej edukacji zostaly wytworzone intencjonalnie na
uzytek badania. Teksty analizowane byly w podejsciu nieustrukturyzowanym,
ktére polega na tym, ze badacze jakos$ciowi ,nie probuja kierowac si¢ zadnymi
wezesniej ustalonymi zasadami analizy. Czytajac kilkakrotnie material empiryczny,
probuja znalez¢ , kluczowe tematy i tym samym naszkicowa¢ obraz zalozen i zna-
czen, skladajacych si¢ na kulturowy $wiat, ktérego czgscia sg analizowane teksty”
(Denzin, Lincoln 2009, s. 326). Dokonano analizy materiatu badawczego w postaci
56 prac pisemnych. W toku badan poszukiwano odpowiedzi na nastepujace py-
tania problemowe: (1) Jakie znaczenia nadajg studenci okresleniu profesjonalizm
nauczyciela wezesnej edukacji? i (2) Jaki jest sposob rozumienia przez studentow
wymiaréw profesjonalizmu nauczyciela?

W celu wydobycia z wypowiedzi kategorii porzadkujacych przekonania na
temat profesjonalizmu nauczyciela, zgodnie z procedura badan jakos$ciowych, na
podstawie analizy wypowiedzi badanych, dokonano zestawienia zakresow tresci
odnoszacych si¢ do nastepujacych obszardw:
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« sposoby rozumienia profesjonalizmu nauczyciela wczesnej edukacj;

« rozumienie wymiaru poznawczego profesjonalizmu, wyznaczonego okre-
slonym stosunkiem profesjonalnego nauczyciela do wiedzy pedagogicznej
i psychologicznej z zakresu edukacji wezesnoszkolnej jako dziedziny przed-
miotowej i stosunkiem do wlasnej wiedzy;

« rozumienie dzialaniowego wymiaru profesjonalizmu wspdtokreslonego
stosunkiem odtwdrczym lub twoérczym do dziatan wlasnych i ucznia;

« rozumienie osobowosciowego i etycznego wymiaru profesjonalizmu wy-
razonego charakterystycznymi cechami profesjonalnego nauczyciela i jego
postawg moralng.

W podejsciu badanych studentéw do istoty profesjonalizmu nauczyciela dalo

sie wyodrebni¢ trzy zasadnicze kierunki, ktére mozna okresli¢ w przejsciu od
paradygmatu nauczania do paradygmatu uczenia sig.

Profesjonalizm nauczyciela wczesnej edukacji ,,mierzony” wyksztalceniem, poziomem

awansu zawodowego, stazem pracy i do§wiadczeniem zawodowym

Zgodnie z pierwszym wyodrebnionym sposobem rozumienia wyznacznikiem
profesjonalizm nauczyciela jest posiadanie przez niego odpowiedniego wyksztat-
cenia, wysokiego stopnia awansu zawodowego i doswiadczenia w pracy zawodowej.
Profesjonalizm jest w tym przypadku laczony z ukonczeniem studiéw magister-
skich i posiadaniem dodatkowych kwalifikacji po§wiadczonych dyplomem lub
$wiadectwem. Badane studentki wyraznie podkreslaty role czynnika czasu, tzn.
wieloletniego stazu pracy zawodowej w osiggnieciu statusu nauczyciela profesjo-
nalisty oraz Iaczyly profesjonalizm ze zdobywaniem przez nauczyciela kolejnych
szczebli awansu zawodowego. Wypowiadaly si¢ pisemnie o tym w nastepujacy
sposdb': ,,Nauczyciel, ktéry dopiero zaczyna prace albo krotko pracuje, nie jest
jeszcze profesjonalisty. Musi przepracowac dobrych pare lat w szkole. Na stazu ma
swojego opiekuna, bez niego czesto jeszcze nie wie, co robi¢”. ,,Kiedy juz nauczyciel
jest doswiadczony w zawodzie, skonczy rézne szkolenia i kursy albo dodatkowo
studia podyplomowe, to mozna powiedzie¢, ze zostaje profesjonalista”.

Profesjonalizm ,,techniczny” - sprawno$¢ metodyczna w dzialaniu

Zgodnie z drugim podejsciem badanych studentek do istoty profesjonalizmu
nauczyciela weczesnej edukacji, ktore czesto wspdtwystepowalo z pierwszym, jego
istota wyraza si¢ w skuteczno$ci dzialania, posiadaniu przez nauczyciela odpowied-
niego zasobu wiedzy i opanowaniu takiego repertuaru dziatan, ktéry pozwala mu
sprawnie i szybko reagowac na sytuacje dydaktyczno-wychowawcze w przedszkolu

1 Przykladowe wypowiedzi pisemne zostaly przytoczone w doslownej formie, bez korekty
jezykowej.
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lub szkole. Profesjonalizm traktowany byt w tym przypadku jako wyprébowana
skutecznos¢ dziatania, umiejetnos¢ sprostania wymaganiom zewnetrznym (przepi-
som) przez nauczyciela. Przyklady wypowiedzi badanych: ,,Profesjonalny nauczy-
ciel czuje si¢ pewny w tym co robi i nie musi si¢ zastanawiac¢ jak rozwigza¢ rézne
problemy. Ma juz taka wiedze i jest tak doswiadczony, ze doskonale wie co robi¢
w kazdej sytuacji”. ,Profesjonalista $wietnie realizuje swoje obowigzki zawodowe
jako nauczyciel. Wie, jak postapi¢, gdy w pracy napotyka na trudnosci, nie musi
sie dlugo zastanawia¢, planujac zajecia i potem kiedy je prowadzi. Dziala szybko
i sprawnie. Jak zmienia si¢ co§ w edukacji, bo wchodzi np. jakas reforma, to od
razu wie, jak si¢ dostosowac”.

Przytoczone wypowiedzi wskazujg na techniczne, wykonawcze podejscie bada-
nych studentek do funkcjonowania zawodowego nauczyciela-profesjonalisty. Jest to
podejscie charakterystyczne dla tzw. fundamentalistycznego podejscia do myslenia
o szkole i nauczycielach jako aplikatorach zalozen ,,odgornie” zadanych, ktérzy
potrafig podporzadkowac¢ si¢ zalozeniom, regulom i rolom narzuconym przez
przepisy i wymagania odgérne (Rodziewicz 1994). Badane studentki podkreslaty
w tym ujeciu profesjonalizmu dobre metodyczne przygotowanie nauczyciela do
zawodu. W tym rozumieniu nauczyciel profesjonalista to ,,nauczyciel rzemie$lnik”,
ktory stosuje sprawdzone, wyprébowane sposoby dziatania. Przytoczne wyzej
sposoby rozumienia profesjonalizmu zakladajg, ze kwalifikacje nauczycielskie,
bedace wyznacznikiem profesjonalizmu nauczyciela, majg charakter zamkniety,
tzn. mozna dokfadnie okresli¢ zakres, rodzaj wiedzy i umiejetnosci sktadajace sie
na petne kwalifikacje zawodowe profesjonalnego nauczyciela, a tym samym opra-
cowac wzorzec przygotowania zawodowego nauczycieli i okresli¢ kolejne etapy jego
doskonalenia w drodze do punktu kulminacyjnego, jakim jest ,,uzyskanie statusu
profesjonalnego nauczyciela”.

Profesjonalizm ,,otwarty” - gotowos$¢ na zmiany i tworcze dzialania

Odmienna wizja profesjonalizmu nauczyciela wezesnej edukacji zostala zarysowana
w wypowiedziach kolejnej grupy studentek, ktére, odwotujac si¢ do wlasnych ne-
gatywnych doswiadczen edukacyjnych, opisywaly dzialania nauczycielek/nauczy-
cieli, ktérych z pewnoscig — w ich ocenie — nie mozna nazwa¢ profesjonalistami.
Przeciwienstwem profesjonalizmu sa w tym przypadku wedtug badanych: rutyna,
brak kreatywnosci, brak otwartosci na nowa wiedze zwigzang z postepem w roz-
nych dziedzinach wiedzy, a takze z rozwojem cywilizacyjnym i technologicznym.
Ponizej przyklad wypowiedzi: ,Nauczycielka, ktéra mnie uczyta w klasach I-III,
nie potrafila mnie zmotywowac do nauki. Zajecia przebiegaly stale tak samo, a naj-
wazniejsze byty: kartkowki, sprawdziany i odpytywanie. Nudne zajecia, prawie
caly czas z podrecznikiem. Na nasze pytania i uwagi czesto reagowala negatywnie.
Takie postgpowanie nauczyciela na pewno nie jest profesjonalne”. ,,Profesjonalny
nauczyciel nie dziata szablonowo, caly czas szuka nowych pomystéw, jak uczyc.
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Jest zafascynowany tym, co robi. Uczenie dzieci sprawia mu przyjemnos¢, daje
duzo radosci nie tylko jemu, ale i dzieciom. Taki nauczyciel wprowadza nowosci
w szkole, caly czas jest autentycznie zainteresowany tym, co czuje i robi uczen”.

Gléwny zarzut stawiany nauczycielom, ktérych nie mozna nazwac profesjo-
nalistami, dotyczy! braku otwartosci na zmiany. Na gotowo$¢ nauczyciela na
zmiany zachodzgce w otaczajacej rzeczywistosci, ale takze zmiany odnoszace sig
do warsztatu pracy, jako na wyznaczniki profesjonalizmu nauczyciela, wskazuja
pedeutolodzy, ktérzy twierdza, iz nie jest mozliwe takie przygotowanie nauczyciela
do pracy, ktdre od razu czyniloby go profesjonalisty. Nauczyciel dziala w sytuacjach
niepowtarzalnych, otwartych i oddzialuje na strukture otwarta, czesciowo tajemni-
cz3, niepoznawalnag, jaka jest cztowiek (Kwasnica 1994). Magdalena Grochowalska
pisze: ,W byciu nauczycielem - nie tylko matego dziecka —chodzi nie tyle o wpisanie
sie w przepis roli, w normatywne wymagania, zestawy kompetencji do spetnienia,
ktorych dostarcza takze sama pedagogika, ile o wypracowanie strategii inter-
pretacyjnych i definicji sytuacji w nowej rzeczywistosci spolecznej” (2014, s. 31).
W tym ujeciu, profesjonalny nauczyciel stale podnosi swoja wiedze i doskonali
umiejetnosci, poszukuje ciekawych rozwigzan, stosuje urozmaicone rozwigzania
dydaktyczno-wychowawcze i jest autentycznie zainteresowany tym, jak przebiega
proces uczenia si¢ dziecka. Centralng kategorig profesjonalizmu otwartego jest
refleksja nad wlasnym dzialaniem (Golebniak 2005).

W wypowiedziach badanych studentéw pojawialy sie stwierdzenia, ktére mozna
odnie$¢ do czterech wymiaréw profesjonalizmu nauczyciela, przy czym w ich
ramach - réznice w sposobie rozumienia.

1) poznawczy wymiar profesjonalizmu nauczyciela

Istota profesjonalizmu nauczyciela jest, wedlug wszystkich badanych studentek,
odpowiedni poziom i rodzaj wiedzy posiadanej przez nauczyciela. W wypowie-
dziach pojawialy si¢ odniesienia do kilku obszaréw wiedzy, z ktérych najczesciej
wskazywana byta wiedza na temat metodyki ksztalcenia, wychowania i opieki nad
dzieckiem w mlodszym wieku szkolnym, np. ,Nauczyciel profesjonalista musi
wiedzie¢ jak pracowac z dzie¢mi w szkole, co robi¢, jakie metody stosowac. Tylko
wtedy zrealizuje dobrze swoje dzialania”.

Ponadto wiekszo$¢ badanych podkreslita znaczenie wiedzy edukacyjnej profe-
sjonalnego nauczyciela o procesach ksztalcenia i wychowania dziecka. Przyktad
wypowiedzi studentki: ,,Na studiach przyszty nauczyciel zdobywa wiedze o tym, jak
dobrze uczy¢ dzieci, czego dzieci w tym wieku potrzebujg w szkole, jakie maja po-
trzeby, jak reagowac na ich rézne zachowania. I to jest bardzo wazne. Profesjonalny
nauczyciel ma bogatg wiedze¢ pedagogiczna i psychologiczng”.

Badane studentki podkreslaty znaczenie kompetencji merytorycznych profe-
sjonalnego nauczyciela, przy czym bardzo rzadko ich wypowiedzi wskazywaly na
rozumienie przez nich, jak wazne jest wypracowanie przez nauczyciela strategii
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interpretacyjnych i definicji sytuacji w nowej rzeczywistosci spolecznej. Sq one
zwigzane z ,edukacyjnym rozumieniem - wzmacnianym wiedzg pedagogiczna,
wspierajagcym nauczyciela w dokonywaniu doboru strategii i wyzwalajacym jego
zdolno$¢ do rozpoznawania moralnych aspektow decyzji i dziatania (Golgbniak
1998). Wiedza nauczyciela rozumiana jest czgsciej przez badanych jako zasob
wiadomosci o procesie edukacji niz jako proces stalego jej konstruowania i rekon-
struowania. Takie podejscie dalekie jest od profesjonalizmu zgodnego z konstruk-
tywistyczna wizjg zawodu nauczyciela.

2) dzialaniowy wymiar profesjonalizmu nauczyciela wczesnej edukacji

W wypowiedziach badanych studentek dato sie wyrézni¢ dwa podejscia do dziatan
nauczyciela, tj. instrumentalne i tworcze. Pierwsze z nich wyrazalo si¢ w podkresla-
niu znaczenia umiejetno$ci adekwatnego doboru metod i technik dziatania przez
nauczyciela, odpowiednio do przewidywanych skutkéw dzialania. Umiejetnos¢
stosowania sprawdzonych, wyprébowanych sposobéw dziatania dydaktycznego,
wychowawczego i opieki nad dzie¢mi jest dla badanej grupy studentek wskaznikiem
profesjonalizmu nauczyciela. Przyklad wypowiedzi: ,,Profesjonalista dokfadnie wie,
jak zrealizowac to, co wczesniej sobie zaplanuje. Ma swoje sprawdzone i wyprobo-
wane sposoby pracy, szybko podejmuje decyzje, potrafi dziala¢ w kazdej sytuacji”.

Zaskakujace jest to, Ze mimo iz studenci czesto dzielili si¢ w swoich wypowie-
dziach wlasnymi negatywnymi do§wiadczeniami szkolnymi zwigzanymi z rutyna
i schematycznoscig dziatania swoich nauczycieli, sami jednak, charakteryzujac
profesjonalizm nauczyciela, koncentrowali si¢ na jego praktycznych umiejetnos-
ciach, typowo technicznym, metodycznym i realizacyjnym sprawstwie nauczycieli.

Drugie podejscie charakteryzowaly wypowiedzi akcentujgce znaczenie kre-
atywnosci nauczyciela w obszarze poszukiwania nowych rozwigzan metodycz-
nych, umiejetnosci samodzielnego projektowania zaje¢ i autorskich programéw
ksztalcenia. Co wiecej, w opinii badanych, kompetencje metodyczne powinny
stanowi¢ obszar permanentnego doskonalenia pedagogicznego warsztatu pracy
profesjonalnego nauczyciela. Wypowiedz badanej: ,,Profesjonalny nauczyciel jest
tworczy. Robi wszystko, aby dzieci nie nudzily si¢. Stale co§ zmienia w sposobie
swojej pracy, szuka czegos$ nowego, ciekawego dla uczniéw. Sam wymysla ciekawe
projekty, programy nauczania i wprowadza je w zycie”.

Warto podkresli¢, iz w wypowiedziach studentek nie stwierdzono odniesient do
wielu innych umiejetnosci nauczyciela, akcentowanych w edukacji konstruktywi-
stycznie zorientowanej, takich jak np. zdolnos¢ do ,,profesjonalnej kolegialnosci”
(Golebniak 1998), czyli wspolpracy z innymi podmiotami edukacji czy umiejetnosé
dokonywania refleksji nad wtasng praktyka edukacyjna.
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3) osobowosciowy i etyczny wymiar profesjonalizmu nauczyciela

Przeprowadzone badania pokazuja, ze obok wiedzy i umiejetnosci wskaznikami
profesjonalizmu nauczyciela sg dla wszystkich badanych studentek: pasja, ini-
cjatywa, wrazliwo$¢ na drugiego czlowieka i jego potrzeby oraz zaangazowanie
i entuzjazm w pracy pedagogicznej. Kluczowa role odgrywaja takze: szacunek
dla uczniéw i otwarto$¢ na interakcje z nimi. Przykltad wypowiedzi badanej:
»Profesjonalny nauczyciel ,,zyje swoja praca”. Wida¢, ze kocha prace z dzie¢mi
i kontakt z nimi daje mu wiele radosci”. ,,Nauczyciel powinien traktowa¢ dziecko
z takim szacunkiem jak osobe¢ dorosla, zawsze wystucha¢. U profesjonalisty widac,
ze angazuje si¢ calym sobg w prace z dzie¢mi”.

Swoisty potencjal osobowosciowy - zdaniem studentek — powinien wspotwyste-
powac u profesjonalnych nauczycieli z ich nienaganng postawa moralng i wysokim
poziomem etycznym, jesli chodzi o postepowanie w pracy zawodowej i w Zyciu
prywatnym. Etyczny wymiar zawodu wigza badane gléwnie z kultura osobista,
uczciwodcig i sprawiedliwym, obiektywnym podejscie do kazdego ucznia.

Na podstawie przedstawionych wynikéw badan mozna stwierdzi¢, ze w sposobie
rozumienia profesjonalizmu nauczyciela wczesnej edukacji wystepuje tendencja do
instrumentalnego, technologicznego podejscie do jego kompetencji. Zarysowane
wizje profesjonalnego nauczyciela maja swoje zrodlo przede wszystkim we wlasnych
doswiadczeniach studentéw jako uczniow. Postrzegaja oni istote profesjonalizmu
nauczyciela w kategoriach pasji, powolania, odpowiedzialnosci za rozwdj i edu-
kacje ucznia. Wiekszo$¢ z badanych ujmuje jednak cele pracy nauczyciela poprzez
prymat nauczania nad uczeniem sig.

Zakonczenie

Osoba podejmujaca studia na kierunku pedagogicznym nauczycielskim ma okre-
$lone oczekiwania, wyobrazenia i nastawienia wobec charakteru podejmowanego
ksztalcenia, a takze posiada chocby ogolnie zarysowany obraz przyszlej roli za-
wodowej. Wczesniejsze doswiadczenia zwigzane z byciem uczniem wydaja sie nie
tylko oczywiste, ale i najlepsze do wykorzystania w trakcie zdobywania kwalifi-
kacji zawodowych (Bullough 2009). Zaréwno kandydat do zawodu nauczyciela,
jak i nauczyciel aktywny zawodowo ,,musi umie¢ dokona¢ krytycznego zasobu
posiadanej wiedzy i wyuczonych sprawnosci, a oprocz tego, co jest nielatwe, a jest
niezwykle wazne — musi by¢ gotowy do rozstania sie z tg wiedzg i z tymi spraw-
no$ciami, ktére w odmienionych warunkach dzialania, nie stuzgc rozumieniu czy
wyjasnianiu nowych zdarzen, problemdéw w jego pracy, nie sprzyjaja tym samym
sprawnemu dzialaniu” (Golebniak, Kwiatkowska 2013). Uzyskane wyniki badan
nad profesjonalizmem nauczyciela w potocznych przekonaniach studentéw pe-
dagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej sktaniaja do wniosku, ze w ksztalceniu
kandydatéow do zawodu nauczyciela wskazane jest poloznie wigkszego akcentu
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na ksztaltowanie rozumienia profesjonalizmu nauczyciela jako kategorii otwar-
tej, a nie ,,ograniczonej”, okreslonej wylacznie poziomem wyksztalcenia, awansu
zawodowego i dos§wiadczeniem zawodowym. Konieczne jest przygotowanie stu-
dentéw do zrozumienia koniecznosci i istoty zmian edukacyjnych, ktérych beda
ambasadorami i realizatorami jednoczes$nie. W tym kontekscie zadaniem uczelni
ksztalcacych przysztych nauczycieli jest rozwijanie ich kreatywnosci, umiejet-
nosci konstruktywnej adaptacji do §wiata permanentnych zmian i gotowosci do
calozyciowej edukacji. Przedstawiona analiza wypowiedzi pisemnych studentow
rozpoczynajacych studia nauczycielskie odstania ich podejscie do wiedzy i umie-
jetnosci metodycznych nauczyciela i traktuje je jako jeden z gtéwnych wyznacz-
nikéw profesjonalizmu nauczyciela wezesnej edukacji. Stwierdzona tendencja do
instrumentalnego umetodycznienia edukacji wczesnoszkolnej przez badanych juz
na poczatku studiow tym bardziej budzi niepokoj, ze w codziennym zyciu i dziata-
niach szkoly edukacja poczatkowa takze pozostaje w znacznej mierze w obszarze
barier wyznaczanych przez instrumentalny dyskurs, ktdry jest nadal reproduko-
wany w literaturze metodycznej (Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska 2015).
Myslenie o edukacji jako o praktyce technicznej moze prowadzi¢ do marginalizo-
wania znaczenia wiedzy teoretycznej (np. ogélnopedagogicznej i psychologicznej)
w pracy nauczyciela.

Nadal zatem pozostaje aktualne postulowane od wielu lat odejscie od dominu-
jacej nader czesto orientacji technologicznej w ksztalceniu nauczycieli w kierunku
edukacji humanistycznej (Murawska 1995), akcentujacej indywidualno$¢ ucznia,
znaczenie dialogu w edukacji oraz nastawionej na wspieranie szeroko rozumianego
osobowego wzrostu ucznia; edukacji funkcjonalnej, ktorej istota jest przeklada-
nie szerokiej wiedzy teoretycznej na operacje dzialania praktycznego i wreszcie
aksjologiczne.
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DIMENSIONS OF THE EARLY EDUCATION TEACHER’S
PROFESSIONALISM IN THE STUDENTS” COMMON
BELIEFS

Abstract: New challenges generated for teacher education in the context of dynamic
changes in socio-cultural and technological reality are putting the issues of the teacher’s
professionalism in a new light. The purpose of this study is an attempt to reconstruct ways
of understanding the professionalism of an early education teacher and its dimensions from
the perspective of pre-service teachers. The concept of research is based on the assumption
that starting education by reconstructing the common beliefs of the candidates for teachers
about selected areas of education plays a key role in the constructivist-oriented teacher
education. Revealing ways to conceptualize and assess the professionalism of early edu-
cation teachers by those who begin pedagogical studies allows for planning ways of using
their common knowledge on this subject and to predict directions of their studies. The
text is based on a qualitative analysis of written statements by students starting studies in
the area of pre-school and early school education. Obtained research results that indicate
a dominating perception of the professionalism of the teacher working with children at the
early school age allow to determine the necessary directions of changes in the education of
future teachers. This perception visible in teachers’ statements are instrumental, “closed”
and based on a selected teaching paradigm.

Keywords: teacher’s professionalism; early school education; common beliefs; candidates
for teachers.



EWA KULAWSKA* Forum Pedagogiczne
Warszawa, Polska 10(2020) 1

ORCID ID: https://www.orcid.org/0000-0002-0794-6953 Wplynglo: 30.12.2019
Zatwierdzono do druku: 18.03.2020

DOI: 10.21697/fp.2020.1.09

POZIOM I KORELATY PREZNOSCI PSYCHICZNE]J
STUDENTOW WCZESNEJ EDUKACJI W WYBRANYCH
UCZELNIACH W POLSCE!

Streszczenie: Celem artykulu jest opisanie poziomu preznosci psychicznej i jej korelatow
charakteryzujacych studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej koniczacych
studia licencjackie lub magisterskie. Przeprowadzono badania empiryczne metoda son-
dazu diagnostycznego wsrdd 839 studentéw z dziewieciu uczelni w Polsce. Zastosowano
trzy narzedzia badacze: skale Resilience Scale-14 (Wagnild), kwestionariusz WEMWBS
(Tennant, Stewart-Brown) oraz skale PSS-10 (Cohen, Kamarck, Mermelstein). Ustalono, ze
skala RS-14 jest rzetelnym narzedziem do pomiaru preznosci (o Cronbacha = 0,90). Analizy
statystyczne wynikow badan wykazaly, ze wigkszo$¢ badanych studentéw (51,8 proc.)
prezentuje przecietny poziom preznosci psychicznej, a co trzeci student pedagogiki cha-
rakteryzuje si¢ wysokim poziomem preznosci. Preznos¢ psychiczna jest pozytywnie
zwigzana z dobrostanem psychicznym studentéw, a negatywnie z nat¢zeniem stresu
w zyciu codziennym. Na podstawie analizy regresji hierarchicznej ustalono, ze preznosé
psychiczna jest waznym predyktorem dobrostanu psychicznego studentéw (skoryg. R* =
0,482) i odczuwanego stresu (skoryg. R? = 0,223). Prezno$¢ psychiczna moze by¢ traktowana
jako wazny zasdb osobowy przysztych nauczycieli wezesnej edukaciji.

Stowa kluczowe: prezno$¢ psychiczna; dobrostan psychiczny; stres; student pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolne;.

Pojecie preznosci psychicznej (resilience) po raz pierwszy pojawilo si¢ w latach s5o.
XX wieku w trakcie badan prowadzonych przez Jeanne i Jacka Block nad osobo-
woscig mlodziezy (Block, Kremen 1996). Wraz z rozwojem badan empirycznych
i ustalen teoretycznych w tym obszarze sposdb konceptualizacji tego pojecia ulegal
ciaglemu rozwojowi (Garmezy 1971; Anthony 1974, Rutter 1979, za: Rutter 1993;
Werner, Bierman, French 1971, za: Luthariin. 2000). W jezyku polskim nie ustalono
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jednego terminu bedacego odpowiednikiem angielskiego resilience. Stosuje sie
rézne okreslenia: odpornos¢ (Opora 2008), sprezystos¢ (Kaczmarek 2011; Szwajca
2014), rezyliencja (Junik 2011). Termin preznosci osobowej po raz pierwszy zostal
zastosowany w jezyku polskim przez Zenona Uchnasta (1997). W tym artykule
bedziemy postugiwac si¢ terminem preznosc¢ psychiczna dla okreslenia angielskiego
pojecia resilience.

Nina Oginska-Bulik i Zygfryd Juczynski (2008a, s. 42) definiujg termin prez-
nosci psychicznej jako ,,mechanizm samoregulacji obejmujacy zaréwno elementy
poznawcze, charakterystyczne dla przekonan i oczekiwan a dotyczace m.in. spo-
strzegania rzeczywistosci w kategoriach wyzwania, a takze wlasnych kompetencji,
jak i emocjonalne, obejmujace afekt pozytywny i stabilno$¢ emocjonalng oraz be-
hawioralne wyrazajace si¢ w poszukiwaniu nowych doswiadczen i podejmowaniu
réznorodnych i skutecznych strategii radzenia sobie z problemami”. W takim ujeciu
preznos¢ jest przeciwienstwem osobowosci stresowej (typu D), w ktorej swiat jest
spostrzegany jako zagrozenie, czego skutkiem jest wysoki poziom leku i wycofanie
z kontaktéw z innymi osobami (Oginska-Bulik 2009).

Ogolnie badacze zgadzaja sie z tym, ze prezno$¢ psychiczna oznacza proces
pozytywnej adaptacji czlowieka w sytuacjach niekorzystnych, stresowych, za-
grazajacych osobie, bedacych wynikiem dzialania czynnikéw traumatycznych,
wewnetrznych lub zewnetrznych. Koncepcja preznosci psychicznej (resilience)
otworzyta obiecujacy nurt badan, ktdry przyczynia si¢ do lepszego poznania psy-
chospotecznych uwarunkowan pozytywnej adaptacji do wymagan $rodowiska.
Konceptualizacja pojecia preznosci psychicznej jest bardzo szeroko analizowana
i obejmuje czynniki biologiczne, poznawcze, interpersonalne oraz srodowiskowe.
W prébie okreslenia bardziej szczegélowego zakresu pojecia preznosci psychicz-
nej istotne jest zwrdcenie uwagi na wielowymiarowo$¢ tego konstruktu i rézne
podejscia w jego definiowaniu.

W pierwszym podejsciu okresla sie preznos¢ psychiczna jako wlasciwos$¢, ceche
osobowosci, zasob wewnetrzny cztowieka (Masten 2007; Fredricson 2001). Jest ona
ujmowana jako wzglednie trwala cecha osobowosci, ktéra determinuje proces ad-
aptacji do dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkéw zycia. Osobowosciowe aspekty
preznosci okreslil po raz pierwszy J. Block i zdefiniowal je jako ego-resiliency. Block
i Kremer (1996) definiujg ego-resiliency jako zdolno$¢ do elastycznej i adekwatnej
adaptacji do zewnetrznych i wewnetrznych stresoréw oraz jako predyspozycje do
odpornosci na emocje negatywne, ktéra pozwala powraca¢ do rownowagi we-
wnetrznej. W takim ujeciu cecha preznosci ujawnia sie w codziennym zyciu, a nie
tylko w obliczu traumatycznych wydarzen. Wspomniani autorzy zwracajg uwage na
role pozytywnych emocji i umiejetnosci modulacji kontroli w dostosowywaniu si¢
do srodowiska i jego wymagan. Osoby o wysokim poziomie preznosci psychicznej
potrafig skutecznie radzi¢ sobie z wyzwaniami codziennosci, sytuacjami zaska-
kujacymi, wymagajacymi elastycznego reagowania. Oginska-Bulik i Juczynski
(2008b) wymienili szereg cech charakterystycznych dla tych oséb, sa to: bliskie,
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serdeczne kontakty interpersonalne, pewnos¢ siebie, spokojny sposob bycia, umie-
jetno$¢ kontroli emocji, wytrwalos¢ w dazeniu do celéw i ich urzeczywistnienie,
niezaleznos¢, autonomia i stabilnos¢ wewnetrzna.

Drugie podejscie zaklada rozumienie pojecia preznosci psychicznej jako procesu
rozwojowego (Luthar i in. 2000). Prezno$¢ moze by¢ rozumiana jako dynamiczny,
przystosowawczy proces, ktory moze rozpocza¢ si¢ w dowolnym momencie zycia
i polega na uaktywnieniu wewnetrznych i zewnetrznych zasobow w sytuacji kon-
frontacji osoby z niekorzystnymi warunkami zewnetrznymi (np. sytuacje zyciowe,
traumatyczne wydarzenia). Prowadzi on do poradzenia sobie z trudng sytuacja,
zaadaptowania si¢ do niej (Bonanno 2012; Southwick i in. 2014). Na gruncie pol-
skim Ostaszewski rozumie prezno$¢ jako ,wieloczynnikowy proces pozytywnej
adaptacji w ktérym czynniki chroniace kompensujg lub redukuja wptyw czynnikow
ryzyka” (2005, s. 2).

Przedstawiajac krotki rys historyczny, inicjujacy rozwdj pojecia resilience, nalezy
zwrdci¢ uwage na to, ze pierwsze prace empiryczne dotyczyly dorostych oséb ze
schizofrenia, ktore pomimo ciezkiej choroby byty w stanie odpowiedzialnie podej-
mowac prace, zaktada¢ rodziny i funkcjonowac w spoteczenstwie (Garmezy 1970).
Kontynuacja tych prac objeta grupe dzieci wychowywanych przez matki ze schi-
zofrenia, ktdre ze wzgledu na swoja chorobe nie byly w stanie zapewni¢ dzieciom
odpowiednich warunkéw rozwojowych, a mimo to dzieci rozwijaly sie prawidlowo.
Wyniki badan sklonity naukowcéw do poszukiwania indywidualnych wlasciwosci,
ktére moga by¢ odpowiedzialne za prawidtowy rozwdj czesci badanej grupy dzieci,
pomimo zycia w warunkach wysokiego ryzyka (Garmezy, Streitman 1974). Kolejne,
przetomowe, klasyczne juz badania dzieci mieszkajacych na Hawajach, prowa-
dzone przez Emme Werner (Werner 1971, za: Luthar i in. 2000), zapoczatkowaty
szereg eksploracji badawczych w réznych kontekstach spoleczno-ekonomicznych,
srodowiskach defaworyzowanych i zwigzanych z ryzykiem rozwojowym. Badania
prowadzono w odniesieniu do dzieci maltretowanych (Cicchetti, Rogosch 1997), zZy-
jacych w warunkach ubdstwa i przemocy srodowiskowej (Richters, Martinez 1993),
przewlekle chorych (Wells, Schwebel 1987), doswiadczajacych traumatycznych wy-
darzen zyciowych (O’Dougherty-Wright i in. 1997). Poczatkowo szczegdlny nacisk
w tych badaniach polozono na poszukiwaniu czynnikéw ochronnych (protective
factors), ktére roznicujg dzieci o pozytywnej adaptacji od tych stabiej przystosowa-
nych do wymagan §rodowiska szkolnego i rodzinnego. Te badania koncentrowaty
sie w trzech obszarach: (1) ustaleniu cech osobowosciowych ,,dzieci odpornych”,
takich jak: autonomia, wysokie poczucie wlasnej wartosci, optymizm, skutecznos¢
(Masten i in. 1988); (2) wlasnosci funkcjonowania rodziny dziecka, a takze (3) cech
szerszego srodowiska spofecznego. W ostatnich latach mozna zauwazy¢ przesunie-
cie zainteresowan badaczy z wyszczegolniania cech dziecka, rodziny czy srodowiska
na prébe zrozumienia, jaki mechanizm i konstelacja czynnikéw sg odpowiedzialne
za prawidlowe funkcjonowanie czltowieka pomimo niesprzyjajacych warunkow
i wystepowania czynnikow ryzyka, a takze lezg u podstaw takiego funkcjonowania.
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Pojecie preznosci psychicznej, rozwinigte w obszarze badan nad dzie¢mi i mio-
dziezg, zostalo zaadaptowane i zweryfikowane empirycznie takze wsréd oséb
dorostych w zakresie zdrowia, funkcjonowania psychologiczno-spofecznego oraz
aktywnosci zawodowej. Prowadzono badania w odniesieniu do oséb starszych
(Alex, Lundman 2011; Callegari i in. 2016a; Cosco i in. 2016; Leppert i in. 2005;
Oginska-Bulik i in. 2015; Resnick, Inguito 2011), 0s6b przewlekle chorych (Armando
iin 2010; Andrade i in. 2013; Cohen i in. 2014; Gheshlagh i in. 2016; Hofer i in.
2016; Oginska-Bulik 2010b), 0s6b uzaleznionych od alkoholu (Oginska-Bulik,
2014), mlodych dorostych na progu kariery zawodowej (Elbum i in 2016; Eley
i in. 2013; Oginska-Bulik, Zadworna-Cieslak 2014). Podsumowujac wyniki ba-
dan wsrdd réznych grup spolecznych, stwierdzono, ze preznos¢ psychiczna jest
pozytywnie zwigzana z dobrostanem psychicznym (well-being), ogdélna jakoscia
zycia, poczuciem wlasnej wartosci, wsparciem spotecznym i subiektywng oceng
zdrowia (Tempski i in. 2015; Wagnild 2009). Zauwazono réwniez negatywny zwig-
zek pomiedzy preznoscig psychiczng a depresja, stresem, lekiem, zaburzeniami
zwigzanymi z traumag, samotnoscia i poczuciem beznadziejnosci (Damasio i in.
2011; Nishi i in. 2010; Wagnild 2009). Powyzsze ustalenia empiryczne sklaniaja do
konstatacji, ze preznos¢ psychiczna jest waznym predyktorem funkcjonowania
czltowieka w kontekscie rozwoju indywidualnego i spotecznego.

Preznosc¢ psychiczna nauczycieli w §wietle badan

Wymiar preznosci psychicznej (resilience) moze mie¢ duze znaczenie w rozwoju
kariery zawodowej nauczycieli, ktérzy w swojej pracy maja ciagly kontakt z sy-
tuacjami trudnymi, stresowymi, wymagajacymi szybkiej i adekwatnej reakgcji.
Badania wskazujg, ze grupa zawodowa nauczycieli podlega znacznym obciazeniom
psychospotecznym, ktérych skutkiem moze by¢ wysoki poziom stresu, wypalenie
zawodowe i mobbing w miejscu pracy (Terelak i in. 2007; Tucholska 2003; Sek
2004; Moscicka-Teske 2014). Wysoki poziom preznosci psychicznej pozwala osobie
na skuteczne radzenie sobie ze stresem, trudnymi sytuacjami Zycia codziennego
oraz negatywnymi emocjami. Ulatwia mobilizacj¢ do podejmowania dzialan
naprawczych, zwieksza tolerancje na przykre wydarzenia generujgce negatywne
emocje i niepowodzenia zyciowe. Osoba ,,prezna” charakteryzuje si¢ stabilno$cia
emocjonalng, a trudnosci, z ktérymi sie styka w zyciu, spostrzega jako wyzwanie
i szanse na rozwdj osobisty (Oginska-Bulik, Juczynski 2008b; Oginska-Bulik &
Kobylarczyk 2015).

Szczegodlnie stabilno$¢ emocjonalna i umiejetnos¢ zarzadzania wlasnymi emo-
cjami wydaje si¢ by¢ kluczowa w pracy nauczyciela z dzie¢mi. Rownie wazna jest
poznawcza ocena rzeczywistosci szkolnej przez nauczyciela, a ponadto wlasnego
dziatania edukacyjnego i wychowawczego, jak i umiejetno$¢ adekwatnego zacho-
wania w relacjach z uczniami, innymi nauczycielami i rodzicami. W tym obsza-
rze aktywnosci nauczycielskiej zdolno$¢ do prezentowania wysokiej preznosci
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moze by¢ istotnym wymiarem zadowolenia z pracy i ogdlnej oceny jakosci Zycia.
Nauczyciele o wysokiej preznosci psychicznej mogg lepiej, bardziej efektywnie
dawac sobie rade¢ z codziennymi sytuacjami stresowymi, poniewaz z preznoscia
psychiczng zwiazane sg pozytywne emocje, ktore z kolei sprzyjaja koncentracji
osoby na zadaniu i spostrzeganiu pozytywnych stron danej sytuacji. Oginska-Bulik
(2011) wykazata w badaniach empirycznych, ze kategoria preznosci moze rézni-
cowac osoby doroste pod wzgledem wypalenia zawodowego. Szczegélnie kobiety
o wysokim poziomie preznosci rzadziej doswiadczaja emocjonalnego wyczerpania
i probleméw zwigzanych z funkcjonowaniem psychofizycznym w pracy.

W literaturze przedmiotu niewiele jest badan empirycznych dotyczacych zaso-
bow resilience wéréd nauczycieli. Stanford (2001) ustalil w badaniach jakosciowych,
ze nauczyciele z wysokim poziomem preznosci czerpali gleboka osobista satysfakcje
ze swojej pracy, polegajac na rozlegtej sieci wsparcia z udzialem innych nauczycieli,
rodziny i przyjaciot oraz grup koscielnych. W badaniach Williams (2003) okazato
sie, ze 12 doswiadczonych nauczycieli w swoim badaniu czerpato site z radosci
i satysfakcji nauczania, a takze staralo si¢ doskonali¢ poprzez rozwdj zawodowy.
Gu i Day (2007), w oparciu o badanie 300 doswiadczonych nauczycieli w Anglii,
zidentyfikowali trzy scenariusze/$ciezki, ktore opisuja, w jaki sposéb nauczyciele
(1) ksztaltuja swojg tozsamos¢ osobista; (2) oceniaja sytuacje szkolne oraz (3) roz-
wijaja warto$ci zawodowe i przekonania w trakcie swojej kariery nauczycielskiej.
W pierwszym scenariuszu prezny nauczyciel znajdowal rownowage miedzy tymi
trzema komponentami, przystosowujac si¢ optymalnie do sytuacji szkolnych.
W dwdch pozostatych scenariuszach jeden lub wigcej z tych trzech elementow stat
sie dominujacy i nauczyciele znajdowali si¢ w stanie nieréwnowagi.

Patterson, Collins i Abbott (2004) zdefiniowali prezno$¢ nauczycieli jako ,,pro-
duktywne wykorzystywanie energii do osiggania celéw szkolnych w obliczu ne-
gatywnych warunkéw” (s. 3). W ich badaniu o§miu doswiadczonych nauczycieli
zidentyfikowalo mocne strony i strategie, ktdre stosowali w sytuacjach trudnych,
a dotyczyly one: podejmowania decyzji, dazenia do rozwoju zawodowego, rozwig-
zywania problemow, kontaktéw z przyjaciéimi i wspolpracownikami oraz wyka-
zywaniu sie elastycznoscia w obliczu trudnych sytuacji. Gléwnym wyréznionym
czynnikiem w tych badaniach jest orientacja strategiczna polegajaca na wierze
i zaufaniu cztowieka we wlasne sity i mozliwosci, stuzace pokonywaniu trudnosci
oraz w zdolno$¢ wplywania na swoje zycie i otoczenie. W ramach tego badania
potwierdzono przekonanie, ze preznos¢ nauczycieli jako aktywnych podmiotow,
przyjmujacych rozne strategie, pomaga znalez¢ rownowage w obliczu przeciwno$ci,
nawet w sytuacjach, gdy posiadaja oni minimalne zasoby wewnetrzne i borykaja
sie z trudnymi warunkami pracy. Drugi wniosek z badan odnosi si¢ do konstatacji,
ze wszyscy nauczyciele stosujg rdzne strategie adaptacyjne, przynoszace odmienne
skutki dla uczniéw, rodzicéw i samych nauczycieli.

Badania prowadzone przez Oginska-Bulik (2011) pokreslily znaczenie prezno-
$ci psychicznej jako czynnika chronigcego przed negatywnymi skutkami stresu
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zawodowego. Zawdd nauczyciela nalezy do szczegdlnie stresowej profesji, a do
gtownych Zrédet stresu, na podstawie badan Zubrzyckiej-Maciag (2013), przepro-
wadzonych wsréd nauczycieli z 97 szk6l, mozna zaliczy¢: trudnosci dydaktyczne,
niepozadane zachowania uczniéw, poczucie osamotnienia w dziataniach zawo-
dowych, prace w trudnych warunkach. Z badanej grupy 354 nauczycielek ze szko6t
podstawowych i gimnazjalnych z woj. lubelskiego, w latach 2011-2012, 80 proc.
z nich odczuwalo stres zawodowy na poziomie wysokim. Te z nich, ktore koncen-
trowaly si¢ na negatywnych emocjach, doswiadczaly wyzszego poziomu stresu niz
nauczycielki, ktére koncentrowaly sie na zadaniu. Z kolei badania Kaura (201y),
przeprowadzone w szkotach indyjskich, panstwowych i prywatnych, wskazaty na
pozytywny zwiazek miedzy preznoscia psychiczng a osiggnigciami zawodowymi
nauczycieli oraz negatywny zwigzek, zwigzany z emocjonalnym wyczerpaniem
i depersonalizacja. Preznos¢ psychiczna okazata si¢ istotnym predyktorem wypale-
nia w zawodzie nauczyciela. Powyzsze rozwazania sg podstawa do podjecia badan
wlasnych w zakresie preznosci psychicznej wérdd studentéw przygotowujacych sie
do zawodu nauczycielskiego.

Cel, metoda i procedura badan wlasnych

Celem prezentowanego artykutu jest, po pierwsze, empiryczna weryfikacja poziomu
preznosci psychicznej studentéw ostatniego roku studiéw kierunku pedagogika
przedszkolna i wczesnoszkolna, ktérzy zamierzaja podja¢ prace w zawodzie na-
uczyciela. Drugim celem jest okredlenie zwigzku miedzy preznoscia psychiczna,
stresem i dobrostanem psychicznym w ocenie studentéw pedagogiki. W badaniach
zastosowano metode sondazu diagnostycznego, technike ankiety, z wykorzysta-
niem trzech narzedzi badawczych.

W celu pomiaru poziomu preznosci psychicznej przysztych nauczycieli edu-
kacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej zastosowano narzedzie Resilience Scale-14
autorstwa Gail Wagnild (2009), bedace skrécong wersja oryginalnej skali RS-25
(Wagnild, Young 1993). Surzykiewicz, Konaszewski i Wagnild (2019) wykonali
walidacje psychometryczng skali RS-14 w warunkach polskich wéréd 2,715 oséb
w wieku 13-27 lat, gléwnie wsrdd kobiet (69,09 proc.). W badanej grupie bylo 400
uczniéw w wieku 13-17 lat, 1659 studentéw w wieku 19-27 lat (wigkszos¢ stanowity
kobiety - 82,3 proc.) i 656 0s6b w wieku 13-18 lat, nieprzystosowanych spolecznie,
przebywajacych w mlodziezowych osrodkach socjoterapeutycznych i wychowaw-
czych (MOS i MOW). Analiza rzetelnosci skali RS-14 w grupie studentow wskazuje
na bardzo dobre wlasnosci psychometryczne narzedzia (wspétczynnik a Cronbacha
wyniodst 0,87). W procesie analizy psychometrycznej skali uzyskano potwierdzenie,
ze polska wersja skali RS-14 sklada si¢ z jednego czynnika, podobnie jak angloje-
zyczny oryginal opracowany przez Wagnild (2009). Skala RS-14 zostala skonstruo-
wana do pomiaru indywidualnego poziomu preznosci psychicznej rozumianej jako
relatywnie stabilny zasob cztowieka. W tym ujeciu preznos¢ jest pozytywna cecha
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osobowosci, ktéra moze by¢ aktywowana jako kompetencja osobista w procesie
adaptacji w réznych sytuacjach zyciowych. Skala RS-14 sklada si¢ z 14 twierdzen
odnoszacych sie do kategorii: znaczenie i cel zycia (zdania 2, 9, 13), wytrwalos¢
(zdania 6, 8), spokdj umystu (zdania 3, 10), samodzielno$¢ (zdania 1, 5, 7, 12, 14),
egzystencjalna samotno$¢ (zdania 4, 1) (Wagnild, 2009). Respondenci udzielali
odpowiedzi w siedmiostopniowej skali, punktowanej od 1 - zdecydowanie nie
zgadzam si¢/twierdzenie jest catkowicie nietrafne az do 7 - zdecydowanie zgadzam
sie/stwierdzenie jest catkowicie trafne. Po zsumowaniu punktéw mogli uzyskaé
od 14 do 98 punktéw. Wynik ponizej 64 punktéow $wiadczyt o niskiej preznosci
psychicznej, od 65 do 81 wskazywal na przecigtng preznos¢ psychiczng, a powyzej
82 punktéw — na wysoka preznos¢. Skala RS-14 zostala przettumaczona na wiele
jezykow, takich jak: arabski, grecki, rosyjski, hiszpanski, szwedzki, finski, norweski,
chinski, japonski, koreanski i jest stosowana na calym $wiecie.

Drugim zastosowanym narzedziem badawczym jest skala WEMWBS (Warwick-
-Edinburgh Mental Well-Being Scale, Clarke i in. 2011), stuzaca do oceny jakosci
zycia studentéw pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Skala sktada sie
z 14 stwierdzen opisujacych pozytywne odczucia (afekty), takie jak: optymizm,
zadowolenie, rados¢, odprezenie oraz satysfakcjonujace relacje interpersonalne
i pozytywne funkcjonowanie (energia do dzialania, samoakceptacja, autonomia,
rozwoj osobisty, poczucie bycia kompetentnym). Osoby badane sg proszone o za-
znaczenie odpowiedzi, ktdra najlepiej opisuje ich odczucia z ostatnich dwoch
tygodni na pieciostopniowej skali (1- nigdy; 2 - rzadko; 3 - czasami; 4 - czgsto;
5 — zawsze). Kazdej z odpowiedzi przypisano liczbe od 1 do 5, minimalna liczba
punktéw do zdobycia wynosita 14, maksymalna - 70. Wyzsza liczba zdobytych
punktow oznaczala wyzszy poziom dobrostanu psychicznego (Kulawska 2019).
W prezentowanych badaniach wlasnych wsrod 839 polskich studentéw pedagogiki
z wybranych uczelni wspolczynnik a Cronbacha dla skali WEMWBS wynidst o =
0,86, co $wiadczy o wysokiej rzetelnosci zastosowanego narzedzia.

Ponadto uzyto réwniez w badaniach skali PSS-10 (Psychological Stress Scale -
»Skala Odczuwanego Stresu”, autorzy: S. Cohena, T. Kamarck, R. Mermelstein)
w adaptacji Z. Juczynskiego i N. Oginskiej-Bulik), ktora postuzyla do oceny subiek-
tywnych odczué zwigzanych ze stresem (zawiera 10 pytan). Badany moze uzyska¢
wynik od o do 40 punktéw. Wynik w przedziale 0-13 punktéw oznacza niski
poziom postrzeganego stresu, 14-19 punktoéw — przecietny poziom postrzeganego
stresu, a 20-40 punktéw — wysoki poziom stresu. Respondenci udzielaja odpo-
wiedzi na pieciostopniowej skali (nigdy, prawie nigdy, czasem, do$¢ czesto, bardzo
czesto). Skala PSS-10 jest popularnym narzedziem w badaniach empirycznych
i zostala przettumaczona na 25 jezykow oraz adaptowana do réznych warunkow
spoleczno-kulturowych. W naszych badaniach prowadzonych wséréd studentow
pedagogiki wspoélczynnik a Cronbacha jest wysoki i wynosi a = 0,86.

Zastosowano procedure doboru celowego, a kryteriami wlaczenia oséb do ba-
dan zostali objeci studenci pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, studiow
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stacjonarnych lub niestacjonarnych konczacy studia licencjackie lub magisterskie.
Uczestnictwo w badaniu byto dobrowolne i anonimowe. Uwzgledniajac powyzsze
kryteria, w badaniach uczestniczylo 839 studentéw studiujacych na nastepujacych
uczelniach: Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie (122 osoby),
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie (84 osoby), Uniwersytet Szczecinski (99
0s6b), Uniwersytet Slgski w Katowicach, filia w Cieszynie (107 0s6b), Uniwersytet
w Bialymstoku (96 oséb), Uniwersytet £odzki (100 0sdb), Akademia Ignatianum
w Krakowie (59 0oséb), Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie (75 osob), Uniwersytet Opolski (97 0s6b). Materiat empiryczny zostat
zebrany w 2019 roku.

Analiza wynikow badan

W badaniach wziglo udzial, jak wspomniano wyzej, 839 studentéw kierunku
pedagogika o specjalnosci edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, w tym 821
kobiet i dziewieciu mezczyzn (dziewie¢ osob nie podato informacji o pici), 606
z nich jest studentami studiéw licencjackich, a 230 respondentéw konczy studia
magisterskie. Wigkszo$¢ studentéw (513 0sob) studiuje na studiach stacjonarnych,
321 osoby ksztalci si¢ na studiach niestacjonarnych (pig¢ 0séb nie podalo na ten
temat informacji). Wiek badanych wynosi od 21 lat do 51, Srednia wieku badanych
wynosi: M = 24,61; SD = 4,23.

Studenci odpowiedzieli na pytanie dotyczace miejsca zamieszkiwania w czasie
edukaciji szkolnej. Wyniki badan wskazuja, ze wigkszo$¢ (47,4 proc.) przysztych
nauczycieli wczesnej edukacji pochodzi ze srodowiska wiejskiego, okoto 13 proc.
wychowywalo si¢ w malych miastach liczacych do 20 tys. mieszkancow, kolejne
27,7 proc. studentéw uczeszczato do szkot w srednich i w duzych miastach do 500
tys. mieszkancow, a 11,2 proc. pochodzi z duzych aglomeracji w Polsce.

Pomiar preznosci psychicznej przy uzyciu skali RS-14 wskazuje na dobre wlas-
nosci psychometryczne, wspoélczynnik a Cronbacha wynosi a = 0,90 i potwierdza
wysoka rzetelno$¢ narzedzia; jest analogiczny do wspoélczynnika uzyskanego w ba-
daniach polskich Surzykiewicza i in. (2019), w badaniach finskich a = 0,87 (Losoi
i in. (2013); japonskich a = 0,88 (Nishi i in. 2010) i wloskich & = 0,88 (Callegari
i in. 2016b). W badanej grupie studentéw pedagogiki wczesnej edukacji rozkltad
wynikéw preznosci psychicznej wahal si¢ od 32 do 98 punktdw, a §rednia dla calej
grupy wynosi M = 74,39; SD = 11,5. Dla poréwnania w badaniach finskich 243 oséb
(Losoi i in. 2013), z uzyciem skali RS-14, uzyskano wyzsza $rednig (M = 76,3; SD
= 10,7), z kolei w badaniach japonskich przeprowadzonych wsréd 430 studentéw
pielegniarstwa i psychologii $rednia byla znacznie nizsza: M = 63,78; SD = 13,03
(Nishi i in. 2010). W grupie 150 studentéw Uniwersytetu Insubria we Wloszech
sSrednia preznosci psychicznej wynosita: M = 76,13; SD = 10,48 (Callegari i in. 2016b)
i byta wyzsza niz wéréd badanych studentéw polskich.
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Uwzgledniajac wskazane w opisie narzedzia, okreslajace kategorie/poziomy
preznosci psychicznej (niska, $rednig i wysoka), stwierdzamy, ze studenci peda-
gogiki mieszczg si¢ w zakresie tej wlasnosci w przedziale wynikéw srednich. Na
wykresie nr 1 przedstawiono rozktad kategorii preznosci psychicznej w badanej
grupie studentéw. Niska kategoria preznosci psychicznej dotyczy 17,3 proc. stu-
dentéw, srednia charakteryzuje 51,8 proc., a co trzeci student (30,9 proc.) opisuje
siebie jako osobe charakteryzujacg si¢ wysoka preznoscia psychiczng. Na podstawie
jednoczynnikowej analizy wariancji ustalono, ze te trzy grupy studentéw rdznia
si¢ istotnie w zakresie natezenia preznosci psychicznej. I tak srednia arytmetyczna
dla grupy o niskiej preznosci wynosi: M = 56,25; SD = 7,22, w grupie o przecietnej
preznosci: M = 73,03; SD = 4,63, a w grupie o wysokiej preznosci srednia wynosi:
M = 86,83; SD = 4,65. Test roznic $rednich i testy post-hoc okazaly sie istotne staty-
stycznie, co oznacza, ze miedzy tymi trzema grupami zachodza wyrazne réznice,
istotne statystycznie w zakresie preznosci psychicznej (F (2,774) = 1574,55; p < 0,001).
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Wrykres nr 1. Rozklad kategorii preznosci psychicznej w badanej grupie studentow

(N =787)
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Material empiryczny, zebrany na 9. uczelniach wyzszych w Polsce, pozwala na
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy studenci r6znig si¢ w zakresie preznosci
psychicznej w zalezno$ci od miejsca studiowania. W tym celu przeprowadzono
jednoczynnikowa analize¢ wariancji, na podstawie ktdrej stwierdzamy, Ze studenci
jednej z polskich uczelni akademickich uzyskali najnizsze wyniki (M = 71,63; SD =
12,61), a studenci innego uniwersytetu najwyzsze wyniki (M = 77,46; SD = 9,68)
w zakresie preznosci psychicznej, i jest to réznica istotna statystycznie (F (8,778)
= 2,18; p < 0,05). Studenci z pozostaltych 7. uczelni uzyskali wyniki zblizone do
sredniej dla calej badanej grupy.

Ponadto jednoczynnikowa analiza wariancji wskazuje na to, ze takie zmienne
socjodemograficzne, jak miejsce zamieszkania i dochody przypadajace na jed-
nego cztonka w rodzinie studenta oraz subiektywna ocena dotyczaca srodkow
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finansowych pozostajacych do dyspozycji studenta nie majg zwiazku z poziomem
preznosci psychicznej. Z kolei okazalo sig, ze studenci o zréznicowanej $redniej
ocen na studiach réznig si¢ poziomem preznosci psychicznej. Studenci (N = 7)
o $redniej ocen ponizej 3,5 uzyskali najnizszg $rednia preznosci (M = 64,00; SD =
16,03), ci z nich (N =192), ktérzy majg $rednig ocen na studiach miedzy 3,5 a 4, po-
siadajg wyzszg prezno$¢ (M = 73,55 SD = 12,17). Srednia ocen mieszczaca sie miedzy
4 a 4,5 charakteryzuje studentow (N = 390) o $redniej preznosci (M = 74,09; SD =
11,36). Natomiast studenci (N = 185), ktorzy uzyskuja srednie ocen powyzej 4.5,
oceniajg siebie jako osoby 0 najwyzszym poziomie preznosci (M = 76,37; SD = 10,51).
Jednoczynnikowa analiza wariancji wykazata, ze miedzy tymi grupami studentéw
zachodzg réznice istotne statystycznie (F (3,770) = 4,23; p < 0,01). Stwierdzamy, ze
preznosc psychiczna jako zasdb osobowy jest zwigzana z funkcjonowaniem oséb
mlodych dorostych réwniez w zakresie radzenia sobie z obowigzkami studenta
pedagogiki, organizacja pracy wlasnej i wyzwaniami intelektualnymi w procesie
studiowania.

Interesujacym aspektem badan jest proba odpowiedzi na pytanie, czy istnieje
zwigzek pomiedzy stresem a preznoscig psychiczng w doswiadczeniach studen-
tow. W tym celu podzielono studentéw na trzy grupy rézniace si¢ poziomem od-
czuwanego stresu. Najwigcej studentdw (N = 471), ok. 57,3 proc., nalezy do grupy
o wysokim natezeniu dos§wiadczanego stresu, ok. 30 proc. (N = 244) - do grupy
o przecigtnym stresie, a 12,7 proc. (N = 106) badanych studentéw wskazalo na niskie
nasilenie stresu w zyciu codziennym. Srednia arytmetyczna stresu rozumianego
jako subiektywne odczucie dla calej grupy wynosi M = 20,29; odchylenie stan-
dardowe SD = 5,99. W pierwszej grupie o niskim natezeniu stresu $rednia aryt-
metyczna wynosi M = 10,29; SD = 2,96, w grupie o przecietnym natezeniu stresu
M =16,76; SD = 1,78, a w grupie o wysokim poziomie stresu M = 24,37; SD = 3,67.
Roéznice miedzy tymi srednimi sg istotne statystycznie i test F w analizie wariancji
przybiera nastepujace wartosci: F (2,818) = 1097; p < 0,001). Przeprowadzone pordw-
nania post-hoc za pomoca testow Tukey’a HSD, Bronferroniego i Gamesa-Howella
ujawnily istotne réznice (p < 0,001) miedzy tymi trzema grupami. Kolejnym
krokiem w analizie wynikéw badan jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie,
czy doswiadczanie stresu o réznym natezeniu pozostaje w zwigzku z preznoscia
psychiczng. W celu przetestowania hipotezy o wplywie stresu (na trzech pozio-
mach) na natezenie preznosci psychicznej przeprowadzono jednoczynnikowsa
analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. Okazalo sig, Ze studenci o niskim
natezeniu stresu charakteryzuja siebie jako osoby o wysokiej preznosci psychicznej
(M = 83,06; SD = 9,03), osoby wskazujace na przezywanie stresu w przecigtnym
zakresie uzyskaly nizsze wskazniki preznosci psychicznej (M = 77,66; SD = 9,11),
a studenci, ktorzy opisuja swoje zycie jako wysoce stresujace, dysponujg mniejszymi
zasobami preznosci psychicznej (M = 70.90; SD = 11,53). W wyniku analiz ustalono
istotny statystycznie efekt zmiennej - stres (F (2,769) = 69,77; p < 0,001). Konkluzja
z powyzszych wynikow jest nastepujaca: wraz ze wzrostem nate¢zenia odczuwanego
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stresu nastepuje spadek preznosci psychicznej. Oczywiscie mozemy tez stwierdzic,
ze studenci, ktorzy charakteryzujg sie wyzszym poziomem preznosci psychicznej,
lepiej radzg sobie z sytuacjami stresowymi.

Kolejnym krokiem jest ustalenie, czy prezno$¢ psychiczna moze by¢ predyk-
torem odczuwanego stresu przez studentéw pedagogiki. W tym celu wykonano
analize regresji liniowej, w ktorej zmienng zalezng (wyjasniana) jest stres, azmienng
wyjasniajaca (predyktorem) jest preznos¢ psychiczna. Zaproponowany model jest
dobrze dopasowany do danych (F (1,770) = 223,84; p < 0,001). Wspdlczynniki regresji
wskazujg na to, ze prezno$¢ psychiczna jest negatywnie zwigzana z odczuwanym
stresem (f = - 0,474; p < 0,001). Wynik ten interpretujemy nastepujaco: wraz ze
wzrostem preznosci psychicznej nastepuje spadek odczuwanego stresu. Testowany
model wyjasénia 22 proc. zmiennosci wariancji odczuwanego stresu (skoryg. R =
0,223).

Z koncepcji i badan empirycznych nad preznoscig psychiczng wynika, ze ma
ona $cisty zwigzek z jakoscia Zycia i dobrostanem psychicznym (well-being). Jesli
czlowiek potrafi poradzi¢ sobie z trudnymi sytuacjami stresowymi, przystosowaé
sie do wymagan srodowiskowych i zachowaé réwnowage wewnetrzng, to jego
poczucie jakosci zycia jest satysfakcjonujace. Ta teza znajduje odzwierciedlenie
w wynikach badan wlasnych. Poziom preznosci psychicznej ma zwiazek z odczu-
wanym poczuciem szczescia i zadowolenia z wlasnego zycia (well-being). W wyniku
przeprowadzonej jednoczynnikowej analizy wariancji Anova uzyskano istotny
statystycznie efekt zmiennej: dobrostan psychiczny (F (2,750) = 237,8; p < 0,001).
Studenci o niskiej preznosci psychicznej wskazujg na niski dobrostan psychiczny
(M = 43,91), w grupie studentéw o $redniej preznosci poziom dobrostanu jest wyzszy
(M = 50,93), a studenci o wysokiej preznosci prezentuja najwyzszy poziom dobro-
stanu psychicznego (M = 56,91). Na podstawie tych wynikéw mozemy sformutowac
wniosek, Ze wraz ze wzrostem preznosci psychicznej wzrasta poziom dobrostanu
psychicznego. Im lepiej studenci potrafig przezwycigza¢ trudnosci i sytuacje stre-
sowe zycia codziennego, to poziom odczuwanego ogoélnego dobrostanu jest wyz-
szy. To istotny wynik, ktéry sugeruje, ze studenci pedagogiki charakteryzujacy
sie wysoka preznoscig psychiczna maja zasoby osobiste i predyspozycje do pracy
nauczycielskiej z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym.

W celu ustalenia, jakie znaczenie ma preznos¢ psychiczna, rozumiana jako zaséb
wewnetrzny cztowieka, dla jego dobrostanu psychicznego, rozumianego jako uogél-
nione poczucie zadowolenia z wlasnego zycia, przeprowadzono analize regresji
liniowej. Poszukujemy odpowiedzi na podstawowe pytanie, czy na podstawie po-
ziomu preznosci psychicznej mozemy przewidzie¢ jako$¢ dobrostanu psychicznego
studentow pedagogiki. Zmienng zalezng (wyjasniang) jest dobrostan psychiczny,
azmienng wyjasniajacg (predyktorem) jest preznos¢ psychiczna. Zaproponowany
model regresji okazal si¢ bardzo dobrze dopasowany do danych (F (1,751) = 701,905
p < 0,001). Na podstawie wspdlczynnikow regresji mozna sformutowa¢ wniosek,
ze poziom preznosci psychicznej jest silnie i pozytywnie zwigzany z dobrostanem
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psychicznym studentéw pedagogiki (8 = 0,695; p < 0,001). Oznacza to, Ze wraz
ze wzrostem preznosci psychicznej wzrasta poziom dobrostanu psychicznego
studentow. Testowany model wyjasnia 48 proc. zmiennosci wariancji zmiennej
zaleznej, czyli dobrostanu psychicznego (skoryg. R* = 0,482). W badaniach nad
dobrostanem psychicznym, przeprowadzonych wsréd 400 studentéw pedago-
giki, ustalono, ze jest on negatywnie zwigzany z poziomem odczuwanego stresu,
a pozytywnie - z poziomem zadowolenia ze studiow i wsparciem spotecznym ze
strony najblizszego otoczenia (Kulawska 2019).

Podsumowanie

W prezentowanym artykule podjeto probe ustalenia, jaki jest poziom i korelaty
preznosci psychicznej studentow konczacych studia pedagogiczne, ktorzy zamie-
rzaja podja¢ prace na stanowisku nauczyciela przedszkola lub nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej. Badania o charakterze diagnostyczno-eksploracyjnym prowa-
dzone nad preznoscig odnosza si¢ do pomiaru tej wlasciwosci intrapsychicznej,
ktéra w znacznym stopniu wyznacza adekwatne funkcjonowanie przyszlego na-
uczyciela w kontekscie indywidualnym i spotecznym.

Podsumowujgc przeprowadzone badania empiryczne, stwierdzamy, ze wiek-
szo$¢ studentoéw pedagogiki, pochodzacych z dziewieciu uczelni w Polsce, uzyskata
$rednie wyniki preznosci psychicznej, a co trzeci student — kandydat na nauczyciela
wczesnej edukacji — prezentowal wysoki poziom preznosci psychicznej. Mozna
postawic¢ hipoteze, ze w sytuacji przejécia, od czasu ukonczeniu studiéw az do
pracy nauczycielskiej, grupa studentéw charakteryzujaca si¢ niska preznoscia
(18 proc. badanych studentéw) posiadala niewystarczajace zasoby wewnetrzne
lub mechanizmy regulacyjne, aby poradzi¢ sobie z wyzwaniami stojagcymi przed
nauczycielem w przedszkolu i nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej. Preznosé
psychiczna badanych studentéw pozostawata w zwiazku z ich osiggnigciami edu-
kacyjnymi w trakcie studiowania, odczuwanym stresem i dobrostanem psychicz-
nym. Nie wykazano zwigzku miedzy poziomem pre¢znosci psychicznej a miejscem
zamieszkania i sytuacja finansowg studentow.

Analizy statystyczne potwierdzily oczekiwang hipoteze o negatywnym zwigzku
miedzy preznoscia a stresem psychologicznym, ktéra jest zgodna z wynikami
badan innych autoréw (Surzykiewicz i in. 2019; Damasio i in. 2011; Wagnild 2009;
Nishi i in. 2010). Ustalono, ze studenci deklarujacy nizszy poziom stresu, maja
wyzsza preznos¢ psychiczng. Zakladamy, Ze ci studenci zyja w podobnych wa-
runkach jak studenci deklarujacy wysoki poziom stresu, ale ze wzgledu na wysoki
poziom preznosci potrafig bardziej adekwatnie rozpoznawac bodzce stresowe
i uruchamia¢ mechanizmy psychologiczne odpowiedzialne za optymalne radze-
nie sobie w trudnych, niejednoznacznych sytuacjach. Tym samym stwierdzamy,
ze studenci o wymienionych predyspozycjach i zasobach wewnetrznych (wysoki
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poziom preznosci i radzenie sobie ze stresem) s3 pozadanymi kandydatami do
zawodu nauczycielskiego.

W badaniach ustalono, ze prezno$¢ psychiczna jest waznym i bardzo istotnym
predyktorem dobrostanu psychicznego dla studentéw pedagogiki. Wykazano silny,
pozytywny zwiazek miedzy preznoscig a dobrostanem psychicznym. Uzyskane
wyniki s3 zgodne z wynikami badan prowadzonych nie tylko w Polsce, lecz takze
w innych krajach o zréznicowanym potencjale kulturowym i w réznych grupach
wiekowych (Abiola, Udofia 2011; Baldwin i in. 2011; Callegari i in. 2016b; Damasio
iin. 2011; Oginska-Bulik, 2010; Surzykiewicz i in. 2019; Tugade, Fredrikson 2004;
Wagnild 2009). Dobrostan psychiczny, rozumiany jako dynamiczna zmienna be-
daca wynikiem réwnowagi miedzy zasobami wewnetrznymi (fizycznymi, psycho-
logicznymi i spolecznymi) a oczekiwaniami spotecznymi, ma wlasno$ci ochronne
i wspomagajace nauczyciela w sytuacjach stresowych i trudnych, ktére sa wpisane
w codzienno$¢ pracy nauczycielskiej. Dlatego tak wazne jest, aby kandydaci do
tego zawodu prezentowali wysoki poziom preznosci, ktory pozostaje w zwigzku
z dobrostanem psychicznym studentéw. Osoby o wysokiej preznosci sa mniej po-
datne/wrazliwe na bodzce stresowe, a jedli juz maja z nimi do czynienia, potrafia
bardziej adekwatnie na nie reagowac, wyrazajac czg¢sciej emocje pozytywne niz
negatywne, czyli charakteryzuja sie prawidlowa regulacja wlasnych emocji (Tugade,
Fredrickson 2004), potrafig adoptowac si¢ do zmiennych warunkéw zewnetrznych
i podejmowac racjonalne dzialanie pomimo niekorzystnych okolicznosci.

Ustalona w badaniach pozytywna zalezno$¢ miedzy preznoscig a dobrostanem
psychicznym wskazuje na to, ze preznos¢ psychiczna moze wptywac na szeroko
rozumiang jako$¢ zycia czlowieka. W odniesieniu do studentéw pedagogiki teza ta
wskazuje na: mozliwo$¢ rozwijania preznosci i ksztaltowania jej w czasie studiow
poprzez wzbudzanie motywacji do pracy nad sobg, budzenie §wiadomosci o wlas-
nych emocjach przezywanych w sytuacjach konfliktowych, traktowanie porazek
jako wyzwanie i do stymulowania studentéw do pokonywania trudnosci, a takze
jako zmiana zachowania w obliczu sytuacji zaskakujacych czy trudnych. Jest to
mozliwe, poniewaz niektére badania wskazuja na to, ze preznos¢ psychiczna jako
zas6b wewnetrzny czlowieka moze by¢ rozwijana i modyfikowana w ciggu zycia
(Lundman 2007; Losoi 2013). Wnioski pochodzgce z badan mogg stanowi¢ pod-
stawe do modyfikacji programéw ksztalcenia na studiach pedagogicznych, celem
uzupetnienia tych aspektéw funkcjonowania osobowo$ciowo-spotecznego studen-
tow, ktore wymagaja wzmocnienia, poszerzenia lub uzupelnienia, aby usprawnié¢
proces adaptacji kandydatow do zawodu nauczyciela. Te dzialania moga przynies¢
wymierne efekty w zakresie podnoszenia poziomu profesjonalizmu przysztych
nauczycieli wezesnej edukaciji.
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RESILIENCE, WELL-BEING AND STRESS AMONG
STUDENTS OF EDUCATION IN POLAND

Abstract: The aim of this study is to determine the relationships between resilience, well-
-being and stress among current university students studying pre-school and early-school
education. Empirical studies were carried out using the diagnostic survey method among
839 students from nine universities in Poland. Three research tools were used: Resilience
Scale -14 Wagnild, WEMWBS (Tennant, Stewart-Brown) and PSS-10 (Cohen, Kamarck,
Mermelstein). Statistical analysis of survey data showed that the majority of surveyed
students (51.8%) present an average level of resilience, and whereas a third of students are
characterized by a high level of resilience. Based on the hierarchical regression analysis, it
was established that resilience is an important predictor of student well-being (corrected
R? = 0.482) and stress (corrected R? = 0.223). Therefore, resilience is positively related to
the well-being of students and negatively to the stress in everyday life. Resilience can be
regarded as an important personal resource of future early education teachers.

Keywords: resilience; psychological well-being; stress; pre-school and early-school edu-
cation student.
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POCZATKUJACY NAUCZYCIEL PRZEDSZKOLA
WE WSPOLNOCIE ZAWODOWE]J. OD NIEPEWNOSCI
KU PEENEMU UCZESTNICTWU
W SOCJOKULTUROWYCH PRAKTYKACH

Streszczenie: Celem artykutu jest przedstawienie spotecznego wymiaru uczenia sie profesji
przez poczatkujacego nauczyciela przedszkola, wagi, jaka w tym procesie moze zajmo-
waé uczestniczenie w socjokulturowych praktykach wspolnoty. Autorka rozwija teze, iz
jedynie partycypacja nowicjusza w dziataniach wspolnoty nauczycieli prowadzi do stop-
niowego stawania si¢ nauczycielem. W pierwszej kolejnosci oméwione jest podstawowe
dla rozwazan pojecie wspélnoty postrzeganej w optyce kulturowej, ze zwrdceniem uwagi
na dwa wymiary: wspotprace i zaufanie. Nastepnie podjety jest watek zaangazowania sie
nowicjusza w sprawy wspolnoty, odnajdywania w niej swojego miejsca. Na zakonczenie
omoéwiona zostala rola tworzenia sieci wsparcia umozliwiajacej nowicjuszowi partycypacje
w dyskursie na temat podejmowanych aktywnosci.

Stowa kluczowe: poczatkujacy nauczyciel; wspdlnota nauczycieli; socjalizacja nauczycieli;
kultura przedszkola; edukacja przedszkolna.

Wprowadzenie

Wejscie do spolecznosci zawodowej, bedacej wzorem minispoteczenstwa — uzy-
wajac okreslenia Garetha Morgana (2005, s. 136) — pociaga za sobg pewien zestaw
zobowiazan wobec siebie i wspdlnoty. Sytuacja startu zawodowego oznacza dla
nowicjusza nie tylko podjecie nowych obowigzkéw, lecz takze uczenie sig, osadzanie
sie w roli zwigzane m.in. z podgzaniem za akceptowanymi wzorami zachowan,
przekonaniami, warto$ciami, ktore zostaty uformowane lub obecnie s3 uznawane
przez cztonkéw spotecznosci (Kurantowicz 2007, s. 43). Motywem uczenia si¢ no-
wego czlonka grupy staje si¢ wtedy koniecznos¢ adaptacji do panujacych w danej

2 Dr Magdalena Grochowalska, Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie, Instytut
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wspdlnocie wzorcéw dziatania, uznania, przyjetych w niej regul spotecznych oraz
potrzeba podejmowania nowych aktywnosci, zmagania sie z sytuacjami, w kto-
rych rozwigzanie nie jest znane (Madalinska-Michalak 2016, s. 60). Kompetencje
rozwiniete podczas przygotowania do zawodu nie zawsze przystaja do osadzonej
w kontekscie praktyki pedagogicznej. Poczatkujacy nauczyciel moze doswiadczy¢
sytuacji, oczekiwan ze strony innych, dla sprostania ktérym nie posiada wystarcza-
jacych kompetenciji, te rozwijaja si¢ bowiem w toku calozyciowego uczenia sig, takze
w miejscu pracy (Czubak-Koch 2014; Grochowalska 2015). Dla rozwijania poczucia
kompetencyjnosci na etapie startu zawodowego za czynniki niezbedne uwazane
sg przede wszystkim do$wiadczenie wsparcia, aktywne wlaczanie si¢ nowicjusza
w zycie spolecznosci zawodowej, zaangazowanie w poznawanie kultury grupy oraz
mozliwos¢ uczenia si¢ w interakcjach, nawiazywania relacji (Howes i in. 2003).

Przywolana w tytule kategoria ,,praktyka socjokulturowa” odnosi si¢ do rozu-
mienia praktyki jako dyskursu konstruowanego przez podmioty na temat swej
aktywnosci. W tym znaczeniu praktyka to dzialanie komunikacyjne wpisane
w relacje miedzy podmiotami. Zaklada ona wzajemno$¢ oddziatywan podmio-
tow zaangazowanych w konstruowanie sensu dzialan oraz sposobéw organizacji
aktywnosci (Barbier 2016, s. 171). Tak ujmowany dyskurs stanowi przestrzen ko-
munikacyjng, w ktorej uczestnicy podzielaja wspdlna perspektywe ogladu rze-
czywistosci, tworzg $wiat spoteczny (Kacperczyk 2012, s. 276). Podzielany przez
wiele podmiotéw sposob, w jaki dochodzi do konstrukcji sensu podejmowanej
aktywnosci, buduje kulture dzialania, a w odniesieniu do nauczycieli — dziatania
profesjonalnego. Konstruowanie sensu zachodzi wylacznie w oparciu o te ak-
tywnosci, w ktore podmioty s3 zaangazowane (Barbier 2016, s. 114-116). Oznacza
to, ze nabywanie sensu przez aktywnos$¢, w ktdrej sie uczestniczy, jest procesem
dlugotrwalym, ewoluujacym, a od poczatkujacego nauczyciela wymagajacym
bezposredniego zaangazowania w praktyki wspdlnoty. Celem wskazanego w tytule
przejscia (od niepewnosci do uczestnictwa w praktykach) jest zasygnalizowanie
procesu transformacji w aktywnosci nowicjusza zwigzanego z procesem uczenia
sie w wymiarze indywidualnym i spotecznym.

W odniesieniu do nauczycieli przedszkola proces spotecznego uczenia sie, roz-
wijanie kompetencji zawodowych moga mie¢ szczegdlny charakter, zwigzany
z powszechnym wsrdd spoleczenstwa sposobem spostrzegania pierwszego etapu
edukacji. Niejednokrotnie obraz przedszkola, takze kreowany przez media, jest
przedstawiany przede wszystkim jako miejsce zabawy i opieki nad dzieckiem.
Celem podjetych rozwazan jest przedstawienie jednej z perspektyw ogladu funk-
cjonowania zawodowego nauczyciela przedszkola, a mianowicie wagi, jaka w tym
procesie moze zajmowac uczestniczenie w socjokulturowych praktykach wspdl-
noty nauczycieli. Przyjmujac, ze kontekstem dla pracy zawodowej jest przestrzen
zwigzana z uczestnictwem w dzialaniach wspélnotowych, ktére poczatkujacy
nauczyciel poznaje i wspottworzy, artykul jest rozwinieciem tezy, iz jedynie party-
cypacja nowicjusza w dziataniach wspdélnoty nauczycieli prowadzi do stopniowego
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stawania si¢ nauczycielem. Proces stawania si¢ nauczycielem postrzegany jest w tym
miejscu w odniesieniu do spolecznego wymiaru uczenia si¢ profesji, relacji z in-
nymi podmiotami, w ktorych jednostka sie staje, dzialan podejmowanych na rzecz
innych. Ze wzgledu na szeroki zakres zagadnienia podjeta refleksja przedstawia
niewielki zakres zjawiska i jest czescig szerszych badan dotyczacych stawania si¢
nauczycielem malego dziecka.

Wspolnota nauczycieli w optyce kulturowej

Wspolnotowos¢, obok sprawczosci, uznawana jest w psychologii spotecznej za
podstawowy wymiar spostrzegania ludzi i samego siebie. Zwigzana jest z dgzeniem
do budowania wiezi, przynaleznosci do grup spolecznych (np. zawodowych), two-
rzeniem i utrzymywaniem relacji spotecznych. Poczuciu przynaleznosci sprzyja
angazowanie sie jednostki w aktywno$¢ spoleczna, a odrzucenie czy brak akceptacji
ze strony grupy powoduje jego utrate. Warto podkresli¢, ze to nie zabezpiecze-
nie potrzeb uznania i przynaleznosci staje si¢ jedna z gléwnych przyczyn (obok
przestanek zwigzanych z polityka edukacyjna) odchodzenia poczatkujacych na-
uczycieli z zawodu (Kelchtermans 2017). Psychologowie, ujmujac wspolnotowos¢
jako koncentracje na celach innych ludzi i wlasnych z nimi relacjach, podkreslaja,
ze jest ona zasobem dobroczynnym zaréwno dla jej posiadacza, jak i dla innych
(Wojciszke, Cieslak 2014, s. 292-293). Poczatkujacemu nauczycielowi moze ona
pomoc w przezwyciezeniu poczucia niepewnosci, towarzyszacego wrastaniu we
wspdlnote nauczycieli. Magdalena Sroda (2003, s. 257) podkresla, iz wspdlnota nie
jest zbiorowiskiem swobodnie dzialajacych oséb, lecz jest kolektywem, ktéry ma
wlasng tozsamos¢, cele, to grupa ludzi, miedzy ktérymi istniejg afektywne relacje,
wspolne wartosci, normy, znaczenia, historie, z ktérymi si¢ identyfikuja. Dla nowi-
cjusza ich poznanie jest trudnym zadaniem. Stajac si¢ czescig $wiata spolecznego,
dzielonego z innymi, réwnocze$nie inaczej do§wiadcza on, interpretuje i dziala.

Swiat spoteczny nauczycieli tworzacych wspélnote trafnie opisuje metafora or-
kiestry. Jest to przykiad pracy zespolowej, w ktorej kazdy stara si¢ gra¢ perfekcyijnie,
lecz sukces zalezy od wzajemnego wstuchiwania si¢ muzykéw w siebie, wspolnego
uczenia si¢ i dostrajania w dgzeniu do realizacji podzielanego przez wszystkich celu.
Moze ona powstac o tyle, o ile tworzg jg ludzie zaangazowani we wspolne doswiad-
czenia, wspdlne rozwigzywanie problemoéw, przy czym angazujac si¢ we wspdlne
przedsigwziecia, realizuja osobiste i grupowe cele. Spotykaja sie, aby sie podzieli¢
wiedzg, dopiero bowiem jako zespo6l posiadaja wiedzg potrzebna do wspolnego
namystu. Spolecznosci te powstaja samoistnie, w sposdb nieformalny, a rozwijaja
sie wokot spraw znaczacych dla danej grupy. Co wazne, wspolnote praktykow
tworzg ludzie, ktérzy posiadajg rézne doswiadczenia — zaréwno nowicjusze, jak
i nauczyciele konczacy kariere - oraz rézne zasoby wiedzy profesjonalnej, sa jednak
przekonani o potrzebie wzajemnego uczenia sie od siebie (Kedzierska, Maciejewska
2014). W sytuacjach trudnych, transgresyjnych - a taka jest niewatpliwe rozpoczecie
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pracy zawodowej — szczegolnie wazne staja si¢ codzienne, nieformalne relacje z in-
nymi nauczycielami, ktére mogg sprzyja¢ zaangazowaniu si¢ w zZycie wspolnoty.

Z powyzszym opisem koresponduje teza Ewy Kurantowicz (2007), odnoszaca
sie do obecnosci innych w spotecznym uczeniu si¢ jednostki. Autorka twierdzi, iz
wystepujace powszechnie ostabienie tradycyjnych wiezi i relacji we wspdlnotach
czy grupach edukacyjnych jest wzmacniane kulturowo przez procesy indywidu-
alizacji zycia spolecznego. Oznacza to, Ze jednostka, poprzez ,,uwolnienie si¢”
z kontrolujacych ja norm spotecznych z jednej strony ogranicza wptyw wspolnoty,
zktérej pochodzi, zas z drugiej moze wybiera¢ wspolnoty, do ktorych chee nalezec.
Poczatkujacy nauczyciel, dazac do uczestnictwa w dziataniach wspdlnotowych, nie
tylko odtwarza hipotezy, ktdre spotecznie juz funkcjonuja, lecz takze podejmuje sie
refleksyjnego i krytycznego konstruowania wlasnych hipotez i teorii (Muchacka,
Czaja-Chudyba 2018). Jest to dtugotrwaly proces uczenia si¢, wymykajacy si¢ nor-
malizacji i standaryzacji, dla ktérego mozna przedstawic jednorodny plan dziata-
nia. Bedac rezultatem interakeji miedzy nauczycielem a kontekstem zawodowym,
w ktérym nauczyciel pracuje, jest rOwnoczesnie pofaczony ze zmiang osobowos-
ciowa. Badania prowadzone na etapie startu zawodowego pokazuja, ze dla uczenia
sie w grupie zawodowej istotne s doswiadczenia gromadzone podczas uczestni-
czenia w sieci interakcji. Nowicjusze, biorgc udziat w réznorodnych programach
wprowadzajacych, moga podzieli¢ sie swoimi osiggnieciami, podja¢ refleksje nad
odczuwanymi dylematami. Refleksja za§ pozwala nowym nauczycielom skupic sie
na procesie uczenia si¢ we wspdlnocie. Wspdtpraca z innymi nauczycielami oraz
mentorami, przebiegajaca w spoltecznosci autentycznego dialogu i wzajemnego
szacunku, pozwala nowicjuszowi w nowy dla siebie sposéb interpretowac praktyke
pedagogiczng. Wzmacnianiu refleksji nad wlasnym dzialaniem stuzy uczenie si¢
w kulturze krytycznego dialogu, ktorego zaistnienie wymaga proaktywnego za-
angazowania sie w sie¢ interakcji interpersonalnych i miedzyorganizacyjnych, co
pozwala koncentrowac si¢ na procesach uczenia si¢ od innych (Cherubini 2009).
Zaangazowanie sie¢ w spofecznos¢ zawodowa uwazane jest za podstawe indywi-
dualnie podejmowanej krytycznej refleksji nad koncepcja edukacji, krytycznego
myslenia i zadawania pytan (Curry i in. 2008, s. 660).

Nieco odmienng perspektywe analizy uczenia sie przez zaangazowanie w dzia-
tania wspdlnoty wskazuje Joanna Madalinska-Michalak (2016). Cytowana au-
torka zwraca uwage na granice uczenia si¢ nauczycieli, zwigzane z warunkami
pracy, relacjami wladzy, osobami pracujacymi oraz konfliktami wystepujacymi
w $rodowisku pracy. Analizujac problematyke usytuowania wspdlnoty prakty-
kéw w szkole!, w miejscu indywidualnego i zespolowego uczenia sie, rozpoznaé
mozna ograniczenia, jakie niesie ze sobg przynalezenie do tego typu wspolnoty.
W odniesieniu do koncepcji sytuacyjnego uczenia si¢, Etienne Wenger dowodzi,

1 Rozwazania dotycza uczenia si¢ w szkolnej wspdlnocie. W réwnym stopniu mozna je - w moim
przekonaniu - odnie$¢ do wspdlnoty praktykow w przedszkolu.
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ze to natura organizacji i przyjete w niej cele determinujg uczenie si¢ nauczycieli.
»[0O]d nauczyciela jako czlonka wspolnoty praktykéw wymaga sie z jednej strony
umiejetnosci adaptacji do panujacych w danej wspolnocie wzorcéw dziatania,
z drugiej za$ twérczej aktywnosci, umiejetno$ci zmagania sie z sytuacjami nowymi
i podejmowania dzialan, dla ktérych brakuje gotowych rozwigzan” (Madalinska-
-Michalak 2016, s. 60), co niewatpliwie stanowi dla nowicjusza wyzwanie.

Mozna zatem zwroci¢ uwage, iz kontekstem spolecznego uczenia si¢ staje si¢
kultura organizacyjna przedszkola, ktéra w sposéb niezwykty taczy ludzi wyko-
nujacych razem okreslone prace. Powoduje ona, ze nauczyciele zaczynajg stanowic¢
pewna wspdlnote, niepojeta dla ludzi z zewnatrz. Kultura jest ,,czyms, w czym
ogniskuje si¢ cala magia tego, co spoleczne, [...] co zagadkowe i zlozone, a jed-
noczesnie konstytutywne dla srodowiska pracy” (Kolodziej-Durnas 2012, s. 447).
Przedszkole jako organizacja widziana w metaforze kulturowej (Morgan 2005,
s. 125-160) stwarza mozliwo$¢ poznania procesu budowania rzeczywistosci, ta-
kiego, ktéry pozwala ludziom dostrzega¢ i w charakterystyczny sposob rozumiec¢
szczegolne wydarzenia, dziatania, przedmioty czy wypowiedzi, jest réwniez pod-
stawg do nadawania sensu wlasnemu zachowaniu. Odczytywanie przedszkola jako
zjawiska kulturowego pozwala rozpozna¢ funkcjonujace w nim normy kulturowe,
ktoére nie pozostajg bez znaczenia dla uczenia si¢ nowicjusza, uwarunkowanego
preferencjami oraz stylem funkcjonowania grupy.

W przedszkolu, jak w kazdej organizacji, moga wspolistnie¢ odmienne wy-
miary tej samej kultury, czego konsekwencja jest tzw. kultura rozczlonkowana
(Morgan 2005, s. 138). Pierwsza, jawna - kultura publiczna, ktdérg fatwo opi-
sa¢ powierzchownie, jest na uzytek wspolny. Mimo ze ludzie ja tworzacy moga
charakteryzowac si¢ zaangazowaniem, harmonijnym funkcjonowaniem, by¢
odpowiedzialni, w prywatnym otoczeniu mogg wyrazaé zdziwienie lub czasami
nawet oburzenie wobec sposobu postepowania innych. Druga kultura, o wiele
trudniejsza do zidentyfikowania, jest kulturg ukryta, glteboka, a jej poznanie staje
sie mozliwe jedynie przez aktywne uczestnictwo w zyciu wspdlnoty. Dla kultury
rozcztonkowanej — a w niej rozcztonkowanych grup (Morgan 2005, s. 152) — cha-
rakterystyczne jest istnienie wielosci rzeczywistosci. W §lad za teza, iz ,,kultura
nie jest harmonijnie uzgodniong zasada, ale ,,pofragmentaryzowang” jednoscia,
a cztonkowie organizacji s3 jednoczesnie osobnii zjednoczeni” (Kolodziej-Durnas
2012, 8. 171) mozna przypuszczaé, ze zachowanie jednosci w dziataniach wspélnoty
w perspektywie réznorodnosci jej czlonkéw jest zadaniem trudnym. Mimo ze
wszyscy nauczyciele uczestniczg w praktykach socjokulturowych tego samego
przedszkola, to moga mie¢ rézny oglad tego, czym winna by¢ praktyka pedago-
giczna realizowana w tym miejscu.

Spojrzenie na aktywno$¢ poczatkujacego nauczyciela przez pryzmat socjo-
kulturowych praktyk kieruje nasza uwage na wymiary szczegdlnie znaczace dla
funkcjonowania wspolnot nauczycielskich.
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Wspélpraca i zaufanie jako determinanty wspolnoty

Dla sposobu, w jaki ludzie ksztaltujg relacje spoleczne, dla zaistnienia wspol-
noty, istotne znaczenie majg zmiany zachodzace we wspoélczesnych organizacjach.
W $wiecie pracy socjolog Richard Sennett (2013), identyfikujac ostabienie wspot-
pracy, zauwaza, ze jej jakos¢ istotnie zalezy od relacji spotecznych i poczucia za-
ufania. Wartos¢ oraz granice bezposrednich relacji stajg si¢ dla cztowieka mozliwe
do poznania przez proces wchodzenia w $wiat (mozna doda¢ takze zawodowy),
ktdry jest dla Sennetta (2013, s. 354) wspdlnota. Rozwazajac warunki funkcjono-
wania wspolnot, cytowany autor podkresla, iz to relacje nieformalne zachodzace
w organizacji wyznaczaja site wspdtpracy i zaufania (Sennett 2013, s. 211). Zaufanie,
niezwigzane z zajmowanym stanowiskiem czy relacja nadrzednosci-podrzednosci,
pelni istotna role w podtrzymywaniu relacji.

Cytowany powyzej autor zwraca uwage na dwa oblicza wspolpracy. Z jednej
strony, praca razem, w relacji — to wymiana korzystna dla wszystkich zaangazo-
wanych w nig osoéb, ktorej istotg jest aktywne uczestnictwo, a nie bierna obec-
no$¢. Z drugiej, to takze wyzwanie, poniewaz dotyczy spotkania ludzi réznych
pod wieloma wzgledami. Wazne staje si¢ zatem poszanowanie innosci jednostKki,
przyjecie zalozenia, iz mimo braku wzajemnego zrozumienia warto podja¢ trud
nawigzywania relacji (Sennett 2013, s. 212-213). Sytuacje poczatkujacego nauczyciela
budujacego relacje w nowym dla siebie srodowisku odnies¢ mozna do sposobu,
w jaki Sennett rozumie wzmacnianie relacji. Relacjom stuzy rozwéj rozumiany
jako co$ wiecej niz uczenie si¢ dobrego wykonywania tego, co juz nowicjusz umie.
To zdobywanie calego pakietu umiejetnosci stosowanych w réznych sytuacjach.
O nabywaniu umiejetnosci (w tym wspolpracy) nie swiadczy bowiem ,,poznawanie
jednej, wlasciwej metody, dostrzezenia srodka prowadzacego prosto do celu. Peten
rozwdj wymaga jednak nauczenia si¢ podejscia na rézne sposoby do tego samego
problemu. Bogatszy pakiet technik pozwala na radzenie sobie z trudnymi wyzwa-
niami” (Sennett 2013, s. 262). Sekwencja rozwijania tak rozumianej umiejetnosci
wspolpracy oraz korzystania z niej jest dtugotrwata. Oznacza to, zZe aby nowicjusz
poznal caly wachlarz metod, nauczyl si¢ wspotpracy, potrzeba czasu. Tymczasem
opisujac cykl kariery zawodowej nauczyciela i zwigzane z nig uczenie si¢ profesji,
Michael Huberman (1989) w pierwszej fazie cyklu — nowicjusza — wyrdznia trzy
etapy wystepujace po sobie: wczesny (poszukiwania miejsca), srodkowy (zdoby-
wanie nowych umiejetnosci i wiedzy) i péznego nowicjusza. Nowicjusz uczy sie
»przetrwania”, a dopiero pod koniec fazy nowicjatu rozwija umiejetnos¢ radzenia
sobie ze stresem, zaczyna generowa¢ wlasne pomysty, dazy do samouczenia sig.
Wspolpracy natomiast bedzie sie uczyl dopiero w kolejnej fazie srodka kariery, co
powoduje, ze dzialania wspdlnotowe moga wczesniej stanowi¢ dla niego wyzwa-
nie. W tym kontekscie celowe jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, co moze
pomagac poczatkujacemu nauczycielowi w nawiazywaniu relacji spolecznych pro-
wadzacych do uczestnictwa w socjokulturowych praktykach wspoélnoty? Odnoszac
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sie do koncepcji wymagajacej wspotpracy Sennetta, odpowiedzia jest zaufanie,
ktére o ile nie jest zwigzane z zajmowanym stanowiskiem czy relacjg nadrzed-
nosci-podrzednosci, pelni istotng role w podtrzymywaniu relacji pozytywnych,
sprzyjajacych spolecznemu uczeniu si¢. Doda¢ mozna, ze chodzi o zaufanie, ktére
buduje wiezi spoleczne oparte na poczuciu wspolnoty, a nie na przynaleznosci. Aby
obdarzy¢ kogo$ zaufaniem, nowicjuszowi potrzebna jest otwarta komunikacja,
dialog, nieformalne wigzi spoteczne. A te, aby powstaly, wymagaja bliskosci prze-
strzennej miedzy ludzmi, czestego spotykania si¢, poczucia, ze jest si¢ docenianym.
Natomiast w sytuacji, gdy dyskusje odbywaja si¢ prywatnie, ,,po cichu”, nie mozna
mowic¢ o budowaniu wiezi, ktérych podstawa sa réwnoé¢ i mozliwo$¢ wyrazania
opinii (Sennett 2013, s. 61). Badania wskazuja, Zze nowicjusze ufajg instytucjom
edukacyjnym, pokiadaja w szkole duze nadzieje, ich funkcjonowanie w systemie
szkolnym podporzadkowane jest glebokiej wierze w nieomylnos¢ dziatan szkoty
(Curry i in. 2008). Tym samym mozna przypuszczac, ze sg otwarci na poznanie
spolecznego $wiata miejsca pracy, aktywny udzial w konstruowaniu dyskursu na
temat podejmowanej przez siebie i innych aktywnosci.

Poczatkujacy nauczyciel w sytuacji transgresyjnego otwarcia na wspdlnote

Uczenie si¢ profesji, nadawanie znaczen dzialaniom, ich interpretowanie w od-
niesieniu do do$wiadczen wlasnych - to wszystko ma miejsce we wspoélnej dla
nauczycieli czasoprzestrzeni. Nauczycieli w niej obecnych Iaczy podobienstwo
doswiadczen, podzielanie wybranych dzialan, lecz takze opowiadanie o wlasnej
aktywnosci, zwyczaje zachodzace w okreslonym czasie i przypisane wybranym
miejscom. Wiedza, kompetencje i umiejetnosci, rozwinigte podczas przygotowania
do zawodu, nie zawsze przystaja do wymagan sytuacji, z ktérymi spotyka si¢ na-
uczyciel rozpoczynajacy prace. Badania pokazujg, ze tranzycja nauczyciela z etapu
edukacji do praktyki zawodowej jest momentem trudnym dla wielu nauczycieli
(Cybal-Michalska 2014, s. 190-200). Formulowane oczekiwania wobec nowicjusza
obarczaja go odpowiedzialnoscig, a takze okreslaja poziom autonomii, przy czym
nie stosuje si¢ rozréznienia — albo czyni si¢ to w niewielkim zakresie — miedzy
wymaganiami stawianymi przed poczatkujacym i doswiadczonym nauczycie-
lem. W konsekwencji nowicjusze ponoszg pelng odpowiedzialno$¢ za realizacje
powierzonych zadan od pierwszego dnia pracy. Zjawisko réwnej odpowiedzial-
nosci nauczycieli, bez wzgledu na etap rozwoju zawodowego, jest powszechne na
swiecie (Deal, Chatman 1989, s. 26). Tymczasem wlaczanie si¢ w dang spolecznos¢,
wspolne konstruowanie sensu podejmowanych dziatan nie odbywa si¢ z dnia na
dzien, ale wymaga stalego uczestniczenia i zaangazowania w jej sprawy (Curry
iin. 2008, s. 661).

Prowadzone od blisko trzech dekad badania nad startem zawodowym nauczy-
cieli wykazaly, iz dla pokonywania wyzwan stojacych przed nowicjuszem kluczowe
znaczenie ma wsparcie (profesjonalne, emocjonalne i spofeczne) otrzymywane od
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wspolnoty nauczycieli. Przy czym za czynniki istotne dla pozostania nauczyciela
w zawodzie, podnoszace satysfakcje z pracy i wewnetrzng motywacja do nauczania,
uznano wielko$¢ sieci oraz postrzeganie przez nowicjusza wsparcia za przydatne.
Okazalo sie, ze czgstotliwo$¢ otrzymywanego wsparcia nie jest istotna (Thomas i in.
2019). W odniesieniu do organizacji pracy nauczycieli przedszkola wynik ten moze
niepokoi¢, niejednokrotnie bowiem sg to placéwki mate, zatrudniajace niewielu
nauczycieli, a tym samym oferujace ograniczone sieci wsparcia.

Takze roznorodno$¢ typdéw wsparcia, ktorego doswiadcza nowicjusz, staje si¢
argumentem przemawiajacym za pozostaniem w zawodzie. Richard Ingersoll
i Thomas Smith (2004) stwierdzili, Ze najwyzej oceniane sa: praca z mentorem
posiadajacym taka sama specjalizacje jak nowicjusz; wspdlne spedzanie czasu
(w ramach pracy) z innymi nauczycielami oraz wspélne planowanie pracy. Istotne
okazaly si¢ takze kontakty z innymi poczatkujacymi nauczycielami. Jak widac,
wszystkie wysoko oceniane formy wsparcia udzielane nowicjuszowi koncentruja
sie na relacjach interpersonalnych, dzialaniach komunikacyjnych, dialogu. Za
interpersonalny motyw do opuszczenia zawodu uznano natomiast poczucie wyklu-
czenia spolecznego. Niniejsza kwestie odnies¢ mozna do ustalen Kurantowicz (2007,
s.13—20), ktora opisuje zmieniajace sie wigzi i relacje wewnatrz spotecznosci, zwia-
zane z modyfikacja spotecznego uczenia si¢. Dowodzi, Ze grupy, takze zawodowe,
coraz cze$ciej odchodzg od kontrolowania przebiegu socjalizacji oczekiwanej czy
wymaganej od nowych czlonkéw. Jak mozna przypuszcza¢, zjawisko odchodzenia
wspolnot, w tym edukacyjnych, od tradycyjnych wiezi i relacji, a tym samym od
proponowania wsparcia, stawia nowicjusza w trudnej sytuaciji.

Analiza kluczowych zagadnien zwigzanych z problematyka wsparcia otrzy-
mywanego przez nowo zatrudnionych nauczycieli w ciggu pierwszych lat pracy
w zawodzie ujawnia, ze w krajach europejskich wystepuje wysoka réznorodnosé
organizacyjna systemow wsparcia. Celem ich stosowania jest pomoc nowicjuszowi
w przezwycig¢zeniu okreslonych trudnosci oraz zmniejszenie prawdopodobien-
stwa, Ze poczatkujacy nauczyciele wezesniej odejda z zawodu. Mimo ze nieliczne
kraje oferuja kompleksowe programy wprowadzajace, to wiele z nich zapewnia
indywidualne srodki wsparcia. Najczesciej jest to mentoring, w ramach ktérego
doswiadczony nauczyciel, wyznaczony przez dyrektora szkoty, podejmuje sie opieki
nad nowo zatrudnionym nauczycielem (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice
2013, s. 37-41). Jednak nawet regularne spotkania z mentorem nie uczg nowicjusza,
jak proaktywnie zaangazowac si¢ w dzialania wspodlnoty.

Powstaje pytanie, jaka aktywno$¢ jest szczegolnie potrzebna nowicjuszowi, aby
zaangazowac si¢ w sprawy wspolnoty, odnalez¢ w niej swoje miejsce, by¢ gotowym
na obecng w niej wielos¢ i ztozono$¢ mozliwosci, a rownoczesnie efektywnie przy-
czyniac si¢ do transformacji siebie i praktyki edukacyjnej? Odpowiedzig moze by¢
propozycja Agnieszki Cybal-Michalskiej (2014, s. 373-383) promowania autono-
micznej podmiotowosci sprawczej, ktdra sprzyja otwarciu si¢ na nowe mozliwo-
$ci, sytuacje, a nie bezkrytyczne zakotwiczenie w tradycyjnych, homogenicznych
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zalozZeniach i zasadach. Nowicjusz nie powinien czeka¢ na zorganizowanie mu
wsparcia, programy adaptacyjne, specjalne warunki pracy. Wybranie poznawczej
i behawioralnej proaktywnosci oznacza, ze aktywnie podejmuje dziatania spraw-
cze w podejsciu do praktyki pedagogicznej, przekraczajace formalnie wymagane
obowiazki. Pamietajac przy tym, ze zakres samoskutecznosci w roli zwigzany jest
z zaufaniem ze strony innych podmiotéw zycia spotecznego.

Podsumowanie

Elementy odnoszace si¢ do procesu uczenia si¢ profesji s3 ze soba powigzane
i obejmujg wymiar profesjonalny, spoleczny i osobisty. Uczenie si¢ w spoteczno-
-kulturowym $wiecie miejsca pracy jest konstruowane zaréwno spolecznie i in-
teraktywnie, jak réwniez jest ,wytworem indywidualnego doswiadczania siebie
w $wiecie. Jest ono zawsze usytuowane w kulturze, jednakze jest subiektywnym
procesem interpretacji jej znaczen” (Czubak-Koch 2014, s. 202). Ralph Putnam
i Hilda Borko (2000), przedstawiajac konteksty uczenia si¢ nauczycieli, uwazaja
za oczywiste w tym procesie nabywanie profesjonalnej wiedzy, umiejetnosci,
kompetencji, budowanie tozsamosci zawodowej, ale takze wiedz¢ zrekonstruo-
wang z praktyk spofecznych przyjetych w kulturze danej grupy. Jednak za mniej
oczywiste, a bezwzglednie niezbedne w uczeniu si¢ uznajg aktywne wilaczanie sie
nowicjusza w dyskursywna wspolnote nauczycieli, co moze mie¢ miejsce tylko przez
uczestnictwo w dziataniach komunikacyjnych danej spotecznosci. Nawiazujac do
postawionej we wstepie tezy, iz jedynie partycypacja nowicjusza w dziataniach
wspolnoty nauczycieli prowadzi do stopniowego stawania si¢ nauczycielem, mozna
powiedzie¢, ze wymaga ona zaréwno aktywnosci i gotowosci nowicjusza, jak i ot-
warcia si¢ innych nauczycieli na wspétuczestniczenia nowicjusza w dzialaniach
wspdlnotowych. Tym bardziej — na co wskazujg wyniki badan nad orientacjami
sprawczymi i wspdlnotowymi wspolczesnej mlodziezy - ze indywidualistyczne
tendencje, stanowiace ceche konstytutywna czaséw ponowoczesnych, nie stanowia
opozycji w stosunku do postrzegania przez mlodych ludzi wlasnych mozliwosci
ukierunkowanych na wspdlnotowos¢ (Peret-Drazewska 2014, s. 148).

W tym kontekscie mozna, moim zdaniem, zastanowic¢ sie, na ile wspélnoty
nauczycieli s3 gotowe na przyjecie poczatkujacych nauczycieli, odznaczajacych
si¢ wysokim zaangazowaniem, potrzebg identyfikacji z grupa nauczycieli, checiag
ponoszenia odpowiedzialnosci, rozumianej jako wspoluczestniczenie. We wspol-
notach nauczycielskich, przy powielaniu znanych od lat procedur postepowania,
przy kultywowaniu znanego sposobu organizowania pracy, mozna oczekiwac, ze
transgresyjne otwarcie na przekraczanie ustalonych wzoréw dzialania nie bedzie
powszechng praktyka. Na strazy przyjetej kultury stoja bowiem ci, ktérzy strzega
regul specyficznie pojmowanej socjalizacji nie tylko nowicjuszy, lecz takze oséb
od dawna obecnych w danej spolecznosci. Podtrzymywanie przejetych tradycji,
niepisanych norm, styléow myslenia, uznawanych za wlasciwe w danej kulturze,



138 MAGDALENA GROCHOWALSKA [10]

dostarcza pragmatycznych wzoréw dziatania i myslenia. Teza ta niepokoi w odnie-
sieniu do sytuacji poczatkujacego nauczyciela, ktory kwestionujac zastany porzadek,
moze by¢ pozbawiony mozliwosci zaangazowania si¢ w dzialania wspdlnoty. Warto
zaakcentowad, ze kulture przedszkola mozna rozwazac tylko na zasadzie wzajem-
nosci, co oznacza, ze budowanie zdolnosci nauczycieli do doskonalenia wlasnej
praktyki jest mozliwe o tyle, o ile przedszkole w kontekscie instytucjonalnym sy-
stematycznie dba o rozwdj swoich nauczycieli (Vuji¢i¢ 2013). Wylacznie wspolnoty
uczgce si¢ budujg kulture krytycznego dialogu, podejmuja refleksje nad wlasnym
dzialaniem, konstruuja przestrzen dla zrozumienia praktyki z innej perspektywy
oraz tworzg sieci wsparcia, umozliwiajace nowicjuszowi partycypacje w dyskursie
na temat podejmowanych aktywnosci.

Wybrane kwestie zostaly tylko zasygnalizowane, warto wigc moim zdaniem
przyjrzec si¢ wnikliwie jednostkowym, biograficznie uwarunkowanym wzorom
postepowania, konstruowanym znaczeniom oraz przestrzeni wspdlnotowosci obec-
nej w przedszkolu, temu, co jest i jak jest uzgadniane, dyskutowane, negocjowane,
czy dochodzi do wspolnego dookreslania znaczen, a tym samym do poszerzania
spoltecznego pola uczenia si¢ nowicjusza. Warto podja¢ namyst nad tym, jakie
praktyki socjokulturowe sprzyjaja zrozumieniu, uczeniu si¢ znaczen obecnych we
wspolnocie zawodowej nauczycieli, w ktorg wstepuje nowicjusz.
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NOVICE KINDERGARTEN TEACHER IN A PROFESSIONAL
COMMUNITY. FROM UNCERTAINTY TO FULL
PARTICIPATION IN SOCIOCULTURAL PRACTICES

Abstract: The paper aims at presenting the social dimension of learning the profession by
anovice kindergarten teacher, the importance of participation in sociocultural practices of
the community in this process. The author develops the hypothesis that only participation
of the novice in the activities of the teaching community gradually converts a person into
a teacher. First, the author describes the basic term for discussion - “community” perceived
in the cultural perspective, with the emphasis on two dimensions: cooperation and trust.
Then, the novice’s involvement in the community matters and finding one’s place there
is reviewed. The conclusion includes the discussion about forming a support network to
allow the novice to participate in the discourse on the undertaken activities.

Keywords: novice teacher; teacher community; teacher socialization; culture of pre-school;
pre-school education.



EWA SOSNOWSKA-BIELICZ* Forum Pedagogiczne
Lublin, Polska 10(2020) 1

ORCID ID: https://www.orcid.org/0000-0003-0132-9820 Wplynelo: 14.01.2020
Zatwierdzono do druku: 18.03.2020

DOI: 10.21697/fp.2020.1.11

OBRAZ SZKOLNEJ CODZIENNOSCI NAUCZYCIELEK
EDUKAC]JI WCZESNOSZKOLNE]

Streszczenie: W artykule przedstawiono szkolng codziennos¢ nauczycielek edukacji
wczesnoszkolnej z ich wlasnej perspektywy. W tym celu przeprowadzono swobodne
wywiady z elementami narracji, za$ analizy i interpretacje uzyskanych danych dokonano
zgodnie z paradygmatem interpretatywnym. Badane nauczycielki pomimo wyrazanego
w swoich wypowiedziach niezadowolenia z odczuwanego przez nie braku docenienia
(zaréwno spotecznego, jak i finansowego) podkreslaja znaczenie korzysci z dokonanego
wyboru swojej drogi zawodowej. Obcowanie z dzie¢mi, towarzyszenie im w ich rozwoju,
wspieranie i uczenie ich stanowi najwazniejsze zréodto zadowolenia z wykonywanej pracy.
To balansowanie pomie¢dzy stabym wynagrodzeniem, przerostem biurokracji, niejasnoscia
oczekiwan spolecznych a zachwytem nad dzieckiem, czerpaniem satysfakeji z mozliwo-
$ci wlasnego rozwoju oraz nieszablonowosci buduje codziennos¢ nauczycielek edukacji
wczesnoszkolne;j.

Stowa kluczowe: nauczyciel; codzienno$¢; satysfakeja z pracy.

Wprowadzenie

Codzienno$¢ jest wieloaspektowa, nie sposdb wyznaczy¢ jej granic, zawsze jest
uwarunkowana historycznie i spolecznie, wszelkie elementy ja budujace naleza do
naturalnego srodowiska zycia jednostki w spoteczenstwie (Kedzierzawski 2009,
s.15-20). Termin ,,codzienno$¢” w literaturze znaczeniowo ujmowany jest rowniez
jako $wiat zycia lub $§wiat przezywany, ktory wedtug Ferdynanda Fellmana (1993,
s. 52) jest jedynym $wiatem naprawde doswiadczanym. Interesujaca definicje co-
dziennosci proponuje Piotr Sztompka (2008, s. 24-25), ktéry wskazuje na osiem
cech jg charakteryzujacych: zycie z innymi, powtarzalno$¢ zdarzen, formy rytualne,
angazowanie cielesnoéci, lokalizacje w przestrzeni, ramy czasowe, automatyzm oraz
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spontaniczno$¢. W swietle jego rozwazan, jak i wielu innych badaczy przedmiotu,
najwazniejszg wlasciwoscig codziennosci, lub inaczej mowiac - §wiata prezentuja-
cego si¢ Swiadomosci w naturalnej postaci, jest oczywisto$¢, ktora sprawia, ze ,,jest
ona przyjmowana bez zastrzezen”, co w konsekwencji powoduje, ze ujmowana jest
jako rzeczywistos¢ sama w sobie (Berger, Lukmann 2010, s. 51).

Z kolei Stawomir Krzychata rozpatruje codziennos¢, w tym codziennos¢ szkolna,
jako ,,mozaike zaleznosci, wielorakiego zaangazowania, ptynnych rol, oczekiwan,
uwarunkowan i aktywnosci, ktore tacznie sktadajg sie¢ na doswiadczenie zycia
(codziennego)” (2007, s. 35). Z jednej strony tworza ja proste, zwyczajne czynnosci,
niewymagajace zbytniego angazowania sie, a z drugiej strony jawi si¢ ona jako
»arena zmagan, trudu radzenia sobie w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci pelnej
zaleznosci i zmagan” (Krzychata 2007, s. 35), co nasuwa refleksje, ze zarazem jest
ona i nie jest oczywistoscia.

Jezeli za Janem Szczepanskim (1978, s. 99) przyjmiemy teze, ze codzienno$é
to chaos drobnych, schematycznych, powtarzajacych sie operacji, stanowigcych
nieodlgczny element Zycia czlowieka, a jednocze$nie przestrzen zycia, ktéorej do-
$wiadcza kazdy cztowiek, oraz za Barbarg Smolinska-Theiss (1993, s. 119) - Ze jest ona
przestrzenig spoleczng, ,w ktorej przebywa i porusza si¢ jednostka”, to codziennos¢
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej stanowiloby wszystko to, co buduje jego
wlasne postrzeganie wlasnego miejsca w pracy. Sktada sie na nig zaréwno fizyczne
miejsce pracy, jak i to, co stanowi przezycie tego miejsca, postrzeganie samego
siebie i patrzenie na siebie w ,,lustrze” innych.

Artykul jest efektem spotkan z nauczycielkami edukacji wezesnoszkolnej, pod-
czas ktérych opowiadaly one o swojej pracy zawodowej. Przedstawiane historie
staly sie inspiracja do napisania artykulu bedacego ilustracjg codziennosci nauczy-
cielek widzianej z ich wlasnej perspektywy.

Metoda

Celem prezentowanych rozwazan bylo poznanie i proba zrozumienia interpretacji
zycia codziennego nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej: przyjrzenie si¢ badanym
z ich perspektywy (jak one postrzegaja swdj zawdd, jak go oceniajg, co w nim lubig,
a co im przeszkadza, co sprawia, ze nadal pracuja w zawodzie i chcg wykonywac
SWoja prace, co je motywuje do dzialania, a co zniecheca). Przyjety cel badan sta-
nowil gtéwng przestanke do wyboru badan jakosciowych, bedacych podstawa do
metodologii badan wlasnych. Podejscie jakosciowe pozwala bowiem na poznanie
rzeczywistosci badanego z jego perspektywy (Pilch, Bauman 2001, s. 267-284). Do
analizy i interpretacji uzyskanych danych przyjeto paradygmat interpretatywny,
ktéry umozliwia ,interpretowanie zdarzen w kategoriach znaczen, jakie przypisuja
im ludzie” (Denzin, Lincoln 2000, s. 3). W tym paradygmacie rzeczywistos¢ jest
konstruowana w toku interakcji przez aktoréw (badacza i badanego). Postrzegana
jest ona w kontekscie nadawania znaczen, co wymaga rozumienia przezy¢ i refleksji
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uczestnikow tego swiata (Konecki 2000, s. 16-18; Urbaniak-Zajac 2013, s. 44).
Rzeczywistos$¢ spoteczna jest zas intersubiektywnie postrzegana i tworzona przez
uczestnikow, czyli ludzi zyjacych w $wiecie spolecznym. Méwiac inaczej, wiat caty
czas tworzony jest przez ludzi, réwniez przez badaczy, ktorych rolg jest ukazanie
owego $wiata w ,,akcie tworzenia”. Badacz interpretuje i ukazuje $wiat, ktory jego
uczestnicy postrzegaja jako oczywisty, w ten sposob pokazuje i ttumaczy pewne
zjawiska spolfeczne (Urbaniak-Zajac 2013, s. 44—45; Konecki 2000, s. 19-23).

Dla paradygmatu interpretatywnego charakterystyczne sa: ,,luzne wywiady,
analiza przypadkoéw oraz obserwacja uczestniczaca” (Krzeminski 1986, s. 92).
Konsekwencja takiego podejscia byto wybranie wywiadu swobodnego z elemen-
tami narracji jako metody badawczej. Pozwolilo to prowadzacemu wywiad na duza
swobode w aranzowaniu i formulowaniu pytan wskazujacych ogélny kierunek
rozmowy czy zwrdceniu szczegélnej uwagi na poruszane przez badanego nowe
watki zwigzane z danym tematem (Kostera 2003, s. 121-122; Kos 2013, s. 91-98). Rola
prowadzacego wywiad bylo zadawania takich pytan, ktére sklanialy do dzielenia
si¢ posiadang wiedzg (Babbie 2004, s. 326-327). Zasada postepowania badawczego
byla otwartos$¢, innymi stowy, rezygnacja z wszelkiej standaryzacji zbieranego
materialu badawczego. Lista pytan byla otwarta przez caly czas badania, a wprowa-
dzanie kolejnych, nieprzewidzianych wcze$niej pytan bylo jak najbardziej mozliwe
(Urbaniak-Zajac, Piekarski 2001, s. 22-23). W trakcie procesu badawczego opierano
si¢ na zalozeniach teorii ugruntowanej i jej nurtu konstruktywistycznego, ktorej
zrodlem jest podejscie interpretatywne (Charmaz 2009).

Celem badania bylo poznanie codziennosci zawodowej nauczycielek edukacji
wezesnoszkolnej. Aby zmierzy¢ sie z tym zagadnieniem, przeprowadzono wywiady
z 14 nauczycielkami na tym poziomie ksztalcenia. Wywiady prowadzono indywi-
dualnie, najczesciej w miejscu pracy nauczycielek, a wypowiedzi byly nagrywane
na dyktafon. Starano si¢ zastosowac strategie maksymalnego poréwnania w grupie
badawczej, dlatego znalazly sie¢ w niej nauczycielki (tylko nauczycielki) o réznym
stazu pracy: od roku do 37 lat. Wywiady trwaly od 50 do 9o minut, przeprowa-
dzane byly w wojewddztwie lubelskim od pazdziernika 2017 do listopada 2018
roku. W niniejszym artykule nie postugiwano si¢ imionami badanych, wywiadom
przypisano w sposob losowy numery od N1 do Ni4.

Specyfika badanej grupy spolecznej, jak réwniez przyjety paradygmat im-
plikuja nieprobabilistyczny dobér oséb badanych z zastosowaniem metody kuli
$nieznej. Okreslenie kula $niezna odnosi si¢ do procesu akumulacji, poniewaz
kazda badana osoba podaje kolejne osoby z badanej grupy spotecznej (Babbie
2004, . 205). Pamigtajac o celu badania i majac na uwadze jakos¢ przeprowadza-
nych badan, zaplanowano przeprowadza¢ wywiady az do osiagniecia tzw. punktu
nasycenia, czyli do momentu, kiedy kolejne wywiady nie dostarczajg juz nowej
wiedzy o przedmiocie badan. W odniesieniu do wszystkich wywiadéw doko-
nano ich dostownej i prostej transkrypcji. W zapisie stosowano znaki interpunk-
cyjne (zastosowano interpunkcje zgodna z gramatyka jezyka polskiego), a takze
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kodowano niewerbalne zachowania (np. §miech, dtuzsze zastanowienia, przerwy
w wypowiedzi) (Urbaniak-Zajac 2016, s. 87). Nastepnie materialy empiryczne w po-
staci transkrypcji wywiadow z nauczycielkami poddano analizom i interpretacji
(Urbaniak-Zajac 2016, s. 87-98).

Wryniki i dyskusja nad nimi

Nauczycielki proszone byly o opowiedzenie o sobie z perspektywy pracy zawo-
dowej. Wywiad rozpoczynat sie ogélnym pytaniem: ,Jak to sie stalo, ze zostala
Pani nauczycielka edukacji wczesnoszkolnej?”. Poniewaz celem badan byto po-
znanie subiektywnej wizji codziennosci szkolnej nauczycielek, badacz podazat
za opowiadana historig, w zaleznosci od jej tresci niekiedy pojawialy si¢ pytania
bardziej szczegdlowe, tj: ,,Czy lubi Pani swoja prace?”, ,,Czy jest Pani zadowo-
lona ze swojej pracy?”, a niekiedy pytania projekcyjne: ,,Czy gdyby mogta Pani
wybiera¢ jeszcze raz swoja droge zawodowa, zdecydowalaby si¢ Pani na zawod
nauczyciela?”. Nauczycielki chetnie i pewnie odpowiadaty na pytania, uzasadniajac
swoje stanowiska.

Badane nauczycielki deklarowaly zadowolenie z tego, Ze pracuja w swoim za-
wodzie, wiekszos¢ z nich chciata wykonywa¢ taka wlasnie prace, czego ilustracja
moze by¢ nastepujaca wypowiedz: ,,[...] Nie mys$lalam o innej drodze, innej karie-
rze, chociaz robitam rézne rzeczy” (N4). Ta wypowiedz odzwierciedla stanowisko
wigkszosci nauczycielek, chociaz pojawialy sie pojedyncze wypowiedzi o mozli-
wosci zmiany zawodu w przyszlosci na pokrewny, ale mniej obcigzajacy i mniej
WYCZerpujacy.

Kazdy zawdd, jak kazde wykonywane przez cztowieka dziatanie, niesie ze soba
zaréwno pozytywy, jak i negatywy. Trudno byloby znalez¢ zawdd, ktéry miatby
tylko dobre strony. Nauczycielki proszone byly o nakreslenie zalet i wad swojej
pracy poprzez opowiedzenie, co w niej lubig, a czego nie. Na podstawie analizowa-
nych wywiadéw wyrdznione zostaly dwie gléwne kategorie nastawienia do pracy
nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej, a w kazdej z nich kilka podkategorii, ktére
przedstawiono w tabeli 1.

Z analizy narracji wyloni¢ mozna cztery gléwne zarzuty nauczycielek odnoszace
sie do wykonywanego przez nie zawodu: przeladowanie biurokracja, sam system
szkolny, niskie wynagrodzenie oraz coraz mniejsze uznanie spoleczne lub jego brak
(Mroczka 2011). Najwiekszy sprzeciw budzi przerost biurokracji, ktory postrzegany
jest jako niepotrzebny i zabierajacy czas nauczycielowi. Zjawisko to widziane jest
jako co$ zbednego, czasami wrecz niezasadnego i przede wszystkim zajmujacego
nauczycielom duzo czasu, ktéry mogliby spozytkowa¢ na przygotowanie sie do
zajec i prace z dzie¢mi.
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Tabela 1. Kategorie nastawienia do pracy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Zalety pracy w zawodzie pracy nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej

Wady pracy w zawodzie pracy nauczy-
ciela edukacji wczesnoszkolnej

Dzieci - kontakt z dzie¢mi, praca

z dzieémi;

tworczy charakter pracy i mozliwo$¢ reali-
zowania swoich pasji;

uznanie ze strony dzieci i rodzicow.

Nadmiar biurokracji/buchalteria;
nieadekwatno$¢ gratyfikacji finansowej/
stabe wynagrodzenie;

tradycyjny system edukacji;

brak uznania ze strony innych podmiotéw

zycia szkoly.

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

»No powiem, teraz buchalterii tej bardzo. To chyba nikt nie lubi. Tak. Tak,
czesto tworzymy dokumenty, ktoére naprawde, tak z perspektywy chyba ni-
komu nie stuzg, tak do konca” (N6).

»Tak. Biurokracja i papierologia. Ze trzeba zamiast po$wiecié¢ czas tak na-
prawde tylko dziecku i lekcji, to ty musisz te plany, rozktady, tematy. Ja wiem,
ze to jest potrzebne, ale zeby to troszke tak ukroci¢, zeby to troszke tak...
Wtasnie te tabelki. Nigdy nienawidzitam wtasnie tych tabelek. My jestesmy
dla dzieci, a nie dla papierologii, dla pani minister” (N12).

»Ja papirologie mam niestety... Nie lubie papirologii. Jest to dla mnie duza
strata czasu. Wolatabym pracowa¢ z dzie¢mi. Malowad, pisa¢, liczy¢, czytac,
tylko nie uzupelnia¢ tej papirologii, bo w tym jestem najstabsza” (N14).

Nauczycielki uwazaja za szczegdlnie zbedne wielokrotne powtarzanie zapisow
w réznych aspektach i formie. Wprowadzenie dziennikow elektronicznych mialo
nieco zmniejszy¢ ilo§¢ dokumentacji, ale nadal sg szkoly, w ktérych praca nauczy-
ciela jest podwdjna - elektroniczna i papierkowa. Na aspekt biurokratyzacji zawodu
nauczyciela zwroécita réwniez uwage Malgorzata Zalewska-Bujak (2017, s. 270-275),
ktéra analizujgc i interpretujac wypowiedzi nauczycieli, pisze o biurokracji jako
0 ,,polu przemocy symbolicznej”. Dla nauczycieli ten element ich pracy jest postrze-
gany jako odciagajacy ich od meritum ich zawodu, od pracy z uczniami.

Innym mankamentem w zawodzie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest
obecny system edukacji. Wytaniajaca si¢ z wypowiedzi nauczycielek codziennos¢
edukacji wczesnoszkolnej pelna jest pospiechu, brakuje w niej czasu na ciekawe
i atrakcyjne zajecia dla dzieci. Odgdrnie przyjete wymagania dotyczace reali-
zowania podstawy programowej niejednokrotnie uniemozliwiaja nauczycielom
wprowadzenie innowacji czy chociazby urozmaicenia w edukacji matego dziecka.

»Boje sie tego, bo ja czasami moéwie: kurcze, ja bym zrobita to, tamto. Nawet
mam takie materialy, ktore kiedys$ na studiach robity$my z kolezanka, to bym
to wykorzystata. Ale mysle sobie: kurcze, no to zrobie, to mi sie przedtuzy,
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a lekcja 45 minut i tak mi leci szybko lekcja, ze po prostu szok. Strasznie
szybko. Strasznie szybko. Kiedy mam jaki$ ciekawy temat, mam co$ narzu-
cone z gory i to juz mnie tak ogranicza i nie moge gdzie$ tam np. zrobic czy
pracy, czy pracy plastycznej, bo jednak te plastyke to juz zrobitam w tym
tygodniu, a pézniej mi sie nie zliczy. I ja si¢ teraz tym martwie. Myféle: Boze,
raz zrobitam trzy przyrody jednego dnia, no to pézniej juz bede miata jakis
deficyt czy co$, czy jakies... I to mnie gdzie$ tam tez... To jest taka rzecz. Ze
kto$ mnie sprawdza, kto§ mnie moze skontrolowac. To na pewno. To mnie
przeraza [$miech]” (No).

»Jakby ja nie lubi¢ systemu szkolnego [...] Ja w przedszkolu mogtam sobie
jakby pozwoli¢ na robienie fajnych rzeczy z dzie¢mi, gdzie ja czulam, ze one
maja sens, wiedzialam, ze sg atrakcyjne dla dziecii ze sq dla nich wazne i po-
zyteczne. Tak, miatam po prostu czas. Mialam po prostu na to czas. W szkole
troche tego czasu nie mam [...] no ja nie lubi¢ nauczania tradycyjnego. I to to
chyba mnie tak niszczy. A w szkole jednak tego sie wymaga” (N8).

Kolejnym minusem w pracy nauczyciela malego dziecka, wylaniajacym sie¢
z narracji badanych nauczycielek, jest niedocenianie ich roli przez spoteczenstwo.
To poczucie braku uznania wzgledem nauczycieli charakteryzuje zaréwno rodzi-
cow, jak i przetozonych, oraz ogdlnie - opinie spofeczng. Nauczycielki zauwazaja
negatywny wplyw mediéw na ich wizerunek i koncentrowanie si¢ tylko na ztych
przyktadach, wpadkach i niepowodzeniach nauczycieli. Wskazywana jest rowniez
niewiedza rodzicéw o realiach pracy nauczyciela, jako jedno ze zrédet braku doce-
nienia, jak réwniez tendencja do przerzucania odpowiedzialnosci za efekty nauki
i ksztalcenie dzieci tylko na nauczyciela. W opinii badanych rodzice postrzegaja
szkote i nauczycieli z perspektywy funkcjonowania wlasnego dziecka i jego sukce-
sOéw i porazek - rodzic nie patrzy na nauczyciela przez pryzmat calosci jego dzialan,
zaangazowania i zadan, ktére wykonuje cze¢sto poza godzinami swojej pracy.

»A malo jest takich pozytywnych informacji, Ze nauczyciele pracuja, ze po-
$wiecajg swoj czas na prywatne, na... na przyklad, chociazby taka wycieczke.
Mamy w programie trzy godziny dydaktyczne z uczniami, a jedziemy na 12 go-
dzin na wycieczke, nikt nam nie placi za godziny nadliczbowe przepracowane,
tak. Takze no mysle, ze rodzice moze nie majg $wiadomosci tych naszych
staran w wigkszosci i bardzo indywidualnie to odbie. .. odbierajg naszg prace,
z perspektywy tego, jak ich dziecko egzystuje w szkole. Jesli dziecko nie ma
problemoéw, no to uwazaja, ze nauczyciel pracuje dobrze, w szkole wszystko
jest... sie dobrze dzieje. Gorzej jest, kiedy sa jakies sytuacje trudne, to wtedy
czesto rodzice cala odpowiedzialno$¢ przerzucajg na nauczyciela” (Ns).

Nauczycielki podkreslaja role i znaczenie postepowania rodzicow jako wzoréw
dla swoich dzieci. Postawa roszczeniowa i braki w kulturze osobistej sg kolejnymi
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czynnikami negatywnie rzutujacymi na relacje rodzic-nauczyciel. Niedostrzeganie
przez rodzicéw niewlasciwego zachowania dzieci i brak oczekiwanej przez na-
uczycielki reakcji rodzicéw na to zachowanie oraz ogélna nieche¢ do nauczyciela
sa zauwazalne i odbierane przez nauczycielki jako trudnos¢ i ujemna strona ich
zawodu. W narracjach stycha¢ réwniez brak uznania dla dziatan nauczycielek ze
strony dyrekcji. Niektore z nich wprost méwia o braku pochwal i wyrazu zado-
wolenia ze strony przetozonych i widzg to jako slabg strone pracy nauczyciela.

»0: Czego nie lubie? Nie lubi¢ w swojej pracy tego, Ze my nie jestesmy do-
ceniani za to, nawet takim stowem, po... fajnie to zrobile$ i tyle, tylko jest
krytykowanie.

B: A z czyjej strony?

O: Szefostwa. Znaczy nie, nie to, Ze nawet, co robie Zle, tylko na zasadzie, ze
jesli co$ robie fajnego, to nie ma podkreslenia, ze fajnie, ze zrobione, cokolwiek
i caly czas narzucanie, ustawianie coraz wiekszej ilosci zadan” (N7).

Aspekt finansowy pojawial sie dos¢ czesto w narracjach badanych nauczycielek.
Moéwiac o nim, zwykle wyrazaty niezadowolenie — wskazywany byl jako wazny
powdd ewentualnej zmiany zawodu. W odczuciu badanych nauczyciel nie jest
odpowiednio wynagradzany, a nie do$¢ wysoka gratyfikacja finansowa budzi za-
wod, uczucie niedocenienia, niekiedy refleksje nad wartoscia i znaczeniem pracy
nauczyciela we wspolczesnym $wiecie. W narracjach wprost pojawiaja sie infor-
macje, ze bez wsparcia finansowego rodziny wynagrodzenie nauczycielek bytoby
niewystarczajace do zapewnienia bytu.

»[...] gdybym moze zwracala uwage na finanse, na pieniadze, to to by bylo
moze takie. Bo faktycznie, jest to zawdd troche za malo wynagradzany, ni-
skie te gratyfikacje, mimo ze jestem nauczycielem dyplomowanym, mimo Ze
mam studia podyplomowe, szereg tych kurséw, opieki, tamto, no... [...] Ja
generalnie nie przywiazuje wagi do pieniedzy, ale jak juz powstala rodzina,
swoje gniazdo, gdzie juz trzeba bylo pule meza, pule swoja i to podzieli¢,
i jako$, to okazuje sig, Ze nie s to wielkie pienigdze” (N6).

»Ja wiem, ze ja moge polega¢ na tych osobach, ktore sa razem ze mna, miesz-
kaja. Ktére mnie w kazdej sytuacji wespra. I w sytuacji szkolnej. A o sytuacje
domowg sie nie musze martwic. Byt taki czas, Ze mo6j maz wspieral mnie
i finansowo réwniez, jesli chodzi o szkole, bo szkola pieniedzy nie miala.
Wiec on finansowat wiele, wiele rzeczy, ktére ja mialam [zastanowienie]
w planach, pomysty” (Ng).

Aspekt finansowy pojawial si¢ rowniez w innych kontekstach — gdy poruszane
bylty zagadnienia motywacji do pracy czy satysfakeji z wykonywanego zawodu.
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Jesli temat finanséw zostal poruszony przez nauczycielki, to zawsze wystepowal
w kontekscie niezadowolenia z poziomu gratyfikacji finansowe;.

»~Hmmm... co mnie do pracy motywuje [specyficzny dla badanej wyraz
dzwigkonadladowczy - cyt], noo... na pewno nie dodatek motywacyjny,
$mieszny [...], to nie ma tak, Ze kto§ mnie musi motywowac takim dodatkiem
motywacyjnym $miesznym i na pewno oczywiscie chciatoby si¢ zarabia¢
wiecej, ale zarabiamy tyle, ile zarabiamy” (N3).

,»Bo nie jeste§my optacani tak, jak powinni$my by¢ optacani. Kazdy... wszyscy
mysla, ze tak, Ze ma 18, przychodzi i nic nie robi, a to wcale tak nie jest. No bo
obcigzenie psychiczne jest bardzo duze, no bo ponosi si¢ odpowiedzialnos¢
za tego mlodego czowieka, ktorego sie dostaje w swoje rece — ze tak to okre-
$le — i ktérego trzeba nauczy¢, ktorego, no, trzeba uksztattowa¢, tak mysle. ..
No, powiedzie¢ mu, co jest dobre, a co nie jest dobre... przekaza¢ mu jakie$
normy, w ktérych on potem wzrasta” (Nu).

Przechodzac do omawiania zalet i Zrédel zadowolenia z pracy zawodowej, na-
lezy zwrdci¢ uwage, ze niewatpliwie najistotniejsza kwestia w pracy nauczycielek
edukacji wczesnoszkolnej jest kontakt z dzie¢mi. To jest w ich opinii najwigksza
zaletg i stanowi gtéwny motywator do pracy. Wazne jest to, co one wnoszg do szkol-
nej codziennosci. Nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej lubig w swojej profesji
réwniez kreatywnos¢ i tworcze dziatania, bedace dla nich motorem napedzajacym
i najprzyjemniejszym aspektem ich pracy.

»[...] dzieci lubi¢. Dzieci lubi¢. Nie no, generalnie lubi¢ z nimi pracowac..
Ale bardzo lubie pracowa¢ z dzie¢mi, bardzo lubi¢ szykowa¢ zajecia wladnie
takie... Bardzo lubie gra¢ z dzie¢mi w gry. Czesto szykuje im takie zajecia
z grami, tak? [krotka przerwa] Wigc jakby ja tak sobie, tak mysle, co mnie
trzyma, to naprawde jakby to, Ze no lubie, lubie po prostu pracowac z dzie¢mi
[...] lubi¢ bardzo robi¢ z nimi jakie$ ciekawe wlasnie zajecia. Mie¢ czas na
fajng prace” (N8).

Innymi cechami, ktdre cenig sobie nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej w swo-
jej pracy, sa: brak rutyny, niepowtarzalno$¢ sytuacji, mozliwos¢ realizacji siebie,
odgrywania réznych rél, stawiania sobie i dzieciom wyzwan. Nalezy nadmienic,
ze niejednokrotnie w narracjach wymieniana byfa wigcej niz jedna rzecz ze wska-
zanych powyzej.

,To, ze kazdego dnia moge si¢ wcieli¢ w inng role. Bo jak méwimy o zawodzie
lekarza, to moge by¢ lekarka. Dzisiaj mowilismy... wczoraj bylto o przetwo-
rach, to po prostu bawilam si¢ z nimi z tymi przetworami. Dzisiaj do nich
wesztam, bo méwilismy o koszmarach sennych. I dzisiaj do nich wesztam,
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mowie: Boze, dzieci, wiecie co? Mi si¢ tak co$ przysnilo w nocy, musicie mi
co$ pomoc. I oni sie tak na mnie patrza. [...] I to wlasnie jest to, ze moge si¢
weieli¢ i za kazdym razem moge przezywac co$ innego i opowiadac im co$
innego, i wciela¢ sie w kazda role, Ze nie ma monotonii w moim zawodzie.
Kazdy dzien jest inny, kazdego dnia spotykam si¢ z innymi emocjami swo-
imi, innymi ich emocjami, musimy sobie radzi¢. Nie ma siedzenia, liczenia
pieniazkéw jak w banku albo gdzie indziej” (N12).

»Mi sie podoba tez to, ze ja sie doksztalcam. Ja mimo to, ze III klase mam
drugi rok czy tam trzeci, za kazdym razem mamy inne tresci i ja za kazdym
razem co$ innego odkrywam. Ja sie tez razem z nimi ucze. I ja sama lubie si¢
doksztalcad, lubie co$ wiedzie¢, lubie ich czyms zaskoczy¢, ale lubie tez by¢
zaskakiwana. Lubie, jak oni mnie tez czyms zaskocza, jak z czyms$ do mnie
przyjda. Lubie tez poszukiwac i docieka¢, dlaczego tak jest, a nie inaczej? Jak
ja moge mu pomoc? To jest tez takie fajne, ze to jest takie rozwijajace i mnie,
iich. To mi sie bardzo podoba” (N12).

»Chyba kontakt z dzie¢mi. Kontakt z dzie¢mi. To, ze kazdy dzien, ze wlasci-
wie, niby czlowiek przewiduje, pisze sobie... tak, mimo to, Ze ja wiem, co na
zajeciach zrobie, jakby przewiduje, jakie cele chce osiagnaé, na co zwracam
uwage, co chce po tych zajeciach, zeby dzieci wyniosty, to chyba taka nieprze-
widywalno$¢ wlasciwie kazdego dnia. Bo to jest Zywy organizm wlasciwie.
Niby wiem, no ale to jest tez roznie. I to chyba mnie tak ciekawi, taka... I taka
troche moja wolnos¢, powiem. I to mi si¢ podoba, Ze ja wlasciwie wchodze,
jakby bawie sie w te szkole i czy ja powiem tak, czy ja wezme lalke, czy ja cos,
podskocze, to juz jest moja inwencja. I to mi si¢ podoba. Taka troche, taka
swoboda. Nie mam takich ram. Ramy to te metodyczne troche, to, a moje
ramy, gdzie, no, musze tam troche trzymac sie tego, prawda, jakas metodyka
obowigzuje, ale samo takie aktorstwo, powiem, o tu, w klasie, to juz jest moja
inwencja. O.Itak. [...] T to mnie chyba tez pociaga. Tak, te dzieci i cieszy mnie
to, jak mnie stuchaja, jak tak patrza, ja si¢ wyglupiam...” (N6).

Odnoszac te wypowiedzi do omawianego zagadnienia, mozna za Zygmuntem
Baumanem (2009, s. 78) zauwazy¢, ze ,niecodzienno$¢ jest dzi§ codziennoscia™.
Dla badanych nauczycielek brak rutyny, niepowtarzalno$¢ sytuacji, zaskakujace
i nieprzewidywalne sytuacje stanowig ich codziennos$¢, a jednoczesnie sg jej atu-
tem. Na to zjawisko zwraca uwage réwniez Krajewski (2009, s. 197), podkreslajac,
iz nieodlagcznym aspektem codziennosci, obok fundamentalnej powtarzalnosci,
jest improwizacja i prowizorka.

W narracjach nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej wyraznie si¢ zaznacza, ze
najwazniejszym walorem i Zréodltem zadowolenia z pracy jest dla badanych sama
praca i to, co w niej jest dla nich najwazniejsze — dzieci. Nauczycielki definiujg
satysfakcje z pracy poprzez swoje oddzialtywanie na uczniéw, kontakt z dzie¢mi
i samo przebywanie z nimi.
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»Kazdy dzien daje satysfakcje, dostownie, bo jezeli méwig ,,0, dzi$ byl fajny
dzien”, albo chodza zakatarzone, zasmarkane, bo nie chcg straci¢ ani jed-
nego dnia, ale ten niech zatuje, Ze go nie bylo [zdanie wypowiedziane nieco
glodniej], ale dzieci tez sg chore, wiem, ze sg chore, ale méwia: ,,niech zaluyje,
ze go nie bylo”, tak” (N3).

»Sama praca z dzie¢mi mnie motywuje, ...No, ale wie Pani... to jest taka
maszyna, nie wiem, sam si¢ cztowiek wlasciwie nakreca dzie¢mi, dzieci mnie
nakrecaja. Jeszcze to, jeszcze tamto” (N3).

»Lubie to, co robie. Kocham to, co robig, kocham moje dzieci. .. iii... wszystkie
dzieci ...zawsze méwie, ze sa to moje dzieci. Tak” (N1).

»10, ze si¢ dostaje takie mate dziecko. Przychodzi, nie umie pisa¢. Wszystko
jest dla niego trudne. Siedzie¢ nie potrafi w fawce tyle, ile siedzie¢ trzeba.
A w III klasie wychodzi [wrazenie podziwu], i ono wie, ze jak pani sie
us$miechnie, to jest, po minie rozpoznaje, Ze to jest dobrze. Albo ze to juz
potrafi. Ten rozwdj przez trzy lata dostrzegalny, to jest po prostu nagroda
za, za wklad wlozony” (N14).

»No, satysfakcja, widzi sie to, co si¢ wypracuje, wszystkie efekty, kazda literke,
kazde dodawanie, postepy tych dzieci... iii... t¢ prace rzeczywista, to serce,
ktére si¢ im okazuje, to wraca...” (N1).

Konkluzje

Analizujac wypowiedzi nauczycielek, mozna wyobrazi¢ sobie, Ze ich codziennos¢
to balansowanie migdzy tym, co ich motywuje do pracy, co sprawia, ze t¢ prace
lubig, kochajg i jest ona dla nich zrédlem satysfakeji, a tym, co je zniecheca, co
jest powodem ich niezadowolenia i czynnikiem obnizajacym ich motywacje do
pracy w zawodzie.

Najbardziej motywujacym czynnikiem dla badanych edukacji weczesnoszkol-
nej jest praca z dzie¢mi, mozliwo$¢ towarzyszenia im i wplywania na ich rozwboj.
Kontakt z dzie¢mi jest dla nich réwniez zrédtem satysfakcji zawodowej. Poza
tym waznym czynnikiem jest mozliwo$¢ realizowania si¢ poprzez kreatywne
i tworcze dzialania oraz po$wiecanie si¢ swoim pasjom. Rudolf Kretschamann
(2003, s. 15-21) zwrdcit uwage na aspekt osobistego zaangazowania i subiektywnej
wizji szkoly jako czynniki réznicujace poziom zadowolenia z pracy nauczycieli.
W jego badaniach najwigksza satysfakcje zawodowa wyrazali ci nauczyciele, kto-
rzy przy duzym zaangazowaniu w prace gotowi byli do pewnych ustepstw wobec
systemu szkolnictwa (podporzadkowania si¢ programowi nauczania, przestrze-
gania dyscypliny). Najmniej zadowoleni za$ byli ci, ktérzy krytykowali system
szkolnictwa i dostrzegali wylacznie jego represyjny charakter, oraz ci, ktérzy przy
niewielkim zaangazowaniu usitowali w pelni sprosta¢ wymaganiom tego systemu,
bezkrytycznie podchodzac do rzeczywistosci. W odniesieniu do prezentowanych
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wynikow warto zauwazy¢, iz wszystkie badane nauczycielki deklarowaty pozy-
tywne nastawienie do swojej pracy, co prawdopodobnie wigzalo sie z ich duzym
zaangazowaniem w prace. W przypadku wszystkich badanych wybér zawodu
byl $wiadomy i celowy - chcialy by¢ nauczycielkami malego dziecka. Taka praca
byta wyrazem ich marzen i dazen. By¢ moze stad wlasnie wynikata ich decyzja
pozostania w zawodzie pomimo dostrzegania trudnosci i wad.

Codzienno$¢ nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej to przede wszystkim praca
z dzie¢mi, stanowigca gléwne zrodlo zadowolenia i satysfakcji. Pomimo tego, ze
rutynowe dzialania, ,,oczywisto$¢” pracy nauczyciela wypelniona jest aktyw-
nosciami skierowanymi na uczniéw (zrédlo ich satysfakcji zawodowej), badane
osoby dostrzegaja mankamenty i minusy pracy, wplywajace znaczaco na ich zycie
zawodowe. Nieustanne wspdlistnienie motywatoréw i demotywatoréw wypelnia
»arene codziennosci” nauczycielek. Jak wady pracy nauczyciela badane kobiety
wymieniajg: niewystarczajace wynagrodzenie, nadmiar biurokracji, brak uznania
spolecznego. Te czynniki mozna uzna¢ za niezalezne od nauczyciela. Odnoszac
je do teorii Edmunda Herzberga (1959, za: Jakimiuk 2017, s. 73), podejmujacej za-
gadnienie satysfakcji zawodowej, s3 one czynnikami higieny. Wymienione w wy-
nikach badan zrddla satysfakeji nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej mozna
uzna¢ za motywatory budujace wymiar zadowolenia. W §wietle przywolanej teorii
mozna wyjasni¢, iz pozytywne emocje wobec swojej pracy, prezentowane przez
nauczycielki, wynikaja z zaspokajania potrzeb samorealizacyjnych i rozwojowych,
stanowigcych wyznacznik pozytywnego nastawienia do pracy.

Dla nauczycielek bioracych udzial w badaniu takze aspekt finansowy jest czyn-
nikiem obnizajacym poziom zadowolenia z pracy zawodowej, poza przerostem
biurokracji, obnizajacym si¢ prestizem zawodu nauczyciela oraz ograniczong
(przez system ksztalcenia) autonomia nauczyciela, szczegélnie w aspekcie doboru
tresci i sposobu realizacji lekcji. W deklaracjach badanych kwestie te s3 jednak
réwnowazone poprzez czynniki niemierzalne, takie jak: przyjemnos¢ z pracy
z dzieckiem, tworczy charakter pracy czy mozliwos¢ wykorzystywanie wlasnego
potencjalu, kreatywno$¢ i tworczy charakter pracy.

Podsumowujac, codziennos¢ nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej wypetnia
balansowanie pomiedzy kosztami przez nie ponoszonymi a zyskami, jakie kazdego
dnia przynosi im praca z dzie¢mi. By¢ moze ten bilans zyskow i strat, pomimo od-
czuwalnych i wskazywanych przez nauczycielki czynnikéw negatywnych, pozwala
czerpac z pracy zadowolenie i satysfakcje. Pewnym potwierdzeniem tej tezy moze
by¢ wypowiedz jednej z badanych nauczycielek: ,,Mnie jest dobrze tu, gdzie jestem.
[...] uwazam, Ze rola nauczyciela wlasnie tych maluchéw, takiego przewodnika,
jest super zajeciem i mnie to sprawia przyjemno$¢” (N4).
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AN IMAGE OF THE SCHOOL EVERYDAY LIFE
OF EARLY EDUCATION TEACHERS

Abstract: This article is an attempt to present the school everyday life of early childhood
teachers from their own perspective. Unstructured interviews with narrative elements
were carried out. The analysis and interpretation of the obtained data was carried out
in accordance with the interpretative paradigm. The surveyed teachers, despite their
dissatisfaction with their lack of appreciation (both social and financial) in their stories,
emphasize the importance of the benefits of choosing their professional path. Working
with children, accompanying them in their development, supporting and teaching them
is the most important source of satisfaction with their work. This balancing between poor
pay, excessive bureaucracy, ambiguity of social expectations and admiration for children,
gaining satisfaction from the possibilities of their own development and unconventionality
build the everyday life of early school teachers.

Keywords: teacher; everyday life; job satisfaction.
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Streszczenie: Prezentowany artykul przedstawia wyniki badan jako$ciowych, majacych na
celu fenomenograficzng rekonstrukeje nauczycielskich koncepcji doswiadczen edukacyj-
nych w odniesieniu do edukacji muzycznej, realizowanej w klasach I-I1I. Cze$¢ teoretyczna
zawiera wprowadzenie w problematyke badawczg i podstawowe pojecia zwiazane z edu-
kacjg muzyczna w nauczaniu wczesnoszkolnym, a takze poswigcona jest osobie i kompe-
tencjom nauczyciela. Na cze$¢ metodologiczng skladaja si¢ informacje o fenomenografii
jako podej$ciu badawczym i opis jej wykorzystania w przeprowadzonych badaniach. Cze$¢
empiryczna to opis kategorii, w ktorych badani nauczyciele doswiadczajg i konceptualizujg
proces edukacji muzycznej. Caloé¢ konczy dyskusja nad wynikami i wnioski pozyteczne
w codziennej praktyce pedagogiczne;.

Stowa kluczowe: nauczyciel; edukacja muzyczna; edukacja wezesnoszkolna; fenomeno-
grafia; koncepcje.

Wprowadzenie

»Posrodku wszystkich pytan i zagadnien zwigzanych z rzeczywistoscia stoi czto-
wiek - persona dramatis” (Krapiec 1996, s. 5), cztowiek, ktory niczym aktor dramatu
rozgrywajacego sie na wielu scenach i w wielu wymiarach ludzkiej egzystencji, po-
szukuje wlasciwej dla siebie roli i sposobow jej realizacji. Ta konstatacja odnosi sie
réwniez do rzeczywistosci edukacyjnej. Jesli przyjmiemy za Andrzejem Janowskim
(1995) metafore szkoty jako teatru, to poznanie aktoréw szkolnego ,,spektaklu” jawi
sie jako istotny czynnik zrozumienia proceséw ksztalcenia i wychowania wraz
z ich uwarunkowaniami i konsekwencjami. Aktoréw tych jest wielu: uczniowie,
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rodzice, pracownicy administracji i nauczyciele. Ci ostatni, szczegdlnie dzisiaj, sa
przedmiotem plynacej z wielu stron krytyki, a profesja, ktorg wykonuja, nie cieszy
sie juz takim prestizem jak niegdys.

To, w jaki sposéb nauczyciele odczytuja swoja role, zalezy od wielu czynnikow
indywidualnych, kulturowych i spotecznych. Funkcjonowanie w zawodzie wy-
maga nieustannego osobistego i merytorycznego rozwoju. Nie jest mozliwe, aby
adeptow nauczycielskiego zawodu uczyni¢ od razu profesjonalistami (Kwasnica
1994), ewoluujaca w trakcie pracy tozsamos¢ nauczyciela mozna bowiem odnalez¢
na continuum pomiedzy anomig i autonomia (Kwiatkowska 2005). To continuum
jest ulokowane w rzeczywistosci otwartej na wszelkie style zycia i ideologie (Bloom
1997). W rezultacie nauczyciel pelni swoja zawodowa role w obliczu wielu punktéw
widzenia i braku nieomylnych autorytetéw (Bauman 200y).

W ponizszym artykule podjeto probe rekonstrukeji fenomenograficznej réz-
norodnych sposobow doswiadczania, rozumienia, konceptualizowania edukacji
muzycznej. W tej problematyce interesujace jest to, w jaki sposob badani nauczyciele
doswiadczajg, rozumieja i konceptualizuja swoje doswiadczenie zwigzane z wpro-
wadzaniem uczniéw w §wiat muzyki. Wydaje sie to o tyle istotne, ze polski system
edukacji boryka sie od wielu lat z kryzysem w obszarze ksztalcenia muzycznego,
a szkota pozostaje zupelnie bezradna wobec dyktatu mato wyrafinowanej kultury
popularnej. Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele, ale ich Zzrédet mozna dopatry-
wac si¢ takze wérdd postaw, upodoban i w §wiadomosci nauczycieli. Warto odda¢
zatem nauczycielom glos w dyskusji i zaprosi¢ do refleksji nad ich zawodowym
rozwojem i do§wiadczeniem, poniewaz poznanie ich opinii oraz krytyczna analiza
ich wypowiedzi moze stanowi¢ podstawe konstruowania okreslonej filozofii edu-
kacji. Refleksja i samoocena statyby si¢ swoista formg odnowy stanu §wiadomosci
(Kolodziejski 2015).

Konteksty teoretyczne

Osobe nauczyciela i jego prace mozna opisywac z wielu perspektyw, biorac pod
uwage jego wyksztalcenie, kompetencje i skutecznos¢ dzialan. Romualda Lawrowska
(2015), opisujac optymalny model kompetencji muzyczno-metodycznych nauczycieli
wezesnej edukacji, okresla je jako kierunkowe i zalicza do nich: znajomo$¢ zapisu
nutowego, stuch muzyczny, wiedz¢ muzyczng i metodyczng, umiejetnosci instru-
mentalne, wokalne i ruchowe. Autorka wskazuje takze na niezbedne przygotowanie
ogolnohumanistyczne oraz kompetencje z zakresu muzykoterapii, choreoterapii,
logorytmiki i psychologii muzyki. Wéréd kompetencji nauczycieli bardzo czesto
podkresla si¢ rowniez wage kreatywnosci i rozwijania postaw twdrczych, odzna-
czajacych si¢ gotowoscia do przeksztalcania §wiata rzeczy, zjawisk i wlasnej oso-
bowosci (Dobrowolska 2009). Nauczyciel kreatywny podejmuje na co dzien prébe
zmiany rzeczywistosci w kontekscie samorozwoju i inspiruje swoich wychowankow
do dziatania (Wilski 2011). Nie moze by¢ ekspertem wylacznie w swojej waskiej
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dziedzinie, lecz powinien by¢ zdolny do porzucania nieefektywnych schematow
myslenia i postepowania, sklonny do krytycznej refleksji i redefiniowania celéw
swojej pracy (Pikatla 2015).

Warto podkresli¢, ze edukacja, w tym muzyczna, plastyczna czy literacka jest
rodzajem kulturyzacji, ktéra wprowadza miodych ludzi w ponadindywidualny
i wzglednie stabilny system wytworéw materialnych i symbolicznych, bedacych
no$nikami wspolnych wartosci i znaczen. Zgodnie ze stanowiskiem antropologii
kulturowej, dorobek kulturowy nie podlega biologicznemu dziedziczeniu, lecz jest
absorbowany w procesie wychowania, podczas ktorego wlasciwe danej kulturze
cechy przenikajg do ,,postaw, uczu¢ i codziennej aktywnosci czlowieka, staja sie
cechami jego osobowosci, jego wzorcami zachowania” (Kostylo 2012, s. 16). Proces
wchodzenia cztowieka w §wiat kultury rozpoczyna sie co prawda w rodzinie, ksztal-
tujacej pierwotny habitus, lezacy u podstaw pdzniejszego przyswajania (Bourdieu,
Passeron 1990), jednak to srodowisko wychowawcze szkoty odgrywa istotng role
w ksztaltowaniu kompetencji kulturowych uczniéw. Praca nauczyciela, majaca
wymiar aksjologiczny, zaklada wychowanie do wartosci, a w kontekscie edukacji
muzycznej szczegolne miejsce zajmujg wartosci artystyczne i estetyczne (Strozewski
1997), stanowigce fundament wychowania estetycznego i kulturowego.

Z punku widzenia efektywnosci dzialan podejmowanych przez nauczyciela
wczesnej edukacji, nieodzowne jest w obszarze edukacji muzycznej, aby nie tylko
poruszac sie¢ swobodnie w réznorodnych obszarach aktywno$ci muzycznej, ale
takze dysponowac gruntowng wiedza psychologiczng na temat kolejnych etapow
rozwoju muzycznego dziecka (Suswillo 2001). Jest to o tyle istotne, ze zgodnie
z teorig Edwina Gordona (1997) najwazniejszym okresem rozwoju tegoz potencjatu
muzycznego dzieci jest czas od narodzin do dziewiatego roku zycia. Jest to moment
krytyczny, ktéry w sposob decydujacy rozstrzyga o dalszym rozwoju muzycznym
dzieci (Suswitto 2001).

Edukacja muzyczna dzieci w wieku wczesnoszkolnym powinna respektowac
podejscie: tzw. dzwigk przed symbolem. Siedmio- czy o§mioletnie dzieci potrafia
juz rozpoznawac barwy dzwigkow i melodie, dostrzega¢ proste formy, rozwijaé
swoja percepcje coraz to bardziej zlozonych elementéw harmonicznych i formal-
nych. Wynika z tego, ze na poczatku muzycznej edukacji warto koncentrowac
sie na sonorystycznych, stricte brzmieniowych aspektach kontaktu z muzyka,
rozwijajac w ten spos6b muzyczng wyobraznig i pasje¢ ucznia. Uczen powinien by¢
uczestnikiem tzw. modelu otwartej interakeji z bodzcami muzycznymi i angazowac
sie tworczo w swoje akustyczne $srodowisko (Dobrota 2006). To ono wiasnie jest
najwazniejsze. Postepy dziecka, ktdre lubi muzyke, beda o wiele szybsze niz tego,
ktére muzyki nie lubi (Suswilto 2001), zatem srodowisko edukacyjne organizowane
powinno by¢ w taki sposéb, aby intensywnie wzmacniac i rozwija¢ wspomniany
juz, afektywny czynnik poznawczy ucznia.

Majac na wzgledzie to, iz dzieci w wieku wczesnoszkolnym odznaczajg si¢ roz-
wojowa sklonnoscia do uczenia si¢ pod kierunkiem nauczyciela, trzeba podkresli¢
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jego role w procesie wspomagania rozwoju wychowankow (Filipiak 2006). Wazne
jest, aby pozwala¢ uczniom na eksperymentowanie i realizowanie ich tworczych
pomystéw (Kowalik-Olubinska 2006). Pamieta¢ nalezy takze o partnerstwie po-
znawczym, ktorego istota polega na rezygnacji z kultu jedynie stusznej odpowiedzi
na pojawiajace si¢ w toku edukacji pytania i przyznaniu dziecku prawa do odmien-
nego niz nauczyciel widzenia $wiata (Klus-Stanska 2002).

Metodologiczne zalozenia badania wlasnego

Prezentowane badania przeprowadzone zostaly w paradygmacie badan jakos-
ciowych przy wykorzystaniu podejscia fenomenograficznego. Ten sposdb proce-
dowania badawczego pojawil si¢ w latach 70. XX wieku, a jego zalozenia zostaty
opracowane przez Ferenca Martona (Meczkowska 2003). Fenomenografia (phaine-
menon i graphein — ,to, co sie jawi” i ,0pis” rzeczy takich, jakimi je spostrzegamy),
jest ,empirycznym studium ograniczonej liczby jako$ciowo réznych sposobow
konceptualizowania, rozumienia, postrzegania i odczuwania réznych zjawisk oraz
aspektow otaczajacego $wiata” (Meczkowska 2003, s. 73). To podejscie badawcze
zamiennie traktuje takie pojecia, jak: rozumienie, konceptualizacje czy doswiad-
czanie, stojac na stanowisku, ze zadne z tych okreslen w sposéb wyczerpujacy nie
koresponduje z tym, co dzieje si¢ w ludzkim umysle, robigc to tylko na swéj sposob
i do pewnego stopnia oraz wzajemnie si¢ dopetniajac (Collier-Reed, Ingerman 2013).
Dla fenomenograféw wazny jest §wiat doswiadczany i jednoczesnie konstruowany
w naszej $wiadomosci. W przeciwienstwie do fenomenologii, ktéra poszukuje
pojedynczej istoty zjawiska, fenomenografia koncentruje si¢ na réznych aspektach
tego samego fenomenu (Jurgiel-Aleksander 2016).

Badania fenomenograficzne wpisuja si¢ w tzw. poznawczg perspektywe drugiego
rzedu. Podczas gdy perspektywa pierwszego rzedu dotyczy $wiata obiektywnego,
perspektywa drugiego rzedu odwoluje sie¢ do naszego postrzegania $wiata, nie
koncentruje si¢ na §wiecie samym w sobie, ale pokazuje postawe badacza, dla ktdrej
przedmiotem zainteresowania nie jest sam $wiat, tylko podmiotowe koncepcje
rzeczywistosci (Moroz 2013).

Materiat empiryczny gromadzony jest zwykle podczas prowadzenia semistruk-
turyzowanego wywiadu. Wywiad fenomenograficzny jest specyficzng forma wy-
wiadu jakos$ciowego, a jego celem jest gromadzenie opiséw $wiata zycia badanych,
poszukiwanie i zrozumienie znaczen nadawanych przez badanych okreslonym
fenomenom. Pytania powinny by¢ na tyle otwarte, aby zachecaly badanego do
refleksji, pozwolaly mu na strukturyzowanie wypowiedzi i tematyzowaly ich
elementy. Wsrdd pytan powinny dominowacé nastepujace: Dlaczego...?; Co uwa-
zasz...?; Co myslisz...?; Opowiedz, jak to rozumiesz...? (Bruce 1994). W trakcie
wywiadu powinna by¢ respektowana zasada epoche (wziecie w nawias wszelkich
przedzalozen) i zasada horyzontalnosci, uznajaca wszystkie uzyskane opisy za
rownowartosciowe (Spinelli 1989).
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Zgromadzony material poddawany jest procedurze interpretacyjnej. Jej po-
szczegolne etapy to: zapoznanie si¢ z materialem, kondensacja (wytanianie wstepne
i grupowanie fragmentéw charakterystycznych pod wzgledem wybranego kry-
terium), poréwnywanie elementéw pod katem podobienstw i réznic, grupowa-
nie materialu na podstawie podobienstw i réznic migdzy sposobami rozumienia
zjawiska, artykulacja (wstepny opis istoty podobienstw w kazdej wyodrebnionej
grupie), identyfikacja odrebnych koncepcji zjawiska i tworzenie kategorii opisu
oraz kontrastowanie. Aby doprowadzi¢ do skonstruowania kategorii opisu, pod-
czas analizy dochodzi do dekontekstualizacji i rekontekstualizacji fragmentéw
wypowiedzi (Meczkowska 2003). Zdarza sig, ze wypowiedz jednej osoby moze
ulec defragmentacji i trafi¢ do kilku odmiennych kategorii opisu (Jurgiel 2009),
ktore tworzg okreslong przestrzen wynikowsa i maja w konsekwencji zaréwno
indywidualny, jak i kolektywny charakter (Marton 1981).

Dobér proby badawczej jest celowy, poniewaz stuzy uzyskaniu mozliwie szero-
kiej gamy koncepcji réznych sposobéw doswiadczania okreslonych fenomenow.
Praktyka fenomenograficzna wskazuje na to, Ze optymalna liczba respondentéw
to ok. 20 0s6b (Collier-Reed, Ingerman 2013). W prezentowanych badaniach grupe
respondentéw stanowito 21 nauczycielek ksztalcenia zintegrowanego, pochodza-
cych z terenéw poétnocnej Polski, w zréznicowanym wieku, o réznym stazu pracy
i posiadajacych odmienne stopnie awansu zawodowego. Badania zostaly prze-
prowadzone w latach 2017-2019, a ich celem byta rekonstrukcja doswiadczania,
opisu, rozumienia i konceptualizowania edukacji muzycznej. Pytania badawcze
koncentrowaly si¢ wokot zagadnien (Jurgiel 2009): Co Pani rozumie przez edukacje
muzyczna?; O czym Pani mysli, realizujac edukacje muzyczna?; Co Pani czuje i robi
w trakcie zajec¢?; Dlaczego Pani podejmuje okreslone dziatania?; Czy i co chciataby
Pani zmieni¢ w edukacji muzycznej?

Wyniki badan

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego pozwolita wyloni¢ cztery ka-
tegorie opisu, umozliwiajace rekonstrukcje nauczycielskich koncepcji edukacji
muzycznej.

(1) do$wiadczanie edukacji muzycznej jako dzialanie wymagajace okreslonych
kompetencji:

(@) poczucia adekwatnosci w roli nauczyciela prowadzacego zajecia z edukacji
muzycznej:

»~Wlasciwie nie mam problemu ze $piewaniem piosenek czy graniem.
Skoniczytam szkole muzyczna, co prawda I stopnia i dawno temu, ale umie-
jetnosci zostajg, co bardzo utatwia prace. Poza tym podoba si¢ dzieciom, kiedy
gram. Nie wyobrazam sobie, zebym nie potrafita cho¢ troche akompaniowa¢.



160 DAMIAN LABIAK (6]

Troche nawet ¢wicze w wolnych chwilach, to mi daje poczucie komfortu
podczas lekcji”.

»Gram na gitarze — nauczytam sie sama, kiedys kolega mi pokazal podstawy
gry akordami. Nie potrafie niestety gra¢ z nut. Uczylam si¢ czytania nut na
studiach, ale to byto za mato. Gram proste piosenki z funkcjami i ciesze sie,
ze to potrafig. Daje mi to mnostwo rado$ci i moge wykorzystac te umiejetnosé
podczas szkolnych uroczystosci, wycieczek, a wtedy czuje sie wyjatkowo, ze
potrafie co$ wiecej...”;

(b) do$wiadczenie braku kompetencji do prowadzenia zaje¢ muzycznych:

»Nie umiem $piewac, grac tez nie, zawsze miatam z tym problem. Lubig tan-
czy¢, wigc chyba mam poczucie rytmu, ale to raczej nie jest nic wielkiego, na
zadne kursy nie chodzitam. Na lekcjach gtéwnie stuchamy nagran piosenek
i $piewamy z podkladem. Jako$ sobie musze radzi¢”.

»Wydaje mi si¢, ze w ogdle nie mam stuchu, tak naprawde $piewam tylko
w samochodzie, gdy jestem sama. W klasie gtéwnie stuchamy piosenek i or-
ganizujemy zabawy muzyczne. Czasem probuje z dzie¢mi nucic, ale rzadko.
Zaluje, ze tak jest”.

»Muzyka to nie moja bajka. Co innego plastyka, poniewaz rysowa¢ umiem.
Nie potrafie za to ani gra¢ ani $piewac i nie przejmuje sie tym. Nie wszyscy
muszg umie¢ wszystko. Dzisiaj mozna poradzi¢ sobie inaczej: w sieci s3 gotowe
podktady, cate piosenki, filmiki”.

(2) doswiadczanie edukacji muzycznej jako obowigzku realizowania tresci
nauczania:
(a) postrzeganie zaje¢ muzycznych w kategoriach administracyjnej powinnosci:

»Jedlijuz takie zajecia sa w podstawie programowej, to trzeba co$ tam zreali-
zowaé, wpisa¢ w dzienniku. Zwykle sg to jakie$ koledy lub rzeczy zwigzane
z innymi §wietami. Szczerze méwigc nie mam na to zbyt wiele czasu, bo
materiatu z matematyki czy z polskiego jest sporo”.

»Jesli mam by¢ szczera, to nie mam na to czasu. Sg wazniejsze rzeczy. Jesli
juz musze lub dzieci chcg pos$piewad, to wlaczam im co$ i robimy sobie taka
$rédlekcyjng przerwe”.

»Staram si¢ wprowadzac jakie$ elementy programu. Probowatam z dzie¢mi
gra¢ na dzwonkach Ode do radosci, efekt byl taki sobie, ale czegos sie nauczyty™

(b) doswiadczanie edukacji muzycznej jako waznego elementu ksztalcenia:

»Muzyka jest potrzebna. Wiem, Ze sa tacy, ktérzy mysla inaczej, row-
niez rodzice, ale przyzwyczaili si¢ do tego, ze duzo $piewamy, tanczymy,
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organizujemy jasetka i tam, gdzie si¢ da, staramy sie oby¢ bez playbacku.
Mysle, ze trzeba z dzie¢mi gra¢, $piewad, stucha¢ muzyki. One to lubig, moze
dlatego, ze robilismy tak od poczatku. Dla nich to normalne. I dla mnie to
tez nie jest kfopot. Mamy w klasie kilkoro uczniéw ze szkoly muzycznej,
wiec jest potencjal. Mysle, ze to wazne, a dzieci staraja sie, szczegolnie przed
wystepami. Zawsze $piewalam ze swoimi uczniami i musze przyznaé, ze
mam jak najbardziej mite doswiadczenia, nigdy nie miatam probleméw
wychowawczych i moze jest co$ w tym, ze muzyka tagodzi obyczaje”.

(3) doswiadczanie edukacji muzycznej jako potencjalnej mozliwosci rozwijania
réznorodnych aktywnosci muzycznych:
(a) kreatywnos¢ w konstruowaniu i realizowaniu tresci programowych:

»Nie kieruje sie do konca programem, musze mierzy¢ sity na zamiary i nie
chodzi tu o to, zeby nauczy¢ kogos nutek. Chodzi o to, zeby razem spedzi¢ czas
w milej atmosferze. Duzo $piewam z dzie¢mi, nawet przy okazji matematyki.
Wymyslam jakie§ matematyczno-muzyczne wyliczanki, ktére odstresowuja
i wtedy latwiej dzieciom idzie liczenie”.

»Dla mnie jest wazne, zeby umiaty zagra¢ co$ na dzwonkach. Wiem, ze moje
kolezanki nie zawsze to robig, ale warto. Duzo rysujemy, gdy stuchamy mu-
zyki, np. Panig Jesien i wtedy puszczam im Vivaldiego; jesli im sie opowie
o tej muzyce, to zupelnie inaczej rysuja i potrafia lepiej stucha¢; robimy kon-
kursy muzyczne, mamy bum-bum rurki i troche zrobionych wlasnorecznie
instrumentéw. Zdarza si¢ nam robi¢ dzwickowe ilustracje do jakich$ wierszy
i opowiadan, ale to dopiero w klasie III”;

(b) niemoc w podejmowanych dzialaniach:

»Chciatabym wtasciwie co$ z tym zrobié, widze, jak inne dziewczyny pracuja,
ale ja nie potrafi¢. Troche wstyd mi. Najgorzej jest, gdy mam w klasie ucznia
ze szkoly muzycznej, bo wtedy boje si¢ popelnic jakas gafe. Staram sie, ale ¢z,
nie zawsze wychodzi. Mam §wiadomo$¢, ze powinnam umie¢ wiecej. Sama
nie $piewam, za to duzo stucham piosenek. Kiedy dzieci co$ sobie nuca, prosze
je, aby co$ wtedy narysowaly. To, co w miare moich mozliwos$ci organizuje,
to zabawy przy muzyce i korzystam wtedy z jakiegos tutorialu na YouTube”.

(c) minimalizm:

»Zalozytam sobie absolutne minimum, czesto robie uniki. W dzienniku jaki$
$lad zostawiam, ale w praktyce niewiele mamy muzyki. Puszczam dzieciom
piosenki, troche stukamy na bebenkach, wymysélam ewentualnie jaki$ ruch
do muzyki i to wszystko™.
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(4) edukacja muzyczna jako czynnik stymulujacy uczestnictwo w kulturze:

»Dla mnie kontakt z kazda sztuka jest rozwijajacy, ale i wymagajacy. Gdy ide
na koncert, lubie wiedzie¢, czego bede stucha¢, czytam w sieci informacje
o utworach i wykonawcach. Nie moglabym zy¢ bez muzyki i tego chce nauczy¢
swoich uczniéw. To rozwija wyobraznie, uwrazliwia, motywuje. Gdy stucha
sie pieknej muzyki, jest sie innym, lepszym cztowiekiem. I chcg, Zeby oni to
odkryli i poczuli. Ja do wszystkiego musiatam doj$¢ sama”.

»Byloby dobrze, gdyby w przysztosci chcieli chodzi¢ na koncerty, wiedzieli, jak
sie zachowa(, potrafili odréznié prawdziwg sztuke od kiczu. Juz teraz powinni
sie tego uczy¢: uczestniczy¢ w audycjach z filharmonii i chodzi¢ na koncerty”.
»Dla mnie muzyka kojarzy sie przede wszystkim z dobra zabawg. Nie ma
w tym nic ztego. Na to powinni$my przede wszystkim zwracaé uwage, uczac
dzieci. One przeciez chetnie si¢ bawig, ale po co im te wszystkie nuty. Jak
beda chcialy, to pdjda do szkoty muzycznej. Ja tego nie umiem, a mimo to

lubie muzyke i mysle, Ze sie na niej znam i potrafie co$ o niej powiedzie¢”.

Tabela 1. Koncepcje edukacji muzycznej badanych nauczycieli

Konteksty
wynikajace

z kondensacji
tekstu

Dos$wiadczanie
adekwatnosci,
potrzeba roz-
woju, deficyty
kompetencyjne,
inercja

Z1o konieczne,
powinnos¢,
mily obowigzek

Potencjal, roz-
woj, kreatyw-

nos¢, niemoc,

minimalizm

Ludyczno$¢,
Humanizm

Domena opisu
- kryterium
rdéznicujace

Kompetencje
muzyczne

Stosunek do
wymagan
formalnych

Roznorodnosé
doboru

metod i celéw
ksztatcenia

Znaczenie
okreslonych
kompetenciji
kulturowych

Kategorie
opisu

Dos$wiadczanie
edukacji mu-
zycznej jako
dziatania
wymagajacego
okreslonych
kompetencji

Doséwiadczanie
edukacji
muzycznej —
obowigzku rea-
lizowania tre$ci
nauczania

Dos$wiadczanie
edukacji mu-
zycznej jako
rozwijania
réznorodnych
aktywnosci
muzycznych

Dos$wiadczanie
edukacji mu-
zycznej jako
potencjalnej
mozliwosci
rozwijania
réznorodnych
aktywnosci
muzycznych

Zrédlo: za Jurgiel 2009.
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Dyskusja wynikow i konkluzja

Zrekonstruowane powyzej opisy odnoszg sie do czterech kategorii. Pierwsza z nich
dotyczy nauczycielskich kompetencji. Ich posiadanie stalo si¢ warunkiem poczucia
adekwatnosci dziatan podejmowanych w zakresie edukacji muzycznej. Nauczyciele
posiadajacy zdolnosci muzyczne doswiadczaja radosci i satysfakeji z tego, co robia,
maja $wiadomos¢ swoich niedoskonatosci, ale s3 gotowe rozwijac si¢ w tym obsza-
rze. Osoby, ktére doswiadczajg braku kompetencji, majg co prawda przekonanie
o swoich deficytach, ale nie podejmuja zadnych krokéw, aby to zmieni¢. Cechuje je
inercja, cho¢ taki stan rzeczy jest dla nich Zrédlem frustracji. Deficyty w obszarze
muzyki kompensowane sg np. poczuciem adekwatnosci w innej dziedzinie sztuki,
np. w plastyce.

Kolejna kategoria odnosi si¢ do dos§wiadczania edukacji muzycznej jako obo-
wigzku realizowania tresci nauczania. Osoby badane deklaruja swiadomosé
koniecznosci prowadzenia tych zajeé, jednak w praktyce ich wymiar, wartos¢
merytoryczna i jako$¢ sg rozne i traktuje si¢ je jako administracyjna powinnos¢ lub
element realizowania podstawy programowej. W do§wiadczeniach respondentow
i tym razem przebija watek kompetencji, ktory - jak opisuja badane - determinuje
ich doswiadczenia. Osoby majace sSwiadomos¢ swoich brakow staraja si¢ chocby
formalnie zado$¢uczyni¢ stawianym wymaganiom. Sg i tacy nauczyciele, ktorzy
zdajac sobie sprawe z wagi edukacji muzycznej, dostrzegaja, ze jest ona zrodtem
radosci oraz satysfakcji wérdd dzieci i stanowi skuteczny $rodek wychowawczy.

Trzecia kategoria odnosi si¢ do doswiadczania edukacji muzycznej jako poten-
cjalnej mozliwosci rozwijania aktywnosci muzycznych. Kluczowe wyznaczniki
doswiadczen respondentéw w tym zakresie to kreatywno$¢, ale tez niemoc i mi-
nimalizm. Z jednej strony widoczne s tworcze metody pracy, niekonwencjonalne
pomysty, otwarto$¢ na sugestie, swoista metodyczna odwaga sprawiajaca, ze zajecia
muzyczne stajg sie same w sobie atrakcyjne i wykorzystywane s3 podczas innych
lekcji. Z drugiej za$ wéréd doswiadczen badanych pojawia si¢ poczucie bezsilnosci
i niemocy. Nauczyciele starajg si¢ radzi¢ sobie w takich sytuacjach, stosujac strategie
kompensacyjne, takie jak poslugiwanie si¢ gotowymi piosenkami, playbackiem,
pomocami z internetu, czesto minimalizujac swoje dzialania w tym zakresie.

Ostatnia kategoria to do$wiadczanie edukacji muzycznej jako czynnika stymulu-
jacego uczestnictwo w kulturze. W tym przypadku badane osoby opisuja przezycia
swoje i swoich uczniéw, podkreslajac znaczenie tych przezy¢ w konstytuowaniu
pozniejszych postaw i wyboréw. Obok aspektéw rozwijajacych swiadome i kry-
tyczne uczestnictwo w kulturze, pojawit sie rowniez watek ludyczny, opisywany
jako jeden z kluczowych elementéw do$wiadczania muzyki w zyciu czlowieka.

Powyzsze analizy sklaniaja niewatpliwie do refleksji, odnoszacej si¢ zaréwno do
poziomu ksztalcenia nauczycieli, systemowych uregulowan dotyczacych edukacji
muzycznej i jakoéci podejmowanych w tym obszarze dziatan. To, co przebija z do-
$wiadczen respondentow, to absolutnie kluczowa rola kompetencji muzycznych.
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Ich brak wilasciwie uniemozliwia nauke muzyki. Konsekwencja tego jest niska
samoocena, brak wiary w swoje sily, minimalizacja realizowanych tresci, ogra-
niczanie réznego rodzaju dzialan promuzycznych (Uchyla-Zroski 1999), z depre-
cjonowaniem roli tych zaje¢ wlacznie. Stosowanie unikoéw, ograniczony zasieg
wykorzystywanych srodkéw i metod dydaktycznych (refleksje dotyczacej tej sfery
nie pojawily si¢ w wypowiedziach respondentéw), brak kreatywnosci - to wszystko
$wiadczy o akceptacji obecnego status quo.

Rodzi si¢ zatem pytanie o jako$¢ ksztalcenia przyszlych nauczycieli wezes-
nej edukacji. Kazdy z nich podczas studiéw przeszed! bowiem droge ksztalcenia
muzycznego, ale w rzeczywistoéci jego formalne kwalifikacje nie pokrywaja sie
z faktycznymi umiejetnosciami. Sitg rzeczy taki stan odbija sie na jako$ci naucza-
nia, poniewaz treci zawarte w podstawie programowej w wielu przypadkach nie
moga by¢ zadng miarg zrealizowane. W tym kontekscie pojawiaja si¢ glosy, aby
muzyki uczyli wylgcznie nauczyciele specjalisci, co jednak stoi w sprzecznosci
z ideg ksztalcenia zintegrowanego.

Trudno wini¢ za taki stan rzeczy wylacznie samych nauczycieli. W wielu przy-
padkach jest to efekt presji programu, instrumentalnego umetodycznienia wczesnej
edukacji, nieustajacych i niejasnych reform oraz biurokracji. W konsekwencji
prowadzi to do ubezwlasnowolnienia mentalnego, inercji metodycznej, rutynizacji,
a przede wszystkim mistyfikacji dziatan (Klus-Stanska, Nowicka 2013). Ta nie-
zbyt pozytywna ocena nie jest uprawniona w odniesieniu do calej rzeczywistosci
edukacyjnej. Wazne jednak, aby stang¢ w prawdzie, pochyli¢ si¢ nad problemami.
Trzeba miec tez mie¢ poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci - tak wlasnie mysli
pedagog (Sliwerski 2010).
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TEACHERS’ CONCEPTS OF EDUCATIONAL EXPERIENCE
IN THE CONTEXT OF MUSIC EDUCATION IN GRADES 1-3.
PHENOMENOGRAPHIC RECONSTRUCTION

Abstract: This article presents the results of qualitative research, aimed at phenomeno-
logical reconstruction of teacher concepts of educational experience in relation to music
education, implemented in classes 1-3. The theoretical part contains an introduction to
research questions and basic concepts related to music education in early childhood, as
well as to the teacher and competences. The methodological part contains information
about phenomenography as a research approach and a description of its use in conducted
research. The empirical part contains a description of the categories in which the surveyed
teachers experience and conceptualize the process of music education. The article ends
with a discussion on the results and conclusions for everyday pedagogical practice.

Keywords: teacher; music education; early school education; phenomenography; concepts.
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Streszczenie: W artykule przeanalizowano wybrane teksty pedagogiczne, filozoficzne
i publicystyczne Wojciecha Chudego, polskiego personalisty zwigzanego z Katolickim
Uniwersytetem Lubelskim. Za szczegdlnie istotng uznano aksjologiczng triade: prawda,
godno$¢ 1 wolnos¢, ktérych krystalizacja dokonuje sie gtéwnie w doswiadczeniu trudu
i umierania, a przekaz - poprzez §wiadectwo zycia wychowawcy.

Stowa kluczowe: aksjologia; wychowanie; personalizm; godnos¢; prawda; wolnos¢.

Wprowadzenie

Wojciech Chudy (1947-2007), wybitny filozof i pedagog, personalista, niezapo-
mniany nauczyciel akademicki i przyjaciel studentow Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, odszed! przed 13 laty. Jego mysl, zapisana w licznych publikacjach
naukowych i publicystycznych, zZyje w polskiej i $wiatowej nauce; pozwala prowa-
dzi¢ z Mistrzem nieprzerwany, wcigz inspirujacy, akademicki dialog.

Zajmujac sie réznymi dziedzinami filozofii', Chudy ze szczegdlnym zamito-
waniem uprawial filozofie wychowania, jej koncepcje wznoszac na gruncie per-
sonalizmu etycznego. Uwazal, iz kazdy pedagog, zanim okresli cele i dziatania
wychowawcze, winien postawi¢ pytania dotyczace podstawowego ,,przedmiotu”
wychowania: kim czlowiek (z natury) jest i kim powinien si¢ sta¢. Teoria wychowa-
nia nie moze by¢ jedynie dostosowana do potrzeb osoby (wyznaczanych przez ,tu
iteraz”),lecz adekwatna do obiektywnej prawdy o czlowieku. Tu jawi si¢ potrzeba

* Dr Malgorzata Walejko, Uniwersytet Szczecinski, Instytut Pedagogiki; e-mail: malgorzata.
walejko@usz.edu.pl.

1 Gléwnymi obszarami zainteresowan naukowych prof. Wojciecha Chudego byty: filozofia
czlowieka, filozofia poznania, metafizyka, nauczanie Jana Pawta II, mysl filozoficzna Georga
Wilhelma Hegla, antropologiczne i aksjologiczne aspekty niepelnosprawnosci, etyka ogdlna
oraz etyka pedagogiczna. Szczegdlnie fascynowal go fenomen kltamstwa ujetego w indywidual-
nym i spolecznym aspekcie. Niektore z licznych publikacji Wojciecha Chudego zostaly zawarte
w bibliografii niniejszego artykutu.
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»zasilenia” teorii pedagogicznej filozofig. Po pierwsze metafizyka, aby pedagog
mial przed oczyma osobe realna; po wtére antropologia filozoficzno-teologiczna,
aby owa realna osoba byta takze integralna, i po trzecie etyka, aby teorie odnies¢
$cisle do pedagogicznej praktyki (Szudra 2007, s. 117-118).

Jednym z tych fundamentalnych, filozoficznych pytan, ktére musi zada¢ kazdy
pedagog — powotany mocg profesji, lub jako rodzic, natury - jest pytanie o warto-
$ci, ku ktérym wychowywac nalezy powierzong mu osobe. Tekst niniejszy stuzy
postawieniu tego pytania prof. Chudemu i wstuchaniu si¢ w odpowiedz zawarta
najpierw w jego ogélnym ujeciu aksjologii i osoby, nastepnie w rozumieniu wy-
chowania sprzezonego z wartosciami wraz z praktycznymi wskazaniami, ktdre
pozostawil, i wreszcie w uwydatnieniu przezen dwoch aspektéw egzystencji jako
znamiennie aksjologicznych: ufomnoéci i umierania.

Aksjologiczne konteksty mysli Wojciecha Chudego

Mozna zaryzykowa¢ teze, iz problematyka wartosci naznacza kazdy tekst
W. Chudego (takze felietony), a jej obecnos¢ nie jest akcydentalna. Mowil o war-
tosciach w aspekcie filozofii, osoby wraz z jej wychowaniem, wielorakich konteks-
tow spolecznych oraz codzienno$ci; jawit si¢ ,,straznikiem wartosci”. Zauwazyl, iz
tacinskim wykladnikiem stowa ,,warto$¢”, pochodzacego od greckiego aksia, jest
valeo, co oznacza ,mam moc’, ,mam site do czegos”. Zatem warto$¢ ma pewng moc,
aby nas pociggna¢ ku sobie; moc nie zniewalajacg, lecz odstaniajacg wolnos¢ czto-
wieka. Czlowiek wybiera, chce, pragnie wartos¢ realizowac (Chudy 2009a, s. 136).

Omawiajac konflikty obecne w tej mlodej, bo narodzonej w XIX wieku (za
przyczyng Christiana von Ehrenfelsa i E. von Hartmanna) nauce filozoficznej -
aksjologii, m.in. spor o obiektywny i subiektywny charakter warto$ci, Wojciech
Chudy opowiadal si¢ za swoistym uzgodnieniem obu stanowisk. Zatem nie za czy-
stym obiektywizmem, jako uznaniem wszelkich wartosci za istniejace obiektywnie
w hierarchii, za$ czlowieka za ich biernego odkrywce; i nie za subiektywizmem,
to jest przypisaniem cztowiekowi prawa warto$ciowania wszelkich bytow wedle
swego ,widzimisi¢”. Swiat wartosci zaktada w swym istnieniu elementy obiektywny
i subiektywny (Chudy 2009a, s. 142). Obiektywny wymiar jest niezbedny jako
antidotum dla ,,grozby paranoi aksjologicznej i powszechnego «widzimisizmu»”
(Chudy 20094, s. 142)*. Przywotujgc pojecie ,,autentycznosci”, jako wynikajace wy-

2 Uzasadnia: ,Albowiem mozna sobie wyobrazi¢ — przykladowo - spoteczenstwo, w ktérym
wszyscy kltamig. George Orwell w powiesci 1984 nakreslit wizje takiego spoleczenstwa. Czy
z tego wynika, ze nie istnieje prawda i nie ma sensu prawdomdéwnos¢? Przyklad ten wyraznie
ukazuje, ze gdyby zrezygnowac z obiektywnego wymiaru wartosci, nalezatoby stwierdzi¢, ze
w spoleczenstwie takim nie istnieje tad. Jest tylko chaos, anarchia aksjologiczna i falsz. Mozna
sobie takze wyobrazi¢ wysoko cywilizowane plemig, ktérego kazda kobieta co pewien czas
przerywa cigze. Taki jest casus spoleczny, nie budzi on niczyjego sprzeciwu. Czy jest to zatem
stuszne? Czy zbiorowa decyzja ludzka moze uzasadnic warto$¢ pozytywna ogélnej normy? I ten
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tacznie ze wstuchania w Ja ,,bycia sobg”, wyabstrahowanego od wszelkich okreslen
(czlowieczenstwa, norm itp.), W. Chudy pisal: ,, Autentycznos¢ moze realizowaé
si¢ wtedy, kiedy oparta jest na podstawowym projekcie, ktory cztowiek przyjmuje
jako wlasny - czyli na podstawowej prawdzie. Z kolei prawdy tej nie wysnuwa si¢
jak pajak z samego siebie. Czlowiek okresla swoja istote zycia [...] w odniesieniu do
tradycji, kultury i innych osdb, choc¢by przez kontrast i przeciwienstwo. [...] Jezeli
autentyczno$¢ nie ma oparcia w jakiej$ prawdzie o czlowieku, to czyny, zachowania,
w jakich autentyczno$¢ ta winna si¢ wyrazaé, sg zakorzenione w pustce [podkr.
W.Ch.]” (Chudy 1996, s. 134).

W tekscie poswieconym merytorycznemu rozgraniczeniu trzech typéw per-
sonalizmu (metafizycznego, liberalistycznego i etycznego), polemizujac z dru-
gim z nich, cechujacym si¢ pryncypialna rola wolnosci osoby (wyniesiong ponad
warto$¢ prawdy), Mistrz zauwaza: ,,Osoba to nie tylko wolnos¢ [...] w przypadku
skrajnych pogladow jest nawet obojetne jak bedzie si¢ [...] postepowaé wzgledem
siebie i drugich. Natomiast wedle koncepcji personalizmu etycznego osoba ludzka
to kto$ dany i zadany normatywnie, stad jest istotne, czy bedzie si¢ ona w swo-
ich czynach budowa¢, czy degradowac [...] Osoba ludzka nie moze przekroczy¢
aksjologicznych granic wyznaczonych przez jej obiektywna nature, ktéra — ujeta
poznawczo — ma walor obiektywnej prawdy” (Chudy 1998, s. 78).

Subiektywnego wymiaru warto$ci dowodzi natomiast konieczno$¢ tworczego
udziatu czlowieka: po pierwsze — aby je odkrywac i nimi przemienia¢ $wiat, po
drugie, aby tworzy¢ nowe wartosci, wtdrnie zakorzenione w wartosciach zasta-
nych. Wszelkie warto$ci uktadajg sie w hierarchie®. W hierarchii tej méwi¢ mozna
m.in. o warto$ciach relatywnych i absolutnych. Ranga pierwszych polega na ich
oparciu ,,0 co$ spoza nich samych”, np. taniec jest cenny dla cztowieka miodego,
lecz wartos$¢ jego maleje wraz z wiekiem osoby. Drugie sa bezwzgledne - zadne
wzgledy nie wptywaja na ich ,,obowiazywalnosc¢”. ,,To one stanowig aksjologiczng
s6l zycia ludzkiego. Dla nich ludzie po$wigcaja swoj czas (bywa, ze wszystek, jakim
dysponuja), spokdj, zdrowie, wolnos¢, a nawet zycie” (Chudy 2004b, s. 189).

Cztery podstawowe i obiektywne warto$ci $wiata kultury to prawda, dobro,
piekno i swietos¢. Te wartosci w znamienny sposdb wspotwystepuja: ,,piekny
czlowiek” to cztowiek szlachetny; ,,piekny obraz” moze by¢ brzydki, ale uderza¢
musi wyrazeniem prawdy. ,,Swiety” to czlowiek dobry i wierny wartosci, jaka jest

przyklad wskazuje na koniecznos¢ istnienia obiektywnego wymiaru wartosci, konieczno$¢ od-
wolania si¢ w pewnych szczegdlnych sytuacjach do porzadku wartosci, ktory istnieje niezaleznie
od subiektywnosci zyczen czy pragnien ludzkich” (Chudy 2009a, s. 142).

3 Dla zilustrowania dwdch skrajnych postaw wobec wartosci, nierespektujacych porzadku
warto$ci, W. Chudy rysuje profile dwdch postaci z literatury pigknej: Stawrogina z Biesow
Dostojewskiego i Wertera z Cierpiert mtodego Wertera Goethego. Pierwszy podwaza wszystkie
wartoéci. Drugi czuje si¢ zobligowany do odpowiedzenia na kazda warto$¢, kazda objawia sig
jako opowiadajaca si¢ za nim lub przeciwko niemu; angazuje si¢ w kazda wartos¢ bez reszty.
Obaj bohaterowie ging $miercig samobojcza (Chudy 2009a, s. 133-134).
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prawda. Jednak nie tylko absolutne wartosci wspolistnieja: wszystkie wartosci, jak
pisal Wojciech Chudy, ,,chodza stadami”, dlatego wybor jednej z nich wprowadza
nas w okreslony kontekst aksjologiczny. Wazne, aby system ten byt sp6jny (Chudy
2004Db, s. 189).

Moéwiac o hierarchii warto$ci, profesor lubit odwotywac sie do typologii war-
tosci w ujeciu Andrzeja Grzegorczyka. Wyzszymi wartosciami sg tutaj duchowe:
poznawcze, estetyczne, moralne i teologiczne; nizszymi - witalne. Zycie czlowieka
jest tym lepsze, im wiecej w nim dazenia ku wartosciom duchowym (Chudy 2009b,
S. 50-52).

Wymienione cztery wartosci absolutne sa niekiedy zwane warto$ciami natural-
nymi, gdyz cztowiek dazy do nich ,,z natury”. Jednak warte zauwazenia sa réwniez
wartosci »,znad natury”, o ktérych méwi teologia; one wyznaczajg takie akty, jak
kult, mistyka czy modlitwa (Chudy 1996, s. 143). Za szczego6lne w aksjologii Wojciech
Chudy uznawat wartosci chrzescijanskie. Cho¢ pokrywajace sie z ogélnoludzkimi,
s3 niejako wzmocnione autorytetem Chrystusa, ktory zréwnat ludzi w godnosci,
a poprzez wydarzenia Wcielenia i Odkupienia ukazal - jak pisze profesor, przy-
wolujac stowa Jacquesa Maritain - jaka ,,cene” ma godnos¢ osoby ludzkie;j.

Sa takie fragmenty w pismach Wojciecha Chudego, ktdre jako nad wyraz poste-
powe, dla wielu byly trudne do przyjecia. Tymczasem zjawiska spoleczne wspot-
czes$nie zachodzace w naszym kraju wlasnie teraz zdaja sie potrzebowac glosu tego
personalisty, ktory kilkanascie lat temu apelowal o ,,cnote akceptacji pluralizmu”.
Uznajac jg za bynajmniej niesprzeczng, lecz absolutnie spdjng z systemem war-
toéci chrzescijanskich, szlachetng umiejetno$¢ nie apriorycznego patrzenia na
reprezentantéw ,réznobarwnych i egzotycznych nieraz dla nas formacji” (Chudy
2004b, s. 193), bez pochopnego sadzenia, lecz z afirmacja kazdej osoby. Pisal: ,,jest
jego [chrzescijanina — przyp. M.W.] rzeczg, [...] broni¢ muzulmanina przed obraza
jego religii (np. w formie wyzywajacego eksponowania w swoim czasie Szatariskich
wersetéw Salmana Rushdiego). Z kolei takze jest powinnoscia tego, kto uznaje
wartosci chrzescijanskie, broni¢ tegoz Rushdiego przed zagrozeniem ze strony
fanatycznych wyznawcow ajatollaha Chomeiniego, gdyby zaszla taka potrzeba.
Rowniez agnostyk i ateista majg swoje miejsce w «blasku afirmacji» bijacym z war-
tosci chrzescijaniskich. Niewierzacy ma prawo do swego ateizmu, nawet jesli to blad.
Do kodeksu moralnego wartosci chrzescijanskich nalezy bowiem respekt dla racji
wlasnego osadu kazdego czlowieka. (Co nie wyklucza prawa, a nawet powinnosci
ukazania bladzacemu jego bledu; najlepiej zreszta wlasna pozytywna afirmacja
warto$ci)” (Chudy 2004b, s. 193).

Podsumowujgc zarys aksjologicznego obszaru tropéw myslowych lubelskiego
filozofa i pedagoga, warto nadmieni¢, iz w odniesieniu do procesu wychowania
Wojciech Chudy podkreslal zdecydowane pierwszenstwo rodziny w kwestii wska-
zania wartosci sktadowych celu wychowania. Na charakter wychowania najwiekszy
wplyw powinien miec¢ kontekst rodziny. To rodzice wyznaczaja aksjologiczny
i moralny wymiar wychowania; instytucje dzialaja wrecz ,,na ich zlecenie”, stad tez
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rodzice winni wspétdecydowac o nauczaniu i wychowaniu dziecka, np. w szkole
czy innych instytucjach (Chudy 20064, s. 53-54).

Personalistyczne ujecie osoby

Personalizm etyczny swymi korzeniami sigga metafizycznych podstaw osobowego
istnienia. Podmiotowo$¢ osoby, jej niepowtarzalno$¢ i indywidualnosé, staje sie
kanwa dla dalszych interpretacji wspotczesnych personalistow. W aspekcie aksjo-
logiczno-ontologicznym zaczeto méwic o czltowieku jako wyposazonym w zestaw
cech aksjologicznych: w wolno$¢ transcendentna, jako mozliwos¢ samo$wiado-
mego przezycia — ,jestem wolny”, posrod zniewalajacej choroby lub w wiezieniu;
w odniesieniu do prawdy (wolnos¢ bez prawdy bylaby chaosem - prawda nadaje
wolnosci sens); w cielesnosci, bedacej znakiem osoby, noszacej immanentne pietno
innych cech aksjologicznych (Chudy 2009b, s. 40-42). I wreszcie, podsumowujgca
wymienione ,godnos¢ [ktéra] okresli¢ mozna jako wlasnos¢ ontyczng [...] zwigzang
z samym aktem zaistnienia bytu, nabudowang na cechach definicyjnych osoby
ludzkiej i przenikajacg wszystkie wymiary bytu i dzialania czltowieka” (Chudy
2009Db, s. 43).

W przeciwienstwie do godnosci osobistej jako wynikajacej np. z kariery czy
pozycji spotecznej i do godnosci osobowosciowej, czyli poczucia wlasnej wartosci,
godnos¢ ontyczna, osobowa, nie podlega zmianom, trwa bez wzgledu na powo-
dzenie, morale i wiek osoby, ta sama w przypadku zbrodniarza i $wigtego, uposle-
dzonego i rektora, plodu i starca. Owego najglebszego uposazenia aksjologicznego
osoby nikt nie jest w stanie naruszy¢. W tym znaczeniu Akwinata pisal: Persona
est inneffabile (,0soba jest nienaruszalna”) (Chudy 2004c, s. 76-79).

Jakkolwiek godno$¢ stanowi o niezmiennym statusie kazdej osoby, jest zarazem
cechg ,wymagajaca™; lezy bowiem w naturze, zadana jest do realizacji na drodze
samostanowienia, wzrastania osobowego. Kazdy czyn zostawia moralny skutek
w sprawcys; jesli jest to czyn dobry, to jest zgodny z prawda, osoba staje si¢ lepsza.
Jedli zty i falszywy - czyni osobe gorsza, bardziej dysponuje ku ztu. Zaden wy-
chowawca, nawet obdarzony pedagogicznym geniuszem, nie sprawi, aby cztowiek
stal sie lepszy lub gorszy; moze o tym zdecydowac jedynie sam podmiot czynu.
Godno$¢ jest zatem kryterium wszystkich ludzkich czynoéw, zas jej aktualizacja
dokonuje si¢ poprzez myslenie i zycie w prawdzie (Chudy 2004c, s. 78-89; 2004a,
S. 32—33; 2006D, s. 118).

W personalistycznej koncepcji osoby reprezentowanej przez Wojciecha Chudego
obecny jest watek teologiczny. Poza filozoficznie ujetym uzasadnieniem godnosci
(nawigzujacym do wolnej woli i moznos$ci ujmowania prawdy) mowi¢ mozna
o jej teologicznym zrddle, jakim jest stworzenie osoby na obraz Bozy (Trdjcy).
Wynikajaca z tego faktu ludzka tendencja podazania ku drugiemu, kryje w sobie
takze potrzebe podazania ku Bogu (Chudy 2006b, s. 118, 130).
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Prawda o godnosci zadana wolnosci - aksjologiczna triada procesu
wychowawczego

W osobie przenikaja sie cechy potencjalnosci i przygodnosci. Z jednej strony, z racji
osobowej natury i zlozonej w tejze naturze godnosci, cztowiek u poczgcia jest zapo-
wiedzig wielkosci i piekna. Z drugiej strony, jego ,,przygodnos¢, kruchos¢, czesto
przypadkowos¢ i nieprzewidywalnos¢” implikuja bledy, takie jak uleganie ztym
sktonnosciom. Spotkanie tych dwoch przesilajacych sie dynamicznych cech okazuje
sie metafizyczno-etyczng przyczyng zaistnienia pedagogiki (Chudy 20064, s. 59).

Relacje wychowawcy i wychowanka Wojciech Chudy nazwatl ,metafizyka
pomocy” (Chudy 20064, s. 60). ,Wspomniana relacja to [...] stosunek stuzby.
Wychowawca zostaje obdarzony powolaniem stuzenia pomoca uczniowi - osobie
bardziej potencjalnej i mocniej naznaczonej wlasciwosciami przygodnosci niz on.
Winien wspomaga¢ wiec wychowanka w tych zasadniczych wymiarach, ktore
stanowig o spetnianiu si¢ cztowieka jako osoby: rozumu, wolnej woli, ciala i «pod-
sumowujacej» te wartosci — godnosci osobowej” (Chudy 20064, s. 60).

Tu napotykamy kolejny, bardzo inspirujacy fragment analiz Wojciecha Chudego,
ktéry zastanawial si¢, kiedy owa pieknie brzmigca ,,metafizyka pomocy” i ,,stuzba”
staja si¢ zwykla manipulacja. Poddajac namystowi zagadnienie etosu pedagoga,
rozroznil znaczenia wychowania i manipulacji, a uczynil to za pomoca specyficznej
triady warto$ci obecnych w procesie wychowania, a obcych manipulacji. To wlasnie
na linii aksjologicznych cech osoby przebiega semantyczne rozgraniczenie poje,
ktore przeciez takze Iaczy szereg podobienstw.

Pierwsza réznicg jest element (warto$¢) wolnosci osoby — samowychowa-
nia, o ktérym w manipulacji nie ma mowy, a ktére stanowi meritum procesu
wychowania. Osoba, jako ze jest wolna i postuguje sie — w tej wolnosci - ro-
zumem i wola, jedynie sama moze decydowac o ksztalcie swego postepowania.
Wychowanie wzniesione na fundamencie prawdziwej natury osoby uwzglednia
te ceche. Nieuwzglednianie jej prowadzi do pedagogicznej nieefektywnosci, gdyz
warunkiem trwalej zmiany zachowania jest interioryzacja wartosci do niej pro-
wadzgcej. Manipulacja sa zatem wszelkie sytuacje, w ktorych cel wychowania nie
jest oferowany, lecz narzucany.

Druga cechg osoby, ktdrej (nie)uwzglednianie odréznia wychowanie i ma-
nipulacje, jest rozum, majacy odniesienie do wartosci prawdy. Wojciech Chudy
zwracal uwage na opozycje skrytosci-falszu i prawdoméwnosci. Skrytos¢ wlasciwa
manipulacji to m.in. utajenie pewnych mechanizméw oddzialywania, a ktamstwo
to jest celowe wprowadzanie dziecka w blad, nader czgsto towarzyszy rozmowom
o seksualnosci i $mierci. W wychowaniu winno mie¢ miejsce jawne podawanie
wiarygodnej wiedzy o $wiecie i osobie, otwarte na krytyke i watpliwosci wycho-
wanka; dostosowane do etapu rozwojowego. Warto$¢ prawdy jest charakterystyczna
dla aktéow wychowawczych.
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Uszanowanie wolno$ci woli wychowanka i jego prawa do prawdy wyraza po-
stawe pelng respektu dla wartosci jego osobowej godnosci. Ow respekt jest w istocie
swej bezinteresowny: to trzecie kryterium pozwalajace odrézni¢ manipulacje od
wychowania. W aktach manipulacji mniej lub bardziej uéwiadomiona intencja jest
korzy$¢ wychowawcy; zwykle ,,ulzenie” wlasnemu, nadmiernemu przywigzaniu
do dziecka. Tymczasem wsobna godnos¢ kazdej osoby nie jest warto$cia uzyteczna
w zyciu spolecznym, nie moze zaspokoi¢ potrzeb. Jej prawdziwa afirmacja moze
by¢ jedynie nieinteresowna. Wychowujac dziecko, mamy przed oczyma tylko jego
godnos¢ i jego dobro (Chudy 2007b, s. 344-351).

Wychowanie jako ,,metafizyka pomocy” jest wigc wspieraniem samowychowa-
nia. ,,Sercem” pedagogicznych dzialan jest troska o prawde, unaocznienie osobowej
godnosci poprzez bezinteresowna jej afirmacje i ocalenie wolnosci wychowanka.

Prawda glowna warto$cia w wychowaniu

Skoro prawdziwe wychowanie jest ssamowychowaniem, czyli tylko wychowanek
we wlasnej osobie moze decydowa¢ o swoim wzrastaniu, najbardziej doniostym
momentem jest przyjecie przez niego prawdy. ,Prawda jest gldéwng wartosciag wy-
chowania [...]. Stanowi ona warto$¢ zapoczatkowujaca proces wychowania (samo-
wychowania), a w pewnym stopniu rozstrzygajaca o jego efektywnosci. Czlowiek
dokonujac w sobie zmiany poznawczo-moralnej i akceptujac wewnetrznie trwalos¢
jej charakteru w sobie, opiera si¢ na wiedzy, co do ktorej prawdziwosci jest prze-
konany. W istocie tym wladnie si¢ r6zni akt (samo)wychowania od aktu tresury”
(Chudy 20064, s. 70-71). Zatem wychowanie personalistyczne to przygotowanie
do takiego korzystania z wolnosci, ktdre jest spojne z mozliwie wszechstronnie
poznang prawdg; czlowiek formuje sie nie tylko pod wptywem ,wielkich prawd”
(o $wiecie, cztowieku, Bogu i wlasnej duszy), lecz takze poprzez wiernos¢ ,,matym
codziennym prawdom”, bedacym weryfikacja i zastosowaniem tych pierwszych
(Chudy 20064, s. 63)*.

Profesor Wojciech Chudy zauwaza zaréwno pozytywny, jak i negatywny aspekt
wychowania do prawdy (Chudy 2005b, s. 5). Wymiar pozytywny ma za cel prze-
konanie ludzi, ze prawde warto ceni¢ (Chudy 2005b, s. 5); ona wszakze winna by¢
dla kazdego czlowieka najbardziej podstawowym i niezastgpowanym punktem
odniesienia w myslach, stowach i czynach. Jak pisze, prawda (jako wiedza o faktach
rzeczywistych) umozliwia nauczenie si¢ jazdy na rowerze, i lot na Ksiezyc, i stwier-
dzanie prawd historycznych (np. o faszyzmie), lub moralnych (np. ze aborcja jest

4 Analogicznie osoba zdolna jest, dzieki wolno$ci, do aktu najwyzszego na miare¢ osobowej god-
noéci — do milosci Boga, jednak takze przygodne, codzienne milosci - do bliskiego cztowieka,
dziecka, nawet zwierzecia — nosza w sobie ,,okruch tego wielkiego uczucia duchowego” (Chudy
20064, s. 63).
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zlem). Oklamanie drugiego jest ,,proba usuniecia mu gruntu spod nég, jest [...]
zamachem na jaka$ cze$¢ jego sensu zycia” (Chudy 2004b, s. 64).

Jak ukazaé cenno$¢ prawdy w swiecie i w zyciu ludzkim? Aby to uczyni¢, peda-
gog powinien wypracowa¢ w sobie dwa oblicza: jedno pytajace, drugie klasyczne.
Pierwsze to oblicze watpiace, dociekliwe, ironiczne, nawet sceptyczne. Jest to po-
stawa zdolna zawiesi¢ wlasng pewnos¢, bardziej pytac, anizeli twierdzi¢. To oblicze
pedagoga ma uczy¢ ostroznosci i poznawczej ,,delikatnosci”, swoistej pokory i nie-
ustepliwosci w szukaniu prawdy (Chudy 2005b, s. 10). ,Wierno$¢ prawdzie znaczy
tutaj dazenie do prawdy” (Chudy 2005b, s. 10). Drugie oblicze pedagogicznego
etosu jest ,klasyczne”. Tutaj objawia si¢ pewna propozycja wychowawcy wobec
wychowanka, propozycja przekazania mu prawdy. Ta postawa wywodzi sie z fi-
lozofii madros$ciowej. Racjonalna ptaszczyzna dialogu z wychowankiem owocuje
twierdzeniami, ktére moga stanowic¢ zrédlo normatywnych wskazan, dotyczacych
tego, jak zy¢ (Chudy 2005b, s. 10).

Dlaczego synteza obydwu perspektyw jest wazna w powolaniu pedagoga? Otz
realizacja tylko jednej z tych postaw rodzi ryzyko: w przypadku pierwszej w nich —
sceptycyzmu i relatywizmu (,,kazde widzenie $wiata jest prawdziwe, prawda jest
wzgledna”); w przypadku drugiej - dogmatyzmu (,,jedyna stuszna prawda”) (Chudy
2005Db, s. 11; Chudy 2007b, s. 353-354).

Pozytywny wymiar wychowania do prawdy musi by¢ dopelniony przez wymiar
negatywny (,,poldz kres klamstwu”). Jako ze antywarto$¢ ktamstwa — antyteza
warto$ci prawdy — wedlug cytowanego przez Profesora Michala z Montaigne - sta-
nowi najgorsze zlo ludzkiej kultury, bedace ,rozsadnikiem” innych antywartosci,
takich jak wyzysk, zdrada i wojna, konieczna jest jego demaskacja: wyznanie, kara
(stanowigca proporcje odpowiedzialnosci i winy) i przebaczenie (Chudy 2005b,
s.5-8). W jednym z felietonow Wojciech Chudy pietnuje glowny przejaw ktamstwa
spolecznego - autoklamstwo. Pseudogrzecznosci, stuzalcze komplementy, rzu-
cane na wiatr obietnice bez pokrycia, obmowy, falszywe usémiechy (Chudy 2004b,
s. 69—70) — oto szerokie pole ugoru dla ,,pedagogicznej uprawy”.

Wychowanie do szacunku dla godnosci - strategia

Wojciech Chudy podkreslat przy wielu okazjach, iz jedyng droga wychowania do
godnosci jest — miast moralizatorstwa — metoda §wiadectwa, ktéra doprowadzi
ucznia do jej egzystencjalnego przezycia. W tym aspekcie inspirujaco separowal
trzy pedagogiczne pojecia: ksztaltowanie (niem. Bildung), edukacje i wychowanie
(Chudy 2004c, s. 81-83).

Ksztaltowanie i formowanie osoby Mistrz utozsamia z potocznym ,,dobrym
wychowaniem”, czyli wdrozeniem w konwencjonalne zachowania, prowadzace
do okreslonych celéw w spoleczenstwie, wpisujacych si¢ w praktyczny pozytek,
zyciowy pragmatyzm, korzys¢ i przyjemnos¢. Rodzice i wychowawcy dbajg zatem,
aby dziecko bylo komunikatywne, uczciwe, zyczliwe i grzeczne. Rozwojowi tych
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cech, zdawa¢ by sie moglo etycznych, raczej jednak ,etykietycznych” (od ,ety-
kiety”) celow, sprzyja bezpieczenstwo materialne, dobre stosunki spoteczne i in-
tratna posada. Nic w tym zdroznego, ze opiekunowie pragna dla dziecka realizacji
zestawu wymienionych wartosci i Zywia nadzieje, ze przyniesie im to szczescie,
a zarazem nauczy ich szanowac innych (Chudy 2004c, s. 81-82). Jednak ,,to poje-
cie «wychowania» nie musi zawiera¢ immanentnie w swej tresci odniesienia do
prawdziwej godnosci cztowieka. Ilez to razy, obcujac z ludzmi, przekonywalismy
sie, ze kto$, kto w trakcie pierwszych kontaktéw wydawat si¢ osobg bardzo dobrze
wychowang [...], po jakim§ czasie zdradzal rys egoizmu lub zamiar postuzenia
si¢ nami jako narzedziem dla swoich celéw! Uformowanie cztowieka moze by¢
rodzajem tresury. Moze dotyczy¢ jedynie powierzchniowej dla zycia osobowego
sfery odruchow [...]” (Chudy 2004c, s. 82).

Z kolei edukacja zapewnia dostarczenie wiedzy, ktora zaspokaja ciekawo$é
i wielorakie potrzeby. Ona takze, podobnie jak ksztaltowanie, nie musi posiada¢
odniesienia do wartosci osobowej godnosci. Czlowiek bedacy erudyta nie zawsze
bywa subtelny moralnie (Chudy 2004c, s. 82).

Skoro godno$¢ jest ,,gleboka cecha ontyczng”, nie dang bezposredniemu ogla-
dowi, jak mozna ,,nauczy¢ godnosci”? Odpowiada na to pytanie koncepcja wy-
chowania nietozsamego z formowaniem i edukacja. Mistrz twierdzi wprost, iz
godnosci nauczy¢ si¢ nie da. Wychowanie nie moze bazowa¢ na informowaniu
(edukacji) i formowaniu osoby, lecz na ,,pokazywaniu, naprowadzaniu i unaocz-
nianiu wychowankowi godnosci osobowej” (Chudy 2004c, s. 83).

»Naprawde rzecz polega na samowychowaniu: dziecko, mloda osoba lub czlo-
wiek catkiem dorosty sam musi odkry¢ wartos¢ godnosci i rozpoznac jej obligujaca
do dziatania moc. Wychowawca moze jedynie pomdc wychowankowi w tej drodze.
W przypadku dziecka najskuteczniej uczyni to, ukazujac mu jego szczegdlnag war-
to$¢ w $wiecie. Najlepsza metoda wychowawczg jest tutaj specyficzne swiadectwo,
polegajace na takim odnoszeniu si¢ do innych w codziennym Zyciu, ze — poprzez
respekt dla nich, delikatnos$¢ i wrazliwo$¢ ich traktowania - ukazywana zostaje
(albo przynajmniej zasugerowana) warto$¢, bedaca motywem takiego odnoszenia”
(Chudy 2004c, s. 83). Innymi stowy, wychowawca swoja miloscig ku wychowankom
(1innym osobom) zaswiadcza o ich wsobnej wartosci. ,,Milos¢ odgrywa najistotniej-
sz3 role w ontyczno-moralnym wychowaniu czlowieka” (Chudy, 20064, s. 61), gdyz
odpowiedzig na autentyczng mito$¢ jednej osoby, jest samowychowanie drugiej
(Szudra 2007, s. 121). Co wigcej, Wojciech Chudy nie uznaje jednokierunkowosci
tego procesu: skoro relacja wychowawcza jest relacja dialogiczng, ,wychowujac
innych, wychowujemy jednoczes$nie samych siebie” (Szudra 2007, s. 121); uczen
w pewien sposéb wychowuje takze swego mistrza.
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Pedagogiczne praxis (samo)wychowania ku warto$ciom

Lubelski personalista zwykt aplikowac filozofie wychowania do pedagogicznego
dzialania; kazda, nawet najbardziej teoretyczna dysertacja powstajaca pod jego
kierunkiem musiata w ostatnim rozdziale zawiera¢ wskazania praktyczne. Dlatego
m.in. piszgc o etosie pedagoga, nie omieszkat opisa¢ zyciowych postaw i czynow
ideal ten niweczacych - poczawszy od przekazu ideologicznego absolutyzujacego
jeden aspekt prawdy, poprzez krzewienie relatywizmu, rozbieznos¢ pomiedzy
porzadkiem deklaracji pedagoga a porzadkiem jego zycia, manipulowanie ucz-
niem, lekcewazenie, np. przez brak czasu dla ucznia, pobiezne przekazywanie
wiedzy lub wykladanie tandetne: niedopracowane, nienaukowe lub wptywajace
gléwnie na emocje, nadmierne schlebianie wychowankowi, wykorzystywanie
wychowanka, az po korupcje, jako szczegdlnie dramatyczng zdrade etosu (Chudy
2007b, s. 353-358). ,Ze wzgledu na to, iz w zawodzie pedagoga $wiadectwo jest
szczegdlnym sposobem wychowania i dialogu, tu imperatyw moralnej czystosci
jawi sie jako szczegdlnie doniosty: [...] od tego, Ze inZynier prywatnie kfamie nie
zawali sie zaden most. Natomiast tamanie norm zycia przez osobe pretendujaca
do bycia autorytetem spolecznym i moralnym [...] moze doprowadzi¢ do upadku
wielu ludzi” (Chudy 2007b, s. 365).

Dotad siegalismy do tych mysli Wojciecha Chudego, ktore tyczyly sie wartosci
w wychowaniu rozumianym sensu stricto — jako dzialan osoby wychowujacej.
Jak wynika jednak z koncepcji personalizmu, czlowiek wychowuje si¢ ostatecznie
sam, przy pomocy drugiego. Dlatego wlasnie wychowanie zdefiniowa¢ mozna
jako ,,samowychowanie w dialogu™. W swoich tekstach W. Chudy wiele uwagi
poswiecil praktyce samowychowania wraz ze zwigzanymi z nim zagadnieniami
sumienia, woli, trudu i postuszenstwa. Pisal: ,,Czlowiek, decydujac si¢ na czyn, ni-
gdy nie wybiera zla. Teza ta wydaje si¢ kontrowersyjna, ma ona jednak filozoficzne
uzasadnienie. Cztowiek wybiera dobro, struktura antropologiczno-metafizyczna
bytu ludzkiego usposabia go bowiem do dazenia ku dobru. Nawet kiedy odrzuca on
dobro obiektywne, uznane przez autorytety, tradycje lub wiekszo$¢ spoteczenstwa,
czyni to dla jakiegos rodzaju dobra, chocby byla to tylko warto$¢ pozorna, dobro
jedynie domniemane przez sprawce czynu” (Chudy 2009b, s. 72). Przytoczone
zdanie objawia swoista ufno$¢ i optymizm Wojciecha Chudego w odniesieniu do
ostatecznej kondycji moralnej kazdego cztowieka, a zarazem postulat dotyczacy
roli wychowawcy - jako przewodnika w odréznianiu dobra prawdziwego od fat-
szywego oraz w odnajdywaniu najwyzszego dobra wlasciwego cztowiekowi, jakim
jest osobowa godnos¢ (Chudy 2009b, s. 72). Przewodnik ten jest zatem wychowawca
sumienia, przy czym pedagogia sumienia, jako pedagogia pozytywna, nie ma na
celu oskarzac czlowieka, poniewaz sumienie nie jest wladzg ,,prokuratorska”. Istotg
sumienia jest ,,przywiagzanie” do dobra, wiec wychowanie sumienia to uwrazliwia-

5 Definicja wychowania autorstwa Anny Szudry (2009, s. 215).
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nie na wartosci pozytywne (Szudra 2007, s. 123). Jednak, co podkresli¢ nalezy, wy-
chowawca pozostaje tutaj jedynie ,zdalnym satelita” na orbicie osoby wychowanka;
praca nad sumieniem jest pracg wybitnie samowychowawcza: ,wychowanek sam
musi zdecydowac si¢ na sanacj¢ wlasnego wnetrza” (Szudra 2007, s. 122).

Sumienie jako rozum praktyczny, dokonujacy aplikacji wartosci i norm do
konkretnych zyciowych sytuacji, jest ostateczng, lecz subiektywng norma moral-
nosci. Wynikaja z tego dwa wnioski: pierwszy: iz sumienie moze bladzi¢ (w zawi-
niony lub niezawiniony sposéb) i drugi — iz sumienie domaga si¢ formacji. Sady
sumienia winny by¢ konfrontowane z wartoscig obiektywna — osobowa god-
noscig. Konfrontacji tej stuzg cztery wymiary wychowania sumienia, opisywane
przez Chudego. Trzy pierwsze dotycza samowychowania: oddzialywanie ad extra
(szczypta nieufnosci dla wlasnych ocen moralnych i odnoszenie ich do zewnetrz-
nej, obiektywnej rzeczywistosci), ad intra (krytyczna, wewnetrzna refleksja nad
wlasnym sadem), ad alia (wstuchanie sie w glos innych ludzi). Czwarty wymiar,
oddzialywanie ad educationem, to caloksztalt wychowawczej pracy nad sumieniem
wychowanka od jego najmtodszego wieku (Chudy 2005a, s. 40-43).

Obok sumienia jako funkcji rozumu samowychowaniu podlega wola osoby. Tu
moéwi¢ mozemy o zewnetrznej i wewnetrznej pracy nad wolg. Praca zewnetrzna
polega na ,.treningu dyscypliny woli”, polegajacym na ,,kontroli wiasnej wolnosci”
(np. uprawianie sportu pod okiem trenera), wewnetrzna natomiast to ¢wiczenie
si¢ w realizacji postanowien (i tych pomniejszych, np. nauki 100 obcych stowek
dziennie) i tych zyciowych (Chudy 2005a, s. 43-44).

W. Chudy dostrzegal zjawisko ,,awansu cywilizacyjnego tatwosci”. Techniczne
wynalazki i odkrycia naukowe uczynily zycie bezsprzecznie latwiejszym.
Aksjologiczny skutek cywilizacyjnych dobrodziejstw polega na ,,obietnicy tatwosci,
wygody, przyjemnosci i wolnoéci od trudéw”. Zycie dobre ma by¢ ,lekkie, tatwe
i przyjemne”; jesli takie nie jest, jest zte. Lepiej wiec odda¢ chorego ojca do domu
opieki czy rozwiez¢ si¢ z trudnym wspdtmatzonkiem. Formacja sumienia i woli,
nieztomne trwanie przy dobrze rozpoznanych warto$ciach jest trudne (Chudy
2003Db, s. 23-24).

Tymczasem trud jest tez cze¢scia zycia. Wojciech Chudy, za Jackiem Salijem,
zauwaza, ze gdy dziecko uczy sie siada¢ czy chodzi¢, trudzi si¢ niemitosiernie
i radosnie zarazem; nieludzkim byloby tego trudu mu oszczedza¢. Wychowanie
dziecka ku ofiarnosci jest trudem i przetamuje egoizm (Chudy 2003b, s. 25-26).
Trud egzystencjalny jest nieodlaczny od zycia - jego sens nie zalezy od efek-
tywnosci naszych wysitkéw: ,,mozna czerpa¢ wiele sensu, rozwijajacego w nas
wartos$¢ osoby, trudzac si¢ i nie osiggajac celu” (Chudy 2003b, s. 26). Tak wiec
wedle Wojciecha Chudego najwazniejsze przejawy zycia wigza sie z wysitkiem
i cierpieniem; ucieczka od nich to btad. Ceng dojrzalosci jest przekroczy¢ poziom
powierzchownych pobudzen, ,wiecznego dziecka” i odwazy¢ si¢ na spotkanie
z ,ciezarem zycia”. Samowychowanie jako pokonywanie naszych sklonnosci ku
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temu, co gorsze i nizsze, wymaga nalozenia na siebie Turgieniewskiego ,,zelaznego
tancucha obowigzku” (Chudy 2003b, s. 30).

W $wietle przywotanych mysli Chudego wraca pojecie postuszenstwa, ktore
odstrecza wielu wspoélczesnych pedagogéw. Mistrz dokonuje rehabilitacji tego
pojecia, odrdzniajac ulegtos¢ od postuszenstwa §wiadomego. Pierwsze znaczenie
jest powodowane strachem przed przemoca lub checig korzysci, co odbiera czlowie-
kowi wolnos$¢ wyboru. Drugie jest uznaniem wartosci, ktorg trzeba zaafirmowac,
a ktdra jest aktualnie wyrazana decyzjg innej osoby (Chudy 2009b, s. 159-160).
Tak rozumiane postuszenstwo jest natury aksjologicznej (Chudy 2009b, s. 160).

Krystalizacja ,,aksjologicznej soli”: pedagogika ulomnos$ci i umierania

Jak pisalam na wstepie, wartosci absolutne byly przez prof. Chudego okreslane
mianem ,aksjologicznej soli zZycia ludzkiego”. Wskazywal na dwa egzystencjalne
horyzonty szczegdlnie naznaczone moca jej swoistej ,,krystalizacji” horyzont
ulomnosci i horyzont umierania.

Utomnos¢ jako pewne zlo - brak dobra w strukturze osoby - dotyka kazdego,
lecz osoby niepelnosprawne w sposéb wyrazisty. I cho¢ owo zto co do celu pozo-
staje tajemnicg, Mistrz nazywa je takze szansa, ktéra winna by¢ wykorzystana
w wychowaniu (Chudy 20073, s. 68, 74). Sens horyzontu przygodnosci odnosi
kazdego do Transcendencji: ,,orientuje on cztowieka na wartosci, ktore sa w stanie
dopelni¢ niewystarczalno$¢ bytu ludzkiego samego w sobie, absolutnoscia uzu-
pelni¢ wzglednos¢, koniecznoscig istnienia — przemijalnos¢, mocg — kruchos¢”
(Chudy 20074, s. 74).

Ow ,,nad-sens” (termin V. Frankla, ktéry przywotuje Wojciech Chudy) na-
daje aksjologiczne znaczenie chorobie i cierpieniu. Dostrzezenie sensu utfomnosci
zmienia dotychczasowg hierarchie wartosci — warto$ci przetrwania, witalno-
-wegetatywne (zdrowie, sprawno$¢, blyskotliwo$¢ umystu) czy wartosci walen-
tne kulturowo (zamoznos¢, kariera, wyglad) ustepuja miejsca wartos$ciom relacji
zinnymi (ktdre ulegaja poglebieniu) oraz wartosciom transcendentnym. Kondycja
0s0b niepelnosprawnych dysponuje do przyjecia wartosci absolutnych (Chudy
20074, S. 74-75).

Wydaje sie, ze swoistym ,,ostatnim stowem”, a wrecz moze ,testamentem” profe-
sora, byly Jego rozwazania konstytuujace nowa subdyscypline pedagogiczna — pe-
dagogike umierania. Trwajacy przez cale sSwiadome zycie proces samowychowania
do wartosci owocuje najpelniej w podeszlym wieku i w obliczu ,,sprawdzianu”
egzystencjalnego (Chudy 20074, s. 36): ,,dopiero dojrzatos$¢ do $mierci oznacza doj-
rzalos¢ zyciowy” (Krzeminska 1980, s. 154). Uznanie za priorytet sily, konsumpcjo-
nizmu i sukcesu uniemozliwi sprostanie ,,przejsciu”; dlatego rodzice i wychowawcy,
ktdrzy realizuja i przekazujg wartosci duchowe, w tym i nadzieje¢ transcendujaca
doczesnos¢, wychowuja podopiecznego do godnego umierania (Chudy 2007d, s.
31). Czlowiek, ktéry odchodzi lub odejdzie niebawem, ,staje si¢” (jako osoba) do
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konca kazdym swoim czynem; zwlaszcza gdy spotyka sie z trudem. Wcigz moze
przyswiadcza¢ warto$¢ swej godnosci, ktdra jest niezmienna i ciggle ,mtoda”
(Szudra 2007, s. 127). Umieranie w pismach Chudego jawi si¢ jako specyficzna
wartos¢ etyczno-pedagogiczna, na ktdra czlowiek juz od dziecinstwa winien by¢
uwrazliwiany (Szudra 2007, s. 127).

Zakonczenie

Podstawowym przestaniem Wojciecha Chudego, odnoszacym si¢ do aksjologii
wychowania, byta konieczno$¢ wychowawczego swiadectwa afirmacji wartosci.
Jedna z uczennic Mistrza w posmiertnym artykule biograficznym jemu poswie-
conym wspominala: ,,Podziwialismy Profesora za jego hart ducha i bezwzgledna
afirmacje zycia, mimo iz bylo tak doswiadczone przez chorobe. [...] Mimo cier-
pienia i licznych niedogodnosci z nim zwigzanych patrzyl na $wiat tak, jak pisal
o tym w felietonie: «serio i z humorem, z czuloscia i powaga, czasem z gniewem,
obawg lub zartobliwg ironig» (Chudy 1999, s. 11). Laczyl umiejetnie dystans do
$wiata, zdarzen, samego siebie z czuloscig spojrzenia i zaangazowaniem w sprawy
drugiego cztowieka [...] Na §wiadectwo Profesora skiada si¢ takze jego zyciowy
radykalizm i niezwykta wprost konsekwencja, z jaka wybieral to, co najwazniejsze
(zgodnie z tytulem zbioru esejow — najwazniejsze sg trzy, cztery rzeczy) i pomijaniu
tego, co nieistotne” (Smotka 2007, s. 275-276).

Byl ,autentycznym nauczycielem, ktéry pokazal swoje zycie” (Chudy 2007b,

S. 352).

Bibliografia

Chudy W. (1993). Rozwdj filozofowania a ,putapka refleksji” filozofia refleksji i préby
jej przezwyciezenia. Lublin: RW KUL.
Chudy W. (1996). Prawda czlowieka i prawda o cztowieku. W: Czlowiek — wartosci
- sens. Studia z psychologii egzystencji. Popielski K. (red.). Lublin: RW KUL.
Chudy W. (1998). Oblicza personalizmu i ich konsekwencje. ,Kwartalnik Filozoficzny”,
nr 3, s. 63—-81.

Chudy W. (1999). Sniadanie u Sokratesa, czyli trzy, cztery rzeczy najwazniejsze.
Krakéw: WAM.

Chudy W. (2003a). Filozofia ktamstwa. Klamstwo jako fenomen zta w swiecie 0sob
i spoteczenistw. Warszawa: Volumen.

Chudy W. (2003b). Realny trud i tatwos¢ pozoru. ,Zeszyty Karmelitanskie”, nr 2,
s. 23-30.

Chudy W. (2004a). By¢ a stawac sig osobg. ,,Zeszyty Karmelitaniskie”, nr 29, s. 30-36.

Chudy W. (2004b). Drugie sniadanie u Sokratesa, czyli trzy, cztery rzeczy najwaz-
niejsze. Warszawa: Sumus.



180 MALGORZATA WALEJKO [14]

Chudy W. (2004c¢). Godnos¢ cztowieka jako wartos¢ ontyczno-wychowawcza. W: Ja -
cztowiek. Wzrastanie w godnosci, mitosci i mitosierdziu. Kalinowski M. (red.).
Krakéw-Lublin: Fundacja Pomocy Osobom Niepetnosprawnym, Wydawnictwo
KUL.

Chudy W. (2005a). Charakter jako wartos¢ antropologiczno-etyczna. W: Wychowac
charakter. Piatkowska A., Stepien K. (red.). Lublin: Fundacja Servire Veritati,
Instytut Edukacji Narodowe;j.

Chudy W. (2005b). Filozofia wychowania do prawdy. ,,Roczniki Nauk Spotecznych”,
nr 2, s. 5-13.

Chudy W. (2006a). Istota pedagogiki personalistycznej. ,Ethos”, nr 75, s. 52-74.

Chudy W. (2006b). Mitos¢ a osoby kochajgce. ,,Ethos”, nr 76, s. 117-130.

Chudy W. (2007a). Czlowiek niepetnosprawny w swietle filozofii. ,,Ethos”, nr 79-80,
s. 67-80.

Chudy W. (2007b). Esej o spoteczeristwie i ktamstwie. T. 1: Spoleczeristwo zaktamane.
Warszawa: Oficyna Naukowa.

Chudy W. (2007c¢). Esej o spoleczeristwie i ktamstwie. T. 2: Klamstwo jako metoda.
Warszawa: Oficyna Naukowa.

Chudy W. (2007d). Odchodzenie z nadziejg. U podstaw pedagogiki umierania.
»Ethos”, nr 79-80, s. 21-42.

Chudy W. (2009a). Filozofia wieczysta w czas przetomu. Gdariskie wyktady z filozofii
klasycznej z roku 1981. Chuda M. (oprac.). Lublin: TN KUL.

Chudy W. (2009b). Pedagogia godnosci. Elementy etyki pedagogicznej. Szudra A.
(oprac.). Lublin: TN KUL.

Krzeminska W. (1980). Staros¢ rosnie wraz z nami. Warszawa: Pax.

Smotka E. (2007). Profesor i Nauczyciel. ,,Ethos”, nr 79-80, s. 270-276.

Szudra A. (2007). Pedagogia godnosci. Etyka pedagogiczna w ujeciu Wojciecha
Chudego. ,Ethos”, nr 79-80, s. 117-129.

Szudra A. (2009). Suplement. Dialogiczna etyka wychowawcza. W: Pedagogia godno-
sci. Elementy etyki pedagogicznej. Chudy W., Szudra A. (oprac.). Lublin: TN KUL.

AXIOLOGY OF EDUCATION BY WOJCIECH CHUDY

Abstract: The article poses a study on pedagogical, philosophical and journalistic papers
and books by Professor Wojciech Chudy (d. 2007), the Polish personalist affiliated with
the Catholic University of Lublin. From his works author retrieved the most significant
values, which this outstanding philosopher and educator had referred to the as educational
process. The “axiological triad” consists of truth, dignity and freedom crystallized - as
“axiological salt” — especially in the experience of hardship and dying, whereas the trans-
mission of the ‘triad’ takes place mainly by the witness of a teacher’s life.

Keywords: axiology; education; personalism; dignity; truth; freedom.
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CONTEMPORARY THEORIES OF RELIGION TEACHING.
BETWEEN TRADITION AND MODERNITY

Abstract: The author attempted to present the following main theories of teaching religion:
the theory of personality, theory of authenticity, theory of testimony, theory of the Holy
Spirit, dialogue theory, proclamation theory and teaching theory. All of the theories with
their obvious advantages, claim the broadly understood theory of teaching to be the most
useful in the practical activities. The teaching theory contains the most important elements
of other theories. It has a huge potential for explanation, thus becoming the essence of all
theories of teaching religion. It ultimately determines the most effective model of practical
activities that make up the process of modern religion teaching. This article refers directly
to the paradigm of the theoretical teaching of religion and religious knowledge, while
indirectly to the other paradigms, because the theory of teaching religion (like any other
teaching theory) determines the type and quality of its practice.
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teaching religion.

Introduction

Many areas of socio-cultural life are currently undergoing intensive change, both
quantitative and qualitative. Religiousness as a social fact manifesting itself in the
consciousness and life of individuals and human communities, does not remain
indifferent to this change. From a sociological point of view, an increase in the
religiousness of the Polish society is observed, but only at the national level, i.e.
“faith of the nation”, while the level of it in everyday life is much lower and under-
goes multidirectional changes, especially towards selectivity (“religion of life”).
If, citing Janusz Marianski (2009, p. 9), religion is understood as “an institu-
tionalized system of beliefs, values and symbols, and related activities shared and
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tulfilled by a group of people”, this definition can be justified by the following
paradigms: 1) global attitudes towards religion, 2) religious practices, 3) religious
knowledge, 4) religious beliefs, 5) moral beliefs.

The analyses of this text refer directly to the paradigm of the theoretical teaching
of religion and religious knowledge, while indirectly to the other paradigms,
because the theory of teaching religion (like any other teaching theory) determines
the type and quality of its practice. This is primarily because it is the theory that
builds practice, creative invention and indicates the main directions of pedagogical
activity. Pedagogical practice, on the other hand, is basically a function of a specific
theory which is its source and foundation. Individual theories of religion teaching
differ from each other, and the determinant of such a distinction is basically the
moment or category of time at which they will be used by the teacher.

The theory of teaching not only provides explanations, but also practical
activities. It allows you to simulate their effects, as well as forecasts for the near
future. That is why it is so important to choose the most appropriate theory of
teaching (out of many existing ones) that positively correlates with the effectiveness
of teaching, optimizes practice, and also most accurately takes into account the
social context and the teacher-student relationship. The theory we want should
most of all be useful, meaning, it should educate and shape (Patalon, 2014). This
rule applies to all teaching categories, including religion teaching. This article
presents the main theories of religion teaching. These are the theory of personality,
theory of authenticity, theory of testimony, theory of the Holy Spirit, dialogue
theory, proclamation theory and teaching theory presented in the perspective
of the correlation principle together with an indication of their contemporary
necessity and meaning. What is more, it is also an attempt to answer the question
about an adequate, multidimensional theory of religion teaching - responding to
the challenges of today. The challenges societies face include people’s awareness
of growing religious diversity, and stronger socio-cultural and religious identities.
These factors may help us understand why some religious groups and ethnic
communities demark their separate territories (Jonkers & Wiertz, 2020).

Personality theory

The basis of personality theory is a claim that the teacher’s personality is a factor
that conditions the model of student’s position towards religious components. It is
guided by the statement: “Show me a teacher with a strong, dynamic and exciting
personality and they will show you a religion lesson effectively taught”.

The term “personality” can be interpreted differently in a semantic sense.
Some understand it as a synthetic form of human behavior, others as an internal
scheme of references to self-esteem. Still others use this term to describe organic
human features, such as traits, attitudes, ability to accept or deny certain situations,
enthusiasm, apathy, prudence or lack of reflection on a particular action. It is
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difficult to say, however, which definition of personality best relates to the process
of teaching religion (Hall & Lindzey, 1999; Macario & Sarti, 2013).

However, it seems justified to combine personality theory with charisma, because
it has a special reference to Christians. Because Charisma has been associated with
the pneuma or the Holy Spirit, it is attractive to believers (Berger, 2007; Michalski,
2004). This is indicated by the long history of the Church, in which the ecclesial role
of clergy has been considered a manifestation of special power and grace leading
enthusiastically to apostolate and expectation.

Regardless of the historical perspective, it should be stated that the personality
of the teacher is the most significant natural variable affecting the achievement
of intended outcomes in religion teaching. Personality shapes social relations, the
student’s actions and the results they achieve. The syllabus, teaching methods and
structure are also driven by the teacher’s perception. They strengthen the student’s
behavior.

However, it is not right to directly correlate the teacher’s personality traits with
the student’s outcomes (Weiberg-Salzmann & Willems, 2020). What students learn
is also dependent on varied educational environments (family, peer group) they live
in, as well as complex personal interactions. The student’s personality, individual
perception and reception of the social reality surrounding them are not without
influence on the effectiveness of the teaching process. What is more, the level of
teacher influence on students is also different. Depending on the accumulated
experience, knowledge and the ability to process it, personality, competences and
attitudes of the teacher are perceived differently. This reveals the weakness of the
personality theory in relation to the usefulness of religion education, because it is
difficult to explain on its basis and also to predict the course of the process itself.

The confirmation of such reflection is the very classification of both teachers and
students. Their personalities can be broken down into orderly, systematic, timid,
fighting, compliant, conformist. Depending on the predominating features on both
sides of the interaction, one can speak of more or less effective teaching of religion.
This is confirmed by numerous empirical studies on teacher-student interaction
(Marianski, 2018; Wysocka, 2000). They reveal that it is the propensity or preference
of one’s own and other person’s behavior that determines the success, effectiveness
and quality of social communication, regardless of its essential content.

Research on the personality traits of teachers confirms the hypothesis that both
teachers and support staff (priests, social workers, psychologists) strive in their
professional experience for domination, omniscience, and omnipotence (Marianski,
2018; Wysocka, 2000). It seems that a teaching career, without self-control, creates
a special opportunity for it. It is also worrying that social studies conducted, for
example, among students of education at public and private universities, revealed
their lesser intellectual capabilities than among students of other professions.
However, future teachers show greater social sensitivity and more acute empathy
(Barone et al., 2007).
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A broader and deeper reflection on this research could lead to a rather disturbing
conclusion that teachers are more controllable and less creative. This would mean
they are likely to transfer similar personality preferences to their students during
the teaching process.

There are other reasons why personality theory seems to be ineffective as
a macro-theory of religion teaching. Teachers of religion often have a strong need
for psychological acceptance by the recipient. They have a strong desire to be liked
by taking advantage of different opportunities. This situation can inevitably lead
to students taking control over the teaching process, its forms and content, and
even to the manipulation of the teacher. The emphasis on raising the rank of the
teacher’s personality theory in teaching religion turns out to be inadequate in this
view, because it can lead to teacher building self-worship, thereby obscuring other,
more important elements of the teaching process. Josef Goldbrunner (2002) even
notes that treating personality as a decisive force of the effectiveness of activity
leads not only to the rejection of the essence of pedagogical practice, but also to
“textbook exegesis” performed by a teacher.

Thus, the theory of teacher personality appears in the process of teaching
religion, either as global and specific, or as unregulated with no coherent and
effective provisions for broadly understood educational practice. Its undoubted
advantage is to provide color and individuality in the teaching practice, while the
low effectiveness of influencing the structure of this practice is a real limitation.
Zelindo Trenti (2016, p. 72) puts it as follows, “You cannot teach anything that you
are not.” This means that a teacher who does not identify with their profession, and
who is unsympathetic, introverted and “closed”, often with the greatest desire, will
not evoke the expected pedagogical attitudes and behavior in students.

The teacher chosen by God is one that is fully aware of his own pedagogical
behavior. He also realizes what the consequences can be and properly controls
their behavior.

Theory of Authenticity

It is a concept related to personality theory, because it suppresses the authenticity of
teacher’s behavior as a factor conditioning effectiveness of teaching. It has two main
sources in the Christian religion. The first is the way of grace, Jesus Christ or the
Holy Spirit apparently reveal themselves in the behavior of a religion teacher. The
other is the form of this disclosure to students in which the teacher becomes a living
celebration of God (Schweitzer, 2005). There are numerous studies emphasizing the
importance of this theory for the effectiveness of religion teaching (Giusti, 2012).

Carl Rogers (2014) emphasizes that a teacher is only credible and effective if they
do not hide behind a mask of artificiality and untruth. For him, being authentic
means being “transparent”, open in interactions with the student. This requires
the internal and external features of the teacher be congruent.
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Despite its undoubted strengths, the theory of authenticity also has weaknesses.
One of them is the fact that it is primarily based on the psychological or existential
state of the teacher at a particular moment. It is less important to control your own
behavior to obtain specific learning outcomes. A teacher, wanting to retain their
authenticity, reveals it regardless of external factors, circumstances or situations.
Therefore, they become a prisoner of their own feelings and spontaneity, regardless
of the effects it causes. If teachers want their naturalness and authenticity to be
effective in the process of teaching religion, they must self-control their own
reactions (Pihlstrom, 2020). Hence, the theory of authenticity is only a theory
related to or supporting other theories of teaching religion.

The authenticity of the teacher’s feelings, experiences and emotions must not
interfere with the learning process. Their objective is to support the most effective
strategies that shape the student’s religious development. Each pedagogical practice
contains specific goals, and when they are obscured by the teacher’s excessive
emotions, the whole perspective of the process of teaching religion changes. If the
theory of authenticity becomes a macro-theory of religion teaching, it can lead to the
fact that only the teacher will become the main subject of this process, not taking
into account the subjectivity of the student, which is fundamental in the theory
of dialogue. It is even said that the theory of authenticity is in fact a psychological
cover, whether realized or not, of the need for complacency (Michalski, 2011;
Groppo, 2011).

The key question when analyzing the theory of authenticity is to what extent the
naturalness and authenticity of the teacher is effective in the process of teaching
religion? The results of research on teacher characteristics preferred by students
can be helpful in finding the answer. It turns out that the most valued are those
features that facilitate the acquisition of skills and develop learning ability, while
the features of naturalness are considered secondary (Marianski, 2016).

It also turns out that authenticity as a trait is subject to change and is conditioned
by certain events of the past or the present. If that is the case, it is difficult to talk
about true authenticity. Meanwhile, the Religion teacher is more required to be
consistently authentic and free from frequently disastrous influences of situational
factors. Thus, the theory of teacher authenticity can only enrich and facilitate the
learning process, but it cannot be a goal or a cornerstone of that process. Carl
Rogers (2014), quoted earlier, emphasizes that the teacher’s professionalism consists
precisely in the skillful, optimal use of their authenticity in the right place and time,
where naturalness can only be conducive to the implementation of their function
and role. On the other hand, uncontrolled spontaneity of the teacher’s behavior
can lead to the non-pedagogical behavior of students that may result in breaking
the process of the effective teaching of religion.
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Theory of testimony

The theory of testimony assumes that the testimony of the Christian Good News,
impacts students’ religious behavior through the teacher’s word, actions and life-
style. This theory stems from the analysis the ways teacher present Christian truths.

The theory of testimony is one of the most popular theories used in the process
of teaching religion by Christian teachers. Ricardo Tonelli (2008, p. 37) writes
that “the catechist testifies to the presence of the Holy Spirit, showing that their
whole life is filled with the Spirit of God. Without minimizing the importance of
educational tools, i.e. techniques, methods, etc., it can still be assumed that the
teacher as an apostle of testimony is at the focal point of catechetical activities.” It
means that the most effective testimony of the Gospel is housed in man, i.e. in the
teacher of religion . This principle explains the effectiveness of Jesus as a teacher
because he was the Good News.

J. Jungmann (2000) and G. Groppo (2002) were the most ardent supporters of the
theory of testimony. They claimed that the religion teacher is an ambassador of God
and therefore, in order to convince students to the dignity of their role, they must
be permeated with the greatness of divine revelation. The dignity would manifest
itself with zeal, love and reverence to the Lord to acquire spiritual dispositions in
this way.

The basis of the theory of testimony lies is grounded on identification with
God, and consequently on modeling or shaping others. What is important here
is the students’ attitude towards a specific, consciously accepted and presented by
the teacher-catechist lifestyle as a role model. Identifying oneself with the teacher
usually involves the following aspects: adopting behavioral patterns; faith of the
student in their own similarity to the teacher; sharing attitudes, values, emotions,
views etc.

Identifying with a teacher is therefore a kind of tendency to model, shape and
copy other people’s behavior (Kohlberg, 2001). At the same time, this applies to
all behaviors, not just selected ones. There are three different understandings
of identifying with another person. The first concerns imitation of the teacher’s
behavior patterns, the second relates to the external and internal motivation to
act as a teacher, and the third understanding refers to imitation as a process that
stimulates or evokes the expected behavior.

From a psychological point of view, identification has its basis in various theories.
Teaching theory, for example, assumes that unexpected events in an individual’s
life determine the limitation of the other person’s behavior. Developmental theory
assumes that the model’s behavior patterns are so important and necessary in the
life of the individual that they decide to accept them as their own. Analytically
speaking identification is a function of individual actions undertaken to maintain
the friendship or love of the person with whom they identify. There is also a theory
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of social strength, explaining the power-holders identification, and finally
a psychoanalytical theory, justifying any imitation of competitors.

Numerous studies support the claim that learning theory is the most appropriate
explanation of the phenomenon of identification (Michalak, 2003). Regardless of
which theory explains the essence of identification most fully, it is beyond dispute
that individuals actually imitate the behavior of significant persons, including
teachers.

Modeling or shaping attitudes involves at least three aspects: 1) character traits,
temper, motivation; 2) social roles as binding behavioral patterns; 3) what rules of
behavior are expected (required) (Weber, 2005). Relatively little research has been
done on modeling or shaping the situations in which the teaching and learning
processes take place. However, much has been done about modeling family behavior
patterns. They show that effective emotional education, fulfilling optimal family
functions, modeling accepted attitudes and behaviors to children, most eftectively
foster socialization. If it were translated into the teaching - learning process, it
would turn out that the principle of identification with the teacher included in the
theory of testimony is justly credited for effectiveness in teaching. The individual’s
ability to become like a significant person indicates precisely the positive impact
on shaping and developing the model behavior of an individual (Kohlberg, 2001).
What is more, this strengthens the system of moral assessments made by students
based on the hierarchy of values adopted by the teacher.

Despite many strengths, the theory of testimony also has some imperfections
that do not allow it to be considered an exhaustive macro theory that builds the
practice of religion teaching. For if the theory of religion teaching is to have the
power to explain and forecast pedagogical activities, then it cannot be based on one-
dimensional strength of the teacher’s personality or the power of giving testimony.
The effectiveness of religious education theory cannot be based solely on who the
teacher is.

The weakness of the theory of testimony is also the concealed fact that a religion
teacher is a kind of sacrum regardless of their own knowledge, skills and attitudes.
This is a serious negation of the essence of the very process of learning and teaching,
in which the teacher is to be only a guide leading to independent learning about the
meaning of life. Therefore, the uncritical imitation of teacher attitudes can generate
the possibility of imitating attitudes, also those pedagogically undesirable. The
assumption that the religion teacher by definition exemplifies the “Testimony of
Christianity” is a mistake. Such a testimony, however, consists of various factors,
such as gender, liturgical or canonical status, age, social environment, etc. As
a consequence, a type of Christian testimony can simply not suit the students.
It is difficult to find at least one teacher who would satisfy the expectations of all
students.

The theory of testimony is also not conducive to the development of student
creativity. Through identification, often uncritical, they become passive, hardly
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involved and imitative. There is also a danger of the individual becoming overly
dependent onto a significant role model. Therefore, the theory of testimony can be
considered definitely limiting the student’s freedom in the teaching process and
in Christian life.

Finally, the theory of testimony highlights the subjectivity of the teacher too
much, at the same time diminishing the student’s subjectivity in mutual interactions.
No teacher can be validated to believe that the student will spontaneously accept
and recognize his behavior as presented by them (Benner, 2001).

Theory of operations of the Holy Spirit

Although rationally difficult to justify, the theory of operations of the Holy Spirit
assumes the influence of the Holy Spirit as the basis and the only variable modifying
the student’s behavior according to religious principles. This theory is of course
derived from the interpretation of the Gospel of Saint John (J. 3,8), in which we read
that “the Spirit blows whenever he wants,” as well as from the theological concept of
God’s supernatural power and the resulting possibility of supramundane existence.

The theory of the Holy Spirit’s influence is widely recognized by both Protestant
and Catholic religion teachers. For example, Dorothee Solle (1995) maintains that
religious learning, understood as a transformational type of God’s communication
with people, cannot be structurally limited by a teacher. It is (this teaching)
essentially an action of the Holy Spirit. Similarly, other religious educators declare
that the effects of religion teaching are not subject to specified and planned prior
activities, nor are they subject to control or manipulation. They are free, just as the
competence of the Holy Spirit is free. This view is represented, among others, by
Cyprian Rogowski (2002, p. 137), who claims that “the teacher only encourages the
student to talk to God and to answer His instructions. However, when, where and
how the student does it is no longer a matter of the teacher, but of the Holy Spirit.”

The advantage of the presented theory is undoubtedly the opportunities it creates
for all religious achievements that can renew, refresh and illuminate humans. From
a practical point of view, however, it is unpredictable when it comes to the effects
of pedagogical strategy in teaching, especially in the field of applied methods,
techniques or tools. The theory of the operations of Holy Spirit can be classified
as a speculative theory, as it does not explain how a teacher should “trigger the
awareness of the Holy Spirit.” If this is the case, then at the level of interpersonal
communication between participants of the teaching/learning process, one can
observe some mutual destruction. This mainly applies to the role of the teacher
in this process, because the effects of their activities depend to a small extent on
their individual characteristics: personality, knowledge, skills and competences.
According to this theory, they depend on the power and competence of the Holy
Spirit. Many years of research conducted on the dynamics of the teaching and
learning process show that its effectiveness is largely a function of the teacher’s
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impact and their pedagogical potential. Teachers can creatively impact development,
create emotional and social atmosphere in the group, integrate, and form the train
of behavior. The application of the theory discussed here clearly limits such teacher
interactions (Rekus, 2013).

The targeted application of this theory does not mean rejecting it or controlling
the actions of the Holy Spirit. It is rather about shaping the right conditions for
the Spirit’s presence to support the purposefulness of the teacher’s activities.
From a pedagogical point of view, this theory in religious education explains the
relationship between human experience and what God says to us. This approach
creates the foundation for an independent educational process that involves both
teachers and students. It makes all participant aware of who or what stands behind
this process (Borghi, 2015; Brezinka, 2004).

Theory of Dialogue

At the roots of the theory of dialogue lies the belief that a modification of student’s
references to religion depends on leveling the playing fields between the teacher
and the student. The theory of dialogue is equaled to the dialogic pedagogy by
Martin Buber. Namely, he believed that man does not function in isolation from
reality and their “being” is always defined by relationships. There is essentially no
such concept as “man for himself” but “man for another man” (Buber, 1992, p. 17).
The dyad You and I forms the deepest dialogue and each of the entities enriches
and develops through a personal interaction.

Making this assumption, T. Knauth (2007) formulated the theory of dialogue
in religion teaching. In his opinion, only through dialogue can people save
themselves and free themselves from hostility towards other people. The dialogue,
by determining forms of learning religion, makes the student become the teacher
of their teacher, without depriving them the teachers of their role.

In turn, D. Hunter, following M. Buber’s philosophy, formulated the theory of
commitment, meaning “meeting-learning-answering-responding-love-hate”
(2003, p. 12). According to Hunter, only this kind of involvement can become the
basis for a meeting between man and the world, with other people and with God.
The theological foundation, however, lies in the fact that God aftects people’s lives
regardless of their will and is always involved in their existence. Hunter believes that
God, in the act of religion teaching, enriches the dialogues between interlocutors,
transforming them into a rich mutual pedagogy of commitment. In it, man becomes
a full being and experiences self-realization.

It is recognized that W. Rood (1995) developed the most complex form of dialogue
theory. To determine the most distinctive features of this theory he proposed the
relational triad: teacher-student-content. Namely, he believes that it is by using the
method of lecture, debate or discussion that relationships between the student and
teacher are built, using the appropriate content of religion teaching. The adopted
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method determines a person’s activity in the dialogue. In the case of a lecture, the
teacher plays a decisive role in the teaching process. During a debate the teacher
stimulates the learners to respond to the content. During the discussion, the level of
activity is often balanced. Rood stated that permeating methods indicate teachers
are taking a role of students. This creates a unique opportunity to comprehend
mutual dialogue, mental and emotional integration, leading through the act of
transition to mutual love. Including the religion teaching content in this concept
would mean bringing the participants together through God and vice versa, getting
closer to God through personal relationships. In this way, the theory of dialogue
can be the quintessence of religious content in a particular person.

The following are the strengths of the described theory:

o+ direct teacher-student relationship;

o interpersonal (personal) nature of mutual relationship;

« teacher’s respect for the student;

 the theory focusing on the teaching process, rather than on the content.

Despite the above positive aspects of this theory, it should be noted that its
weakness is its too strong connection with the theory of the Holy Spirit’s influence.
It also emphasizes the forms of communication (type of communication) in
the teaching process more than the content. This concept, in the opinion of its
opponents, isolates religion teachers from the essential content of the message and
belittles the remaining elements of the teaching process, e.g. the structure of the
physical environment, which is used, among others in the pedagogical practice
of M. Montessori (2006). Finally, the theory of dialogue does not define sharp
boundaries between the participants. They are rather fluid, because every student
can also become a teacher. Therefore, its opponents are more likely to recognize
the theory of dialogue as supporting, therapeutic or complementary to the macro
theory of religion teaching.

Theory of proclamation (preaching the Good News)

The theory of proclamation was developed from two sources, namely the exegesis
of the key biblical texts and the dissemination of the teaching of religion within
the structures of the Church preaching the mission. It finds many supporters in
the European cultural circles, among others, because in Europe religious educa-
tion is more based on preaching and interpreting the Word of God. The radical
supporters of the theory of proclamation believe that “man cannot discover on his
own the News of Salvation, which is a Divine Revelation, and that it is the teacher
of religion who is called to present and report divine deeds to the community of
the faithful” (Bissoli, 2011, p. 16).

The strength of proclamation theory is its cognitive nature regarding the content
provided during religion lessons. The content is well worded, saved and developed
in the form of curricula. Particularly noteworthy are the forms of recording the
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liturgy as the basis of the proclaimed News, and therefore also the foundation of
faith. The theory assumes a theological, hierarchically ordered set of issues, thanks
to which the student logically learns about various stages of preaching the News.
Any randomness in the selection of content, logical and psychological inconsistency
is unacceptable. Proponents of this theory see this as a particular effectiveness of
pedagogical activities.

However, the theory of proclamation also has significant shortcomings. It is
unidimensional as it focuses exclusively on the content of teaching-learning process.
It also pays little attention to such process variables as the student’s behavior or their
educational environment. It also ignores the results of the teacher’s attitudes and
behavior, reducing their role to the transmitter of content and thus impoverishing
the teaching context (Nanni, 2012). In such a situation, the student basically
constantly remains passive, not motivated to think or carry out creative activities.
Their role is to memorize assigned content or blindly reproduce it.

J. Jungmann (2000) even suggests a ban or skepticism about possible discussions
during religion classes. This would ensure the teacher’s absolute control over the
course of the lesson. The theory of proclamation therefore emphasizes the absolute,
religious, intellectual and social authority of the teacher, especially in terms of the
content they present. It also maintains a certain distance between the parties in
the teaching process and limits student activity.

This theory is also accused of misusing Scripture as the basis for religion teaching.
It should assimilate the literary and pedagogical content of the Bible, convey the
history of Salvation in the form of a parable, and illustrate the meaning and quality
of the News (Kudasiewicz, 1991; Lapple, 2003). It turns out that the proponents of
the theory of proclamation too often selectively treat the content of the Holy Bible,
presenting hand-picked passages to justify their own behavior.

Thus, the theory of proclamation cannot be treated as a macro-theory in religion
teaching. Its transmissive character and the emphasis of the authority of the teacher
blur the personal and community aspects of religious education.

Theory of dedication to teaching

The theory of dedication to teaching assumes a directly proportional reception
and perception of religious events by students in order to involve the teacher in
the teaching process. It emphasizes dedication, pedagogical talent and a particular
personality predisposition of the teacher determine the success and effectiveness
of teaching religion. By definition it is a particularly “natural” theory, congruent
with the theory of dialogue. It promotes the development of contacts with students
and good communication with them. According to proponents of this theory, total
dedication to the teaching profession favors the atmosphere of learning religious
content and is sufficient to achieve the goals and learning outcomes that have been
set.
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The opponents of the theory of dedication to teaching, on the other hand,
emphasize that good will and willingness are insufficient and need to be
complemented by skills, knowledge and competences that a teacher should possess
(Brezinka, 2001, Biser, 2011). They should be highly qualified in every dimension.
Teachers should avoid complacency and never cease to learn.

The theory of dedication also suggests that the essence of Christianity could
be conveyed by an amateur or even ignorant, if only he did it with dedication
(Majcher, 2003). Such reasoning is therefore not only harmful, but also destructive
to professional knowledge and skills that are, after all, necessary for effective
religion teaching.

The theory of broadly understood teaching

The theory of broadly understood teaching maintains that effective modification
of student behavior towards religious content depends on many elements that are
part of the teaching process. According to the teaching theory, the knowledge base
about the effectiveness of this process are the empirical data on the dynamics of its
development and implementation. In pedagogical practice, it does not allow any
intuitive, pointless and stagnant activities called learning. Learning according to
the theory of teaching is a fundamental change caused by the teacher and at the
same time a consequence of his behavior towards the student. Such a change must
be made each time, intentionally scheduled by the teacher. This means that in the
act of religion teaching, the teacher’s pedagogical activities and student’s results are
initially analyzed. Effectiveness is therefore conditioned by planning, researching,
assessing and modifying educational goals (cognitive, emotional, psychomotor,
etc.). The teacher should differentiate and adapt the repertoire of teaching methods
and techniques to the presented content, however, using primarily methods that
engage students. Therefore, this theory assumes the cooperation and integration
of many components of the religion teaching process, namely teacher predispo-
sitions, student capabilities, curricula and syllabi, and social environment as an
educational environment. What is more, the theory of teaching looks for causal
relationships between the components to achieve the most successful learning
outcomes (Weidmann, 2005).

The theory of teaching is, in relation to those previously described,
a multidimensional theory that comprehensively treats all elements of the teaching
process, taking into account its complexity and, above all, the mutual interactions
of the participating entities (Bagrowicz, 2000; Michalski, 2004; Mensching, 2006).
It therefore stresses that the most effective pedagogical strategy in religion teaching
is a structured learning strategy. D. Hunter (2003, p 17) suggests that building
alesson involves “leadership, orchestration, a political campaign, or even planning
a large-scale military operation”.
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The theory of teaching also assumes blurring the differences between religion
as a subject and other school subjects, e.g. literature or history. Theology functions
within the overall structure of social sciences and there are no reasons to emphasize
its individual separateness. Such an approach would close its social dimension.

The history of religion teaching indicates a special need for applying the
multidimensional theory of teaching. It is the most adequate theory, because it is
rooted in social sciences, and they, after all, eo ipso control the process shaping the
student’s behavior, which is part of religion teaching.

Conclusion

The purpose of this sketch was — on the one hand - to present various, theoretical
approaches to religion teaching, most often used in pedagogical practice, and on
the other to pose questions, rather than provide conclusive answers regarding the
most accurate theory of religion teaching. I am convinced that the discussion about
contemporary pedagogy of religion requires continuation and enrichment with
new threads. Each of the theories described in this text, regardless of its strengths
and weaknesses, contains a certain truth relating to the teaching-learning process.
The main conclusion that stems from their descriptions is the postulate of using
primarily a multidimensional teaching theory that would contain the best elements
of all theories. Thus, it determines the most effective model of practical activities
that make up the process of teaching religion.
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WSPOLCZESNE TEORIE NAUCZANIA RELIGIL.
MIEDZY TRADYCJA A NOWOCZESNOSCIA

Streszczenie: Autor podjal probe prezentacji gléwnych teorii nauczania religii. Sa to: teoria
osobowosci, teoria autentycznosci, teoria §wiadectwa, teoria dziatania Ducha Swietego, teo-
ria dialogu, teoria proklamacji i teoria nauczania. Wszystkie te teorie, jakkolwiek posiadaja
bez watpienia wiele zalet, suponuja jako najuzyteczniejsza w dziataniach praktycznych,
szeroko pojeta teorie nauczania. Skupia ona w sobie najistotniejsze elementy pozostatych
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teorii, posiada ogromny potencjal wyjaéniania, stajac sie w ten sposob istota wszelkich
teorii nauczania religijnego. Wyznacza tym samym najskuteczniejszy model praktycznych
dziatan, skladajacych si¢ na proces wspdlczesnego nauczania religii. Artykul niniejszy
nawigzuje wprost i bezposrednio do paradygmatu teoretycznego nauczania religii i wiedzy
religijnej, natomiast posrednio do pozostalych paradygmatow, poniewaz teoria nauczania
religii (podobnie jak kazda inna teoria nauczania) warunkuje rodzaj i jakos¢ jej praktyki.

Stowa kluczowe: teoria nauczania; religia; wychowanie religijne; religijno$¢; nowy para-
dygmat nauczania religii.
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Introduction

Several claims have been made in recent years regarding the relevance of different
conceptions of knowledge and knowledge production for (global) citizenship
education (GCE) in the postcolonial era. One of the most remarkable developments
in GCE and GCE research over the past quarter-century has been the proliferation
of ‘epistemologies’ (see Pallas, 2001, p. 6) — beliefs about what counts as knowledge in
the field of citizenship education, what counts as evidence or justification for a claim,
and what constitutes warrant for that evidence. If (prospective) citizens cannot
understand and interact with one another, both within and across communities,
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the educational (not to mention the political) enterprise is doomed to failure.
Thus, to prevent “a recurring pattern of epistemological single-mindedness” (p. 7),
global citizens will need to engage with diverse epistemological perspectives to the
point that members of different communities and cultures can understand one
another, despite or perhaps because of their differences. Preparing future citizens
for such epistemological diversity is arguably one of the most important things
that faculties of research universities can do. Insofar as all phases of the education
process are supported by epistemologies, engaging with epistemology is integral to
learning the craft of (global) citizenship. Moreover, epistemologies shape citizens’
abilities to understand and respect the status, beliefs and values of others. “Such
an appreciation”, as Aaron Pallas (2001, p. 6) points out, “is a prerequisite for the
scholarly conversations that signify a field’s collective learning”.!

My aim in this paper is to interrogate assertions regarding the notion of local or
indigenous knowledge in (G)CE research (Swanson, 2015, p. 32) and to investigate
whether the postcolonial idea of diverse epistemologies does not employ a mistaken
sense of ‘epistemology’.  argue that there are good reasons for an unequivocal and
universally applicable understanding of knowledge and epistemology in (global)
citizenship education and (G)CE research - and for being able to distinguish
between knowledge and non-knowledge. Geographic, ethnic, racial and gender-
based origin and affiliation do not constitute relevant criteria for any such
demarcation. Instances in which they are cited as criteria raise questions not of
epistemological relevance but rather of social justice.

Epistemological foundation of (global) citizenship education:
cosmopolitanism, localism, and relationalism

Three broad kinds of orientation can be identified with regard to (global) citizenship
education, or (G)CE: cosmopolitanism, localism, and relationalism. They differ in
their respective approaches not only to cultural transmission and instruction but
also to knowledge and knowledge production.

Cosmopolitanism is characterised by acceptance of and neutrality towards
all cultures just insofar as these are not intolerant, disrespectful and unjust (see
Nussbaum, 2002; Papastephanou, 2005). Cosmopolitan education would include
exposure to a wide array of cultural goods and life plans, as well as the greatest
possible exposure to conceptions of the good life. This also comprises access
to different epistemological orientations: epistemological foundationalism like
naturalism, empiricism and rationalism, and anti-foundationalism like pragmatism,
interpretivism and standpoint theory, exposure to which would facilitate both
interpersonal understanding and personal decisions regarding a “good life”. The

1 Pallasis concerned with educational researchers at doctoral level, rather than present and future
citizens, but his ideas are generative also in the present context.
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global citizen in this sense is an informed, critical and effective thinker, guided by
impartiality, reason, and universal values.

By contrast, localism focuses solely on imparting local culture. Indigenous
education is meant to teach partiality and loyalty towards local values, worldviews
and culturally relevant and situated ways of knowing. Maintenance and preservation
of the cultural heritage and status quo trump all experimentation with what is
foreign or ‘other’. The views and opinions of community elders and tribal ‘sages’ are
of primary epistemic relevance. Localism is critical not only of the idea of a global
citizenship agenda but also of global or universal knowledge. All knowledge is relative,
“local” (Higgs, 2018, p. 213; Swanson, 2015, p. 32), necessarily ‘situated” (Abdi, 2015,
p. 23), just as evaluation and values, too, are relative or culturally specific. There is,
therefore, a wide range of culture-, ethnicity-, race- and gender-based epistemologies,
none of which are objectively superior or inferior to any other. References to diverse
epistemologies are connected with reclaiming epistemic goods, repossession of
historically suppressed or marginalised orientations and views. Just as all knowledge
is local and socially and culturally situated, there are only locally situated citizens,
persons in historical and geopolitical contexts and circumstances. From this
perspective, the ‘global citizen' is a neoliberal, Western construct; an expression
of the attempt to enforce neo-imperial ideas aligned with colonialism and racism
and associated forms of epistemic violence (see De Oliveira Andreotti, 2011, pp. 385,
386; Abdi et al., 2015, p. 3; Abdi, 2015, pp. 16, 18, 20, 21, 23; Swanson, 2015, pp. 28, 33).

Relationalism shares with localism an emphasis on identification with local
culture and indigenous ways of knowing, but it also insists on openness towards
other cultures, values and “knowledges”. GCE has as its stated goal exposure to
a diversity of epistemologies, all of which are equally valid and valuable. However,
partiality remains part of the psychology of (global) citizens whose thinking and
acts are, in the first instance, situated, relational and intersubjective. It is obvious
that they are first and foremost concerned about those they are close to, within
their family, circle of friends and acquaintances, and cultural sphere. This does
not mean, however, that they do not (or should not) engage with, and are not
(or should not be) concerned about strangers, foreigners, in short: the Other.
Knowledge, like individual existence, is relational, communal (see Dei, 2014, p. 12;
De Oliveira Andreotti, 2011, p. 391; Swanson, 2015): “I know because we know. Or,
A knower is a knower because of other knowers”. Knowledge in its various forms and
manifestations is based on personal, social and cultural closeness and proximity.

Localism and relationalism are in agreement in their rejection of universal
or global knowledge (Abdi et al., 2015, p. 5), epistemological hegemony and
colonisation, and “mono-epistemicalisation” (Abdi, 2015, pp. 21, 23). Relationalism
is understood to constitute an anti-colonial, “alternative globalisation movement”
(Chan-Tiberghien, 2004, pp. 191, 208) that is incredulous of any overarching or
colonising knowledge and truth. Both localism and relationalism invoke the notions
of ‘diverse epistemologies’ and of “ecology of knowledges”.
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“Diverse epistemologies” and “ecology of knowledges”

In their defence of what they call the “ecology of knowledges” Boaventura de Sousa
Santos, Jodo Arriscado Nunes and Maria Paula Meneses also speak of “the epi-
stemological diversity of the world”, which “is immense” (De Sousa Santos et al.,
2008, pp. Xix, xlviii). However, on the basis of the premise that “there is no global
social justice without global cognitive justice” (De Sousa Santos et al., 2008, p. xix;
see also Chan-Tiberghien, 2004, p. 196; De Oliveira Andreotti, 2011, p. 381), they
relate this appeal not to different normative theories of knowledge, but rather to
diversity across ethnicities and cultures, as well as to gender differences:

Over the last decades, there has been a growing recognition of the cultural
diversity of the world, with current controversies focusing on the terms
of such recognition. But the same cannot be said of the recognition of the
epistemological diversity of the world, that is, of the diversity of knowledge
systems underlying the practices of different social groups across the globe.
(De Sousa Santos et al., 2008, p. xix)

Beginning with the assumption that “cultural diversity and epistemological
diversity are reciprocally embedded”, the authors’ intention is to show that “the
reinvention of social emancipation is premised upon replacing the ‘monoculture
of scientific knowledge’ by an ‘ecology of knowledges™. In other words, “far from
refusing science”, the “alternative epistemology” envisaged here “places the latter in
the context of diversity of knowledges existing in contemporary societies” (p. xx):

The ecology of knowledges is an invitation to the promotion of non-relativistic
dialogues among knowledges, granting ‘equality of opportunities’ to the
different kinds of knowledge engaged in ever broader epistemological disputes
aimed both at maximizing their respective contributions to build a more
democratic and just society, and at decolonizing knowledge and power.
(De Sousa Santos et al., 2008, p. xx)

This exemplifies the recent but widespread (localist as well as relationalist)
view that ethnic or cultural groups have their own distinctive epistemologies,
that epistemologies are also gendered, and that these have been largely ignored
by the dominant social group. A corollary of this view states that educational
research is pursued within a framework that represents particular assumptions
about knowledge and knowledge production that reflect the interests and historical
traditions of this dominant group. Thus, many theorists emphasise decolonisation
of knowledge, recognition of indigenous, local or subaltern knowledge systems and
“radically different” epistemologies within a reconceptualised GCE (see Odora
Hoppers, 2002a, p. vii; Odora Hoppers, 2002b, p. 18; Chan-Tiberghien, 2004, p. 205;
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De Oliveira Andreotti, 2011, pp. 387, 394; Die, 2014, pp. 10, 16, 19; Abdi, 2015, p. 20;
Swanson, 2015; Higgs, 2018). Other popular, related ideas are “local, cultural ways
of knowing” (Dei 2014: 11) and “non-Western” or “alternative epistemologies” (De
Oliveira Andreotti, 2011, p. 385; Chan-Tiberghien, 2004, p. 205).

More often than not, however, in such arguments for different, diverse, alternative,
decolonised or demasculinised epistemologies some relevant philosophical issues
remain unresolved, if not unaddressed altogether. What exactly do these claims
about epistemological diversity mean? Do these ways of establishing knowledge
stand up to critical interrogation? Moreover, how do they relate to traditional
epistemological distinctions, e.g. between knowledge and belief and between
descriptive and normative inquiry, and to epistemologically essential components
like justification, evidence, warrant, and truth?

‘Epistemology’ - normative and descriptive conceptions

Jon Levisohn and Denis Phillips explain that, especially in the educational literature
on postcolonial reforms, the language of epistemology has been employed in some
kind of rhetorical inflation, thus obscuring rather than clarifying important issues
and distinctions (Levisohn and Phillips, 2012, p. 40). Traditionally, ‘epistemology’
refers to ‘theory/logic of knowledge’ (episteme — knowledge; logos — word). Over the
centuries, beginning with Socrates and Plato, epistemologists have reached a general
agreement about a basic distinction between knowledge and belief. The present
concern is not just whether or not a word (‘epistemology’) is being misused, but
more importantly whether or not the issues dealt with in epistemology (a complex
field that has evolved over a long period of time) are being given short shrift, if
not ignored altogether. A related distinction has been made between descriptive
and normative inquiry, regarding beliefs and knowledge. “If these distinctions are
blurred”, the authors write, “then all rational argument is potentially undermined”
(42), including the very arguments localists, relationalists and other postcolonial
theorists employ. In order to establish some kind of conceptual clarity, Levisohn
and Phillips draw the following distinctions:

1. epistemology as a normative field of inquiry,

2. an epistemology as a normative theory of knowledge,

3. an epistemology as a descriptive account of how people acquire beliefs,

4. an epistemology as a description of a set of beliefs.

The first of these refers to the classical philosophical understanding of knowledge.
According to Socrates, in Plato’s Meno (1970, p. 65),

True opinions, as long as they stay, are splendid and do all the good in the
world, but they will not stay long - off and away they run out of the soul of
mankind, so they are not worth much until you fasten them up with the re-
asoning of cause and effect. ... When they are fastened up, first they become
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knowledge, secondly they remain; and that is why knowledge is valued more
than right opinion, and differs from right opinion by this bond.

And in Plato’s Theaetetus (1978, p. 909) the (rhetorical) question is, “... how
can there ever be knowledge without an account and right belief?” Relevant
distinctions are made here between knowledge and belief, between mere belief and
well-warranted (or adequately justified) belief, and between true belief and justified
true belief. The inquiry here is essentially normative, for example, evaluating beliefs
and belief strategies, investigating which beliefs are trustworthy enough to be acted
on, how researchers should validate their findings, what forms of argument and
what kinds of justification are acceptable, who (if anyone) counts as an epistemic
authority, etc. This is, incidentally, not an essentially or exclusively “Western’
philosophical understanding of knowledge. It should be noted, for example, that in
Yoruba, too, pertinent distinctions are made between gbagbo (belief; the subjective,
private or personal component of knowledge) and mo (knowledge in the sense of
‘knowledge-that’). Barry Hallen and J.O. Sodipo (1997, p. 81) observe that gbagbo
that may be verified is gbagbé that may become mo. Gbagbé that is not open to
verification and must therefore be evaluated on the basis of justification alone
(alayé, papo, etc.) cannot become mo and consequently its 066 [truth] must remain
indeterminate.

The second point concerns different epistemologies within the philosophical
tradition. Levisohn and Phillips distinguish between foundationalist (e.g.,
empiricist, rationalist, and positivist) and non-foundationalist (e.g., pragmatist)
epistemologies. Here, too, the inquiry is normative. As the authors inform us, all
these coexist because philosophers still disagree about them, even though they are
in agreement that only one position can be right. This is not the case with appeals to
‘multicultural epistemologies’ — which (as their defenders contend) are all equally
respectable and valid.

The third general use of ‘epistemology’ serves an essentially descriptive function -
and belongs less to philosophy than to the so-called ‘sociology of knowledge’
(which might be called, more fittingly, the ‘sociology of beliet’) and perhaps to the
psychology of learning. The fourth sense of ‘epistemology’ is also descriptive, in
that it is sometimes extended to ... encompass description of the specific content
of beliefs that are held, or are accorded the status of being knowledge, by ethnic or
cultural groups ... In this ... usage, then, multicultural epistemologies are simply
those differing sets of beliefs held by different communities. (Levisohn and Phillips,
2012, P. 54)

The authors point out, plausibly I think, that within the descriptive senses, the
notion of multicultural epistemologies is unproblematic — given the interpretation
of ‘epistemologies’ as ‘beliefs’ or ‘belief systems’. There is, however, no coherent
normative sense in which the existence of diverse epistemologies (multicultural
or otherwise) can be affirmed. This is also Phillips’s argumentational thread
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(Phillips 2012), where he provides a critical review of several representative
accounts of ‘multicultural epistemology’ that actually constitute misuses of the
term ‘epistemology’.

What are ‘diverse epistemologies’?

Harvey Siegel (2012) examines a number of senses in which ‘epistemological di-
versity’ is often used:

 diverse beliefs and belief systems,

 diverse (research) method(ologie)s,

o diverse research questions,

« diverse researchers and their cultures,

+ diverse epistemologies and epistemological perspectives.

Although the use of ‘epistemology’ in the first four of these examples is arguably
inappropriate (in that philosophers do not understand ‘epistemology’ in any of
these ways), the use of ‘diversity’ is uncontroversial. Beliefs and belief systems
vary, as do research questions and research methods (although this should not be
taken as methodological relativism?). Similarly, there is a considerable variation
in researchers’ backgrounds, their individual, ethnic and cultural identities,
their interests, objectives and priorities. The ‘diversity’ in question becomes
more controversial, and indeed problematic, in relation to ‘epistemologies and
epistemological perspectives’, insofar as there is a conflation of epistemological
pluralism and epistemological relativism, and the plea for diverse epistemologies
becomes an assertion of the coexistence of diverse ‘truths’ (see Higgs, 2018, p. 213;
Swanson, 2015, p. 32; Abdi, 2015, p. 23). The debate about decolonisation and
about ubuntu as an indigenous democratic model for citizenship education, for
indigenising citizenship, illustrates these problems.

Ubuntu as an ethnic model for decolonisation and indigenisation
of citizenship

Dalene Swanson (2015) proposes a key idea of African humanism, ubuntu, for
the reconceptualization of GCE: “ubuntuizing global citizenship serves the pur-
pose of decolonizing it” (34). Ubuntu represents a communal ontology and is the
abbreviation of Umuntu ngumuntu ngabantu®: ‘A person is a person because of

2 Thus, Linda Tuhiwai Smith (1999: 183-195) refers to research in the context of Kaupapa Maori-
based epistemology and methodology (see also Chan-Tiberghien, 2004, pp. 192, 197; Higgs, 2018,
p. 213). The point is that compelling judgements can be made about the quality of competing
research methodologies. Some are better than others, and some are plainly invalid.

3 Other equivalent ideas in southern Africa are botho (Motho ke motho ka batho) and hunhu
(Munhu munhu navhanu).
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other persons’, or: ‘T am because we are’. According to Swanson, the philosophy
of ubuntu, “with its emphasis on a social African humanism and spiritual way of
collective being, provides the possibilities for replacing, reinventing and reimagi-
ning alternatives to the current destructive path of increasing global injustice, as it
also offers opportunities to decolonize recuperative global citizenship discourses
and coercive Western epistemologies” (33). Ubuntu embodies a philosophy “that
community strength comes of community support, and that dignity and identity
are achieved through mutualism, empathy, generosity (, ...) community com-
mitment... and moral and social harmony” (35). In 1996 Malegapuru Makgoba
published a plea for ubuntu as a democratic ideal for South Africa (Makgoba, 1996;
see also Enslin and Horsthemke, 2004). In contrast to Makgoba, Swanson does
not appear to subscribe to a relativist conception of democracy and CE but emp-
hasises, rather, a reconceptualisation of global citizenship that is based not only
on decolonialisation but also on indigenisation (p. 33) — and on Africa’s ‘unique’
contribution in this regard:

While other forms of indigenous thought and philosophy resonate with
Ubuntu or might also offer important contributions to decolonizing global
citizenship and its allied discourses, Ubuntu’s distinctiveness in focussing on
an ethics of collective care away from more individualistic interpretations is
what gives it an important place in the decolonizing project. (p. 34)

For Swanson, like for Makgoba, ubuntu also has an epistemological dimen-
sion. Ubuntu, as an ‘African way of knowing’, is enacted and conceptualized
as circular, organic and collectivist, rather than linear, unitized, materialistic
and individualistic, as is attributed to Western perspectives. ... Within such
a collectivist philosophy, the affective, relational and moral philosophical
tenets are fore-fronted and, in the context of post-colonization, the source
of much African epistemological self-consciousness ... (p. 35)

The extension of the concept of truth is especially noteworthy in this regard.
Based on the understanding of truth employed during the (South African) Truth
and Reconciliation Commission hearings, ‘truth‘ comprises not only forensic truth
but also personal or narrative truth, social or dialogical truth, as well as healing or
restorative truth.* Truth, like ubuntu and knowledge, is communal, relational, and

4 It is certainly debatable whether the latter three (non-forensic) conceptions actually concern
truth - as contrasted with personal opinion, consensus, and reconciliation, respectively. There is
areason why the TRC was not called ‘Beliefand Reconciliation Commission’ or ‘Consensus and
Reconciliation Commission’. It was tasked, first and foremost, with establishing what actually
took place/happened/occurred, independently of what people sincerely believed, agreed on and
perhaps even found comfort in.
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refers to what it means to be a person or fellow citizen and “to be in relationship
with an-Other” (p. 34).

Swanson's argument is not weakened substantially by the interjection that
ubuntu is not distinctive. Conceptual kinship can be established between ubuntu
and the ancient Egyptian idea of maat, which emphasises harmony, moral virtue
or goodness, and the need to locate and understand oneself and one’s choices
and behaviour in the context of the larger whole. This view also finds expression
among Native Americans, in the Lakota phrase Mitakuye oyasin or the Cree notion
of wahkohtowin (‘All is related’; “We are all related’), both of which refer to the
selfdefined relationally, the self in relation. Thus, it is only the uniqueness and
distinctiveness of ubuntu that are questioned here, but not its status as an ethic
for the decolonisation of global citizenship.

A more serious problem is constituted, however, by the patriarchal practices that
have come to be associated with ubuntu in southern Africa: polygamy, amaghikiza
(a type of mentorship programme among older and younger girls “to ensure sexual
abstinence® until the latter are “ready to take full control of their affairs, and
ukuhlolwa kwezintombi, or ‘virginity testing’ in girls, which “seeks to achieve the
goal of purity in the context of the spread of HIV/AIDS® (Ntuli, 2002, pp. 61, 62).
What makes the latter two practices objectionable is not only that similar testing
is not applicable (and consequently never done) with regard to boys, but also that
women are implicitly held responsible for the spread of HIV/AIDS. Furthermore,
regarding the compatibility of ubuntu and polygamy, Mogobe Ramose states (2002,
p- 329), “That marriage should not of necessity be monogamous is one of the
ancient practices of ubuntu philosophy”. Given the reality of (especially South)
African polygamy, this declaration is tantamount to an endorsement of ‘ubuntu
for men’. The kind of relationality that is envisaged here follows androcentric and
patriarchal ideas and precepts, which makes it difficult to reconcile ubuntu with
GCE. However, the link is admittedly somewhat arbitrary, not essential. Through
explicit dissociation from these customs the ethic of ubuntu could be modified
and rendered applicable to and within (G)CE.

The strongest argument against using ubuntu in the context of GCE is
presumably that the associated relativist understanding of knowledge and truth
raises problems that are even more substantial than the difficulties around basic
logical coherence and consistency. If knowledge and truth did differ from person
to person, from society to society, and from culture to culture®, then what would

5 “The burgeoning literature on educational globalization ... has largely focused on a ‘restruc-
turing imperative’, at the expense of a radically different epistemology”, according to Jennifer
Chan-Tiberghien (2004, p. 192; emphasis added). Ali Abdi (2015, p. 21; emphasis added) adds,
“perhaps there is something that stands for some truth but it must be polycentrically constructed
and practiced so it does not leave the real, lived experience of some out, thus potentializing their
epistemic exile and attendant oppressive outcomes”.
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be the implications — educational, political and other? First, it would not only
be presumptuous but also impossible to evaluate or judge the knowledge- and
truth-claims of others. Of course, this is something that would be welcomed by
many, if not most, constructivists and postcolonial theorists. However, this kind of
relativism is symmetrical. If it can be employed by the historically disenfranchised
against the judgements and interpretational sovereignty of the powerful then it
can also be used to immunise those in power from criticism by the disempowered.
Second, if relativism were true, then, in order to decide what is right or wrong,
and true or false, it would be sufficient merely to canvas opinions prevalent within
one’s own society or cultural group. What values, responsibilities, obligations
and rights (if any) should adolescents be taught? What ought they to be shielded
or protected from? Is direct democracy a form of government worth striving for
- or is representative democracy preferable? What about forms of government
like oligarchy, single-party rule or autocracy? This all depends on the locale, the
context of the questioner, and does not allow any translocal, transcontextual
answers. Thirdly, and lastly, one could not really say whether any progress has
been taking place in a society, in terms of advancement in knowledge or democratic
values. Given relativism, no transhistorical comparisons would be permissible,
let alone possible. For example, women’s voting rights, gay and lesbian marriage
rights, or the overcoming of apartheid in South Africa could not be considered to
constitute a democratic advancement or success. Similar considerations pertain to
the normative discourses regarding ‘reform’ and ‘transformation” within (G)CE.
Thus, Philip Higgs’s declaration (2018, pp. 220-221) that “a ‘relevant’ and responsible
(global) citizenship education agenda will reveal a readiness to transform not
only local societies, but also other societies in the interchange and interaction of
epistemic networks in a global context when it comes to citizenship education”
is illusory in more than one way, especially against the background of “radically
different” epistemologies. It posits the possibility of both intrasocial/intracultural
transformation and intersocial/intercultural exchange and cooperation. However,
if epistemological and ethical relativism were true (assuming that assertions to
this effect would not present insurmountable consistency and coherence problems
for the advocacy of ubuntu), then Higgs’s normative, diachronic agenda would be
unmasked as a pipe dream.

Epistemic injustice

Does the account of knowledge and epistemology I endorse here not amount to
a denial of epistemic justice? Take, as a further possible example, Siegel’s no-holds-
-barred response to Claudia Ruitenberg’s question regarding “indigenous African
women’s epistemologies™ “They’re not epistemologies. If students don’t understand
that by the end of their graduate education, they haven’t been well educated” (Code
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etal., 2012, p. 138). Could this possibly constitute some kind of epistemic harm vis-
a-vis indigenous African women?

Miranda Fricker considers “epistemic injustice” to be a distinct kind of injustice.
She distinguishes between two kinds, “testimonial injustice” and “hermeneutical
injustice”, each of which consists, “most fundamentally, in a wrong done to someone
specifically in their capacity as a knower” (Fricker, 2007, p. 1; see also p. 21). Central
to her analysis is the notion of (social) ‘power’, which Fricker defines as “a socially
situated capacity to control others’ actions” (p. 4). Power works “to create or preserve
a given social order”, and is displayed in various forms of enablement, on the one
hand, and disbelief, misinterpretation and silencing, on the other. It involves the
conferral on certain individuals or groups, qua persons of that kind, “a credibility
excess” or “a credibility deficit” (p. 21). Fricker’s interest resides specifically with
“identity power” and the harms it produces through the manifestation of “identity
prejudices”. The latter are responsible for denying credibility to, or withholding it
from, certain persons on the basis of their being members of a certain “social type”
(ibid.). Thus, testimonial injustice involves rejecting the credibility of their knowledge
claims, while hermeneutical injustice involves a general failure of marshalling the
conceptual resources necessary for understanding and interpreting these knowledge
claims. The result is that these people are hindered in their self-development and
in their attainment of full human worth: they are “prevented from becoming who
they are” (p. 5). In white patriarchal societies, these “epistemic humiliations” (p.
51) carry the power to destroy a would-be (black or female) knower’s confidence to
engage in the trustful conversations (pp. 52-53) that characterise well-functioning
epistemic communities. As Fricker suggests, they can “inhibit the very formation
of self” (p. 55). Although they are experienced (and may be performed) individually,
testimonial and hermeneutical injustice constitute not only individual harms: they
originate within a social fabric of which the biases and prejudices that enliven and
perpetuate them are a characteristic part. Contesting such injustices and harms,
according to Fricker, requires “collective social political change” (p. 8).

Considering how prejudice affects various levels of credibility, and also
considering that scepticism about ‘diverse epistemologies’ has sometimes been
part of a hegemonic discourse and constituted epistemic injustice, the question
might now be raised whether my critique of this notion (and its affiliates, like
‘indigenous knowledge’ or ‘local ways of knowing’) is not part of this discourse.
Louise Antony suggests the adoption of “epistemic affirmative action” by men
as a “working hypothesis that when a woman, or any member of a stereotyped
group, says something anomalous, they should assume that it’s they who do not
understand, not that it is the woman that is nuts” (Antony, 1995, p. 89; quoted in
Fricker, 2007, p. 171). By contrast, Fricker does not believe a policy of epistemic
affirmative action across all subject matters to be justified: “the best way to honour
the compensatory idea is in the form of a capacity for indefinitely context-sensitive
judgement - in the form... of a virtue” (Fricker, 2007, p. 171). At what point, then,
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can a white man judge a woman, or any member of a stereotyped group, to be
‘nuts’ - if ever? Does epistemic justice require me, as a matter of course, to reserve
judgement, to keep “an open mind as to credibility” (p. 172)? If ‘credibility deficit’
is a matter of epistemic injustice, then why should ‘credibility excess’ (giving
previously “epistemologically humiliated” people or groups excessive credibility)
not also constitute epistemic harm? More fundamentally, and this point pertains
to Siegel’s response to Ruitenberg (concerning “indigenous African women’s
epistemologies”), surely there is a difference between criticising someone’s view
on the mere grounds that she is black, or a woman, and criticising the views held
or expressed by someone, who happens to be black or a woman, on the grounds
of faulty or fallacious reasoning. Nonsense is not culturally, racially or sexually
specific. Indeed, although Fricker gestures in the direction of a basic ‘do no harm’
principle (p. 85), she also insists that a ““vulgar’ relativist” resistance to passing
moral judgment on other cultures “is incoherent” (p. 106).

The value of diversity within citizenship

More recently, Emily Robertson (2013, p. 300) has argued that diversity is both an
epistemic and a moral virtue, but that this argument “does not support alternative
epistemologies, cognitive relativism, or the replacement of truth as an epistemic
goal by, for example, beliefs that have progressive consequences”. The value of di-
versity for knowledge resides in the possibility of different groups having “different
experiences thatlead them to know or believe things that escape others’ attention™
reports of their experiences may function as data that allows researchers to examine
the social system or structure from their social location (p. 304).

While postcolonial theory arguably errs in postulating the existence of diverse
knowledges and truths, the diversity in question is conceivably generated by
(characteristically) practical epistemic priorities — priorities that emanate from
different lived experiences, individual as well as social and cultural. A plausible
view appears to be that knowledge and truth do not fluctuate, that they remain
invariant across individuals, societies and cultures, but that there may well be
distinctive sets of epistemic concerns that arise from particular personal, historical
and socio-political circumstances. If it is correct to assume that practical epistemic
and educational priorities will emerge from life experiences and from the ways
these are socially articulated, then one might assume that, given the different life
experiences of people across the globe, the practical epistemic and educational
priorities will also differ.

For example, as Elizabeth Anderson has put it:

No one disputes that personal knowledge of what it is like to be pregnant,
undergo childbirth, suffer menstrual cramps, and have other experiences of
a female body is specific to women. Gynaecology has certainly progressed
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since women entered the field and have brought their personal knowledge to
bear on misogynist medical practices. The claims get more controversial the
more global they are in scope. Some people claim that women have gender-
-typical ‘ways of knowing’, styles of thinking, methodologies, and ontologies
that globally govern or characterize their cognitive activities across all subject
matters. For instance, various feminist epistemologists have claimed that
women think more intuitively and contextually, concern themselves more
with particulars than with abstractions, emotionally engage themselves more
with individual subjects of study, and frame their thoughts in relational rat-
her than an atomistic ontology... There is little persuasive evidence for such
global claims. (2002, p. 325)

Interestingly, too, Anderson “does not suppose that women theorists bring some
shared feminine difference to all subjects of knowledge” (p. 326).

Given, to use a further example, the experience of ‘indigenous’ Africans of
a wide-ranging credibility deficit, it stands to reason that they would have as
priorities matters of epistemic transformation and redress. If epistemic and
educational concerns and priorities arise from different forms of social life, then
those that have emerged from a social system in which a particular race or group
has been subordinate to another deserve special scrutiny. Given the (especially
vicious) history of physical and psychological colonisation, it is plausible that one
of the epistemic and educational priorities will be to educate against development of
a subordinate or inferior mindset, as well as against a victim and beggar mentality,
despite the continuing economic crisis and low level of economic growth. An
additional priority arises with Africa’s low literacy quotients. In many countries,
the language of conceptualisation and education is the official language of
administration: English, French or Portuguese, in which the majority of children
and learners are not primarily competent. Consequently, there exist few successes
in learning; quality and efficiency suffer; and high repeat and dropout rates mean
a squandering of available resources. While it does not follow that particular
historical and socio-economic circumstances yield or bestow automatic validation
or justification of (the content and objectives of) an ‘African epistemology’, an idea
like “decolonisation of the African mind” has a particular resonance here. Rather
than implying a ‘post-truth’ epistemology, it involves ‘going back to one’s language’
in ‘thinking about thinking’, examining one’s ‘own ways of conceptualisation’.

If what has been established above is cogent, it follows that so-called ‘diverse
epistemologies’ refer neither to a multitude of truths nor to an ‘anything goes’
conception of justification, but rather to different experiences connected to
particular social locations, or — as Robertson puts it — to different social pathways
to knowledge (note the singular!). In this sense, reference to ‘epistemologies’ - like
reference to “plural systems of knowledges” (De Sousa Santos et al., 2008, p. Xxxix)



210 KAI HORSTHEMKE [14]

or to indigenous, local or subaltern ways of knowing - is not only unhelpful but
also misleading.

The promise of a modified cosmopolitanism for the real world, then, has in
part to do with locality and context-specific relations — but not in terms of any
exclusionist, ‘hands-oft” approach. Rather, it appears to be plausible that the
particular historical, geographic and socio-cultural experiences of people give
rise to particular priorities that shape their epistemic theory and practice - and
also yield conceptual and epistemological tools that are likely to enrich (global)
citizenship education and GCE research as a whole.
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EDUKACJA DO OBYWATELSKQSCI GLOBALNE] A IDEA
EPISTEMOLOGII ZROZNICOWANYCH

Streszczenie: Odnoénie edukacji do obywatelskosci (globalnej) da sie wyr6zni¢ co najmniej
trzy orientacje: kosmopolityzm, lokalizm i relacjonalizm. Odrézniajg si¢ one odmiennym
podejsciem do przekazywania nie tylko kultury, lecz réwnie wiedzy i jej tworzenia. Autor
stawia sobie za cel zbadanie pojecia lokalnej (rdzennej) wiedzy w badaniach na temat
edukacji do obywatelskosci (globalnej) i rozstrzygniecie na tej podstawie kwestii: Czy
postkolonialna idea zréznicowania epistemologicznego nie zawiera btednego pojecia
epistemologii? Jego zdaniem istniejg racje uzasadniajace koniecznos$¢ jednoznacznego
i uniwersalnego rozumienia wiedzy i epistemologii — w tym réwniez w zakresie edukacji
do obywatelskosci (globalnej) i badaniach na ten temat. Przyjecie tych racji umozliwia
rozroznienie miedzy wiedza a niewiedza. W przeciwienstwie do tego miejsce zamieszkania,
przynaleznos¢ etniczna, rasowa ani pte¢ nie dostarczaja wystarczajacych kryteriow do
przeprowadzenia takiego rozgraniczenia. Opracowania, w ktérych autorzy powotuja sie
na dane te jako kryteria epistemologiczne, powinny by¢ rozwazane nie jako wypowiedzi
o charakterze epistemologicznym, lecz pytania o sprawiedliwo$¢ spoteczng.

Stowa kluczowe: edukacja; obywatelskos¢; epistemologia; réznorodnosé.
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KORCZAK’S POSTULATE AND JUSTIFICATION FOR THE
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Abstract: The aim of this paper is to analyze the ethical justification of the norm of respect
owed to children because of their particular social situation proposed by Janusz Korczak
in his famous essay The Child’s Right to Respect. Recognition and proper application of
these norms requires reviewing and understanding of its basics.
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Thanks to theory I know, thanks to practice I feel.
Janusz Korczak

Although the extensive fragments of Janusz Korczak’s The Child’s Right to Respect
contain phenomenography of various types of adult violence against children -
its author dilligently notes examples of abuse, draws up graphic descriptions of
extortion and oppression, illustrates the details of hidden pain arising from cruelty,
disregard and humiliation — norms proposed in the book cannot be reduced to
establishing protection against the use of force and manipulation. Respect for the
child’s property and needs, work, cognition, development - its current state and
peculiar course, not only does not fall within the scope of what is usually called
freedom from, but in many of its dimensions goes beyond the area of codifiable
and enforceable legal regulations. In other words, the variety of situations cited
by Korczak, building the image and instructing about the scope of the postulated
norms, their typicality, and at the same time the details that he manages to highlight
in this descriptive way, seem to indicate that it is about more than a legal rule, a kind
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moral sensitivity, the basis of everyday operation. The practice of respecting the
child’s right to respect by adults requires the formulation and justification of the
conditions on which it is supported and to which it refers, so that its observance is
not based on intuition or habit, but on understanding and knowledge. The general
law in its operative part is to be applied, as it results from the examples cited by
Korczak, in hundreds of everyday, individual cases differing from each other and
thus preventing its potential and actual violations. In all, which is equally important
and at the same time problematic, as an guarantor of the law there is an adult who
simultaneously takes two roles — a judge and a party.

Although the didactic tone dominates in Korczak’s work, one can and should
undertake a pedagogical analysis of its philosophical and anthropological
assumptions, reject the thesis about the simple transfer and inclusion of children
in the rights protecting and supporting adults, and find premises justifying
postulate in the title of this article. A postulate that proclaims not only the child’s
right to respect, but also the child’s right to a specific, proper and separate right.
From the perspective of general pedagogy, we need to add that the announced
topics belong to the issues set against pedagogical deontology, as the claim to
rights children can exercise, which is of particular importance for the quality of
educational relationship, is tantamount to imposing - in this case mainly moral -
an obligation on other people, especially adults. Investigating the nature and
character of commitment of postulate in The Child’s Right to Respect can not only
contribute to expanding our knowledge of Korczak’s educational philosophy, but
also to contribute to educational practice, understanding the requirement and
principles of showing respect for others as part of pedagogy of asylum.

* %

It should be considered significant that the book begins with the characteristics
of the position the child takes in the structured life of adults. It is presented not so
much as weak, but as relatively weaker than the situation of the forces of reality and
other people more familiar with it. Korczak in a few short sections of the chapter
Indifference-Distrust illustrates the child lost in a space inhabited and arranged by
adults. His helplessness results on the one hand from the lack of relevant property,
competence, skills and the necessary knowledge, and on the other hand from the
presence in the area of influence and related with it intentions of those who possess
and have mastered the appropriate properties and qualifications. Although to
avarying degree adults as a group retain a significant advantage over children. So
the child is short, light, inexperienced, naive and disoriented. Korczak (1992a, p. 166)
write, “Wealk, little, poor, dependent - a citizen-to-be only”. All these deficiencies
not only determine the nature of access to a shared world of people, but also speak
about the extent of disparities in relationship with adults who are stronger, larger,
wealthier, better oriented and who set the tone of relationships with children. It
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should be noted here that the same disparities determine the possibility of adults
providing ontological safety to children as the threat of abuse of power against
them. Therefore not strength or powerlessness, and the advantage of adults in their
ambiguity here becomes the focus of Korczak’s attention. In The Child’s Right to
Respect another important ambiguity should arouse interest because of the topic
discussed here.

The book should be interpreted as a story from the world seen and experienced
by children. For the issues raised here, the use of this type of narrative by an adult
introduces a significant methodological problem: how to exclude the possibility
that we are dealing here only with a purely literary trick, and how can we justify the
voice of the author who advocates not for himself but for those that are oppressed?
In other words, if the readers get upset not only because of the literary gimmick,
then one should ask about Korczak’s fundamental beliefs, on which he sets his
criticism of relationship between adults and children.

To highlight this problem more accurately, it is worth paying attention to
Korczak’s earlier story When I Am Little Again. The main character of the story
is a teacher who miraculously goes back in time and becomes a boy again. The
character is also the narrator of the story. Events the main character is part of
are covered from two different perspectives — of a child and of an adult. Korczak
uses this literary style to criticize the school, family, educators, social reality,
relationships between children, and brings out the contrast between their world
and the world of adults. This division of perspectives due to the very construction
of the main character is not strictly observed in the text, part of the narration
clearly connects and mixes up both points of view:

There is no law or justice among us. We live like prehistoric people. There
are those who attack and those who hide and run away. And there’s the fist
and the stick and the stone too. There’s neither organization nor civilization.
Well, maybe only for grownups, but not for children. Our language is poor
and awkward (at least it seems so, because it’s ungrammatical). That’s why
it seems to you that we think little and feel even less. Our beliefs are naive
because we have no book knowledge, while the world is so big. Tradition
replaces the written law. You don’t understand our ways, and you have no
insight into our affairs. We live like a race of little people subjugated by a race
of giants or priests who possess physical strength and secret knowledge. We
are an oppressed class which you want to keep alive without investing time
or other resources. We are exceedingly complicated beings. In addition, we
are taciturn, suspicious, and reticent and your crystal balls won’t tell you
a thing unless you believe in us, or empathize with us. An ethnologist ought
to study us, or a sociologist, or a naturalist, but not a pedagogue or a dema-
gogue (Korczak 1992b, p. 83).
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The accusation formulated by the main character that demonstrates the distance
between children and adults, as well as the gap between their differently experienced
worlds, contains numerous crypto citations and references to literature. It reaches
for conceptual categories referring to the professional knowledge of adults, built
within individual research disciplines named at end of the quoted passage. Such
a procedure is fully justified by the construction of the main character, combining
the child’s flesh and blood with consciousness of an adult. The criticism of the
situation of children and accusations of the adult world contained in both of these
texts share a lot of similarities. And yet they differ mainly in form, style and way of
building narration, but not the main content. We can then successfully prove that
When I Am Little Again (Korczak 1967) and The Child’s Right to Respect (Korczak
19924, p. 128), present Korczak’s opinions supported by anthropological research.

In the context of the methodological problem considered here, the transformation
of the consciousness of the main character is also interesting. His demeanor makes
readers realize that concerns, disappointments and hardships of adulthood push
him to become a child again. Memories of an early period of his own life, as well as
teacher observations and experiences lead his imagination to idealize the freedoms,
perspectives and vitality unavailable to him for a long time. This miraculous
metamorphosis — the actual incarnation and assumption of the role of a child
when over a few days he shares experiences, school and out-of-school duties with
other students and peers, deprive him of any illusions. The initial joy is gradually
replaced by bitterness and doubt.

When I was a grownup, I thought it was an easy thing to be an attentive pupil,
to pay attention during the lesson and get good grades. Now I see how diffi-
cult it is. When I was a teacher, and I had a reason to be worried, I didn’t pay
attention during the lesson either, and no one was putting me in any corner.
It was just the opposite—I became stricter and it had to be quieter in class so
that I could ponder over my problem more easily. [...] When I wanted to be
little again, I only thought about games and that children are always happy,
that they don’t think about anything and aren’t concerned about anything
(Korczak, 1992b, p. 94).

The distance between the two worlds, consistently emphasized in the story,
specifically questions the value of adults’ knowledge derived from everyday
experience, but also from the early years of their own lives about children’s situations
and feelings. Eventually, the boy turns away from childhood:

I thought in the greyness of that adult life about the colourful years of child-
hood, confesses the main character — “I returned; I let myself be deceived by
memories. And thus, I stepped back into the greyness of a child’s days and
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weeks. I didn’t gain a thing. Only Ilost the armour of indifference” (Korczak,
1992b, p. 155).

The teacher’s memory of the past turns out to be false and ostensible at the same
time. It cannot be the key to understanding the experiences of children - boys, and
even more so girls. On the contrary, as Korczak tries to convey vividly, the distance
is increased is by the self-assertive, and consequently unverifiable conviction of
adult spokesmen who protect the good of the child, in their extensive knowledge of
the nature of human life that goes beyond the egotistical and shallow consciousness
attributed to minors. But this is just a camouflage of distrust and disregard.

Yes, that’s right: I went bad. Yes, we go bad and we improve. And never
without a reason. Whoever doesn’t know what’s going on in someone else’s
head, or what another’s feeling inside his heart, he can judge easily (Korczak,
1992b, p. 154).

Like the other adults, so the main character in When I Am Little Again, does not
realize or recognize the otherness of children and their world. But only initially.
Over time, having undergone a metamorphosis, he becomes entangled in the life
of this world, as well as the assigned role of the child, more and more painfully, to
eventually become a spokesman for this supervised “anarchy” whose embittered
voice will actually capture and read only an anonymous audience of readers. This
is possible not so much because the main character in Korczak’s story becomes
a child, but because he becomes like a child and lives like a child. He lives in the
world without losing the mindfulness of an adult, but he loses his privileges and
properties. This is not a child’s awareness, but a mature awareness of the otherness
and anxiety of his world.

It seems that a similar procedure, apart from the mystery of the transformation,
can be found in The Child’s Right to Respect. The criticism contained in the text is
based on a juxtaposition of two different perspectives. One of them is explained
by the author’s current condition. Speaking on behalf of the world of children
requires explanation. One of the basic allegations recurring in the text concerns
the adults, including Korczak, who claim to possess knowledge of the nature and
world of children. Perhaps it is because as mentioned before every adult already
knows how what it means to be child and can open up to their memories to refer
to knowledge resulting from their own experience: “We know what is harmful to

2 In creating the illusory knowledge of adults about children, one should also pay attention to the
important role of resentment, sublimation and projection, which Korczak also seems to notice,
which is evidenced by the descriptions and relations he puts in the chapter Resentment in The
Child’s Right to Respect (Korczak, 1992a, pp. 167-174).
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children - Korczak says ironically - we remember what harmed us” (1992a, p. 167).
Recognition of this type of argument may face two important objections.

Being a child from the point of view adopted by Korczak in The Child’s Right to
Respect means being a special, separate, shaping and shaped by unique events and
dynamically developing person but only in a specific and specific environment. So
the question arises: how can the experiences of individual stages of one child’s life
explain the world and experiences accompanying the development of his peers? In
addition, the suggested relationship would assume an evolutionary and cumulative
model of the creation of the subject’s identity and knowledge, while the basis for the
construction of the main character of the story When I Am Little Again, to refer to
this example again, is a kind of discontinuity or “break”. The teacher’s adulthood,
although clearly supported by childhood, means such a self-understanding for
which the points of reference are the complex elements of his current world of
everyday life, and assuming the role of a child does not lead to regression, but it only
transforms his system and orientation by introducing him new elements, making it
no less, but more multidimensional.’ Similarly, in The Child’s Right to Respect, we
recognize the difference in perspective from which the world of life of children and
adults is reported, obtained not by simulated regression of consciousness, but by
adopting criteria other than the other concerned, both adults and children, of the
orientation system and assessment of observed events (Korczak, 1992a, p. 184-185).
As a consequence, the perspective used in the text by Korczak does not so much
help describe the child’s identity, but allows him to critically refer to the positions
they attribute to children, based on observation of their behavior and actions,
universal and objective features and properties. Adopting the assumption about
the social, psychological, economic and political inequality and dependence of
children towards adults, as well as the environment created by them casts a shadow
on this type of interpretation:

Researchers have affirmed that the adult is guided by motives, the child by
impulses, that the adult is logical while the child is caught up in a web of
illusory imagination; that the adult has character, a definite moral make-up,
while the child is enmeshed in a chaos of instincts and desires. They study
the child not as a different psychological being but as a weaker and poorer
one (Korczak, 1992a, pp. 184-185).

3 This can be seen in the scene, when the boy thinks about current lifeand further fate of the dog
found on the street, which he wants to look after. He sees in him not only a being in need, but
also a condition similar to that of children: ,,Oh, Patch, Patch!” - he asks him, “Youre small
and weak and so they treat you indifferently, and even mistreat you. You aren’t a life-saver who
rescues drowning people, or a St. Bernard who digs out people from an avalanche. You aren’t
even a huskie. Nor even a smart little poodle, like Uncle’s” (Korczak, 1992b, p. 94).
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Korczak questions the clear assignment of attributes to age:

And what about the adult mess, a quagmire of opinions and beliefs, a psycho-
logical herd of prejudices and habits, frivolous deeds of fathers and mothers -
the whole thing from top to bottom an irresponsible adult life. Negligence,
laziness, dull obstinacy, thoughtlessness, adult absurdities, follies, and drin-
king bouts. And the seriousness, thoughtfulness, and poise of the child?
A child’s solid commitment and experience; a treasure chest of fair judgements
and appraisals, a tactful restraint of demands, full of subtle feelings and an
unerring sense of right. Does everyone win playing chess with a child? (1992a,
p- 185; see also 1992b, p. 95).

According to Korczak, the properties, competences and skills assigned to
children are not so much the features of the child’s nature as they are the result
of upbringing and the effect of occupation by adults, or part of them of a certain
attitude towards the child and his world, but, not least, not only towards him.

[...] contemporary life is shaping a powerful brute, a homo rapax; it is he who
dictates the mode of living. His concessions to the weak are a lie, his respect
for the aged, for women’s rights and kindness toward children are falsehoods
(Korczak, 1992a, p. 185).

The shape and nature of the relationship in which adults occupy and maintain
a privileged, dominant position, highlights the child’s deficiencies, determines
their functional significance, and, as a consequence, strengthens and deepens
inequalities, instead of limiting their impact. In response to giving the inequalities
a fundamental meaning in the relationship, the child can direct his development
towards unsuccessful attempts to overcome them, of which observation Korczak
(19924, p. 162) succinctly seems to include in the statement: “A feeling of powerlessness
summons respect for strength”. The incipit of The Child’s Right to Respect is
maintained in a similar vein: “We learn very early in life that big is more important
than little” (Korczak, 1992a, p. 161). Hence the Korczak’s postulate regarding the
child is understandable: “[...] the teacher’s job is to let him live, to let him win the
right to be a child” (19924, p. 184), which begins with a change in the shape of the
relationship so that the established structure of the set of goals and the hierarchy
of values, dictated by the current character of the upbringing environment, is
abolished, which is a condition of freeing the development and revealing the proper
individual potential of a given person. In a broader plan, according to the New
Education, the implementation of this postulate would lead to a fundamental social
change - the education of a new, responsible, just and solidary society, for which
the starting point is not so much the formation of children in accordance with the
adopted uniform concept of their nature, but the pluralism resulting from dynamic
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relationship between the individual psychophysical potential of the individual and
the conditions of the educational environment.

An indication of the differences between children and adults, the strangeness
of their worlds generating mutual misunderstanding, and the importance of
inequality in the relationship between them explains the need to establish a separate
law protecting children and their world, a law requiring self-restraint for adults.
However, it does not yet explain the measure of its application, how it can be
followed, since it cannot be based on knowledge of the child’s nature and matters.
Thus, we return again to the issue of the basis of credibility of the spokesperson
for the world of children, as well as to the issue of moral sensitivity. Should it
be assumed, then, that this child, one of the parties, can provide this measure
that it can act as a judge in his/her own case, become a legislator of the shape
of the relationship? Some of the statements in The Child’s Right to Respect may
lead us to such an anti-pedagogical solution, but saying that “We do not allow
children to organize; disdainful, distrustful, unwilling, we simply do not care. Yet,
without the participation of experts we won’t be successful. And the expert is the
child” (Korczak, 1992a, p. 174), he only tells us that just as an adult accepts only
his own way of being in the world and works according to his current state and
understanding, so the child’s point of reference is the right perception, consideration
and experiencing of the reality in which he is involved. However, both of them
are constantly changing in the course of their own development. “Naively we fear
death,” writes Korczak, “not realizing that life is but a cycle of dying and reborn
moments. A year is but an attempt at understanding eternity for everyday use.
A moment lasts as long as a smile or sigh. A mother yearns to bring up her child.
She doesn’t see this take place because each day it is a different woman who greets
the day and bids good night to a different person” (1992a, p. 178).

Considering the variation in the quoted passage related to the continuous
development of people, their knowledge, sensitivity, skills and competences, one
should ask whose point of view should be represented here? It is worth developing
this issue, again reaching beyond The Child’s Right to Respect.

In the fourth part of the How to Love a Child series, Korczak notes his comments
on the functioning of a peer jury. This change in his organization introduced by
him as the director of the Orphans’ Home was one of the experimental elements
of self-government of this institution. The jury was obligatory for everyone, both
staff and pupils. It convened once a week, five judges were selected to judge fifty
cases, and sentences were announced based on a code regulated by the elected
Judicial Council. One of Korczak’s remarks regarding the court’s operation reveals
yet another aspect of the problems of inequality, domination and human diversity:

I quickly realized during the first weeks that many petty matters, annoying to
the children, creating a disturbance, did not and could not reach the teacher.
A teacher who claims that he knows everything that goes on is deliberately
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lying. I have satisfied myself that the teacher is no expert on problems af-
fecting children. I have satisfied myself that a teacher’s power exceeds his
competence. There exists an entire hierarchy among the children in which
every older one has the right to humiliate, or at least to ignore a child two
years younger than he, that wilfulness is strictly apportioned according to the
age of children. And the guardian of that edifice of lawlessness is the teacher
(Korczak, 1967, p. 345).

When Korczak took on a role of supervisor, who decides independently about
their children’s matters, he found it difficult to notice side effects manifested by
a hierarchy of interdependence and rules of dominance among children seemingly
uniformly and directly subordinated to the will of the educator. Even if, while
maintaining a privileged position, he had the opportunity to interfere with the
world of children, the world itself managed to hide its tensions and differences
from him. Again ignorance stood in the way. It was only the resignation from
supremacy, the appointment of a peer court, that allowed Korczak an insight into
the reality that had avoided his controlling gaze, although it did not eliminate her
problems appearing at various levels.

Just as adopting an adult’s point of view as an objective criterion for evaluating
action means establishing tyranny, privileging a child’s point of view does not
tolerate disproportion, does not make his particularism universal, but only
introduces a different factor and rules of domination. Shifting accents in the adult-
child relationship only changes the person of the tyrant, without eliminating him
as a phenomenon that entails the negative effects of abuse. The right to respect is
the right of every child - and of all people,* and the obligation imposed on every
other human being, adult or not. In this sense, the sentimental preference of the
will of the child, which as a specific individual is not a reflection of something like
the universal will, is not an appropriate criterion to which we could refer, wanting
to respect the general law, on the contrary - allows its depravity, children and
their world.

We urge respect for the elders and the experienced, we caution not to argue
with or question them. Children have their own experienced elders among
them, close at hand - adolescents with their insistent persuasion and pressure.

4 It is important to stress once again the importance of postulating a separate law regarding
children. Between adults, the principles of showing respect can and usually are implemented
indirectly by other types of cultural, social, legal and political regulations and safeguards, which
are far from the equilibrium of social justice, which Korczak advocates (Korczak 1985), as well
as susceptible to various shocks and appropriations, examples of which are inequalities in the
treatment of women, ethnic, cultural and social minorities, and finally individual people, often
taking on organized form of discrimination, exclusion, oppression, persecution or use of force.
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Criminal and deranged adults wander about at large; they shove, disrupt, do
harm - and they infect. And children on the whole bear joint responsibility
for them (because they even give us signals, however faintly, at times). Those
few shock public opinion, smudge with conspicuous stains the surface of
the child’s life. It is they who dictate the routine methods of treatment: keep
a tight reign even though it oppresses; be rough even though it hurts, and
stern, i.e. brutal (Korczak, 1992a, p. 173).

Korczak recommends kindness, not submission to children. It is against tyranny
that the right to respect is directed, the right of the child that in conditions of social
inequality, which has significant political consequences, lead to self-limitation
of an adult and neutralize the difference enough for dialogue - closeness and
trust, through respect for work of cognition, for property, development and its
course, for the current hour. While among adults, their respect for each other is
already indirectly guaranteed by property giving independence and meaning, by
assigning social status, a place in the company, or even forced by institutionalized
law, customs, none of these safeguards, even if it somehow covers or concerns
children, it is not sufficiently effective in their case and does not absorb the pressure
accumulating in the chimeric and opaque architecture of the multiplication,
which is created by parents, relatives, school, law enforcement, adults in general
(Korczak, 1992a, p. 168-169). In the statement: “The child is a foreigner who doesn’t
know the language, isn’t familiar with the street plan, is ignorant of the laws and
customs of the land” (Korczak, 1992a, p. 176), reminiscent of the context of the
Hebrew bible, the condition of a lonely newcomer, defenseless against an organized
community, stranger in a world in which he has never understood, and finally
needing understanding and support, is emphasized.

Torah prohibition: “You shall not oppress a stranger, for you know the feelings
of the stranger, having yourselves been strangers in the land of Egypt” (Ex 23:9),
repeated in the last book in the amended form of the order: “You too must befriend
the stranger, for you were strangers in the land of Egypt” (Dt 10:19), thanks to
the figure of a stranger used by Korczak, he corresponds with the content of
the child’s right to respect, both in its aspect of limiting tyranny, as well as the
obligation to care for the well-being of the child. What is important here, in both
versions, indicates a justification, which refers to the solidarity of the human race,
resulting from the common fate and experience. In the context of the law postulated
by Korczak, a trail leads to accepting the memory of childhood experiences as
a common denominator, the basis for understanding the condition, intentions,
values and experiences of another, but the weaknesses of this type of explanation
have already been pointed out. The memory of childhood seems to inhabit us like
a difficult deposit. The justification of the biblical commandment, recalling the
context of Egyptian slavery, speaks of the stranger’s condition in the world he
inhabits him and the other as an experience of powerlessness, being subordinate,
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his own weakness and fear, a relationship in which he gives up threat and strength
despite will. As a universal experience, this is not attributed to a specific culture,
historical period, race, age, position, fitness or gender?, but — as Korczak shows in
The Child’s Right to Respect - for along period, starting from the early years of our
lives, protection against him depends on the kindness and prudence of those who
possess and have strength, and embraces us in the full range of his spectrum, in
all spheres of our existence. However, in a world where, as we read, “contemporary
life is shaping a powerful brute” (Korczak, 1992a, p. 185), time and again we are
exposed and we expose others to this experience, and understanding it as current
or potential, in some dimension or aspect still present in our individual lives or
available memories of the recent past. We can refer to him by analogy as the basis
of universal moral sensitivity — as Korczak does in describing the child’s condition
and world - trying not to violate the right to respect, the rights of every human
being, every being, but having a special meaning for the child to do no harm, but
support development.

* % %

The child’s right to respect is therefore revealed as a universal right to hospitality,
the right of a newcomer to immunity and the freedom of asylum prepared for him.
Although each of us can be said to be a stranger, not everyone feels a stranger in
their surroundings because of their own separateness. We turn to others and are
relieved to be met with a friendly or just permissive reception. Disregard, injury,
harm, exclusion, violence, rape, oppression, cruelty close the wounded in the
experience of loneliness, but we know how to skillfully avoid them, how to use
the forces available to us to properly protect or defend against them, and even if
we temporarily succumb, disturbed, we try to assert our rights. Years of practice,
maturity, knowledge of things and self-confidence — without them we could acts
like a stranger in whom our strength and advantages raise anxiety. His support in
the form of recognition of his right to respect does not yet determine the supre-
macy and priority of his reasons, but only does not allow them to be crossed out.
Vulnerable to injury, we can be sensitive to the risk of injury to others, protect
their freedom. Education for the love of people and the world, a lively bond with
existence, respect and joy must avoid alienation, so that man has a chance not to
turn away from them towards the idol of strength. In any case, this would be an
ideal inscribed in the child’s right to respect. The ideal to repeat once again, which
derives from the universal principle of respect for another human but recognizes

5 Importantly, the experience of subjective power is always particular and depends on the context
of culture, historical period, social and political conditions, sex, race, fitness, status, role, etc.
In this sense, Korczak’s anthropological diagnosis of the child’s condition can be read in the
spirit of emancipatory pedagogy as testing the zero level of possible empowerment.
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the reason for the significant difference associated with the stages of human life
deciding on the source inequality and dependence of children on adults. The child’s
right to respect sets a demarcation line, beyond which the interference of an adult
in another world governed by its own rules risks, due to a lack of insight in it,
a violation of the child’s way of being and value, which can strain the integrity of
his subjectivity, as well as affect developmental disorders. This does not mean that
adults are not present or cannot participate in the world of children, and children
participate in the world of adults. Because of the interpenetration of these worlds,
we need the right to respect. It means respecting otherness. However, one of these
parties is privileged because of their property, qualifications, knowledge or power
of influence, and their way of being and values are, at least potentially, socially
secured. The child’s right to a specific, specific, separate right results from the need
to strengthen the relative weakness of his condition in a world ruled by adults,
guarantee asylum until the potential equalizing his chances with other people is
reached. By safeguarding against abuse, by giving it status, it makes a child a social
subject and a party in activities undertaken with him and towards him. In other
words, the universal law of respect protects people from the tyranny of strength
and threats, the child’s right to respect from adult tyranny.

In a well-known painting Tobias and the Angel by Andrei del Verrocchia, whose
parts were probably painted by his eminent apprentice, Leonardo da Vinci, ahead
of the boy carrying the fish a bit, which is to be used for medicine for his father, the
archangel subtly and caringly holds a common companion staring at his benevolent
face wandering through unknown surroundings. It would seem that the dance
step of the God’s envoy gracefully lifts his Renaissance robe with his slim hand
in combination with the boy’s usual, somewhat heavy gait, it gives the impression
of a contrast between exemplary perfection and lack of practice. The landscape
with Tobiasz by Jacek Malczewski presents the same couple seen from afar as they
traverse the ravine, walking between equally plowed furrows of fields. This time
Tobias, supporting the fat fish thrown over his shoulder, follows the path ahead.
His guardian, almost half, whose identity is betrayed by impressive wings, leading
the boy, persistently follows him. The landscape with Tobiasz by Jacek Malczewski
presents the same couple seen from afar as they traverse the ravine, walking between
equally plowed furrows of fields. This time Tobias, carrying the fat fish arched over
his shoulder, continues along the path. His guardian, almost twice as tall as Tobias,
whose identity is revealed by impressive wings, leading the boy, persistently follows
him. Two performances, two pedagogies.
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POSTULAT I UZASADNIENIE KORCZAKOWSKIEGO
PRAWA DZIECKA DO SZACUNKU. SZKIC Z DEONTOLOGII
PEDAGOGICZNE]J I PEDAGOGII AZYLU

Streszczenie: Celem niniejszego artykulu jest przes$ledzenie zaproponowanego przez
Janusza Korczaka w znanym tekscie “Prawo dziecka do szacunku” etycznego uzasadnienia
normy szacunku wobec dzieci, pozostajacych w szczegdlnej sytuacji spotecznej. Uznanie
i wlasciwe stosowanie owej normy wymaga rozpoznania i zrozumienia jej podstaw.

Stowa kluczowe: szacunek; przemoc; nieréwnos¢ spoleczna, deontologia pedagogiczna,
samoograniczenie.
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Introduction

The subject of the article is the achievements of Polish pedagogy in the field of
meta-subject research. The purpose of the analysis is to determine the specifics
of the metapedagogical approach in the field of genesis, how to build theoretical
explorations and undertaken research problems. The author answers the following
questions: (1) what is the genesis of meta-subject research in Polish pedagogy? (2)
how have the studies developed so far? (3) how are the studies defined and typologi-
zed? (4) what functions are assigned to them? and (5) what specific methodological
problems arise in research conducted at the meta level?

The present article is problem-oriented. It means that its content presents
methodological aspects of the issue. However, some historical data illustrating
the environmental background of this issue has also been included.

The author’s research process can be described as analytical. The professional
literature was the source for his interpretation of the concepts and theses. However,
only Polish research data has been taken into consideration.

The study presented here does not aspire to exhaust the topic or to provide
a systemic explanation of the specifics of Polish meta-subject research in pedagogy.

* PhD habil. Piotr Magier, the John Paul IT Catholic University of Lublin, Poland, Faculty of Social
Sciences; e-mail: piotr.magier@kul.lublin.pl.
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According to the title, the intention of the author is to prepare the foundation for
further analysis that seems worth continuing. Conceptsdiscussed in this article
havebeen presented in more detail in a separate publication (Magier, 2019).

Since this article is published in English, T hope that it will provide an inspiration
for both foreign and Polish scientists interested not only in Polish pedagogy, but
also in meta-subject research. This text may pose some challenges because it does
not refer directly to education, but to less known, underlying issues. Despite the
fact that the subject matter of meta-subjects belongs to the core of contemporary
pedagogical knowledge, determining its nature causes considerable problems, and
metapedagogical research remains unidentified.

The origin of meta-subject research

Contemporary meta-subject research conducted in the area of Polish pedagogy is
based on two sources. The first is philosophy, and the other is the methodology
of pedagogical research. It seems that the methodological reflection conducted in
the field of philosophy precedes its pedagogical counterpart and is a source for
metapedagogical considerations. Undoubtedly, its level is also more advanced.
The genesis of pedagogical meta-subject research is associated with the process of
crystallizing its autonomy as a separate humanistic discipline.

Meta-subject research in philosophy

The beginnings of meta-subject research can be traced back to the dawn of philo-
sophy. During the period of Ancient Greece it was conducted along with subject
research. The meta-subject research was not defined by a separate name and was
of elementary nature. It studied charateristics of philosophy: distinguishing phi-
losophical knowledge from other types of knowledge (poetry, religion, tradition),
determining the essence of human cognition and philosophy-specific research
methods with its structure (Rembierz, 2011).

In the Middle Ages, meta-subject research appeared in the form of epistemological
and methodological reflections. Their special case was the axial problem for
scholasticism of the relation between rational knowledge (philosophy) and revealed
knowledge (Judeo-Christian revelation) (Zieba, 2014).

The dynamic development of meta-subject research can be observed at the turn
of the 19th and 20th centuries. During this time many disciplines chose science as
their subject of research. Meta-geometry, meta-mathematics, meta-ethics and meta-
logic were developed, among others. In the 1940s, Morris Lazerowitz promoted the
term ‘metaphilosophy’, while Kazimierz Ajdukiewicz introduced the term ‘meta-
science’ (metanauka) into scientific terminology, which was later popularized by
Gerard Radnitzky in the 1970s as the English term metascience (Wolenski, 2011;
Jusiak, 2006).
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The naturalistic model of doing science remains an important determinant of
the discussion on the meta-subject perspective. This discussion was initiated by
a positivist critique of any type of science other than natural science (e.g. theological,
philosophical, humanistic), which resulted in the reflection and defense of the
scientific status of non-empirical sciences. Wilhelm Dilthey is considered the
initiator of this defense (Kaminski, 1992). It was also important for the development
of pedagogical methodology.

The environment of Polish philosophers actively participated in promoting meta-
subject research. Already in early 20th century it was the subject of the interest for
representatives of the so-called Lviv-Warsaw School of (Analitical) Philosophy. The
product of their work is the development of meta-subject and science research after
the Second World War. Such research was carried out at universities in Warsaw,
Wroclaw, Poznan and Lublin (Bronk & Majdanski, 2010).

The meta-subject research conducted by representatives and persons associated
with the Lviv-Warsaw School was not limited to philosophical and methodological
issues. They also undertook psychological analyses of scientific and, more
specifically, philosophical knowledge. After World War I, Jozef Pieter studied the
psychological foundations of philosophy, developing the humanistic type of meta-
subject research (Rembierz, 2011).

In simple terms, it can be said that in Polish pedagogy two models of conducting
meta-subject research related to philosophical problems have emerged. One of
models wasbased on systemic analyses that were conducted at the interface of
pedagogy and philosophy (especially Neo-thomism) as well as pedagogy and
ideology (Marxism). The other model is science and methodological research
(Sliwerski, 2007).

Neo-thomists took a systemic approach to studying pedagogy. This approach was
characterized by maximalism, or the universalization of the position presented and
the critical attitude towards other theoretical proposals. Pedagogy is included in
them as a science with close historical and content connections with philosophy. It
is understood either as part of philosophy (Jacek Woroniecki) or as a science based
on the achievements of philosophy (Mieczystaw A. Krapiec, Mieczystaw Gogacz,
Andrzej Maryniarczyk, Henryk Kieres, Barbara Kieres). Pedagogy understood as
applied philosophy (ethics) is to protect itself against the loss of uniqueness that
results from the naturalistic critique of normativeness and postulation of science.
Currently the autonomy of pedagogy based on its empirical nature is allowed,
subject to the verification of the human development and education models existing
within pedagogy in relation to the criteria of realistic anthropology (adequate
anthropology, category of anthropological error) (Horowski, 2015; Magier, 2010).

The relationship between Marxism and pedagogy (particularly intense during the
Polish People’s Republic) resulted in the creation of Marxist pedagogy, represented
by Heliodor Muszynski and Miron Krawczyk. This pedagogy was practiced in
accordance with the positivist paradigm. The starting point was an empirical
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study of educational phenomena and processes. They were generalized as part of
a critically practiced theory of education, in which Marxist ideology was the source
of normativity (Sliwerski, 2007; Hejnicka-Bezwinska, 2008).

Nowadays, apart from the metapedagogical research related to philosophy;,
similar research is also being developed in cooperation with other humanities.
The subject of the analyses indicates the relationships between research issues,
language, research methods, theoretical assumptions of pedagogy and auxiliary
or basic sciences. It is specifically concerned with psychology and sociology whose
relationship with pedagogy is systemic (Nowak, 2008).

Pedagogical analyses, which arise in the context of science and methodology
of cognition, have a different character. They are performed by such scientists as
Andrzej Bronk, Stefan Sarnowski, Agnieszka Salamucha and Monika Walczak.
Unlike the theoretical, maximalistic and postulative nature of the Neo-thomists’
metapedagogical theses, these analyses described and explained methodologically
with external and internal elements (criteria of autonomy) of pedagogy.

External elements refer to the social, cultural and administrative aspect of the
functioning of pedagogy. They do not describe its methodological essence (nature),
but only define aspects that answer the question whether a particular type of
knowledge is considered to be scientific within a given social and legal system. They
include specific issues, such as names, scientists, administrative units, achievements,
history, and social demand for a specific type of research (Bronk, 2003).

Internal elements relate to the aspect of essence. They determine the nature
of a particular science, but their description is not clear-cut, it is the subject of
discussion and controversy. They include the subject of research, issues, structure,
language, research methods, objectives, output data and initial assumptions.
Comments formulated in these areas form the basis for determining its cognitively
valuable aspects as well as methodological weaknesses (Bronk, 2003). In this
approach, the relationship of pedagogy with other sciences or theories is also the
subject of analysis.

Meta-subject research in pedagogy

Despite the fact that meta-subject research seems to be specific to philosophy,
its genetic presence is also clearly marked in pedagogy. The beginnings of Polish
metapedagogical analysis can be traced long before the constitution of pedagogy
as an independent scientific discipline. The reflection of this type is already cle-
arly present in the works of Jan Amos Comenius, as well as the activities of such
institutions as the Commission of National Education.

Apart from educational content, J. A. Comenius’ works also included science
projects used to generate science conducive to teaching omnes, omnia et omnino
(everyone about everything and in depth). Comenius characterized the basic aspects
of the scientific functioning of pedagogy. He included goals, methods and language
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(definitions) of pedagogy. In addition, he studied theoretical grounding, and more
precisely the pedagogy-based opportunity and necessity of education (Kot, 1996).

The decisions adopted by the Commission of National Education took a different,
though equally innovative approach. They did not care about the theoretical aspect
but referred to the practical functioning of teacher studies. They defined some
elements of their administrative autonomy. It was primarily about introducing the
requirement of university teacher pedagogy studies, and thus isolating teachers as
a separate identity (Kot, 1996).

However, Johann F. Herbart’s lifework is crucial to meta-subject reflection in
pedagogy’. In the administrative, socio-cultural and methodological aspects, this
author contributed to the rise of pedagogy as a university discipline. Herbart earned
the first postdoctoral degree in pedagogy, which he defended at the University of
Gottingen in 1806. In addition, he created the first institution of teacher education,
where pedagogy was studied and practiced. He conducted a seminary of pedagogy
at the University of Konigsberg. He also published the first pedagogy textbook —
The science of education, its general principles deduced from its aim, in which he
presented the original model of the structure of pedagogy as practical knowledge
(Nowak, 1999; Stepkowski, 2008).

The dynamic development of meta-subject research in pedagogy took place after
1918 when Poland regained independence and the higher education system was
being revived. Meta-subject issues were included in the curriculum of pedagogical
studies preparing future teachers. Proposals for meta-subjective concepts included
the general pedagogy of such theorists as Antoni Danysz, Sergiusz Hessen, Zygmunt
Kukulski, Zygmunt Mystakowski, Andrzej Niesiolowski, Stefan Kunowski, Henryk
Rowid, Kazimierz Soénicki (Nowak, 1999; Kostkiewicz, 2017).

After the Second World War, meta-subject issues were also present in Polish
pedagogy. Despite the fact that socialist authorities were reluctant to think
philosophically and hampered the practice of philosophical pedagogy, including
general pedagogy, some authors of this period conducted research on contemporary
pedagogical trends and directions, as well as pedagogical methodology.

The renaissance of the above-mentioned meta-subject studies took place after
1989, when the positivist-Marxist paradigm of practicing pedagogy was replaced
by the poly- or multi-paradigmatic approach. It generated typical for those times,
meta-subjective problems, typical of those times. They included the identity of
pedagogy, its dependence on ideology and worldview, the relationship of theory to
practice, methodological status (Kwieciriski, 1993; Nowak, 1996, Sliwerski, 2007).

Nowadays, meta-subject research in the field of pedagogy is becoming more
and more popular. What is interesting is the fact that it is not anonymous research

1 Although it is difficult to call Herbart a Polish educator, the impact he had on Polish pedagogy
(as well as the University of Konigsberg where he worked) allows him to be included in the text
on Polish meta-subject research (Milerski, 2005).
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with no specific label, e.g. “metapedagogy”, but a clearly defined and identifiable
assignment within this range of scientific interests. “Metapedagogy”, “metatheory
of education”, “discourse of metatheoretic in pedagogy” are the labels that frequent
pedagogical literature. These studies concern the methodological status of pedagogy,
its theoretical foundations, comparative analyses of contemporary trends and the
concept of education (Sliwerski, 2019).

Defining and typologizing meta-subject research

Meta-subject studies are defined differently. The proposal of the masters of meta-
-subject research in the philosophy of M. Lazerowitz and K. Ajdukiewicz, the
masters of meta-subject research in philosophy, proposed that the object ofthis
research be science (en bloc) or selected particular sciences. The name meta-science
means science of the science. Therefore, meta-subject research does not concern
specific phenomena, processes, facts or natural and cultural conditions, but refers
to science itself (Gutowski & Szubka, 1997; Wolenski, 2011).

The problem, however, is how to define scientific research. It can be conducted
as philosophical (formal) or humanistic research, i.e. relating to the history of
science or its substantive aspects, such as mental, social, cultural, economic and
finally educational (Kaminski, 1992).

What is more, meta-subject research can be conducted as part of separate,
autonomous sciences (e.g. philosophy of science, theory of science, methodology
of science, psychology of science, sociology of science, etc.) or constitute an
aspect (part) of research conducted in the subject (particular) sciences. Answers
to questions about the methodological characteristics of a certain science can be
provided not only from the perspective of separate meta-sciences, but also by the
scientists who reflect on the scientific activity they conduct. The importance of
both approaches is unique. The first of them sets standards for this type of research
and indicates the general regularities to which science is subjected. Research from
the perspective of particular sciences, on the other hand, provides a more detailed
content and standards developed at the general level. Their cognitive value relates
to the research uniqueness of individual subject sciences (Jakiel, 2015).

Differences in conducting meta-subject research also result from typology. The
studies can be conducted as methodological studies or as meta-theoretical studies.
The first approach is about the characteristics of the subject of research, research
issues, language, research methods and structure, results, name. In the other
approach, meta-subject research refers to the theoretical foundations of pedagogy.
It includes a description and explanation of metaphysical, epistemological,
anthropological, ethical, social, psychological and biological foundations of
pedagogical theories (Kostkiewicz, 2017).

Difficulties in defining meta-subject research are also generated by inconsistent
terminologies. In addition to the term “meta-subject research” or “meta-subject
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science” used so far in this text, such names as “meta-theoretical research”, “meta-
science”, “science” and “methodology” are also used. It is by no means easy to define
their concepts and, as a consequence, the scoperelationships between them. Even
the experts in meta-subject research do not agree on the functioning solutions,
ultimately leaving the issue of the convention adopted in a given environment
or limiting the existence of various approaches (Ajdukiewicz, 2006; Bronk &
Majdanski, 2010; Magier, 2019).

Functions of meta-subject research

Defining and typologizing meta-subject research is equally challenging as iden-
tification of its function of meta-subject research. It is not difficult to indicate the
importance and functions of subject sciences, especially the specific ones, which,
thanks to the fact that they are often applied sciences are used to transform reality
and improve the conditions of human life. Things are much worse with meta-subject
sciences. We will struggle to indicate their direct impact on nature, culture and
society. The results of research conducted in these areas do not (at least directly)
transform the environment, but they are invaluable for understanding and per-
forming science (Materne, 2001).

Meta-subjective sciences, like other sciences, perform cognitive and practical
functions. They describe and explain science and also serve to assess the correctness
of research procedures. They also postulate proper ways of conducting research and
structuring scientific knowledge. Cognitive functions are, of course, basic for any
science. However, in the case of meta-subject sciences, it is difficult to directly notice
their practical functions. However, this is not a major problem in subject sciences.

The practical functions of sciences cultivated at the meta level can be reduced
to the critical, verifying, ordering, identity and course of study. The critical and
verifying functions refer to the reliability of scientific statements, the correctness
of how they are justified and the accuracy of scientific research procedures (Bronk,
2003). The implementation of these functions stems from methodical skepticism
that suggests caution towards the credibility of scientific knowledge. The variety
of concepts functioning in science, especially in the humanities, makes us take
them with a pinch of salt and reconsider their validity (truthfulness). It is not
about skepticism or even agnosticism, identified with the negation of any scientific
knowledge. Methodical skepticism is in the opposition to these attitudes and
a naive belief in the validity of theses, only because they are collocated with the
term “scientific” (Danysz, 1918).

The critical and verifying function of meta-subject research is particularly
important in relation to the humanities. The point is that humanistic knowledge
contains a number of premises that are not subject to empirical assessment (neither
verification nor falsification). These are postulates, normative statements, and those
that are advanced deductively. Their coherence can raise doubts, and the functions
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they perform are not clear (the cognitive and practical functions of scientific
statements and categories are mixed). As a result, the humanities are sometimes
seen as the biggest threat to the rationality of science (Bronk, 2003).

The value of the ordering and identity functions of meta-subject research is
particularly evident in relation to similar sciences. Especially in the humanities,
sciences are hard to tell apart. This dilemma is clearly about pedagogy that has
alot in common with psychology or sociology.

Its reference to the aspect of scientific language is a specific case of implementing
the ordering function of science. The terminological mess that prevails in the
humanities seems impossible to control. Humanists often do not respect the
postulate of terminological precision. They coin their own neologisms that do
not respect the terminological traditions of specific science or introduce new
terminologies, oftentimes borrowings from foreign languages (mostly English)
(Bronk, 2003).

As a result, knowledge of the principles and nature of science (or a particular
scientific discipline) is the basis for propaedeutical activities. Although detailed
problems are not explained in their scope, they provide the basis for understanding
what a particular science is and how to do it properly, which seems valuable for
upcoming scientists (Bronk & Majadanski, 2010).

Detailed problems with the implementation of meta-subject research

Conducting meta-subject research is accompanied by important discussions. This
type of research is not always accepted and sometimes it is hard to justify its pur-
pose. The main arguments against the studies include ambiguous definitions, the
ostensible problems, and their normativity.

Problems with defining meta-subject research do not only relate to the multitude
of definitions and the lack of consensus on the terminology and concepts used,
although these issues are also relevant. Definitions used not always based on
existing achievements but generated based on the author’s intuitions are of much
bigger concern. It happens that research in pedagogy does not always take into
account the previous research in philosophy. It is not only about the achieved
cognitive results, but also about the already indicated issues and functioning
discussions. Knowledge of this type protects against both the sterility of conducted
research (the so-called open-door balancing) and cognitive naivety (Bronk, 2005).

The allegation of meta-theoretical problems being cognitively ostensible is
equally important. Meta-sciences are accused of inhibiting cognitive progress
by replacing real research questions with methodological and theoretical self-
reflections. This allegation is particularly clearly formulated in the field of applied
sciences, including pedagogy. Theoretical and metatheoretical reflections are
considered to be cognitively and practically pale, and sharing them is a waste of
time and energy of researchers (Jakiel, 2015).
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The last group of accusations against metasciences relates to their normative
nature. The sciences not only describe and explain science but formulate assessments,
norms and postulates. Ultimately, they determine the correctness or incorrectness
of science, and set its standards (Jakiel, 2015).

The normative and postulated nature of meta-subject sciences conflicts with
the naturalistic critique of the normativity of science. It is culturally (mainly
postmodern) conditioned by aversion to evaluation. What is more, it introduces
the problem of the justification of science-bound norms and postulates. Solutions
adopted in this area are not treated as universal, but as one of many possible forms
of doing science (Hejnicka-Bezwinska, 2008).

Conclusion

Meta-subject research is an important element of modern science. It is an irre-
placeable aspect of description, explanation and assessment of the correctness of
research and scientific knowledge. Despite the fact that it does not directly solve any
subject-related problems, it conditions the reliability and development of science.

In pedagogy, meta-subject research is of utmost importance. Although this type
of reflection is sometimes marginalized, it is nevertheless necessary to determine the
scientific status of pedagogy, and thus to support its aspiration for autonomy. This
is all the more important because pedagogy, like other humanities, faces recurring
criticism about the specificity of its scientific character. In this context, meta-subject
reflection seems to be irreplaceable, because thanks to analyses conducted at the
meta level, one can answer questions related to the characteristics of the subject
of research, goals, language, research methods or the structure of pedagogy. In it,
the theoretical foundations of pedagogy are also determined.

It is impossible to ignore the importance of meta-subject research in pedagogy
also because of the rich traditions. Although meta-scientific achievements of
Polish science are substantial, they remain largely unknown. This applies to both
philosophy and pedagogy. It shows both a lack of knowledge in this area and the
infatuation of native scientists with foreign scientific discourses, which often causes
ignorance towards our own achievements.?

This text merely introduces the issue of metapedagogy. The presented analyses
are necessarily fragmentary and incomplete. Undoubtedly, they require further
research and additions. It seems that significant methodological and meta-theoretical

2 “As for tradition, (together with the outbreak of independence) mathematical logic exploded
in Poland before the war. With it somehow - or within the logic of the broad sense - semiotic-
-methodological and epistemological issues developed. An [...] opinion was created (H. Scholz)
about Poland as a country of ‘beautiful and honorable traditions’ in the field of logic. It would
be something extremely irrational not to prolong this tradition.” (Bronk & Majdanski, 2010,
p- 18).
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achievements earned at many Polish universities are worth recalling. The author
hopes that he managed to encourage readers to study these achievements.
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BADANIA METAPRZEDMIOTOWE W POLSKIE]J
PEDAGOGICE. WPROWADZENIE W PROBLEMATYKE

Streszczenie: Artykul ma charakter wprowadzajacy, elementarny. Jego celem jest proble-
mowa analiza wybranych aspektéw dorobku pedagogiki w zakresie badan metaprzedmioto-
wych. Poruszone w nim zostaly zagadnienia dotyczace genezy badan metaprzedmiotowych,
ich definiowania, typologizacji, funkeji oraz krytyki.

Stowa kluczowe: badania metaprzedmiotowe, pedagogika, geneza badan metaprzedmio-
towych, typy badan metaprzedmiotowych, funkcje badan metaprzedmiotowych.
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many institutions, undertaken on the basis of a society functioning in a specific social
environment. In theory it can be assumed that the resocialization process carried out
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legal norms. Unfortunately, this is not always the case. The concrete evidence and statistical
data indicate a significant number of persons relapsing into crime.
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Introduction

It would seem that in the current social reality characterized by the rapid flow
of messages, the presence of various information channels, the situation of each
person, regardless of their past, cannot be overlooked. Unfortunately, such beliefs
are not confirmed by solid data. Both in a group of children and adolescents," as well
as adults, the number of people feeling lost, experiencing depressive states, escaping
to the margins of social life is increasing. Considering the aforementioned issues
that characterize the general public, it can be assumed that in the case of former
prisoners living free, among people experiencing various existential problems, is

* PhD habil. Anna H. Fidelus, the Cardinal Stefan Wyszynski University in Warsaw, Poland,
Faculty of Education; e-mail: a.fidelus@uksw.edu.pl.

1 The PISA 2018 report showed that Polish students at school do not feel safe, in the level of sa-
tisfaction with learning, resistance to failure and a sense of belonging they occupy third place
from the end. And school violence is the greatest problem.
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even more challenging. Theoretically, it is assumed that the resocialization services
in penitentiary centers should successfully prepare a person leaving this institution
to live in a free environment and operate in accordance with social, moral and
legal norms. Unfortunately, this is not always the case. The concrete evidence and
statistical data indicate a significant number of persons relapsing into crime. For
example, in the years 2009-2015 the ratio of repeat offenders (Ministry of Justice,
2017, p. 6) (defined in Article 64 § 1 and 2 of the Penal Code) in relation to the total
number of convicted adults with sentences in force — in 2009 increased by 3.5%, and
in 2015 by 5.6% (Ministry of Justice, 2017, p. 3). From the total number of 373 542
formerly convicted adults in 2011, 95 248 committed a crime again in the following
5 years, representing 25.5% of all convicts. The largest number of people who relapsed
into crime in the period 2011-2015 among the initially convicted, were sentenced
to unconditional imprisonment - 33.7% and the penalty of conditional sentence -
32,7%. Of the 49 797 people who left prison or custody in 2011, 40.1% (i.e., 19 973)
committed a crime again within 5 years (Ministry of Justice, 2017, p. 3). Equally
worrying is the data showing that in about 50% of the cases of persons committing
a crime after leaving the penitentiary institution, they did so immediately in the
first year after serving their time (Ministry of Justice, 2017, p. 3).

Certainly, this situation requires a constant reflection, and above all systemic
changes that will not only eliminate the opportunities for repeat offences, but will
also support former prisoners after they serve their time. The research conducted by
Fidelus (2012) shows that people who leave prison experience evident problems with
adapting to living free. The difficulties arise from multiple sources. One of them
are the conditions inmates have to exist in a restricted institution. It is typical for
convicts to develop appropriate adaptation mechanisms that facilitate life in prison
(Goffman, 2011). The prisoners returning to live free use techniques developed in
isolation, which often hinders their positive functioning. Problems after leaving
prison can also result from the lack of effective actions taken in a prison, appropriate
solutions in an open environment, etc. Diagnosing the difficulties has been the
subject of many scientific studies. Both scientists and practitioners functioning
in the field of penitentiary assistance have a smaller or greater knowledge in this
area. However, there is clearly a need for further analysis to develop more effective
solutions in the area of support services provided to former prisoners. This article
focuses on solutions aimed at supporting convicts after they leave the prison. The
basic thesis, argued and confirmed is the belief that working with former prisoners
should be characterized by the integration of activities of many institutions,
undertaken on the basis of a society functioning in a specific social environment.

From socialization to social re-adaptation

From the earliest times, problems with the process and conditions of the socializa-
tion have aroused the focus and care of societies that are interested in the proper,
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socialization process of their members according to the principles and norms.
The fate of a given community, state, and all humanity depends on every repre-
sentative of social life. In the case of people who did not succeed in the process of
primary socialization - solutions referred to as resocialization, i.e. those related
to secondary socialization, are analyzed, designed and implemented. Within the
determinants of the process of the social rehabilitation of persons who have been
incarcerated, issues most often referred to as factors of social re-adaptation are
considered (Balandynowicz, 1993, Ambrozik & Kieszkowska, 2012). They are most
often analyzed in the context of solutions taken in an open environment, including
activities conducive to social adaptation of convicts at large.

Adaptation to social conditions characteristic of a particular environment is
a long-term process. This process depends on many factors related to both the
person - participant in the process of social adaptation, as well as the environment -
the environment in which this process takes place. Characteristic regularities
related to the process of social adaptation can also be applied to the participants
of the process of re-adaptation, i.e. to those people that have been involved in
the process of primary social adaptation that did not follow the rules, norms or
norms specific to a given society (e.g. stay in isolation) and disturbed the proper
course of the process of social adaptation. Strengthening actions should be taken
against this group of people, particularly targeting at a specific person that is
socially maladapted, referred to as re-adaptive. The statement in the previous
sentence about ‘undertaking strengthening actions directed at a specific person’
suggests that the struggles were based solely on external actions. This is obviously
a misinterpretation, because the conditions for the success of positive social re-
adaptation should be sought in a much broader spectrum of activities. It should
be noted that the essence of external solutions is to reach individual beliefs and
feelings of the person participating in the process of social re-adaptation, in order
to maximize their stimulation and strengthening, towards undertaking such
behaviors that would allow and favor social re-adaptation. The assumption put
forward in the previous sentence about the need for reaching the internal sphere
of man, as a basis, even a guarantee of a positive course of the process of social
adaptation, poses huge challenges both for people adapting to new living conditions,
for people working with this group of people, as well as for social environment
in which a specific person adapts to live in specific social conditions. The greater
the task is even more overwhelming the participants of the process of social re-
adaptation are persons with a criminal past and a inprisonment.

A support system for prisoners based on a policy
of redistribution and recognition

Determinants of the process of social re-adaptation of convicts can be analyzed
through the prism of the integrated policy of “redistribution and discretion”.



242 ANNA H. FIDELUS (4]

By recalling Nancy Fraser whose theory proposes a two-dimensional concept of
justice, including redistribution and recognition, we should emphasize that the
combination of the two lines of action will help convicts return to life in a free
environment. Redistribution is an action taken in response to economic injustice,
while recognition acts against cultural injustice. The group of people with a criminal
past is a bivalent community, subjected to both economic and cultural injustice.
First of all, the arguments for the need to take actions in the area of economic
injustice will be considered. People with a criminal past are mostly characterized
by a lack of education by skills that only allow them to perform activities for which
there is no demand in the modern economy. They are people who were victims of
economic injustice as children. Staying in care and education or resocialization
institutions is not beneficial to their charge. Lowered educational requirements
further strengthen their belief that they are “worse”, which increases their low
self-esteem. Faulty systemic solutions of the state that do not generally provide
equal “capacity to act” (termed by Amartya Sen) will not be analyzed in detail
here. The state’s strategy, which would limit social injustice, could be political and
economic reconstruction. In its area, redistribution of income, transformation
of economic structures, the educational system, care, social assistance, etc.
should be included. I believe that redistributive actions should be characterized
by a transformative approach (reconstruction of the basic generating principles,
aimed at repairing the inequality of social relations) as opposed to affirmative
remedies (repairing the unequal results of social relations without disturbing the
basic principles themselves). In contemporary systemic activities directed at a group
of former prisoners, an affirmative approach is being applied. It comes down to
post-penitentiary assistance, programs in the area of social welfare, i.e. benefits,
ad hoc assistance, organization of lodging houses, etc. affirmative redistribution -
unfortunately, deepening the antagonistic relationship with convicts. People who
are provided with affirmative help feel stigmatized, get used to the situation of
a person in need, experience the consequences of symbolic violence. Transformative
countermeasures “reduce social inequality, but without creating stigmatized classes
of people at risk of being seen as beneficiaries of a special class”, include “[...]
universalistic social welfare programs, highly progressive taxes, macroeconomic
policies to ensure full employment, a large non-market public sector, significant
public and/or collective ownership, and democratic decision making on basic
socio-economic priorities. They try to secure employment for everyone, and at
the same time break the link between primary consumption and employment”
(Fraser, 2006, p. 1142). However, negative consequences of solutions typical of
the welfare state are noticed. It is confirmed by the results of studies that showed
a correlation of negative tendencies in the process of social re-adaptation with the
attitude of passivity, the withdrawal of those convicts who, after leaving prison,
operated in situations characterized solely by free-lunch type of distribution and
by imposing their specific activities (Fidelus, 2012). Anthony Giddens noticed that
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“social dependence is a real deal, not a myth conjured up in the heads of the right-
wing politicians — examples can be multiplied” (2009, p. 250).

Returning to the second level of injustice - the cultural level - attention should
be paid to specific representations, interpretations and stereotypical perception
of prisoners rooted in the society. People with a criminal past live mostly on the
margins of social life (regardless of their current situation and behavior), they are
depreciated in the environment, humiliated, neglected, even overlooked in social
life. The confirmation of this statement is visible in the results of research in the
area of social attitudes towards former prisoners.

A lack of appropriate measures in the field of economic disparities certainly
deepens and strengthens cultural gaps. However, it should be emphasized that
actions only in the sphere of economic inequalities, even those of a transformative
nature, will not automatically eliminate cultural injustice. There should be efforts to
apply remedies that strengthen the recognition. In the case of a group of convicts,
the media have a significant role to play. Biased communication certainly does not
favor the recognition policy. People most often learn and watch criminal behavior,
stereotypical images of prisoners, showing them as primitive, ruthless, and worse
people. The participation of people representing this group is minimized in various
types of activities and social events. The research results clearly show the longing
of former prisoners for participating in various types of local activities.

Discretionary activities help minimize or even eliminate the consequences of
economic injustice. A man who is valued and respected in society will get a job
faster than a person who is marginalized in social life. The relationships work in
both directions, especially in modern times where the value of money dominates.
People whose economic position is higher than those who live in poverty are more
respected and recognized. Emphasizing the role of solutions of a discretionary
nature addressed to former prisoners, one should also emphasize the need for
taking into account and use the reflectiveness of convicts themselves. Despite their
criminal past, they are people with a specific potential that should be noticed,
discovered and, above all, utilized. Once we know former prisoners better it may
turn out that people from outside the criminal environment can also learn a lot
from them.

In conclusion, the process of social re-adaptation of convicts should include
both redistributive and discretionary measures. Because they complement each
other, they improve the situation of this group of people.

Solutions to support convicts in an open environment -
practical recommendations

In recent years, there have been many changes in the scope of the modification
of legal provisions, conducive to expanding the offer of rehabilitation activities
addressed to prisoners, former prisoners and their families. A wider range of options
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are implemented both by state institutions and by non-governmental organizations.
The scope of activities carried out by non-governmental institutions for convicts
is significant. Undoubtedly, they facilitate the convicts to return to society and
bode well for their future as free people. However, next to these positive images,
there are some areas that need immediate modifications. A lack of coordination
and coherence of interactions between the government and non-government
institutions is an important problem in the area of post-penitentiary solutions. The
direct implementers of projects that prepare and strengthen the positive course of
the social re-adaptation process are prisons and custodies, probation court service,
social assistance organizational units, labor market institutions, churches and
a variety of non-governmental organizations that statutorily deal with supporting
people at risk of social exclusion. However, there is no harmonization of activities
carried out by individual units. Very often, the same people receive overlapping
services from several institutions, while a significant group of convicts is left
behind. It is noted that the above-mentioned entities operate independently of
each other. They plan and implement actions in the area of post-penitentiary
assistance only within the scope of their concepts or legal provisions resulting from
acts, ordinances or statutory regulations. I do not obviously intend to question
individual projects and intentions of individual entities, but it is reasonable that
institutions and organizations operating in the area of their own projects should
cooperate with one another. Assigning the activities to support the process of the
social re-adaptation of former prisoners to various government departments and
non-government organizations without coordination and common policies is not
conducive to achieving the set goal, which is streamlining the course of social re-
adaptation of former prisoners.

Another issue that requires reflection is to activate the entire society in solving
social problems, including those related to the situation of people with a criminal
past. The process of social re-adaptation of persons released from prison cannot
be considered solely from the perspective of actions taken in the prison or in the
period immediately after leaving prison, implemented by individual institutions,
associations, or families and friends of the released person. The whole of society
plays a huge role in the positive course of this process. People should realize the need
for learning about and understanding the problems of people socially excluded,
unable to adapt to life in society, affected by various diseases or dysfunctions.
The society should keep their eyes open to the problems of the “Other” and stop
perceiving them as a kind of threat. This attitude of people means that they are
increasingly distancing themselves from the need for responding to similar human
dramas. They believe that the best solution is a constantly evolving social care and
resocialization system, while in fact society should get reorganized to recognize all
types of social problems and feel responsibility for their resolution (Wnuk-Lipinski,
2005, pp. 270-297).
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According to the concept of social reconstruction, it is necessary to “create
completely new behavior patterns, new norms of behavior, new institutions that
will replace or modify old ones and will be more in line with changed attitudes”
(Thomas & Znaniecki, 1976, p. 111). There is a need for an urgent change in the
stigmatizing and marginalizing attitudes of society in an attempt to replace them
with attitudes of tolerance, subsidiarity, support and reliable care. According to
Wiestaw Ambrozik (2008), former prisoners still struggle with common stigmatizing
mechanisms and unfavorable environmental conditions. In order to eliminate them,
Ambrozik suggests creating a mediating link between the prison and freedom.
Such an institution would be, for example, a hostel that would guarantee care,
advice, continuation of education, work and any help in overcoming adaptation
barriers. Such a solution would actually integrate resocialization facilities with the
environment of the ex-prisoner.

In hostels an assessment could be carried out in the area of re-adaptation
conditions (Ambrozik 2008, p. 193). Similar solutions are tested in Germany. There
are the so-called transition homes for minors from correctional facilities with less
than six months to end their sentences. The juvenile offender stays in the transition
home for about a month, after which he returns to the correctional facility and
awaits the end of the sentence. During the stay in the transition home, the minor
prepares to live freely. They develop their personality and different useful skills. The
personality sphere is supported by various types of programs, mainly shaping the
prosocial skills of the mentees. They also learn how to search for a place of residence,
work, school, produce necessary documents, sign up to a GP, establish cooperation
with a social worker. During the stay in the transition home, the minor mediates
through the mediators and strengthens relationships with family members and
close relatives. This is also the appropriate time to mediate the offender with the
victim and / or his family. During the stay in the transition home, the minor is
assessed. When data is gathered, decisions can be made to implement additional
and varied corrective and strengthening actions. After returning to the correctional
facility, while waiting to be released, the minor continues the implementation of
the tasks started in the transition house.

German solutions applied to minors but would also work with adults. Given
the significant expenditure of financial resources associated with the functioning
of transition homes, such solutions could first and foremost be targeted at a group
of young people. In addition to indisputable benefits for those staying in hostels or
transition homes, such practices would bring unquestionable gains to strengthen the
process of social integration. The functioning of this type of institution would better
familiarize local communities with problems in the area of social re-adaptation of
people leaving social rehabilitation facilities.

2 Information obtained during the study visit at the Katholische Hochschule in Mainz in July
2011 as part of the Erasmus Program.
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The basis of actions directed at convicts and their families should be a relational
model of social re-adaptation based on self-awareness (Fidelus, 2012). Each convict is
a different story, characterized by unprecedented, unique experiences, interactions,
and cognitive patterns. Therefore, you cannot limit yourself to developing
a universal social re-adaptation system. Each person with a prison past requires
a unique approach and all types of solutions should be tailored to the individual
situations. However, a general outline of the impacts necessary during the process
of social re-adaptation of convicts is certainly advisable. The relational model of
social re-adaptation based on self-awareness, along with strengthening many
familiar and significant solutions in the process of social re-adaptation, postulates
the introduction of actions that would promote the development of self-awareness
of every convict.

The environment to which the convict returns is an important element in the
process of social re-adaptation. The obtained results confirm favorable situations
related to the return to an unknown community, different from the original
one. This remark concerns mainly those prisoners who come from pathological
environments. Returning to “their original social field” triggers the forms of
behavior that in his perception are attributed to the primary habitat. Also images
of the social environment towards their and their behavior are irrevocably related to
the type of behavior characteristic of the period prior to imprisonment. Therefore,
the environment expects criminal behavior from them, and the convict himself
feels ill in this environment behaving differently than in the past. Different forms
of behavior from those characteristic of the original habitus are embarrassing,
even funny. The convict realizes that other forms of behavior “do not fit” into the
environment. They feel bad, experience a kind of shame in front of people from
a given environment, and they are also convinced that the people around them
expect their former behavior. This is an extremely stressful situation for a former
convict. The emerging tension (cognitive dissonance) is usually discharged by
returning to the behavior characteristic of the primary home ground. This situation
can be compared to the feelings described by Norbert Elias, who in the context
of the functioning of the general public noticed enormous pressure exerted on
individuals operating in the social network. He noted that people “feel constantly
forced by the social structure to rape their” inner truth. [...] The pressure exerted
on the individual by the social network, the constraints that its structure imposes
on it, the tensions and dilemmas it produces in it are so powerful that the individual
is growing in a real thicket of incapable of realizing and fulfilling inclinations”
(Elias, 2008, p. 39). Although Elias’ comments relate to the general public, they
also aptly refer to the group of society that has been left in isolation, i.e. convicts.
Most often these are people with low self-esteem, and thus have no strength to
resist the pressure of society.

In the context of the observations, it can be concluded that the situation of
people returning to life at large on the unknown territory would be more favorable.
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This is not true. The person starting the process of social re-adaptation in the
new environment is also exposed to many threats. Strange surroundings, lack
of ability to function in a completely unknown environment does not make free
life easier. Former prisoners from villages or small towns feel ill after being in
a big city. Similarly, people from large cities cannot find themselves in a smaller
environment. In a new place, they search for elements that even resemble the
climate characteristic of their earlier social field. Most often, the well-known,
close elements are those reminiscent of their lifestyle before being in prison, and
therefore associated with a group of people consuming alcohol, drugs or criminal
activity. In the new environment, they often integrate with people who prefer
a style of behavior reminiscent of their original habitus. It should be emphasized
that the process of re-adaptation of former convicts without the help of supporters,
especially in an environment foreign to them, will not be positive. The most optimal
solution would be the possibility of starting the process of social re-adaptation in
a new environment with the help of supporters. A return to the old environment
can also be successful if it is accompanied by the support of a family or other people
(probation officer, assistant, social worker).

After leaving prison, convicts need a role model in the process of social re-
adaptation. As in the process of primary socialization, clear rules and norms that
set a specific direction and character of human functioning play a significant role.
They help in the implementation of specific roles and life tasks. It is important,
therefore, that a person having left the prison had a chance to meet people who
could be both a role model and a support in difficult situations. Such a role could
be played by a parole officer, assistant to a former convict, social worker, tutor or
other persons from the community of the former convict. After leaving prison,
a former prisoner would need someone to be a role model assisting him/her in
various difficult times and situations. Resocialization in an open environment
creates real opportunities for a social support. It is very important for everyone,
and therefore also for people who manifest social maladjustment, as well as for
people returning from social rehabilitation facilities after serving a prison sentence.

It is important for a person with an isolation past to be convinced of the existence
of people who can support them at any time. The belief that this is a significant
number of both individuals and institutions strengthens the sense of physical and
mental security of the individual. This is especially important in the case of the
examined group of people returning from institutions of isolation nature. Staying in
a confinement weakens the sense of security. That is why it is important for former
prisoners in an open environment to have a chance to rebuild their trust in society.
Supporting relationships are also important to increase the effectiveness of the
process of social rehabilitation and re-adaptation. Family relationships cannot be
overestimated. Unfortunately, for people with a criminal past, contact with their
families is often limited. And their quality, unfortunately, is not associated with
emotional or instrumental support. Therefore, there is a need to organize situations
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that allow for the emergence of supportive relationships. This can occur, for example,
by participating in support, self-help, school and employee groups. It is important
that the mentee has a chance to meet a person with whom he could establish close
relationships. An important condition for successful establishment of supportive
relationships is the prior preparation of convicts to participate in the group’s
activities. People leaving prison or having mainly contacts in criminal groups do
not really know how to develop proper interpersonal relationships. They quickly
become discouraged by various failures in relationships with others. Accustomed
to living today, they are unable to plan, anticipate reactions, understand others or
be interested in what their conversation partners think.

Man is a being so mysterious and inscrutable, both for himself and even more
so for others that stopping within certain theoretical and practical perspectives in
the area of broadly understood social rehabilitation activities is not sufficient. It
certainly motivates and inspires further challenges. In accomplishing the activities,
even the smallest success brings satisfaction and fulfillment, which adds strength
and allows you to carry out further challenges in the search for solutions that will
help other people.
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INTEGRACJA OSOB OPUSZCZAJACYCH WIEZIENIA
W SRODOWISKU LOKALNYM

Streszczenie: W artykule zwrocono uwage na rozwigzania majace na celu wsparcie skaza-
nych po opuszczeniu zakladu karnego. Podstawowa tezg, argumentowana i potwierdzang
jest stanowisko, ze prace z bytymi wiezniami powinna cechowa¢ integracja dziatan wielu
instytucji, podejmowanych w oparciu o spoleczenstwo funkcjonujace w okreslonej prze-
strzeni spolecznej. Teoretycznie zaklada sig, ze proces resocjalizacji prowadzony w jed-
nostce penitencjarnej powinien by¢ na tyle efektywny, ze osoba opuszczajaca t¢ instytucje
jest przygotowana do zycia w srodowisku wolnosciowym i funkcjonuje zgodnie z normami
spolecznymi, moralnymii prawnymi. Niestety, nie zawsze tak jest. Konkretnym dowodem
potwierdzajacym to stwierdzenie sa dane statystyczne o skali powrotnosci do przestepstwa
0s6b zwalnianych z jednostek penitencjarnych.

Stowa kluczowe: readaptacja spoleczna, resocjalizacji, polityka redystrybucji i uznania,
$rodowisko lokalne
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Abstract: The following text presents the results of pilot studies on the condition of the
ethical preparation of students of teaching faculties. A thesis was put forward that ethical
competences are to a certain extent a set of specific skills that can and should be acqui-
red and practiced during university preparation for the teaching profession. 50 students
were included in the pilot study conducted using the diagnostic survey method in a form
of a questionnaire. The hypothesis that students believe in importance of high ethical
competence in the teacher’s professional work was confirmed. Respondents indicated the
changes required by university education in the discussed area and the desired transfor-
mations listed the need for solving practical problems in ethics classes. The project’s author
assumes current deficiencies in the preparation of future teachers for the performance of
their professional work are related to the methods, and partly also to the content provided
during ethics courses at universities.
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Introduction

In recent decades, there has been a significant departure from the axiological sphere
in the discussion about education in Poland, also when it comes to training future
teachers. Only few authors notice this tendency (Pétturzycki, 2007; Suchodolski;
1990) with its negative effects. There has been a significant shift towards interest
in improving competences in the process of preparing for the performance of tea-
chers, but the question arises whether this is not a return to the technological trend
in teacher education? Henryka Kwiatkowska (2008, p. 35) justifies that due to the
vague nature of educational processes, their classification and detailed analysis is
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not possible. She points out that the empirical study of teacher activities will allow
only for a partial description of pedagogical practice.

On the other hand, a one-way perception of the teaching profession as a profession
which defies all research and attempts at systematization can result in not drawing
in-depth conclusions from educational practice and, as a consequence, inadequate
preparation of students of pedagogy for their future professional work. This fear
seems particularly justified when it comes to improving their knowledge and skills
in the area of ethics characterized by such a significant impact on all activities of
future teachers. Elizabeth Campbell (2008, p. 358) stresses this format of teacher
preparation programs is necessary because “ethics and teaching seem inherently
compatible and unavoidably intertwined”.

Theoretical justification for the planned research

Research on the teaching profession proves the presence of ethical requirements in
a set of social expectations for pedagogical representatives of the profession. What
is more, the expectations even apply to the private lives of teachers (Pekala, 2017).
This is because many of the competencies necessary to practice this profession are
related to the sphere of attitudes, i.e. the personal value system. It is impossible to
separate professional and personal values, especially in this profession, due to the
huge number of decisions made by teachers (Ozolins, 2005, p. 360), sometimes wit-
hout time for reflection and any possible correction. Michael Malone has observed
that majority of teachers function in a way considered moral, even though they had
not received any formal education in ethics. He realizes however that teachers are
occasionally close to crossing the line of ethical or fair play demeanor. They may
be “cheating; plagiarism; bullying; misrepresentation of facts; fabricated data/test
scores; inappropriate treatment of students or colleagues” (Malone, 2020, p. 77). On
the one hand these forms of behavior are hard to spot. We cannot even label them
as detrimental. On the other hand an attempt to mitigate negative behawior may
additionally shutter a shaky prestige of the teaching job. For that reason modern
researchers pay attention to the strong link between educational activities and the
sphere of ethical values by stressing the need to educate student teachers in this
area (Maxwell & Schwimmer, 2016; Nunes, 2016; Ozolins, 2005).

Unfortunately, the axiological dimension of teaching profession both in the
literature and in the process of education, quite often was treated only in as
“recommendations”. This sphere was described in a very general way, in the form
of expectations about the resources that the teacher was to provide as a ready set.
There was no answer in the literature to the question where these resources would
come from. What competencies should be included in the group of ethics skills
that characterize a particular teacher?

Piaget, Kohlberg, Hoffman, Erickson, or Muszynski prove that moral
development is built on stages. Each of them obviously recognizes different levels
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of the process. This does not mean that only the labels and characteristics of certain
levels change. Attempts to describe the sources and even ways of creating this type
of behavior prove that ethical competences are, to put it simply, a set of specific
skills (Benner et al., 2010; 2016; Rest, 1982; Rest & Narvez, 1994). Thus, the skills
can be improved during the education process, including at university level. John
Ozolins (2005) draws our attention to the fact that it is not enough to equip students
with a specific “resource” of value. Similarly to Benner et al. (2010) I would like to
point out that future teachers must not only know certain codes about morality, but
must understand them. This understanding requires answering many questions,
some of which are presented below:

« where do certain values come from (we are talking here not only about the
philosophical source, but also about our own personal moment of creation
or acceptance),

« what was the reason for their creation or acceptance,

« what is the justification for specific values (for me, but also in a broader,
ethical context, how do the two sources relate to one another),

« howisagiven value correlated to laws, customs, culture in which I live (and
within other cultural groups),

« what are the consequences of acting in accordance with them or being
incompatible with them?

The author of this article ventures to find the answer to the question whether
the process of educating students of pedagogical faculties tends to equip them
with specific knowledge, skills and attitudes in the area of ethics? How do students
themselves perceive the importance of ethical teacher preparation and the quality
of ethics courses proposed at the universities where they study? Further in the
article, the concept of the main study will be presented, along with organization
and methodology of the pilot study.

Methodological concept

Despite the fact that the National Qualifications Framework for Higher Education
lists ethical competences at every level of the learning outcomes described there,
teaching ethics at higher schools of education in Poland is not a common practice.
According to the hypothesis presented in the described research, even if the ethical
preparation of candidates for the teaching profession is included in the package
of courses proposed to students of education, it takes the form of classes in the
history of philosophy with elements of pedagogical ethics. In an attempt to clarify
whether the perceived deficiencies are merely presumptions or whether they are
confirmed in the educational reality of universities and other colleges, the following
studies were designed.
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Research goal and issues

The purpose of this research is to obtain information on the state of ethical educa-
tion of future teachers'. The researchers would like to understand the students’ take
on the ethics-related classes offered by their schools and the respondents’ attitude
towards these courses. Following are three main research questions required to
reach the research goal: (1) What is the quality of the Ethics courses offered by your
university? (2) Do they educate in all dimensions of teaching qualifications (kno-
wledge, skills, attitudes — social competences)? (3) What are the needs of students
of teaching faculties in the area of ethical education?

Research area and study group

The planned research will be carried out in Warsaw, where there is the largest
number of public and private universities in Poland offering teacher’s studies. The
following departments were taken into account: those granting the right to teach
various subjects in schools (e.g. Polish, mathematics, biology, history) and preparing
for work in early childhood and pre-school education.

The study group will consist of students and lecturers. University employees who
teach classes in philosophy, ethics or related subjects were selected for the study.
The main study will be preceded by a sample calculation.

Research methods

The first stage of basic research will be a review of curricula and education plans of
selected universities for the presence or absence of ethics classes. This step is going to
provide data about the educational offer of each of the surveyed universities. It will
make it possible to check to what extent a particular university implements its own
assumptions and will be an opportunity to juxtapose the lecturers’ declarations of
selected universities with the programs of the schools in which they are employed.
Then it is planned to carry out a diagnostic survey2 using the author’s survey
form. It will be presented to two groups of respondents, faculty and students. The
designed tool is to examine opinions and needs (of both students and lecturers) in
the area of ethical education and how they are met at the university of their choice.
This selection was made so that it would be possible to collate the opinions of two
educational entities — one responsible for planning educational processes and the
teaching itself, the other being the addressees of the educational programs.

1 This is the purpose set out for the main studies described, only in part for the pilot studies.
2 In the pilot study, work was limited to this part only, except for the analysis of university pro-
grams and syllabuses.
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Pilot study - substantive justification and organization

The conduct of the actual analysis was preceded by a preliminary pilot study. The
expediency of piloting is most often justified by methodological reasons, and the-
refore the necessity of the following:

 verification of research problems,

o checking the research tool,

o defining the organizational and technical aspects of the study,

« creating procedures for the subsequent analysis of the results of relevant

tests (Sztabinski & Sztabinski, 2004, pp. 56-57).

The study described was also accompanied by substantive premises specific to
the initial type of trial type and it was “checking the adopted method of the research
concept operationalization” (Sztabinski & Sztabinski, 2004, p. 57). In particular,
research problems, substantive construction of the designed study and the tool
itself were analyzed.

The pilot study covered by this description was conducted in May 2019. The
study group consisted of 50 students of the Education Studies of the University
of Warsaw. Among the respondents, 27 persons are undergraduate participants,
23 respondents are doing their MA programs. The respondents in the described
trial study constitute approx. 5% of the test group selected for the actual research.

Preliminary research conclusions

At the initial stage of the survey, questionnaires were selected taking into account
only those in which the respondents answered in the affirmative to the question
about participation in philosophy or ethics classes during their current studies. 45
were compulsory course, while 15 were optional classes”.

In the main part of the study, students were asked to assess the knowledge,
skills and competences acquired through their participation in the courses. Each
of the three levels had detailed components assigned, and so for knowledge they
were: (1) Selected issues in the history of ethics. (2) Selected problems of metaethics.
(3) Teacher professional ethics. (4) Fundamentals of the didactics of ethics. (5)
Transfer of moral knowledge in relation to human developmental stages.

3 In this question, the respondents had the possibility of multiple choices, therefore the total of
the answers exceeds the number of respondents (50), i.e. the initial 100%.
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Table 1. Assessment of learning outcomes at the knowledge level [in percentage]

a) Knowledge ;:;K high |medium| low | verylow

selected issues of ethics history 14 32 30 10 10
selected problems of metaethics 4 20 40 8 22
teacher professional ethics 8 28 36 22 2
basics of the didactics of ethics 2 32 38 16 8
transfer of moral knowledge in re-

. 4 26 44 16 6
lation to human developmental stages

Source: own elaboration

As the data in Table 1 shows, students rated the learning outcomes in the field
of ethics history the highest. Admittedly, the same number, i.e. 32% of responses,
also indicated a high grade for content related to the didactics of ethics, but the
totals of each of the first two columns (high and very high grades) are significantly
different. The history of ethics obtained 46% of grades belonging to the two highest
registers, while in the case of knowledge in the field of the didactics of ethics it is
only 34% of responses.

Further analysis shows that these are not accidental results and are confirmed
by the open question about the changes that students believe should be made
in the ethical education of future teachers. Respondents pointed out that too
much time is devoted to the transfer of theoretical knowledge related to various
philosophical trends, which limits the possibility of shaping students’ skills.
Therefore, the conclusion is that a high assessment of effects in terms of knowledge
is not synonymous with student satisfaction, and therefore a sense that their needs
related to ethical education have been met.

Regarding educational outcomes in the area of skills acquisition, the following
components have been identified to better illustrate results within this level:
(1) Observation, interpretation and analysis of social phenomena in the ethical
aspect. (2) Self-analysis of own pedagogical skills. (3) Class evaluation. (4) Shaping
the moral sensitivity of children and adolescents. (5) Monitoring student’s moral
development.

Table 2. Assessment of learning outcomes at the skill level [in percentage]

very
high

very

b) skills o

high | medium | low

observation, interpretation and
analysis of social phenomena in the 2 28 48 16 2
ethical aspect

self-analysis of own pedagogical
skills
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b) skills l‘fég high | medium | low ‘1123

class evaluation 4 26 54 8 4
shaping the moral sensitivity of

. 6 6
children and adolescents 10 3 30 4

itori tudent’ 1

monitoring student’s mora 5 26 46 8 .
development

Source: own elaboration

The results related to the skills acquisition, which according to students are
(or were in the case of completed courses) shaped in ethics classes, seem to be
ambiguous. The highest marks were obtained by the ability to shape the moral
sensitivity of children and youth, as well as self-analysis of own pedagogical skills.
Some components have a significant correlation with the self-reflection of a teacher
and efficiency in shaping it among students, making this score more optimistic.
However, there is a doubt particularly related to the main purpose of the pilot
study: to what extent are the questions formulated in the survey understandable
to the respondents — is their substantive level appropriate for the respondents, do
the respondents understand the concepts contained in the survey form as meant
by its author? Therefore, having analyzed the results of the pilot study within
this question, it can be assumed that we are dealing with one of the two options
described below:

o in this question, the respondents chose the responses that were most
understandable to them, not the phrases that described the skills acquired
in class,

« the respondents chose responses consistent with the facts, i.e. related to
the subjectively perceived effects of the classes in which they participated.

It seems that the first of the above-mentioned situations could have taken place
when this question was answered. As mentioned earlier, the studies described are
preliminary but also experimental. The reasonableness of the research concept
itself as well as the accuracy and purposefulness of the prepared tool are verified.
The surveyed students were asked to complete the provided questionnaire, as
well as to mark phrases that they did not understand. In the case of the question
regarding skills, the respondents rated the components that were previously
indicated as formulations incomprehensible the lowest. It seems, therefore, that
the results obtained for this question* should provide not only substantive but also
methodological conclusions regarding the construction of the research tool, in
particular the wording contained in it (this issue will be raised again in the final
part of the article).

4 The survey question was: How high do you assess the implementation of learning outcomes
(applies to classes in ethics or a related subject).
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The third and final part of the analyzed question concerned social competences,
and as regards this level, the following specific components were identified: (1)
Ethical analysis of own activities and the activities of teams managed by the teacher.
(2) Knowledge of cultural codes of behaviors of different nations. (3) Distinguishing
dominant beliefs in individual social structures. (4) Cultivating and disseminating
patterns of proper behavior in a professional environment. (5) Initiating actions
for the public good.

Table 3. Assessment of learning outcomes at the level of social competences
[in percentage]

¢) social competence very high | high | medium | low | verylow

ethical analysis of own activities and
the activities of the teams managed 4 34 34 18 6
knowledge of cultural codes of beha-

. . . o 32 44 12 10
viors of various nations
distinguishing dominant beliefs in
individual social structures 4 32 38 16 4
cultivating and disseminating pat-
terns of proper behavior in a profes- 10 34 38 8 6
sional environment
initiating activities for the public p 26 36 s p
good

Source: own elaboration

As the results in Table 3 show, the highest rating was given to the competence
related to the dissemination of patterns of proper behavior in a professional
environment. The lowest scores were obtained by the capability to initiate actions
for the public good, but there are not any significant differences in percentage.

Moving on to the overall assessment of learning outcomes in ethics and related
subjects, the differentiation is not significant and it amounts to 1-3% in the same
ranges of the scale (very high, high, medium, low and very low), as compared with
the results for levels of knowledge, skills and competences (Table 4).

Table 4. Overall assessment of learning outcomes at three levels [in percentage]

no answer | very low low | onaverage | high | veryhigh
a) knowledge 4,4 9,6 14,4 37,6 27,6 6,4
b) skills 4,0 3,6 15,6 41,6 30,0 5,2
¢) social
> 6) > 8; ,6 ,8
competences +0 4 52 300 3 4

Source: own elaboration
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What does this lack of significant differences indicate? As mentioned earlier, it
can prove that respondents do not fully understand the terms used in the survey.
The second alleged reason for the lack of differentiation in respondents’ responses
is the occurrence of the central tendency phenomenon related to simplifications
in human perception and assessment. Choosing the medium values or avoiding
extreme assessments according to researchers indicates the adaptive functions of
our brain and is associated with the construction of ways responsible for brain
function in the conditions of information noise (Dube, 2019). Such a phenomenon
could take place in the case of the described study due to the fact that each of the
levels was divided into several components, which gave students a lot of, perhaps
not fully understood, elements to choose from.

Respondents were also asked how they assessed the usefulness of ethics classes
for their future professional work (Table 5).

Table 5. Assessment of the suitability of ethics classes for future professional work [in
percentage]

no opinion not useful somehow useful useful very useful

2 18 30 40 10
Source: own elaboration

Only 10% of respondents assessed the courses as very useful, 40% of the
respondents as useful. As shown in the table above (Table 5), less than half of
the students surveyed assessed ethics classes proposed by their universities as
somehow useful or not useful. The comparison of the above results with the analyses
regarding the importance of teacher’s moral and ethical competences in the opinion
of students (Table 6) is self-explanatory.

Table 6. Assessment of the importance of ethical competences in teachers’ professional
work [in percentage]

L . of little . very
no opinion unimportant . important .
importance important
2 o] 2 36 60

Source: own elaboration

Students recognize the great importance of ethical skills in pedagogical work —
60% of respondents consider them very important, for 36% they are important.
However, it seems that the respondents are not entirely satisfied with the classes
they attend. Even if the understanding of the concepts contained in the survey
was incomplete or a central tendency error occurred, the respondents’ hesitation
regarding the quality of ethics classes is noticeable in the preliminary results. The
analyses presented above confirm that students appreciate the importance of moral
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and ethical competences in the work of a teacher — 96% of the responses stating
that the skills are important or even very important confirm this hypothesis.

Next, the respondents were asked whether there should be changes in the ethical
education of future teachers (Table 7).

Table 7. Responses of respondents to the question about the need to make changes in
ethical education in teacher studies [in percentage]

yes no I have no opinion
46 8 46

Source: own elaboration

Respondents were divided in their opinions, but they were not two clearly
antagonistic groups. Less than half of them believe that steps should be taken
towards the transformation of ethics classes and the same number of respondents
(46%) replied that they have no opinion. The respondents’ previous answers clearly
show that they are not fully satisfied with the results of the ethics classes they
attended, but they can see the significance of them for their future professional
work. It seems that students are able to correctly assess the courses of which they
are active recipients, they only lack the knowledge and experience to indicate in
which direction changes should go.

The open question® on the same issue revealed the specific opinions of the
surveyed students, and it should be noted that not all respondents took advantage
of the opportunity to speak up. The respondents who decided to express their
opinions on the need for introducing changes in the ethical education of future
teachers constituted 44% of the study group. The directions of changes pointed
out by students concerned:

« number and length of courses — according to respondents, there should be

more of them, classes should be conducted continuously for several years
of study (see Nunes 2016, p. 113);

« working methods - students are interested in active participation in classes

developing practical skills;

« formsof work - respondents would like to participate in courses implemented

in small groups;

 content - students would be interested in classes during which real difficult

cases from pedagogical practice would be discussed, they would like to
learn how to talk to children about ethics, in particular about respect
and tolerance, various cultural codes, they would like to implement self-
reflection (Ozolins, 2005 p. 360).

In most student statements, there were suggestions about the need for limiting
the content related to the history of philosophy in favor of some practical knowledge

5 The question was: ,What should be changed in the area of ethics education in teacher training?”
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of ethics. Respondents indicated three parties in this question: themselves - the
future teacher, pupils, and parents. As a consequence they noticed the need for
acquiring the skills of self-reflection and ethical communication during studies.

Summary and further research intentions

The described pilot studies, due to these two characteristics, resulted in two types
of conclusions: 1. They confirmed the method of the research concept operatio-
nalization, and therefore the advisability of the posed research questions. Also,
some hypotheses such as the one regarding the necessity of a pragmatic approach
to the design and implementation of didactic intentions in ethics classes for future
teachers were confirmed in the preliminary analyses. 2. A change should be made
within the research tool. Tasks in the survey form must be ordered in such a way
that questions about learning outcomes are preceded by a verification and certain
systematization of the respondents’ knowledge about the examined issue. Thus,
respondents start assessing the knowledge, skills and social competences acquired
in class by assigning individual components of each level to their definitions. This
will allow us to assess the knowledge of the respondents to the question about lear-
ning outcomes. The lack of this type of analysis makes it hard to conclude whether
the respondents’ assessments always took medium values due to a central tendency
error or resulted from incomplete understanding of the wording in the survey. In
the opinion of the author of this text, as well as of other researchers (Ozolins, 2005;
Nunes, 2016; Benner et al., 2010), it is the understanding of the values underlying
ethically marked action that guarantees such behavior. Perhaps the responses
provided were a true reflection of the views of the respondents, but the use of tasks
with matching definitions for individual components will significantly objectify
the results of research.

Our pilot study is the basis for conducting the actual study. Initial research
activities described in this article justify the purpose of the research problems.
Students recognize the great importance of ethical competence in the work of
educators, but they indicate the need for making changes in the ethical education
of future teachers. Thus, respondents’ statements confirm Allan Hutchinson’s belief
that ethical education is to be an active challenge. According to this researcher
(Hutchinson, 1999, p. 303), teaching ethical reasoning is the basis of ethical education
at a university, which is a process immersed in a sociopolitical context, from which
a lot of controversy arises, but also solutions. It should be remembered that the
teacher training prepares students for pedagogical activities in a world full of
the differentiations so that they could also teach children how to make decisions
related to social life. Even if we assume that “true education must be an education
in criticism” (Singh & Stiickelberger [Eds.] 2017, p. 23), we need free and critically
thinking teachers who know how to share the skills with their students. This is the
reason teachers should receive a thorough training in ethics. Ethics need not be
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confined to morality but also embrace reflection about the world and self. It should
be an instrument for a positive transformation. According to Ozolins (2005, p. 359),
classes in ethics is more than a course involving the development of knowledge
and skills understood as cognitive achievements. It is a “self-training”. Students
confirmed what the researchers and the author of this text believe, complaining
about excessive amount of theory and insufficient portions of hands-on activities.
Our research shows that changes in ethical education for university students
requires changes. Students should know how to face real issues encountered during
the didactic and educational process.

Further research will be conducted in Warsaw. It will cover a representative
group of students of teaching faculties at all universities in the city, which will
enable drawing conclusions regarding the quality of ethical education. The author
hopes that the analyses will create an introduction to nationwide research that will
allow generalizing results nation-wide.
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KSZTALCENIE ETYCZNE NA STUDIACH DLA
NAUCZYCIELI - ANALIZA BADANIA PILOTAZOWEGO

Streszczenie: W artykule przedstawiono wyniki badan pilotazowych odno$nie stanu przy-
gotowania etycznego studentéw nauczycielskich kierunkéw studiow. Autorka formutuje
teze, ze kompetencje etyczne to w pewnym uproszczeniu zestaw konkretnych umiejetnosci,
ktére mozna i powinno si¢ nabywac oraz ¢wiczy¢ podczas uniwersyteckiego przygoto-
wania do wykonywania zawodu nauczyciela. Pilotazem zostalo objetych 50 studentow,
badanie przeprowadzono za pomocg metody sondazu diagnostycznego z wykorzysta-
niem kwestionariusza ankiety. Potwierdzono hipoteze dotyczaca przekonania studentow
o duzym znaczeniu kompetencji etycznych w pracy zawodowej nauczyciela. Respondenci
wskazali zmiany, jakich wymaga ksztalcenie uniwersyteckie w omawianym zakresie
i wéréd pozadanych przeksztalcenn wymieniono potrzebe rozwiazywania praktycznych
probleméw na zajeciach z etyki. Zgodnie z przypuszczeniami autora projektu, obecne
braki w przygotowaniu przysztych nauczycieli do wykonywania ich pracy zawodowej sa
zwigzane z metodami, a po czedci takze z tre$ciami przekazywanymi podczas kursow
etyki w szkotach wyzszych.

Stowa kluczowe: ksztalcenie nauczycieli; etyka; kompetencje etyczne; szkolnictwo wyzsze.
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MENTAL HEALTH OF CHILDREN AND YOUTH -
EXAMPLES OF ACTIONS IN THE AREA OF PREVENTION
AND MENTAL HEALTH PROMOTION IN POLISH SCHOOLS

Abstract: The percentage of children and youth in Poland suffering from mental health
disorders is significant. Studies and numerous reports on mental health problems in chil-
dren and adolescents indicate that in recent years the depression has particularly affected
people under 18 years of age. WHO data also emphasizes that adolescent suicide is the third
cause of death in this age group. The factors determining mental health can be divided into
biological and psychosocial. They depend on individual experiences with their families,
peers, or schools, as well as on their genetic equipment and brain functions. The mental
health situation of children and adolescents in Poland prompted doctors, psychologists,
scientific communities, teachers and educators on the one hand to search, analyze and
determine the causes of the problems and take action, on the other, to improve the psy-
chophysical condition of young people. The protection of mental health of children and
youth in Poland, prevention and promotion of health are recognized as a priority in the
health protection policy.

Keywords: mental health, child, youth, prevention, promotion, mental health.

Introduction

Health is one of the key resources that enables a person to develop comprehensively,
achieve life goals, fulfill various social roles, and adapt to the changing environ-
mental conditions. A healthy individual has a better chance of self-accomplishment,
accomplishments of their own needs and satisfying life. They are better at dealing
with difficult situations, making full use of the resources they have. Health “is
a state of full, physical, mental and social well-being” (Sokotowska et al., 2015, p. 25).

* PhD Martyna Czarnecka, the Cardinal Stefan Wyszynski University in Warsaw, Poland, Faculty
of Education; e-mail: m.zelazkowska@uksw.edu.pl.
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In recent years, due to the high percentage of people suffering from mental health
disorders, a lot of attention has been focused on mental health issues as an integral
and essential element of health. The World Health Organization (WHO) defines
mental health as “a state of mental, emotional, social and somatic well-being in
which a person uses their abilities, copes with stress in everyday life, works efficiently
and successfully and is able to contribute to the life of a particular community”
(Sokotowska et al., 2015, p. 27). Mental health determines the balance between
the individual and the environment. It shows the degree of human adaptation to
changes taking place in the environment, attitude to self and the world. A mentally
healthy person is characterized by a coherent, integrated personality. They are able
to respect their abilities and accept limitations.

Currently, many researchers and professionals, when defining health, use the
biopsychosocial model, believing that irregularities in functioning in one sphere
have negative consequences in the others. It is a complex model that takes into
account all dimensions of human functioning, and therefore, it is certainly more
useful in determining the mental health of an individual.

Statistical data from the World Health Organization (WHO) indicates that up
to 50% of all mental health disorders originate in adolescence, between the age of
11 and 15/16 (Szymanska, 2012). Statistics show that currently even younger children
suffer from mental disorders. Symptoms of mental conditions are diagnosed in
newborn infants and children before the age of 10, prior to reaching puberty.
Experts in mental health in children and youth report that the frequency of mental
health disorders begins in early childhood and reaches its peak during puberty
(Namystowska, 2013; Pawliczuk et al. 2018).

About 10% of general population of children and adolescents in Poland and
in the world exhibit mental health disorders that requires professional help. An
increase in the number of cases is being observed, especially in the field of overall
developmental disorders, behavioral disorders as well as depressive disorders.
The number of suicides committed by young people in Poland in recent years
is disturbing, as well as the dramatically increasing number of admissions to
adolescent psychiatric wards after suicide attempts or self-harm (Janos-Kozik,
2017). The above data indicates huge needs in the field of mental health protection
(Wcidrka, 2014).

The high percentage of children and young people suffering from mental health
disorders forces reflection on the issue of actions that should be implemented in the
field of mental health prevention and promotion. For this reason, both the WHO
and the European Union recognize the protection of mental health of children and
young people as a priority in health protection policy.

In this paper, the author will present actions implemented in Polish schools in the
area of health promotion and disease prevention among school children and youth.
Selected preventive programs, recommended by the educational administration
(Center for Education Development, Ministry of National Education) will be



[3] MENTAL HEALTH OF CHILDREN... 267

discussed. Schools can receive additional suport from specialised organizations
such as mental health services, educational services, or psychiatric centers. The
content of this publication is a collection of several different resources: interviews
with psychologists and school counsellors from schools where health promotion
and disease prevention actions are conducted, and desk research data. Statistical
data, reports, publications and professional journals have been analyzed.

The readers should be aware that this article presents only selected mental health
promotion and disease prevention action strategies commonly implemented in
schools in Poland. The author admits that the article is not a complete account,
trusting this text will help readers understand the importance of mental health
promotion and disease prevention in schools. The author would also like to add
a voice to the discussion on how to improve mental health promotion and disease
prevention in Polish schools.

Factors determining mental health

The state of mental health is shaped by various factors, among which, according to
the functional model of mental health, one can distinguish: a state of well-being,
individual resources, the ability to establish and maintain satisfactory interpersonal
relationships, and coping with difficult situations (Sokolowska et al., 2015). On one
hand, the factors can play a protective role, on the other, they can be a risk factor
for various risk behaviors and disorders.

The state of well-being is determined by the ability of a person to experience such
emotional states that, due to the intensity of emotions, are adequate to the situation
being experienced. The content and manifestation of experienced emotions indicate
the degree of the accomplishment of one’s own needs and motives, which is revealed
in the degree of life satisfaction.

Individual resources indicate the beliefs of the individual regarding the
perception of self and the world. They are expressed, among others, through self-
esteem, efficiency, a sense of coherence, resistance, resilience and life optimism.

The third factor - the ability to establish and maintain satisfying interpersonal
relationships — determines the social level of human functioning. It concerns
the ability to create and maintain close relationships, cooperation, competition,
compromise, use of social support, and activities when social pressure is present.

Coping with difficult situations is closely related to the style of coping with
situations of mental discomfort. It concerns both the sphere of thinking expressed
in the ability to see ambiguity in perceiving reality, behavior, i.e. the ability to search
for effective solutions and their use, as well as emotions, i.e. the ability to identify
emotional states and their rational control.

Considering the above, two dimensions of mental health can be assumed:
positive and negative. The positive dimension of mental health consists of properties
of the individual and their behavior that enable them to cope with difficulties and
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protect man against an illness. The negative dimension increases the likelihood
of mental health disorders. Table 1 presents examples of factors characterizing the
positive and negative dimensions of mental health, divided into three factors of
human functioning: emotional, social and psychological.

Table 1. Sample indicators characterizing the positive and negative dimensions of the
mental health of children and adolescents

Positive dimension of mental health ‘ Negative dimension of mental health

Emotional factor

« ability to experience and express
emotions
« emotional self-regulation

o lack or low ability to survive and express emo-
tions with frequent ,tantrum” behaviors (sudden,
violent reactions, often aggressive, resulting from

helplessness or desperation)
« low level of emotional intelligence development

Social factor

« high social competence (ability to
establish and maintain interpersonal
relationships, prosocial behavior)

« social support and a sense of

« low social competences (inability to establish
social relations, lack of pro-social attitudes)

« experiencing peer violence

o lack of social support

belonging « peer rejection

« sense of security and trust in the « lack of the sense of security and trust in the
world world

« ability to set boundaries, assertive o lack of awareness of own borders, submissive
behavior and / or aggressive behavior

» traumatic events

o difficult adult-child relations, lack of authorities
« no clear and transparent social rules, no
consistency

« positive adult-child relationship

o transparent, clear expectations from
the environment

« positive social norms, respected by
the environment

Psychological factor

o positive self esteem

« effective strategies for coping with
stress

« high mental resistance

« autonomy and independence appro-
priate to age

« self-acceptance

« creating opportunities to experience
success and the ability to recognize
your own achievements

« good adaptation skills

o low stress of life

« negative self esteem

« suicidal tendencies, high intensity of depressive
symptoms

o self-harm

« lack of self-confidence

« ineffective coping strategies (alcohol and
drug abuse, truancy, sick leave as an avoidance
strategy)

o low mental resistance

o lack of autonomy and full dependence on the
environment

« no self-acceptance

« exclusive failure, exaggeration of failures wit-
hout the ability to see success

« small adaptation skills

« high intensity of life stress

Source: own elaboration based on Sokotowska et al. (2015), and Szymanska (2012)
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The protective factors (positive dimension) and risk factors (negative dimension)
listed in the table indicate important areas of psycho-preventive and therapeutic
work aimed at minimizing the risk of an individual’s mental health disorder. In
connection with the above, the goal of activities in the area of prevention and health
promotion is to strengthen the protective factors and reduce the threatening factors.

Mental health prevention and promotion in Polish schools

The new core curriculum contains numerous references to the issue of health
prevention and promotion. Health education has been given significantly more
attention. The regulation on the general education curriculum states that “health
education is an important task for schools that need to instill in students the right
attitude towards their own health and health of other people’s. Students need also
understand how to create health-friendly environment” (Woynarowska, 2014, p. 42).

Ministery of National Education (2018) has sent a clear message with interventions
that schools should implement to promote mental health among students. Some
of the interventions include “pro-social attitude among children and youth, self-
esteem, responsibility for one’s decisions, assertiveness in challenging situations;
student needs-based and problem-based social skills programs and prevention
programs; school supervision of how mental health promotion and prevention
programs along with other educational actions are implemented; the provision of
psychological and educational counselling; supporting students in increasing their
self-esteem, providing instructions to students in social and psychological skills
to improve students’ ability to cope with stressful situations and to build positive
relationships with others. All of these topics come from the general education core
curriculum for schools and other educational centers.”

Schools and teachers may struggle with organizing and implementing health
education programs mandated in core curricula. It seems that teachers need to
dedicate their time to get involved and collaborate and seek support from their
direct school administration.

Before discussing exemplary mental health promotion and prevention activities
conducted in Polish educational institutions, one should look at the objectives that
are implemented by the above-mentioned strategies.

When characterizing the scope of prevention and health promotion, it is worth
reaching for the definitions recommended by the WHO, which indicates that
“mental health promotion is about activities aimed at strengthening mental health,
well-being and improving the quality of life of entire populations, groups and
individuals” (Szymanska, 2012, p. 4). And prevention is about “actions aimed at
reducing mental health threats and reducing the number of incidents of disorders”
(Szymanska, 2012, p. 4). Despite the fact that both forms of action pursue different
goals, their result is focused on one category - reducing mental health threats and
improving the quality of human life, by focusing on factors that can be changed
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for the better, e.g. by modifying behavior or equipping with necessary skills and
competences. Health promotion and prevention are strategies that complement
each other. They are considered interdisciplinary and socio-cultural projects that
support the psychological well-being of individuals, groups and communities.
Mental health promotion in particular focuses on developing such abilities and
competences as expanding self-awareness, building a sense of security, autonomy,
adaptability, coping skills, creating lasting relationships, building adequate self-
esteem, self-confidence, caring for others, social skills, tolerance (Nowicka, Wzorek,
2017).

Children and youth are the main beneficiaries of mental health promotion
and prevention activities. Therefore, it is educational institutions that become the
central place where both processes take place.

The WHO has described a four-stage intervention model, promoting various
program activities at different levels of intervention in school, depending on the
type of problem and its complexity. It breaks the activities into the following areas:
the promotion of psychosocial skills, education for mental health, psychosocial
interventions and professional therapy.

The Zippi’s Friends program and the Epsilon Preventive and Educational
Program are among the programs implemented in schools as part of actions for
the promotion of mental health These are recommended by the National Bureau for
Drug Prevention, the Center for the Development of Education, the State Agency
for Solving Alcohol Problems, the Institute of Psychiatry and Neurology in Warsaw.

The Zippi’s Friends program is addressed to children between five and nine
years of age. It promotes emotional health and is not meant for people with specific
mental health problems, but to all children. Its purpose is to improve the emotional
functioning of the child, develop personal and social skills. The program teaches
how to deal with difficulties and use the skills acquired during classes in everyday
life. It also improves the relationship of a child with peers and adults. It is focused
on working on specific abilities, such as recognizing feelings and defining strategies
for dealing with them, communicating own feelings, making friendships, resolving
conflicts, dealing with change and loss.

The Epsilon Preventive and Educational Program is addressed to children from
seven to nine years of age as well as educators and parents. The main goal of the
program is to develop social skills (e.g. the ability to communicate effectively,
building positive peer relationships, non-violent conflict resolution, providing
positive information, providing support and assistance to others, developing
empathy) and personal skills (e.g. strengthening self-esteem, shaping the awareness
of the hierarchy of values, facilitation in coping with difficult situations) of children,
as well as to improve the psychosocial functioning of students (e.g. developing
teamwork skills and increasing integration in a class team). The program is based
on the method of active participation. In particular, narrative techniques such as
drama are used.
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The programs implemented as part of mental health prevention activities that
are promoted in schools include programs whose main purpose is to counteract and
limit the number of attempts to take risky, problematic behaviors of children and
young people, to strengthen protective factors and reduce risk factors. Preventive
programs are primarily focused on reducing such behaviors as violence, early
sexual contact, preventing children and young people from drinking alcohol,
delaying alcohol initiation and reducing alcohol problems among teenagers entering
adolescence, as well as equipping children with socio-emotional skills (e.g. the ability
to cooperate, develop assertive attitudes, notice and recognize emotions) that enable
them to function safely in the environment. Examples of programs recommended
by the Bank for Preventive Programs implemented in Polish educational institutions
include, among others: Home Detective Program that aims at preventing alcohol
consumption by young people - a program addressed to children aged 10-12, the
Fantastic Opportunities Program is aimed at delaying alcohol initiation and reducing
problems of young people entering the adolescence age caused by drinking alcohol,
the Treasury Archipelago Program, intended for young people aged 13-16 and aimed
at counteracting problematic behavior of young people (prevention of violence, use
of psychoactive substances, early sexual contact). The preventive programs described
above are only examples of activities implemented in Polish schools, presented in
detail on the website created in 2016 and dedicated to recommended preventive
programs - www.programyrekomendowane.pl.

It should be added, however, that other projects are also being implemented
in schools that are not listed in the Bank of Recommended Preventive Programs,
but because of the adopted objectives and assumptions, they are considered good
programs that institutions are willing to use. They include, among others: The
“I am free from addiction and violence” Program aimed at preventing aggressive
behavior and increasing social competence among young people. And the “How
to be yourself and resist the pressure of other people” Program, equipping young
people with skills that protect them from submission to other peers and knowledge
about risky forms of behavior and reasons why it is worth refusing. Among the
programs of early prevention, for preschool children groups and early school
education, you can choose the “Candy” Program, created in cooperation with the
Homo Homini Foundation and the Ministry of National Education. It is based on
Agnieszka Grzelak’s story “Candy”. The basic objectives of this program include:
providing children with knowledge about addictive substances and the dangers of
using them, developing the ability to notice and name one’s own and other people’s
emotions, strengthening positive self-image, developing cooperation skills, safety in
relationships with others and learning assertive attitudes as elements that prevent
aggressive behavior. The examples of preventive programs in which the emphasis
is on developing social skills and emotional development of the student, building
a sense of trust and respect for other people include the “Feel, trust, talk”, “Find
yourself - the environment and me” Programs.
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The preventive programs are most often run by external specialists who deal
with specific issues, but who have had no previous contact with the program
beneficiaries.

Currently, there is a tendency among class teachers to design their own scenarios
of preventive classes. They adapt the scenarios to the needs and the problems of
their students to use during implement them during the homeroom class. Teachers
create such activities as part of their own professional development. They appear to
have sufficient knowledge, training and self-confidence to discuss health prevention
with their students.

Prevention and health promotion are activities that are regularly present in
Polish schools but their outcomes need further verification. Nevertheless, they
are an important element of everyday educational interactions and are undeniably
a huge source of knowledge and support in the proper development of a young
person.

Practical recommendations

School is a place where children not only acquire knowledge, but it is also a place
that has a huge impact on their emotional, social and mental development. The stu-
dent expands their social network, develops social and psychological competences.
Schools create opportunities for learning and practicing adult social roles, different
from the roles the students’ families can offer. By collecting school experiences
students can consolidate or verify the image of self, the world and other people.

Schools being responsible for their students’ growth, development and education,
should not shy away from activities that can protect the students from negative
factors occurring in the family and school environment, in relationships with peers
that affect children’s mental health and youth.

The mental health of children and adolescents depends to a great extent on
prevention that is supposed to eliminate the risk factors for mental disorders.
Workshops and meetings with experts are systematically conducted in Polish
schools to provide children with knowledge, skills and social competences that
may be useful in the future. There is no doubt that this is a very important area of
activity. Nevertheless, the experience of the teaching staff, author’s own observations
of the activities and evaluation reports of known preventive programs indicate
numerous shortcomings of school prevention programs. Not only are the projects
of psychoeducational and psycho-preventive activities of questionable quality
but so is the organization of school prevention. The disadvantages of preventive
projects also include:

o short-term activities, most often occurring post-factum- promoting

secondary prevention;

« implementation of random programs offered to the school;
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« programs funded by local authorities without a prior consultation with
teachers who know the needs of their pupils and/or lack of any problem
and need assessments;

« workshops taught by external experts with no follow-up consultations;

« improper workshop venue, e.g. a gym, during physical education classes;
no information about the date of the workshop, which results in teachers’
anger at an external person running the workshop, often disorganizing the
work of educators, sometimes at the cost of part or the whole lesson;

« factors related to the school atmosphere (lack of clear rules, consistency and
tolerance of teachers towards difficult behavior of children, unwillingness
to collaborate, especially when workshops are conducted by out-of-school
personnel, teacher conflicts, focus on teaching successes, frequent use of
negative reinforcements — punishments, unpleasant atmosphere arousing
resentment and fear of school, overcrowded classes) (Szymanska, 2012).

All of the negative aspects of preventive measures implemented in the school
environment certainly reduce the effectiveness of even the best-structured programs,
Because children cannot fully benefit from the support they are offered, they may
be more susceptible to illnesses or other unpleasant social experiences in the
future. Hence, the school’s task should first be to eliminate the causes of failures,
and then to implement effective programs tailored to the needs of students, their
development and abilities.

To sum up, mental health is prerequisite for individuals to develop optimally
and function properly in every moment of their lives. It is an indispensable capital
for the implementation of development tasks and social roles. Therefore, actions
aimed at eliminating factors that could threaten mental health become a priority
and should be implemented from the earliest stages of human life.
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ZDROWIE PSYCHICZNE DZIECI I MLODZIEZY -
PRZYKLADY DZIALAN W OBSZARZE PROFILAKTYKI
I PROMOC]JI ZDROWIA PSYCHICZNEGO W POLSKICH

SZKOLACH

Streszczenie: Odsetek dzieci i mlodziezy w Polsce cierpigcych na zaburzenia zdrowia
psychicznego jest znaczny. Badania i liczne raporty dotyczace probleméw zdrowia psy-
chicznego dziecii mlodziezy wskazujg na rozpowszechnienie w ostatnich latach zaburzen
depresyjnych w populacji os6b do 18 roku zycia. Dane WHO podkreslaja réwnoczesnie,
ze samobdjstwa mlodziezy stanowig trzecig przyczyne zgondéw w tej grupie wiekowej.
Czynniki determinujace zdrowie psychiczne mozna podzieli¢ na biologiczne oraz psy-
chospoteczne. Sg one zalezne od indywidualnych doswiadczen cztowieka na plaszczyznie
rodzinnej, rowiesniczej, szkolnej oraz wyposazenia genetycznego i funkcjonowania moézgu.
Sytuacja zdrowia psychicznego dzieci i mtodziezy w Polsce sktonita lekarzy, psychologow,
$rodowiska naukowe, nauczycieli, pedagogéw z jednej strony do poszukiwania, analizo-
wania i okre$lania przyczyn owych problemodw, z drugiej zas do podejmowania dziatan
w kierunku poprawy kondycji psychofizycznej mtodych. Ochrona zdrowia psychicznego
dzieci i mlodziezy w Polsce, profilaktyka i promocja zdrowia, uznawane sg za priorytet
w polityce ochrony zdrowia.

Stowa kluczowe: zdrowie psychiczne, dziecko, mlodziez, profilaktyka, promocja, zdrowia
psychicznego.
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GIFTED CHILD IN KINDERGARTEN - ASSESSMENT
PITFALLS

Abstract: Issues and considerations raised in the article are related to the identification
(assessment) of gifted children, often described in literature, in relation to selected the-
ories of ability. It is very likely that a gifted child characterized by the specificity of early
childhood, commonly defined as intelligent, with high cognitive abilities, will abandon its
innate, unique potential, entangling in various types of “problems”, taking on the features
of the syndrome of inadequate school achievements, etc. in the future, as a result of adverse
environmental impacts, the coincidence of events. The individual case studies presented
in the article are intended to illustrate the significance of individual impacts on a gifted
child of preschool age, due to the specific developmental peculiarities of this period.

Keywords: gifted child; talented child; kindergarten; pre-school teacher; diagnosis.

Everyone is different and that’s exciting.
Maria Nurowska, There will be no other life

Introduction

According to the CSO report Education and education system, in the 2017/2018
school year, a total of 1,361,183 children attended kindergartens in Poland (Central
Statistical Office, Warsaw, Gdansk 2018). The figures provide some measurable
background for reflection on the topic of pre-school gifted children, who stand out
in some way among the rest of their peers. For various reasons they need a different
type of educational interaction with their teachers who apart from parents, are the
first line of support for the child’s development in the extremely important, often
crucial, period of early childhood. Any such support requires prior identification of
the child. In the literature, many concepts are presented that indicate some special
features of such children: ‘innateaptitude’, ‘abilities’, ‘talents’, ‘real abilities’, ‘specific
abilities’, ‘talent’, ‘creative abilities’, ‘exceptional abilities’, ‘wonderful children’,
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‘genius’ and others. The rest of the analysis will be based on a conceptual division
into: “gifted” — understood as higher general abilities of children, combined with
intelligence in the literature as opposed to “talented” — understood as with special,
directional abilities, revealed in activities related to a specific area of child activity
(Limont, 2012, pp. 16—22). Hence, the general goal of the considerations is to look
for pedagogical and organizational solutions that will optimize support for the
development of gifted children.

When performing this type of conventional categorization of talent, and
individuality of a person, I would like to emphasize that the types of simplifications
are constructed for the theoretical analyses that allow verifying the situation of
children of a certain age quite broadly. In turn, all individual, practical educational
impacts on the child should individually focus on their holistic support, in full
acceptance of their developmental features.

The percentage of gifted children in the entire children’s population is between
3 and 10%, depending on the methodology adopted (Renzulli, 2000) and the
terminological approach (Gardner, 1983; 2002; Sternberg, 1986). According to
Wiestawa Limont (2012, pp. 18-19), 2—-3% of the population are very gifted. People
described as gifted constitute about 13% of the population, while the most are
average, about 34% of the population. In Poland, 2% or 27,223 children attending
kindergartens in the 2017/2018 school year were considered highly gifted. In my
opinion, this is a great number of kids, who, regardless of the adopted model of
ability, are already a kind of human capital, which should be developed, supported
and nurtured for the good of the general population. The whole history of humanity,
its progress, civilization, culture is based on outstanding individuals who are brave,
wise, interesting, dreaming, seeking, seeing the world differently “than most”.
Reflection on the educational process defined as an unusual meeting between
a teacher and a gifted child in kindergarten, can be useful in creating a supportive
environment for a gifted child.

Gifted children - theoretical outline

The very identification of a gifted child appears to a real challenge. Children con-
tinue changing in areas of social communication, including speaking, cognitive,
emotional development. The process of identification also needs to consider changes
and the resulting opportunities in child’s physical development).

The literature presents various types of characteristics or typologies of indicators
that can help identify a gifted child. Data coming from older publications indicate
that physical features can distinguish gifted children. Many researchers, especially
in the eighties and nineties of the twentieth century, sought more specific clues that
could help identify gifted children. According to them, some gifted children display
a higher level of energy put into various tasks (Feldhusen, 1989). Other researchers
associated giftedness with a faster physical development of gifted individuals when
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compared to their peers, while others pointed to the inverse relationship, based
on biographical analyses of well-known, outstanding people who, despite some
deficits in physical appearance, were described as gifted. Perhaps due to the lack of
unambiguous empirical evidence for linking physicality with a gifted child, another
consideration can be worth taking into account. Acceleration of development is
a phenomenon that appeared along with the development of modern societies,
with the improvement of economic, social and especially living conditions. This
is a phenomenon of acceleration development, primarily biological, compared to
previous generations (PWN Encyclopedia). In practice, this means that children
grow faster, have their teeth at a younger age, ossification centers appear earlier
in them, etc. than in their parents, grandparents, etc. It is worth noting that the
phenomenon of acceleration is associated primarily with the physical or biological
side of man, but does not cause faster emotional or social development The problem
of acceleration in the context of identifying gifted kindergarten children is discussed
in Dimitrios Papadopoulus’ (2016) research, who indicates that it can be expressed,
inter alia, through an earlier readiness for pre-school education of a child, the so-
called “double promotion”, enabling the child to move to a group older than their
age peers, as well as successes in areas related to the child’s accelerated development
and others.

In the theoretical outline of the considerations, it is worth recalling the multiple
intelligence model, which presents human potential in eight categories (logical-
mathematical, linguistic, natural, musical, spatial, kinesthetic, interpersonal
and intrapersonal intelligence). This concept is an example of a model of specific
abilities, and intelligence that according to Gardner is the ability to solve problems,
produce new ideas or products. It means we can associate intelligence with the
creative abilities of the individual (Gardner, 2002).

Renzulli’s (2005) three-ring conception of giftedness presents capabilities
as a structure of interrelated and interacting components. He made a basic
categorization for giftedness useful in school learning and for creative and
productive abilities. Due to the complexity of the concept of giftedness, Renzulli
emphasized that and conditioning of individual development that is broader than
the intelligence quotient should be taken into account. His three-ring giftedness
model distinguishes three main fields of interaction: (a) above-average general
abilities, usually expressed through intelligence tests and included in this category
of directional (broadly understood) talents, (b) commitment to the task, total
dedication to the activity, high concentration, which can be manifested even by
the youngest children. Maria Montessori (2005; 2014), among others, wrote about
it, formulating the concept of attention polarization. Creative abilities (c) are
manifested in cognitive curiosity, fluidity and flexibility of thinking, and openness
to new experiences. Renzulli formulated the concept of “capacity-related behaviors”
that can indicate the student’s potential. He believes that appropriate educational
impacts can transform this noticeable potential into abilities that have even the
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hallmarks of being outstanding. Among the non-intellectual factors that can
support the development of a child’s abilities, he lists optimism, courage, passion
for a topic or discipline, empathy, physical and mental energy and vision (intuition
/destiny) (Limont, 2012, pp. 54-59).

The concept of Robert J. Sternberg is another systemic ability model recognized
in the literature. Like Renzulli, he believes that human intelligence cannot be
determined solely by the intelligence quotient. He pointed out that in the context
of ability analysis, ,,achieved success” is more important than the individual’s
potential. Based on the conclusions, he formulated the concept of intelligence of
success, which W. Limont (2012, p. 60) describes as “the ability to achieve complex
goals in a specific socio-cultural environment by properly using the strengths and
weaknesses of one’s personality and talents.” Therefore, the key role here is the
ability to adapt to the surrounding environment, which also takes place through
“its modification and creating the most favorable context for own development,
with the possibility of choosing another, better solution” (Limont (2012, p. 60). This
approach is extremely far from the model based solely on IQ level measurement
that has been functioning for years. Sternberg, in his WICS model points to four
elements that characterize gifted persons: wisdom, intelligence, creativity and
synthesized. The author of the concept indicates that the wisdom component is
one of the most important features of gifted people. We can find maturity and
experience in the semantics of the word wisdom, because its source is, among
others, “the ability to dispose of hidden knowledge about yourself, other people
and a specific situational context” (Limont, 2012, p. 61). Intelligence and creativity
are components that appear in many concepts. They differ in terms of detailed
or expanded definitions and the context adopted, but the core of meaning, the
area they describe, is common. The fourth component of the model is designed to
combine, synthesize the other three. The balance and harmony between them are
probably conditions for the realization of human abilities in the most favorable
conditions for him.

The issue of gifted children from the perspective of practical work of the teacher
looks slightly different. In her studies on gifted children, Cagla Gur (2011, p. 494)
reviewed research in this field, grouping them into four categories: physical
characteristics (discussed in this article in the context of development acceleration),
language development, cognitive development, and social development. Preschool
children, assigned in the study to the category of gifted children, ask problem
questions, talk about motives, goals of undertaken actions, have a rich vocabulary,
put together their own stories, are characterized by a great sense of humor. They
speak in an elaborate, clear manner, understandable to the recipients. They can
creatively use the speech organs, playing with it while performing onomatopeic
simulations (e.g. imitating wind, tree noise and other sounds).

Gifted children are usually more open to new experiences, curious about the
world, looking for detailed information, exploring the topic that interests them,
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devoting certain activities to much more time than others. Some studies indicate
that gifted children are bored more often (Kwiatkowska, 2018), require individual
attention of the teacher, perform specific tasks faster, master reading and writing
skills in preschool age.

The development and social functioning of gifted children are exposed to the
negative side effects of higher levels of certain skills or traits. High commitment and
above-average knowledge or skill can be an obstacle to optimal interaction with other
children from the kindergarten group, becoming a field for conflicts and indirectly
a reason for alienation, independence, loneliness of a capable individual. The role
and importance of teacher’s activities in supporting such a child is invaluable. This
is an individual work, often carried out in difficult conditions, in large groups,
without the optimal support of other adults. It is about both organizational and
substantive support in identifying and supporting gifted children, not forgetting
about children requiring special educational impact, burdened with a certain health
problem (Kwiatkowska, 2018). The reflection that appears when developing this type
of analysis and consideration is always very similar. On the road to perfection, in
order to develop, support and improve a pre-schooler in an already functioning,
organized education system (currently a group of children in the kindergarten can
have 25 pupils per one teacher and a teacher aid who does not need pedagogical
qualifications), in the author’s opinion, organizational changes aimed at increasing
the mandatory number of teachers (people with degrees in pedagogy , permanently
working with children) to a minimum of 2 (and a person called “teacher aid”)
should be seriously considered.

Research Design, Procedure and Methods

The study described below concerns individual cases of gifted preschool children
presented from the perspective of their teachers. The main goal of the research is
to verify the hypothesis that at the stage of pre-school education, a gifted child
who has cognitive capabilities that outweigh most of his peers, needs intentional
support from the environment, important adults, parents, or teachers to fully use
his potential. However, the lack of support from adults lead to lowering the child’s
potential and the occurrence of difficulties that can disrupt his optimal develop-
ment. The indirect goal of the article is to draw the readers’ attention to the need
for systematic, additional, intentional support of gifted children in kindergarten.

Looking for solutions that would optimize pre-school education, I have been
conducting longitudinal qualitative research in this area. I stay in touch with in-
service teachers. I asked them for a structured interview about a gifted child in
a preschool group. In September and October 2019, I interviewed teachers and
obtained 3 characteristics of children attending a kindergarten in a small village
and 8 children attending a kindergarten in Warsaw, the capital city of Poland
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with more than 2,000,000 residents. Qualitative analyses showed no statistically
significant demographic differences.

The study involved 11 teachers, young people with less than 5 years of work
experience. 3 of them work in public kindergartens, 8 in private ones.

For the purposes of research two diagnostic instruments were developed, based
on conducted literature analyzes and references to the theoretical part of this
article. They made it possible for teachers to observe children and for the author to
conduct structured interviews with teachers focused on the profiled characteristics
of children, placed by them in the category of “gifted”.

The first instrument is a questionnaire with a list of 23 characteristics of
gifted children (Table 1) that allows to determine how many of them co-occur
simultaneously. Teachers were asked to identity gifted children in their groups and
indicate which of these 23 characteristics they exhibited. The results of this stage
became the basis for the second part of the research. It consisted of an in-depth,
standardized interviews with teachers, aimed at deepening understanding of the
wider situation and functioning of gifted children in kindergarten. The study was
qualitative, based on content analysis. The article presents in detail the cases of three
children who obtained the most, the least and the average number of indications
in the first stage of the research.

Research Results and Discussion

The results of first part of the research are the table below. It shows how the teacher’s
indications for individual children were distributed. At this stage, teachers also
had an opportunity to provide additonal information about the child in the form
of an open statement.

Table 1: Teachers’ indications about the features of gifted children

Number
Child 12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 of
responses
Age 6|17 4| 6 4 4 3 4 | 5 6 4 N=11
Sex fl|f| f| m m f m f | m m M
cognitively
developed - rea- X | X | X X X X X X X X X 11

soning at a level
exceeding peers

can see connec-
tions between X | X | X X X X X X X X X 11
facts and objects
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Number
Child 3 4 5 6 7 8 9 10 11 of
responses
has greater
knowledge (than X | X X X X X | X X X 10
peers)
is creative X | X X X X X X X 10
has the ability to
concentrate and X X X X X X X X 10
Focus
can think < < < X < < X 0
abstractly
has good X X X X X X X 9
memory
start.s, 1n1t'1ates < < < X X p
relationships
physically more
developed (than X X X X 5
peers)
has very good
problem solving X X X X X 5
skills
has wide
. X X X X 5
interests
looks for custom
solutions
to problem x x x X 4
situations
has above ave-
rage social skills X X X 4
/ competences
is a leader of
X X X 4
a peer group
never gets bored X X X 4
anticipates prob-
lems, difficulties X X 3
etc.
is often bored X X X 3
very ordered X 3
has very narrow,
D X 2
specific interests
very disordered X 2
has a low level
of social skills / X 1
competences
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Number
Child 12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 of
responses
avoids contact
with a peer X 1
group
other B . 1
emphatic
less physically
developed (than o
peers)
NUMBER OF
FEATURESPER| 9 | 11 | 9 8 15 13 12 5 10 13 17
CHILD:

Source: own study

All of the research participants (n = 11) indicated that the “gifted child” selected
by them for the study stands out in terms of cognitive functioning and noticing
connections between facts and objects. Almost all children (10), in the opinion of
educators, are creative, have more knowledge than their peers and have the ability
to stay focused, e.g. “a child is interested in things that exceed the capabilities of
an average 6 year old. He creates puzzles, tasks, primarily mathematics, looks
for unconventional solutions of simple tasks, looks for patterns in tasks, looks
for dependencies” (child no. 10). Teachers, when characterizing gifted children,
indicated that these children have very good memory and can think abstractly (9
indications each). The latter in particular is very rare in four-year-old children, which
pays special attention in the case of 4-year-old children. Other features of gifted
children, found in the literature, were indicated only several times, although the
individual distribution of features shows that 11 children described as particularly
gifted differ from one another, sometimes displaying opposite characteristics that
might results from their individual and environmental conditions. According
to their teachers, only six children “establish, initiate relationships”. But only 5
children, age 4 to 6, show very good skills in solving problems. The same number
of children selected for the study have wide range of interests and are curious
about the world. Also 5 children were described as more physically developed than
their peers, which can be related to the phenomenon of development acceleration
discussed earlier. Other indications of teachers further destroy the popular image of
a gifted child. Options “never get bored”, “is a leader of a peer group” and “presents
above average social skills” and “are looking for non-standard solutions to problem
situations” were attributed to only 4 children.

The second stage of the research was to obtain in-depth information on the
functioning of children selected for the study in the areas discribed in the first
part of this research.
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Case 1: the analysis of the results shows that child no. 11 has the highest number
of features indicated by the teacher (17 out of 23). According to the educator, this
boy (4 years old) has both wide and narrow interests. He is one of the two children
surveyed who received an indication of narrow interests. The boy, perceived by the
environment as “unruly”, “naughty”, “easily performs all tasks much faster than
other children. He is bored and disorganizes the classes — he focuses on himself.
He has extensive knowledge of the world around him. [...]. He is brave and loves
experiments. He’s all over the place.”

The analysis of the family situation shows a large, emotional and organizational
involvement of parents in the education and development of their only child. Mature
parents (over 4o years old) intentionally organize a wide spectrum of activities,
e.g. cinema, theater, museum visits, workshops on various topics, sightseeing trips.
“The boy and parents share a very strong bond, they will meet all his needs.” In
the opinion of the teacher, the child’s social development is at a high level, “he
likes to dominate and define the rules of play. He knows the rules of functioning
in a group and sometimes deliberately breaks them. He observes the behavior of
other children and stigmatizes the breaking of rules by others and “complains” to
the teacher. Such a strong identification of the boy with the adopted social rules
and the behaviors undertaken to maintain the rules can imply strongly developing
leadership qualities that only some individuals show in the population. The boy’s
emotional development allows him to consciously experience feelings and emotions.
“[...] he copes well with both positive and negative emotions. Accepts failures.”
The cognitive functioning of the boy is described by the teacher as “being at a high
level.” The fast pace of work leads to various embarrassing situations, the boy is
bored, disturbs others, “[...] he often answers instead of other children. He hates
waiting for his turn. [...] begins to disturb classes, pushes others.”

The teacher, when asked about strategies for dealing with behavior issues,
provides examples of how she approaches the student. The boy “often plays the
role of an expert or assistant during classes. He feels very well in this role.” The
teacher intentionally adjusts tasks to the individual capabilities of children, so the
boy also receives more difficult tasks to meet his cognitive expectations and keep
him focused and engaged. Because his interest is piqued, he attempts new activities.
Parents, heavily involved in the pre-school life of the boy, having consulted the
tutor, enrolled him in many physical activities as well as robotics classes. The boy
is extremely physically fit, outperforms all his peers in this respect.

The class teacher, when asked to describe the boy in two words, called him
a “bright guy”. When making the characteristics of the boy’s cognitive development,
the teacher emphasized his good memory, ability to use extensive knowledge and
new information operatively, he counts well, he manipulates objects perfectly, his
art works are creative. He experiments and inquires: “He wants to be constantly
active. He himself looks for interesting activities for himself.”
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The case study of boy 11 shows that he receives support in all areas of functioning.
Good family conditions, attention and commitment of parents, commitment and
intentional work of the educator and, above all, the boy’s huge potential allow him
to be described as a “gifted child” by referring to the three components of Renzulli
or his successors.

Case 2: girl (4 years old) no. 8 has the fewest characteristics of a gifted child
(5 out of 23). All the attributes assigned by the teacher are related to cognitive
functioning. They denote his good memory, ability to concentrate, good general
knowledge, the ability to see connections between objects or facts, reasoning at
alevel that exceeds peers. The teacher describes the girl as “intriguing”, with above
average intelligence, who “does not need a large range of help in acquiring new
skills.” The girl easily acquires new information. She can read and write now. She
works smoothly, faster than her peers. Unlike boy no. 1, the girl “if she finishes early,
which often happens, she patiently waits for the other children in the group.” She
does not look for new, additional activities herself, but usually accepts additional
tasks from the teacher, although she sometimes kindly refuses them. The girl comes
from a large family, lives in the capital city. Her parents, in the teacher’s opinion,
meet only the basic needs of the child, “[...] they show a moderate level in terms
of educating and upbringing the child.”

The girl does not attend any additional activities that would meet her needs.
According to the educator, the girl would be helped by music and dance classes,
where she could naturally develop emotional expression, courage, belief in her
own strength, energy to act. The teacher regrets that the child cannot participate
in classes in this area, additionally paid (the girl attends a private kindergarten).
The girl is healthy, her physical development is typical of her age. In social contacts,
the child “is more an observer than a group participant, preferring to spend time
with fewer people who are rather quiet and polite. She [...] tries to avoid outgoing
people with expressive ways of showing emotions and experiences.” The girl knows,
recognizes and expresses emotions, but she does it in a restrained, “not very effusive”
way. In the teacher’s opinion, the child needs support from the immediate family.
She expresses her concern about further education of the girl in this context. She
worries the girl will shy away from learning more. Some of the fears of the leading
teacher fears the girl needing more attention from her parents may never receive it.

Case 3: selected for individual characteristics, is also a 4-year-old girl who
is presented in the study with no. 3. A child who, like the other two, is ahead of
her peers’ cognitive development, can concentrate, think abstractly, has greater
knowledge. “She is characterized by her maturity of expression, a great cause and
effect thinking.” The girl has a very good memory, “she memorizes very quickly,
the pace of work is quite slow [...] she performs all activities at a high level. She
does not look for activities herself.”

The girl is unable to anticipate problems, difficulties, cannot solve them on
her own, reacts very nervously to such situations, needs adult support. The
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girl, according to the teacher, presents a low level of social competence, avoids
contact with a peer group, is often bored, “her relationships are limited to selected
children in the group, it is very difficult for her to trust strangers.” In the emotional
development, you can also observe some symptoms of difficulty. The girl “does
not cope well with her emotions, often throwing tantrums in situations she finds
difficult. However, she shows empathy towards others.”

Girl no. 3 has two brothers, an older one with diagnosed Asperger Syndrome
and a younger one who does not attend kindergarten yet. The child’s parents are
very engaged in the girl’s situation, in the kindergarten life, “they succumb to
the child, they show her a lot of love.” During the interview, the teacher points to
some features of the Asperger syndrome exhibited by a child who does not like
changes that are very difficult for her to accept. She is perceived as “stubborn”, she
gets easily offended. She is introverted and refuses to participate in some activities.
She spends a lot of time reading books alone. The girl attends dance classes, she
chose them together with her parents. The girl gave up ceramics classes chosen by
her parents. Due to the specific family situation of the child, the educator remains
in cooperation with a psychologist, a speech therapist, and also consults with the
teaching staff and parents.

The three described cases show one of the many environmental differences
between people and at the same time they illustrate the significance of parents,
their intentional actions, focus on the child, stimulation of potential, meeting the
child’s need, by providing interesting, diverse experiences, open expression of
positive emotions, etc.

Here the question arises about one of the tasks of the education system consisting
in equalizing educational opportunities by pre-school institutions. A limited offer of
activities supporting individual talents or interests of a child, eliminating emotional
or social problems, leads to the fact that sometimes a teacher is the only person
who can intentionally support a gifted child. According to Renzulli’s concept, girl
no. 8 lacks the so-called behaviors that characterize gifted children, i.e. optimism,
courage, passion for a particular topic or discipline, special sensitivity to the needs
of others. She also does not show exceptional physical and mental strength, is not
a leader, does not present her own visions, ideas, etc.

The considerations and analyses will not determine to what extent the girl’shome
situation impacts her emotional and social functioning, as compared to boy no. 11.
However, they indicate a number of possible fields of impact that a kindergarten
could implement, provided that a financial factor would not affect the quality of
services. The activities could significantly support the girl’s family and above all
help her acquire the skills to use her abilities in practice. Perhaps, analyzing the
biographies of gifted people, in the Renzulli’s definition, a girl subjected to an
intentional pedagogical support, equipped, according to the educator’s opinion,
with above-average intellectual abilities, far ahead of her peers, will develop in the
tuture that will generate her success in life, she will share her gift with the society,
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with peers who show different skills and with those who need support. Case study
no. 3 shows the girl’s support in preschool, clearly showing the strong emotional
and organizational involvement of parents, which confirms the previously thesis
about the need for individual, purposeful support of gifted or talented children from
important adults. Many children, after all, face many problems, which sometimes
concern their health, sometimes the economic conditions of the family, and most
importantly, they are primarily children in the face of new development challenges.

Conclusions

Each of the three children presented in the previous chapter has a unique po-
tential, just like the other 11 children observed in the study. After all, everyone
has it. Individual differences are defined from the beginning of life. Pre-school
education forms a community, the first group educational environment for the
youngest people who achieve the so-called readiness for an independent life outside
their homes (toilet skills, eating skills, putting on clothing). The repertoire of the
“needs” of the three gifted children that adults can help satisfy, is quite extensive.
It will grow with each subsequent child that fits the functioning ability models.
I intend to make a hypothesis that attempts to identify gifted individuals, at the
pre-school stage, seem justified solely to intensify any possible, individual, inten-
tional influences on the gifted child or (and) their environment (family, teachers,
important adults, peer group). The label of a gifted child probably perceived better
than the label of a child “with a diagnosis” that some parents are afraid of, given to
a child, in my opinion, obliges to take real action to support a gifted child as well.
The syndrome of inadequate school achievement, widely described in literature,
is a common example of the price paid by bright but also “gifted” children who,
under the influence of a certain configuration of factors (internal, external, family,
didactic, educational, etc.) significantly lower their academic performance below
their potential, they are entangled in social, emotional, functional problems, lose
commitment, etc. Pre-school education is the first, and therefore the most impor-
tant moment of entry into such an organized social environment as is the group
of people-children. This is where the child develops their social skills, intensively
transforms emotionally, physically changes, perfects their perception, and thus,
everything is “new again” for them, expands, constructs their world, referring
directly to constructivist learning theories himself (Bruner, 1974).

Research to date has shown that quite often there is a situation in which the teacher
identifies a gifted child in a group, but for various reasons, usually organizational
settings, they do not provide individual support, focusing their attention and
impact on the most needy children, with the lowest scores, the weakest, etc. This
is obviously a morally correct decision. As a result, however, gifted children are
often left alone, which is manifested, for example, by boredom, inquisitiveness, and
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attempts to gain the attention of a teacher who has to take care of a large group of
children with very diverse developmental needs (Kwiatkowska, 2018).

In the educational utopia that I constantly dream about, the issue of identifying
gifted children would not take place. The focus would be on strengthening and
developing an individual person rather than on a certain category of people (e.g.
gifted children). An individual who knows and understands himself or herself and
knows how to participate in a group would be at the center of attention. The child
is ahead of the group, always with oneself. A smooth transition of a child from the
world of egocentrism to an extremely diverse external, social world is the task of
good early education, in a way that helps to realize their own potential and respect
the individual characteristics of the child (including his abilities and interests).
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DZIECKO ZDOLNE W PRZEDSZKOLU - PULAPKI
DIAGNOZOWANIA

Streszczenie: W artykule podjeto problem identyfikacji (diagnozy) dzieci zdolnych w od-
niesieniu do wybranych teorii zdolnosci. Specyfika dziecka we wczesnym dziecinstwie nie
wyklucza, Ze dziecko zdolne, rozumiane potocznie jako inteligentne, z duzymi mozliwos-
ciami poznawczymi, w przyszloéci, w wyniku niekorzystnych oddziatywan srodowisko-
wych, zbiegu wydarzen porzuci, zaniecha swo6j wrodzony, unikalny potencjal, wiktajac
sie przy tym w réznego rodzaju ,problemy”, nabierajac cech wskazujacych na syndrom
nieadekwatnych osiggnie¢ szkolnych i in. Przedstawione w artykule indywidualne stu-
dia przypadkéw maja na celu zobrazowanie znaczenia indywidualnych oddziatywan na
dziecko zdolne w wieku przedszkolnym, ze wzgledu na szczegdlna specyfike rozwojowa
tego okresu.

Stowa kluczowe: dziecko zdolne; dziecko utalentowane; przedszkole; nauczyciel edukacji
przedszkolnej; diagnoza.
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CREATIVE ATTITUDE OF PEDAGOGY STUDENTS AND ITS
RELATIONSHIP WITH METALEARNING COMPETENCE

Abstract: The ability to manage one’s own process of learning (metalearning) is necessary
and required of nearly any professional. To develop this skill, you need to have the creative
attitude, i.e., to be critical and reflective towards yourself as a learner. This applies even more
to teachers, who do not only learn how to learn but should also be able to ensure their stu-
dents proper conditions for learning this skill. On the other hand, as a person who prepares
children and adolescents for creative life in the new millennium, a teacher should display
a special level of creativity. The aim of the study presented in this article was to identify
the relationship between the creative attitude and metalearning competence of first-year
pedagogy students. The results of the study show a statistically significant relationship
between the creative attitude and metalearning competence level of pedagogy students.

Keywords: creativity; metalearning; teachers’ competences; creative attitude.

Introduction

Current transformations in different areas of professional and personal life make
a contemporary human develop an attitude oriented at continuous progress.
Humans learn continuously (Spitzer, 2012), and the process of learning involves
updating broadly understood knowledge and new skills that emerge in each profes-
sion. In the 21st century, in the face of ubiquitous changes, the ability to consciously
and effectively manage one’s learning process is not only useful but indispensable.
The need to realize the essence of developing one’s creativity and the metalearning
ability is especially important for pedagogy students — future tutors and teachers.

The proposal for a new model of training teacher candidates assumes that they
will display a reflective attitude to themselves (their own competences) and to
educational practice. Currently, a teacher should be “an expert in supporting child
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development™, and therefore, the teacher should know how to assist their students
in the process of conscious and autonomous (creative) learning process. Another
task for teachers is to create an environment conducive to children’s constructive
learning. In the face of these assumptions, the most important skill is the creative
use of interdisciplinary knowledge on child development for designing educational
activities. These skills are an expression of metalearning competence and creative
competence.

Each day, teachers have many didactic and educational interactions with other
people, which require them to display a creative attitude to their work - to their
responsibilities, tasks, and first of all, to other humans. In every new situation we
should not repeat what we have done before but be open to novelty and create our
own way of living. Janina Uszynska-Jarmoc (2015a) points out that a creative teacher
finds it easier to notice other people, recognize and understand their mental states.
In the educational process the teacher is the person who can model how to act and
think creatively (Lebuda & Wisniewska, 2010; Rubacha, 2000; Strykowska, 2015).
Good coping skills in various professional situations require teachers to have the
ability to behave flexibly, to change the direction of search to find a solution to the
problem, to analyze the reality from many perspectives or to modify styles of work.
(Cudowska, 2004) Unfortunately, research results show that the level of creativity
(as well as knowledge on creativity) among teachers is rather low (Bernacka 2009;
Giza, 1999; Karwowski, 2007; Tokarz & Stabosz, 2001; Zuk, 1986).

Creative attitude: the theoretical perspective

In this text it was assumed that creativity can be understood as any human activity
resulting in certain outcomes that are socially valuable and original, or at least new
and valuable for the person who creates them. The assumption that each human is
capable of creating is no longer denied; what is more, creative abilities are perceived
as necessary in practically every area of human life (Amabile, 1993; Beghetto &
Kaufman, 2007a; Parashar & Pingle, 2015; Runco, 2016; Runco & Jaeger, 2012). This
is the egalitarian definition of creativity, i.e., everybody can think and act creatively,
and creativity can be learnt (Beghetto & Kaufman, 2007b).

Research results show that creative people display spontaneity, a sense of humor,
expressiveness, courage, openness to experience, curiosity, persistence in carrying
out different tasks and the ability to act in an innovative and resourceful way
(Bernacka, 2004; Csikszentmihalyi, 1996; Necka, 1994; 2012; Popek, 2001; Runco,
2015; Sawyer, 2006; Zhang & Sternberg, 2011). Human personality traits are visible
as the person adopts a certain attitude to the world. The creative attitude is defined

1 The proposal for a new model of teacher education: https://www.ncbr.gov.pl/fileadmin/user_
upload/import/tt_content/files/zalacznik_nr_12a_propozycja_nowego_modelu__ksztalce-
nia_nauczycieli_przedszkoli__i_edukacji_wczesnoszkolnej.pdf
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in psychological literature as a cognitive and characterological quality referring to
the tendency, attitude or readiness to transform the physical world, phenomena, and
one’s own personality. Thus, it is the person’s active attitude to the world and life,
reflected in the need to learn about, experience and consciously (in terms of the goal,
not the process) transform the present reality and themselves (Popek, 1988, p. 27).
The person’s creative attitude is affected by the mutual influence of two spheres:
cognitive and characterological. The emotional and motivational (characterological)
sphere is defined as a set of personality traits which enable the person to use
their cognitive abilities. The characterological sphere of creative attitude includes
conformist or non-conformist behaviors. According to Stanistaw Popek (2010), the
characterological sphere plays an important role in the creative process, because
personality traits such as high self-esteem, openness to experience, tolerance or the
ability to express one’s opinion are decisive for the execution of creative ideas. The
cognitive sphere can be characterized in terms of heuristic or algorithmic behavior.
Heuristic behaviors refer, i.a., to the ability of insightful observation, divergent
thinking, reflective and autonomous learning or having productive imagination,
while algorithmic behaviors are qualities opposite to heuristic ones, oriented at
copying and reproducing tasks, working in accordance with a certain pattern or
standard (Popek, 2000, p. 24-25). There is no doubt that the quality of the organized
educational environment depends on the level of creativity of future pedagogues.
For their professional activity teachers need the skills of designing interesting and
inspiring educational projects, inventing new methodological solutions, and first
of all, perceiving and developing students’ abilities.

Metalearning competence

Developing the skill of effective and conscious management of one’s knowledge,
using various learning strategies, the ability to organize and monitor one’s learning
process and acquiring knowledge on learning is broadly defined as a development
of the metalearning skill (Biggs, 1985; Jackson, 2004). If one of the tasks of contem-
porary education is to prepare children to learn autonomously and consciously, the
teachers’ responsibility is to create the proper environment conducive to learning
about one’s own learning process. Metalearning can be defined as knowledge about
learning or as an awareness development process of the determinants and learning
strategies. Metalearning ability refers to a thoughtful acquisition of information
about the process of learning, as well as the use of that knowledge when planning,
monitoring, controlling and organizing one’s learning process (Carneiro, 2007;
Meyer & Shanahan, 2004; Uszynska-Jarmoc, 2015b).

The basis for developing the metalearning ability is primarily the reflection on
one’s learning process, as well as the ability to transform or create new personal ways
oflearning (Meyer & Shanahan, 2004). The process of development of metalearning
ability may go in several directions, from intuitive learning about one’s skills to
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organize the learning process, through acquiring scientific information concerning
human learning and comparing how other people acquire knowledge (what learning
strategies they use), up to creating one’s own concept of learning.

The structure of metalearning competence is made up of three components
(Uszynska-Jarmoc, 2015b): metaknowledge, metacognition and metathinking.
Metaknowledge refers to the person’s awareness of the level of their own knowledge
about the learning process, as well as the need and motivation to gain more
information about learning. Therefore, it is important to have both declarative
knowledge (“know that” — information on how humans learn) and procedural
knowledge (“know how” - the awareness of how to effectively use that knowledge
in practice). Metacognition is defined as knowledge about the course of one’s own
cognitive processes occurring in planning, monitoring and organization of one’s
learning (Flavell, 1979; Mayer, 1998; Puryear, 2015; Winters, 2011). It is conscious
thinking about cognitive processes, requiring the person to concentrate on the
course of collecting and processing information in the mind. Metacognition (Basset,
2016, p. 24) is the development of critical thinking about the learning process
(one’s own and others’) and the awareness of what this process involves. The third
component of the metalearning structure is metathinking, defined as knowledge
about one’s own thinking: the way of analyzing various situations, being aware
of one’s thoughts, and the way of formulating conclusions on the basis of one’s
experiences. As you ponder over your way of thinking, you engage your memory
and attention, trying to remember how you interpret events and your thoughts
related to those events. (Crittenden, 2007) To sum up, metalearning is the process of
conscious and thoughtful acquisition of knowledge (both academic and personal)
about one’s own learning process, as well as the ability to use that knowledge
effectively in planning and organizing learning.

The term “metalearning competence” is understood much more broadly than
metalearning ability. In this text the concept of competence is defined as the
combination of knowledge, ability, comprehension and desire. Its structure includes
the ability to behave properly, the awareness of the need and impact of one’s behavior,
and responsibility for the effects (Czerepaniak-Walczak, 1994, p. 134, 137). The
presented study assumes a broad understanding of the category of competence. It is
a structure made of four components: knowledge, skills, attitudes and responsibility.
Every person constructs knowledge in an individual way based on their experiences
and reflections — knowledge always has a personal character (Brandon & All, 2010;
Bruner, 2010; Commeyras, 1995; Meger, 2012; Mvududu, 2005). The category of
competence is understood as the person’s characteristic gained thanks to conscious
and planned learning, i.e., gaining knowledge, developing skills and attitudes to
one’s activities, and first of all, taking the responsibility for one’s own process of
developing the competence (Czerepaniak-Walczak, 1995). Metalearning competence
(Uszynska-Jarmoc, 2015b, p. 148) is the skill of planning, organizing, monitoring
and evaluating one’s process of learning, its sources, necessary conditions, outcomes
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and determinants, which is internally motivated, self-regulated and consciously and
responsibly used by the individual; it is human characteristic based on a natural,
innate ability, i.e., the potential ability to learn humans are born with. This
characteristic (a set of different qualities) is also individually varied and changes
during the person’s lifetime, i.e., it is a temporally determined, practically acquired
skill, so it should always be approached dynamically.

In this work it was assumed that creating the concept of one’s learning process
and program can be understood as a creative process. Both the learning process
and the creative process always lead to a change (Gajda, Karwowski & Beghetto,
2017). The effect of learning in the form of new knowledge can be understood as
a creative process because it refers to constructing a new way of understanding
the world and oneself, which is valuable and important for this particular person
(Beghetto, 2016). Research results show that there is a relationship between the
way knowledge is categorized in the mind and a non-standard way of solving
problems - an unconventional way of classifying information promotes the
creative use of that information in the future (Cropley, 1999). Conscious control
and management of the course of one’s own cognitive process (e.g., ability to
make distant connotations, transform information, change the structure of the
problem to solve, draw conclusions and overcome habits concerning schematic,
stereotypical thinking) promote unconventional problem solving (Mayer, 1998;
Kelly & Donaldson, 2016; Puryear, 2015). As shown by other studies, there are weak
positive correlations between creativity and learning outcomes (Gajda, Karwowski
& Beghetto, 2017) and negative correlations between the efficiency of work and
dependence on other people (Dumitrua & Charif, 2016), which may prove we need
the sense of autonomy when carrying out our tasks.

Methodology
Aims

The main aim of this study was to find out the relationship between the creative
attitude and metalearning competence of pedagogy students. The specific aims
of the study were to determine the levels of creative attitude and metalearning
competence of pedagogy students.

In the study it was assumed that there is a relationship between the creative
attitude and metalearning competence of pedagogy students. No specific hypotheses
were formulated in the work because the questions have a diagnostic character
(Lobocki, 2003; Maszke, 2004). There are many possible relationships between
components of creative attitude and metalearning competence.
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Participants

The sampling was both purposive and random. Out of all the higher education
schools in Poland, six were randomly selected from five geographical areas of
Poland: the north, south, east, west and centre. The study involved 648 first-year
pedagogy students (women N=625, men N=23, age M=21, SD=3.89). The study
was carried out at the University of Bialystok, University of Warmia and Mazury,
University of Warsaw, University of Gdansk, Jagiellonian University and University
of Wroclaw. The students who took part in the study represented the following
specializations: early education (N=303), social rehabilitation pedagogy (N=90),
socio-cultural animation (N=23), andragogy (N=6), special needs pedagogy (N=58),
education and rehabilitation for people with intellectual disabilities (N=19), chil-
dcare and social pedagogy (N=86), adult education and social marketing (N=19),
counselling and psychological and pedagogical counseling (N=23), cross-cultural
education with social intervention (N=2), young children education and care (N=4),
therapy and development support (N=14), and creative arts education (N=1).

Instruments

The quantitative strategy of research results analysis was adopted in the study. In
order to find out the level of creativity of pedagogy students, the Creative Behaviour
Questionnaire KANH - I was used (Popek, 2010), and the level of metalearning
competence of the participants was measured with “My system of learning” ques-
tionnaire. (Uszyniska-Jarmoc & Zak-Skalimowska, 2016)

The KANH - I questionnaire (Popek, 2010) includes 60 statements describing
different daily life situations. The statements reflect the person’s way of thinking
and acting in various circumstances. The participants were asked to respond
to each statement and decide whether it is true, partially true or false for them.
The participant can receive from o to 2 points for each response. The statements
point to characterological or cognitive characteristics of the person’s creative
or imitative attitude. The outcomes are grouped in four scales: K (conformism),
N (non-conformism), A (algorithmic behaviors), and H (heuristic behaviors). The
K + A scale reflects the imitative attitude, and the N + H scale, the creative attitude.
Within each scale the respondent can score from o to 30 points. The outcomes of
these scales were subject to separate analysis, as well as combined analysis for N + H
(from o to 60 points for the creative attitude) and K + A (from o to 60 points for
the imitative attitude).

“My system of learning” questionnaire (Uszyniska-Jarmoc & Zak-Skalimowska,
2016) initially included 64 statements concerning all the theoretically identified
components of metalearning competence. The students could decide whether each
statement was true, partially true or false for them. They could receive from o to
2 points for each response (in some cases, the scoring was reversed). As a result of
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factor analysis, three factors (scales) were identified, referring to specific components
of metalearning competence, which together constitute 27.928% results. The first
factor, “the ability to organize one’s learning process”, is made up of 14 statements
(1st scale), the second factor, “declarative (academic) knowledge about human
learning” contains 8 statements (2nd scale), while the third factor, “attitude to
learning”, 3 items (3rd scale). As part of the first scale (variable) one could obtain
up to 28 points, as part of the second one, 16 points, and as part of the third one,
6 points. Cronbach’s alpha statistics was verified for each scale separately: for the
first factor, a = 0.844, for the second one, a = 0.713 and for the third one, a = 0.502.
These results are satisfactory and point to sufficient reliability of the scales.

Table 1. Matrix of rotated components for three factors (the components of
metalearning competence of pedagogy students)

factors 1 factors 2 factors 3

When I set my own goals and plan my
learning, I am realistic about my abilities to 0,669
master the subject

I am able to balance the time I spend on
learning and free time.

I know which aspects of the learning process
I am good at, I am aware of my skills and 0,634
I take advantage of them

Before starting to study, I take account of
all the factors that might be distracting and 0,630
I eliminate them.

0,651

I am determined and show perseverance in

. 0,606
the learning process.
I understand what and how I am learning. 0,571
I know in what way I memorize information 0,568

most effectively.

I can control my emotions during learning,
therefore I am able to concentrate on what 0,522
I have to learn.

I know about different learning styles, so
I select them in such a way as to be most 0,521
effective for me at a given moment.

If T have to master a large amount of mate-
rial, I plan my learning process and schedule 0,517
it over a number of days.

In spite of many attempts, I am unable to
describe the best conditions for optimal 0,493
learning.
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factors 1 factors 2 factors 3

I like difficult challenges in the learning

process and take them on willingly. 0,469

I can accurately assess my level of knowledge
and lack of knowledge.

I organize my learning process in such a way
as to overcome my weak points or deficits.

I know that knowledge about how the brain
learns is important in the learning process -
and so I seek out scientific knowledge in this
area.

I have a great deal of knowledge about the
functioning of the human brain.

0,449

0,410

0,647

0,631

When organizing my learning processes
I take into account theoretical (scientific) 0,614
knowledge about how the brain learns.
The more stimuli or differentiated tasks to
do, the more neuronal connections are for-
med, which make it easier to place the newly 0,607
acquired knowledge in the existing cognitive
structures.

I am aware of the types of intelligence that

I possess to a greater or lesser extent.

I rarely look for information about how

the brain learns, although I am aware that 0,453
I know little about it.

The brain continuously forms new neuronal
connections, leaving memory traces.

I take advantage of every opportunity to
enrich my knowledge in the area of learning,
and so I talk about this with my teachers,
professors and friends.

I agree that the person’s emotions do not
have an impact on the process of learning

0,474

0,433

0,407 0,431

and retrieving the information memorized 547
before.
I think grades are more important for me

0,518
than knowledge, so I try to get good grades.
I don’t like the competition for good grades 0,428

at university.

Source: own elaboration.

All the variables concerning the metalearning competence and the creative
attitude of pedagogy students were subject to statistical analysis. Then, Pearson’s r
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coefficient of correlation between different components of students’ metalearning
competence and creative attitude were calculated.

Analysis of research results

The study (Table 2) allows for a conclusion that pedagogy students have a slightly
higher level of non-conformism than conformism. It means that they prefer doing
various activities independently, courageously, flexibly and spontaneously rather
than schematically, stereotypically and dependently. Having analyzed the outco-
mes obtained in the cognitive sphere, we can conclude that pedagogy students
display a higher level of heuristic than algorithmic behaviors. The results mean
that the participants have the ability to make observations on their own, solve open
problems and think divergently. The analysis of outcomes of the scales shows that
pedagogy students have a higher level of creative attitude than imitative attitude,
but both levels are not very high.

Table 2. Statistical characteristics of the outcome of measuring the creative attitude and
imitative attitude of pedagogy students

Categories M Sd Sk K Max. | Min. D
Conformism 12,21 4,29 | 0,24 | -0,34 25 3 22
Non-conformism 18,71 3,83 | -0,01 | -0,43 29 9 20
Algorithmic behaviors | 13,51 3,57 0,02 | -0,21 24 3 21
Heuristic behaviors 16,87 4,06 | 0,15 | -0,01 28 5 23
Creative attitude 35,59 6,92 0,11 -0,21 55 15 40
Reproductive attitude | 25,72 6,86 | 0,09 | -0,23 49 8 41

Source: own elaboration

Table 3 presents the levels of different components of metalearning competence.
The students could obtain up to 28 points for the first variable, referring to “the
ability to organize one’s learning process”, 16 points for the second variable,
“declarative (academic) knowledge about human learning”, and 6 points for the
third variable, “attitude to one’s own learning”.

The data included in Table 3 show that the general level of different components of
metalearning competence of pedagogy students is quite low. Pedagogy students have
a low level of ability to organize their learning process, including the monitoring
and control of their own learning, as well as using personal (individual) knowledge
about learning in practice. The high value of standard deviation also shows
considerable dispersion of the results around the mean value. The analysis of data
presented in Table 3 leads to the conclusion that the students have a very low level of
theoretical knowledge on human learning. As shown by the outcomes for the third
variable, “attitude to one’s own learning”, the students have internal motivation to
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learn. The participants declare that they mostly learn to gain knowledge, not high
academic accomplishments.

Table 3. Statistical characteristics of the level of components of metalearning
competence of pedagogy students

Variables M Sd Sk K Max. | Min. D
Abili . ;
bi 1‘Fy to organize one’s 16,25 573 026 |-0.20 28 o 28
learning process
Knowledge about human
. 4,19 2,81 0,48 -0,43 12 0 12
learning
Attitude to one’s own . 1 0.06 p o 6
learning 4,73 »35 14 9

Source: own elaboration

The data presented in Table 4 show a statistically significant relationship between
the students’ ability to organize their own learning process and knowledge about
human learning (r=0.385, p<o.o1). It means that pedagogy students’ low scores
concerning academic knowledge on learning are correlate with low scores in the
monitoring of their own learning process. Besides, there is a statistically significant
relationship between students’ knowledge on human learning and their attitude
to their own learning process.

Table 4. Correlations between the components of metalearning competence

1 2 3
Ability to organize one’s learning process 1 0,385** 0,125**
Knowledge about human learning 1 0,052
Attitude to one’s own learning 1

Source: own elaboration

The aim of the statistical analysis was to find the answer to the question: Is there
a correlation (and if so, what kind of correlation) between the creative attitude and
metalearning competence and their respective components? For this purpose,
Pearson’s r coeflicients were calculated for each variable. The data presented in
Table 5 shows that there is a statistically significant but moderate correlation
between pedagogy students’ non-conformism and ability to organize their own
learning process. The characterological sphere concerning the participants’ creative
behavior is related to the cognitive sphere concerning the ability to organize their
learning process (r=0.403; p<o.o1). There is a statistically significant moderate
correlation between heuristic behavior and the ability to organize one’s learning
process (r=0.332; p<o.o1). It means that high scores in creative imagination, ability
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to think divergently and learn autonomously, high reflectivity or verbal creativity
are related to high scores in the ability to plan, monitor and control one’s learning
process.

Table 5. Relationship between the components of creative attitude and components of
metalearning competence of pedagogy students

1 2 3 4 5
Non-conformism 1 0,537 0,403** 0,243** 0,041
Heuristic behaviors 1 0,332*% 0,341%* 0,038
Ability to organize one’s learning 1 0,385** 0,125™*
process

Knowledge about human learning 1 0,052
Attitude to one’s own learning 1

Source: own elaboration

As shown by research results included in Table 6, there is a positive moderate
correlation between the creative attitude and the level of metalearning competence
of pedagogy students (r=0.449, p<o.o1). The existing relationship confirms the
theoretical assumptions of the research, i.e., the development of metalearning
competence is also a creative process. Everyone can create and execute the
concepts of their own development (and thus, their personal concept/programs
oflearning) in an individual, original and valuable way. The study proves that there
are relationships between pedagogy students’ creative behavior (characterized by
a specific way of observation, divergent thinking ability, reflectivity, cognitive
activity, independence, responsibility, courage, spontaneity and persistence) and
metalearning competence.

Table 6. Relationship between creative attitude and metalearning competence in
pedagogy students: summary

Creative behaviors 1 0,449**

Metalearning competence 1

Source: own elaboration

Conclusion

The conducted research showed that there is a correlation between the general level
of students’ metalearning competence and their creative attitude. It means that the
broadly understood ability to organize and plan their own learning process is related
to the process of developing students’ creativity. These findings point to the need
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to include both creativity and metalearning contents in higher schools’ curricula.
As emphasized at the beginning of this article, “creative” means new, original and
valuable, at least for the creator. Creativity of a pedagogy student — a future tea-
cher - can manifest itself in creating a variety of new material and symbolic forms
which have some value (Kozielecki, 1996, pp. 13-14). Their own learning program,
created in an original and unique way, can be such a symbolic and material form. By
exploring theoretical issues concerning the pedagogy of creativity and psychology
of learning, a pedagogy student can reflectively and consciously create the concept
of their own development, and thus, also develop their personality as regards the
learning process: endurance, resourcefulness, unconventional thinking, ability
to overcome their weaknesses, planning and organizing their work system, and
motivation to raise their qualifications.

Statistical analysis showed that there is a statistically significant correlation
between the level of academic knowledge (knowing theoretical issues) about human
learning and the ability to organize one’s own learning process. First year pedagogy
students have a low level of knowledge about human learning and an average level of
ability to organize their learning process. The results of this research show that the
students should study issues connected with the broadly understood phenomenon
of human learning even during the first year of their university course. The new
model of education for teacher candidates, based on a five-year master’s course,
can be a good opportunity to acquire reliable, comprehensive knowledge about
human creativity and metalearning, and to use that knowledge when designing
educational measures. Discovering scientific information on this topic can help the
students plan their own learning, and hence, facilitate the optimum organization
of the process of self-improvement and professional training in their future jobs.
Furthermore, metalearning competence is necessary in their future work as teachers
or tutors, whose task will be to help students understand their learning process.
The future teacher with no fundamental metalearning knowledge and skills will
prepare professionally their students to function in the changeable school and
non-school environment. The research results also show that the students have
a high level of internal motivation in the process of gaining learning competence,
which is a good foundation for further exploration of knowledge, development of
creative thinking skills and improvement of the process of self-regulated learning
during the university course.

The students who participated in the study have an average level of creative
attitude and a low level of metalearning competence. Therefore, it seems necessary
to include issues related to the development of students’ creative attitude and
metalearning competence in curricula from the first year of university education.
Discovery of the importance of creativity in daily life and professional activity, as
well as the importance of metalearning, may contribute to more conscious and
reflective management of students’ own learning process during the subsequent
years of study (Sternberg, Reznitskaya & Jarvina, 2007).
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POSTAWA TWORCZA STUDENTOW PEDAGOGIKI
I JEJ] ZWIAZEK Z KOMPETENCJA METAUCZENIA SIE

Streszczenie: Umiejetno$¢ zarzadzania wlasnym procesem uczenia si¢ (metauczenie si¢) jest
niezbedna i oczekiwang cecha cztowieka wykonujacego niemal kazdy zawdd. Rozwijanie tej
umiejetnos$ci wymaga postawy tworczej - krytycznej i refleksyjnej wobec siebie - jako osoby
uczacej sig. Dotyczy to tym bardziej zawodu pedagoga, ktory nie tylko sam uczy sie, jak sie
uczy¢, ale takze powinien umie¢ stwarzaé¢ warunki uczniom do zdobywania tej umiejetnosci.
Z drugiej strony nauczyciel jako osoba przygotowujaca dzieci oraz mlodziez do twdrczego
zycia w nowym tysiacleciu, powinien w szczegélny sposob wykazywac sie kreatywnoscia.
Celem badan przedstawionych w niniejszym artykule bylo okreslenie zwigzku miedzy po-
stawg tworczg, a kompetencja metauczenia si¢ studentéw pedagogiki. Wyniki przeprowa-
dzonych badan wskazujg, ze istnieje istotny statystycznie zwigzek miedzy postawa tworcza
i kompetencja metauczenia sie studentéw pedagogiki.

Slowa kluczowe: kreatywnos¢; metauczenie si¢; kompetencje nauczycieli; postawa tworcza.
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Pojecia wiedzy jawnej i niejawnej nie sg silne eksponowane w literaturze pedago-
gicznej. Najczesciej pojawiajg si¢ one w aspekcie ukrytego programu szkoty, co
stanowi tylko cze$¢ omawianej problematyki, i to bardzo waska. Pojeciowe roz-
réznienie wiedzy jawnej (explicit knowledge) i wiedzy niejawnej (tacit knowledge)
pojawilo sie po raz pierwszy w pracach Michaela Polanyiego w 1958 roku. Od tego
czasu powstato bardzo duzo prac bazujacych na jego odkryciach dotyczacych
instytucjonalnych form organizacji nauki. Tak wiec najczesciej, i to w literaturze
zagranicznej, powstaja prace z zakresu zarzadzania. W literaturze polskiej, na
gruncie filozofii, rozpoczeto rzetelne badania dotyczace tej problematyki (gléwnie
robi to Iwo Zmyslony, a najwazniejszg jego praca jest praca doktorska dotyczaca
analizy pogladéw metodologicznych i epistemologicznych Polanyiego). W pracach
pedagogicznych ten problem wlasciwie nie istnieje samodzielnie.

Recenzowana ksigzka jest usystematyzowaniem wcze$niejszych prac Collinsa.
Dla czytelnika rok publikacji 2010 moze wydawac sie ,,stary”, jednak wzigwszy
pod uwage to, ze po tylu latach Collins nie doczekal si¢ tltumaczenia w jezyku
polskim ani rzetelnych opracowan, ani zastosowan na szersza skale, staje sie to
zasadne i stuszne.

Struktura ksigzki zostala podzielona na trzy gtéwne czesci. Pierwsza czesé
porusza kwestie wiedzy jawnej. Trzeba przyzna¢, ze nie mozna zrozumie¢ z filo-
zoficznego punktu widzenia, czym jest wiedza ukryta, jesli nie zrozumie sie tego,
czym jest wiedza jawna. Autor eksploruje wiedze jawna, poswigcajac jej 7o stron
(z 202 3cznie). Druga cze$¢ dotyczy wiedzy niejawnej. Autor prezentuje w niej
napiecie istniejace w wiedzy ukrytej, owo napigcie miedzy ,nie ma” a ,,nie moze”
przenika calg dyskusje. Wydawaloby sie, Ze ta czgs¢ jest najistotniejsza dla roz-
wazan Collinsa, ale jak sam autor zauwaza w kilku miejscach swojej monografii,
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to tylko pojeciowe wprowadzenie do najwazniejszej, trzeciej czesci. W niej, obok
narysowania calej mapy wiedzy ukrytej, probuje m.in. odpowiedzie¢ na nurtujace
go pytania, czy wiedz¢ niejawng mozna wyrazi¢ w zupetnosci (calosciowo), czy
tez tylko pewne jej aspekty lub przejawy. Pokazuje réwniez, ze w zasadzie réznych
rodzajow wiedzy ukrytej cztowiek uczy si¢ lub moze si¢ uczy¢ poprzez sam fakt
uczestnictwa w roznych formach zycia spotecznego.

Collins rozpoczyna omdéwienie wiedzy jawnej i niejawnej (milczacej) od przed-
stawienia najwazniejszego pojecia — string. String (,,struna”, ,fancuch”, ,jakis cigg”)
zawiera pewng informacje w sensie zwigzanym z teorig informacji. Mozna po-
wiedzie¢, ze jest to fizyczna/materialna rzecz, niosaca w sobie pewien tadunek
informacyjny. Sama w sobie nie ma on wartosci, nabiera jej dopiero w zetknie-
ciu z dzialaniem czlowieka. Na dalszym etapie autor przedstawia trzy rodzaje
wiedzy niejawnej (milczacej), a s3 nimi: (1) Relacyjna Wiedza Niejawna (RTK);
(2) Somatyczna Wiedza Niejawna (STK); (3) Zbiorowa Wiedza Milczaca (CTK).
Najtrudniej jest penetrowac najbardziej wewnetrzny region wiedzy ukrytej/niejaw-
nej, gdyz ,,idea wiedzy ukrytej/niejawnej powstaje z jej napiecia z ideg jawnosci”
(s. 158).

Relacyjna wiedza ukryta/niejawna (kategoria wprowadzona przez Collinsa, nikt
wczesniej jej nie konceptualizowal) - polega na tym, ze uczestnicy okreslonych
interakcji moga kierowac sie utajonymi racjami, ktére uwidaczniajg si¢ dopiero
w bezposdrednich (osobistych) formach kontaktu. Collins dodatkowo wyréznia
pie¢ kategorii wiedzy ukrytej/niejawnej (pierwsze cztery dotycza relacyjnej wie-
dzy) (s. 110): (1) concealed knowledge — wiedza maskowana lub wiedza pozorowana;
(2) mismatched saliences — niedopasowany zwiazek; niedopasowana istotno$¢
(inaczej: by¢ nie w temacie); (3) ostensive knowledge — wiedza ostensywna, a za-
tem wiedza, ktdrej nie da si¢ wyrazi¢ stowami i trzeba jg jako$ pokazaé/wyrazic,
np. gestem; (4) unrecognized knowledge — wiedza nierozpoznana; (5) uncognized/
uncognizable knowledge — wiedza poznana/niepoznana.

Generalnie: relacyjna wiedza ukryta/niejawna pokazuje, ze aby uczy¢ si¢ od
innych, nie wystarczy tylko styczno$¢ z wytworami ich dzialan, np. z tym, co na-
pisali lub wytworzyli. Potrzebne sg réwniez osobiste, niezaposredniczone formy
interpersonalnych interakeji. Normalny przebieg socjalizacji obejmuje bowiem
zdobycie zbiorowej wiedzy milczacej. A zatem, z im wigkszg ilocig bezposrednich
kontaktéw miedzyludzkich mamy do czynienia, tym bardziej czytelne staja si¢ dla
nas rozne formy komunikacji, jakie kontaktom tym towarzysza. Co wigcej, mozna
powiedzie¢, ze sg takie obszary doswiadczenia i wiedzy, ktérych nie mozna zro-
zumie¢ bez uwzgledniania okreslonych kontekstéw zwigzanych z bezposrednimi
interakcjami miedzyludzkimi.

Wszystkich rodzajow wiedzy milczacej (RTK, STK, CTK) uczymy si¢ zatem,
partycypujac w réznych formach zycia spotecznego. W ten sposéb wchodzimy
w relacje spoteczne, ktore skutkuja wyjasnieniem réznych aspektow lub przejawow
ukrytej/niejawnej wiedzy relacyjnej. Bledem byltoby jednak sadzi¢ - jak przekonuje
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nas Collins - ze calg wiedz¢ ukryta mogliby$Smy uczyni¢ jawng, nawet przy naj-
wiekszych staraniach wszystkich ekspertow. Czym wiec jest ta wiedza ukryta,
ktdra pozostata i pozostanie w calosci wlasnie taka, a my mozemy poznac jedynie
okreslone jej aspekty lub przejawy? To bardzo znaczaca czgé¢ naszego $wiata, jego
spolecznych i kulturowych reprezentacji. To ona okresla nasz jezyk, nauke, eduka-
cje, zarzadzanie, sport, czy tez — jak stwierdza Collins - jazde na rowerze, sztuke
i nasze postugiwanie si¢ ré6znymi technologiami i urzadzeniami. W milczacej
wiedzy jest co$, co podlega zatajeniu, a co staje sie zardwno naszym udziatem, jak
i przedmiotem rozpoznania w ramach réznych form spotecznego uczestnictwa
i uczenia sie. Collins twierdzi, Ze wiedza ukryta sprawia np., ze ludzie zamieniaja
komputery ze zwyklych, bezrozumnie pobrzmiewajacych/dziatajacych urzadzen
»W przydatnych asystentow” (s. 17). Kiedy wigc twierdzimy, Ze ,,nie mozna” prze-
widzie¢, w jaki sposdb tego rodzaju milczaca wiedza moglaby stac si¢ jawna”, to
zakladamy, ze jak na razie nie da si¢ tego jednoznacznie rozstrzygnac, odwotujac
do sie naukowych ustalen.

Aby lepiej zobrazowac idee wiedzy ukrytej swoim czytelnikom, Collins postu-
guje sie innymi jej nazwami. Wiedza ukryta zbiorowa jest to wiec silna wiedza,
ktéra jest domena wiedzy zlokalizowanej w spoleczenstwie. Co wazne, nie umiemy
tego wyrazi¢, czy tez nie umiemy w sposob prosty i nieproblematyczny uczynic
z niej wiedzy jawnej.

Wedtug Collinsa istoty wiedzy powinnismy szuka¢ w zbiorowej wiedzy niejaw-
nej. W wiedzy zbiorowej mozemy za$ rozrézni¢ dzialania monomorficzne i poli-
morficzne. Te pierwsze oznaczaja to, co chcemy robi¢ za kazdym razem w ten sam
sposdb, prawie tak, jakby$my byli maszynami. Klasycznym przykladem takiego
ludzkiego dzialania moze by¢ wypelnianie formularzy urzedowych. Dziatania
polimorficzne sg naturalnie i odpowiednio zmienne oraz zakorzenione w interak-
cjach oraz celach spolecznych i ludzkich. Rozmowa jest kanonicznym przyktadem
dziatania polimorficznego. Wedtug Collinsa nadal celowo lub nieumys$lnie zwraca
sie uwage na powierzchowne sztuczki, odlegle od glebokich ujec¢ rzeczywistych
problemoéw. W spoleczenstwie dwa mechanizmy wspieraja ten proces ,,oglupiania”.
Po pierwsze, zmiana sposobu, w jaki Zyjemy, inaczej méwigc, zmechanizowanie
dziatan ludzkich, czynigce z dzialan polimorficznych czynnosci monomorficzne.
Po drugie, reprodukowanie zbiorowej wiedzy niejawnej, z czym mamy dzisiaj do
czynienia. Aby zrozumie¢, w jaki sposob milczenie zamienia si¢ w jawno$¢, trzeba
zacza¢ od idei, ze ,,ludzie s3 wyjatkowi, poniewaz posiadaja zbiorowa wiedze
milczacy, ktorej nie podziela ze zwierzgtami i rzeczami; daje im to asymetryczna
moc do organizowania wszystkich rzeczy” (s. 164), ktére sprowadzone zostaja do
tego, co postrzegane jest jako wlasne ,,ja” lub wyraza nasze wspdlne formy zycia
spolecznego (s. 166).

Przedstawiona monografia pozwala lepiej zrozumie¢ role i znaczenie wiedzy
niejawnej (ukrytej, milczacej). Wydaje si¢ tez, ze pojecie zbiorowej/kolektywnej
wiedzy milczacej, wyrazajace rozne skrypty form zycia spolecznego, wazne jest nie
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tylko dla socjologdw, lecz takze potencjalnie stanowi istotny obszar problemowy dla
teorii i praktyki pedagogicznej. Trudno bowiem nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem,
ze dzieci w swych spotecznych formach przystosowania w duzej mierze uczg sie
okreslonych umiejetnosci oraz przyswajaja sobie okreslone sposoby rozumowa-
nia i dzialania poprzez bezposrednie interakcje zaréwno z osobami socjalizujaco
znaczgcymi, jak i samym $rodowiskiem spotecznym, czescig ktérego sg okreslone
zasoby wiedzy milczacej.
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Sprawozdanie z europejskiego sympozjum naukowego

pt. »Der Fall des Eisernen Vorhangs und die Folgen -
Europidisch Pddagogische Perspektiven”, Wieden (Austria),
2-3 listopada 2019 roku

Sympozjum odbylo si¢ w Instytucie Nauk o Ksztalceniu (Institut fiir
Bildungswissenchaften) Uniwersytetu Wiedenskiego z okazji 30. rocznicy zerwania
zelaznej kurtyny w Europie Wschodniej i Srodkowej. Pomystodawcy i gtéwnym
organizatorem spotkania naukowego byl Henning Schluss, kierownik Katedry
Pedagogiki Ogélnej na wspomnianym uniwersytecie. W dwudniowych obra-
dach wystapilo 10. prelegentow z siedmiu krajow, z tego czterech z Austrii, dwoch
z Czech i po jednym z Niemiec, Polski, Rumunii, Wegier i Kazachstanu. Obrady
podzielono na sesj¢ inauguracyjna i pigc sesji tematycznych, z ktérych trzy odbyty
sie pierwszego dnia, a dwie drugiego.

Na poczatku zgromadzonych powitat gtéwny organizator — H. Schluss. Zwrocit
on uwage, ze w tytule sympozjum celowo uzyto zwrotu ,,zelazna kurtyna”, a nie
»Mur Berlinski”, zeby podkresli¢ europejska, a nie niemiecka perspektywe pa-
trzenia na wydarzenia sprzed trzech dziesigcioleci. Po nim glos zabral dziekan
Wydziatu Filozoficznego i Nauk o Ksztalceniu Wilfried Datler, ktéry oprécz
kurtuazyjnego powitania uczestnikoéw sympozjum, podzielil si¢ osobistymi do-
$wiadczeniami zwigzanymi z podzialem Europy na dwie czgsci - socjalistyczna
i kapitalistyczng, i upadkiem hegemonii Rosji sowieckiej w Europie Wschodniej
i Srodkowej. Nastepnie poproszono o zabranie glosu pochodzacg z Rumunii
Gudrun Gutt, jako tzw. keynote speaker, czyli gtéwna prelegentke. Mimo Ze nie jest
ona naukowcem, organizatorzy powierzyli jej zadanie wprowadzenia w tematyke
sympozjum. Wynikalo to stad, ze G. Gutt jako pracownik Radia Austriackiego
(Osterreichische Rundfunk) uczestniczyta bezposrednio w wydarzeniach z korica
1989 roku w Rumunii. Bedac odpowiedzialng za informacje z Europy Wschodniej,
ze szczegbdlng uwagg Sledzita skape wiesci dochodzace ze swojego ojczystego
kraju, rzadzonego wowczas przez Nicolae Ceausescu i jego rodzine. Prelegentka
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zatytulowala swoj referat War es eine oder war es keine Revolution?. Przesledzita
w nim wydarzenia z przelomowego dla Rumunii roku 1989, w ktérym upadta dyk-
tatura Ceausescu. Oprocz osobistych dos§wiadczen wykorzystata materiaty telewi-
zyjne i radiowe, ktére wowczas emitowano w mediach rumunskich i zagranicznych.
Odpowiadajgc na pytanie zawarte w tytule referatu - ,,Byla to rewolucja czy nie?”,
Gutt stwierdzila, ze jej zdaniem do dzi§ kwestia ta pozostaje nierozstrzygnigta, co
wiecej, staje si¢ problemem, na ktory by¢ moze dopiero teraz, tzn. po latach, bedzie
mozna odpowiedziec.

Po przerwie na kawe rozpoczeto pierwsza sesje tematyczng, w ktdrej zapre-
zentowano dwa referaty. Obaj prelegenci pochodzili z Czech. Jako pierwszy glos
zabral Tomas Kasper z Instytutu Pedagogiki Wydzialu Nauk Humanistycznych
Uniwersytetu Technicznego w Libercu. Tytul jego referatu brzmial: Die ganze
Bildungsgeschichte umschreiben, alles umschreiben — zur Umschreibungskultur und
ihrer Folgen in der marxistischen pddagogischen Diskussion in der Tschechoslowakei.
Wychodzac od potrzeby napisania od nowa historii edukacji czechostowackiej, T.
Kasper przedstawil proces sowietyzacji pedagogiki czechostowackiej po drugiej
wojnie $wiatowej. Jego zdaniem mocodawcom socjalistycznej praktyki edukacyjnej
chodzilo o stworzenia warunkow do implementacji idei nowego, socjalistycznego
cztowieka. W tym kontekscie mowca przesledzil powojenny dyskurs pedagogiczny
odnosnie tzw. szkoty jednolitej. Model ten przedstawiano wowczas jako oryginalny
pomyst sowiecki, pomijajac catkowitym milczeniem dyskusje, ktora odbyla sie na
ten temat w Czechoslowacji w latach 1929-1939. Zdaniem T. Kaspera, idea o$wiaty
jednolitej zostala nie tylko naduzyta przez socjalistyczng propagande i wierno-
poddanczych rodzimych pedagogéw do sowietyzacji dwczesnego spoleczenstwa
czechostowackiego, lecz réwniez ideologicznie wypaczona.

Drugim prelegentem z Czech byt Tomas Janik z Uniwersytetu Masaryka w Brnie,
ktéry przedstawil referat pt. Aktuelle Entwicklungen im Bildungsbereich in der
Tschechischen Republik: 30 Jahre nach dem Fall des Eisernen Vorhangs. W skta-
dajacym sig z czterech punktéw wystapieniu naszkicowal najpierw liczacg 100 lat
historie budowania systemu oswiatowego w Czechostowacji i Czechach. Okres
ten podzielil na trzy etapy: miedzywojenny, socjalistyczny i wspolczesny, tzn. po
przelomie politycznym w 1989 roku. W drugim punkcie prelegent skupit sie na
dziejach systemu o$wiatowego w ostatnim trzydziestoleciu. Okres ten podzielil na
trzy fazy: (1) powrot do tego, co bylo przed wojna (1989-2001); (2) poszukiwanie
nowego modelu ksztalcenia (2001-2013) i (3) zastanawianie si¢ nad przysztoscia
(2013-2020). Do przesledzenia zmian zachodzacych w tych trzech fazach naj-
nowszej historii czeskiego systemu o$wiatowego T. Janik postuzyl interesuja-
cym narzedziem - governance analysis. Do tej analizy przyjal i poréwnal ze soba
cztery zakresy: (1) ukierunkowanie na efekty ustalone przez instytucje pafnstwowe;
(2) procesy kierowane przez nauczycieli; (3) ukierunkowanie na zdawalnos¢ testow
zewnetrznych i (4) orientacja na potrzeby runku pracy. W trzecim punkcie T. Janik
scharakteryzowal z pomoca governance analysis aktualny okres rozwoju systemu
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oswiatowego w Czechach - zastanawianie si¢ nad przyszloscia. Na zakonczenie,
w czwartym punkcie, przedstawil kilka wskazan wynikajacych z jego analiz od-
nosnie pytania o przyszlos¢.

Po wystapieniach odbyta si¢ dyskusja, a po niej przerwa na kawe. Potem wzno-
wiono obrady. W drugiej sesji tematycznej zgromadzeni potaczyli sie za pomoca
Skype’a z Zhanng Sagyndykova z Kazachstanu i wystuchali jej referatu pt. Voices to
be heard: the role of teachers as major stakeholders education reforms in Kazakhstan.
Z. Sagyndykova jest zatrudniona na University of Plymouth i pelni funkcje ko-
ordynatora projektu zleconego przez Ministerstwo Edukacji Kazachstanu gru-
pie naukowcéw z Uniwersytetu Harvarda w Stanach Zjednoczonych Ameryki.
Badaczom powierzono zadanie przeprowadzenia ewaluacji kazachskiego systemu
edukacyjnego, jego potrzeb i mozliwosci. Projekt rozpoczat si¢ w 2014 roku i do-
biegl konca w roku 2019. Z. Sagyndykova zwrocita uwage na wielorakie trudnosci,
na ktore natrafiono podczas jego realizacji, w tym brak dostepu do koniecznych
danych i niezrozumienie ze strony wladz o§wiatowych odnos$nie celu badania.
Nawigzujac do tytutu swojego wystapienia, prelegentka podkreslita, ze najwaz-
niejszym zadaniem w reformowaniu o$wiaty kazachskiej jest udzielenie glosu na-
uczycielom. W zwigzku z tym wypracowany program poprawy jakosci ksztalcenia
skierowany jest w pierwszym rzedzie do nauczycieli i obejmuje m.in. nastepujace
dzialania: (1) szkolenia w zakresie uczenia si¢ z wtasnych doswiadczen; (2) wzmac-
nianie lokalnego potencjalu szkét i (3) prowadzenie niezaleznej ewaluacji jakosci
ksztalcenia przez poszczegdlne placowki oswiatowe. Tak jak poprzednio odbyla
sie dyskusja, podczas ktorej pytano prelegentke m.in. o postsowieckie dziedzictwo
w Kazachstanie.

Jak drugi w tej sesji tematycznej wystapil Alan Ross z miejscowego Instytutu
Nauk o Ksztalceniu. Przedstawil on referat zatytutowany: Comenius and the natio-
nal question before and after 1989. Pochodzacy z Polski mlody historyk wychowania
nakreslit sylwetke Jana Amosa Komenskiego i jego znaczenie w ksztaltowaniu sie
myslenia pedagogicznego w Europie. Po tym referacie gospodarze zaprosili uczest-
nikéw na kolacje, a po niej odbyta sie jeszcze jedna sesja tematyczna.

Trzecig sesje rozpoczal nizej podpisany. Tytul jego referatu brzmial: Von der (so-
zialistischen) Erziehungstheorie zur Meta-Pidagogik. Frage nach der Notwendigkeit
Allgemeiner Pidagogik in Polen nach dem Fall des Eisernen Vorhangs. Przestanka
do refleksji nad pytaniem o potrzebe pedagogiki ogoélnej w Polsce stanowil dla
prelegenta z jednej strony proces rewitalizacji myslenia ogélnopedagogicznego,
z drugiej za$ nieobecnos¢ pedagogiki ogolnej jako odrebnej subdyscypliny nauk(i)
o wychowaniu w wydanym w 2019 roku kompendium wiedzy pedagogicznej
pt. Pedagogika, pod redakcja naukowa Zbigniewa Kwiecinskiego i Bogustawa
Sliwerskiego. W referacie zostata rozwazona koncepcja pedagogiki ogdlnej jako
metapedagogiki, ktdra zglosit w tymze kompendium drugi z wymienionych au-
toré6w w ramach opracowania naukowych podstaw pedagogiki.
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Drugi referat w tej sesji wygtosita Christine Salmen z wiedenskiego Instytutu
Nauk o Ksztalceniu. Tytul jej wystapienia brzmial: Tot inainte, mandru pionier!
Der Umbruch in Rumdnien. W pewnym sensie byta to kontynuacja referatu wpro-
wadzajacego G. Gutt. Prelegentka przedmiotem swojego badania uczynifa roz-
norodno$¢ interpretacji i oceny faktow historycznych. C. Salmen przeprowadzila
wywiady z naocznymi $wiadkami rewolucyjnych przemian w Rumunii w 1989
roku, a nastepnie, postugujac sie¢ metoda fenomenograficzng, przeanalizowata
podobienstwa i réznice ujawniajace si¢ nie tylko w sposobie odczytywania sensu
tamtych wydarzen, lecz takze ich historycznych komponentéw. Ostatnim akordem
tego wystapienia bylo zaproszenie do wspolnego obejrzenia filmu dokumentalnego
pt. Chuck Norris vs Comunism (2015), ktorego realizatorzy na tasmie filmowej
uwiecznili podobne wywiady do tych, jakie przeprowadzita C. Salmen.

Obrady wznowiono nastepnego dnia o godz. 9.30. Jako pierwszy w czwar-
tej sesji glos zabral Ulrich Wiegmann, emerytowany profesor Uniwersytetu
Humboldtéw i wieloletni wspotpracownik w Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung
und Bildungsinformation (DIPF) w Berlinie. Przedstawil referat zatytulowany
Perspektivenwechsel — Der Mauerfall als herausforderndes Verhdngnis. Na uwage
zastuguje fakt, Ze w samym tytule prelegent przyjal perspektywe wewnatrzniemie-
cka. Przedmiotem jego referatu byty losy prominentnych pedagogéw Niemieckiej
Republiki Demokratycznej (NRD) po 1989 roku. U. Wiegmann przesledzil bio-
grafie Karla-Heinza Guenthera (1926-2010) - wieloletniego przewodniczacego
Akademii Nauk NRD, Artura Meiera (1932-) — socjologa edukacji z Uniwersytetu
Humboldtéw i Gerharta Neunera (1929-2008) - ostatniego dyrektora Akademii
Nauk Pedagogicznych NRD (Akademie der Pddagogischen Wissenschaften). Kazdy
z wymienionych prominentéw napisal pod koniec swojego zycia autobiografie,
w ktdrej zawart swoje wspomnienia z okresu NRD oraz przemyslenia i doswiadcze-
nia po zburzeniu Muru Berlinskiego. Na tej podstawie prelegent przyporzadkowat
pierwszego z wymienionych do modelu pesymisty, ktéry swoje zycie i dokonania
uznat za bezwartosciowe. Drugi prominent reprezentuje, zdaniem U. Wiegmann,
model pragmatyka, ktéry postanowil odnalez¢ swoje miejsce w zmienionej rzeczy-
wisto$ci. W przypadku A. Meiera oznaczalo to wycofanie si¢ z zycia publicznego
i poswiecenie si¢ calkowicie rodzinie. G. Neuner byt wedlug prelegenta uosobie-
niem modelu kontestatora, ktéry nigdy nie pogodzit si¢ ze zmiang historyczna. Co
wiecej, nie przyjat jej w ogdle do wiadomosci. Dla G. Neunera w 1989 roku czas
jakby sie zatrzymat.

W dyskusji zwrdcono uwage na trudng sytuacje, w jakiej znalezli si¢ enerdow-
scy naukowcy po zburzeniu Muru Berlinskiego. Z jednej strony zostali z dnia na
dzien pozbawieni miejsc pracy i mozliwosci prowadzenia dzialalno$ci naukowej,
z drugiej za$ cigzylto na nich pi¢tno reprezentantéw dawnego systemu.

Jako druga w tej sesji glos zabrala Sabine Krause z Uniwersytetu w Insbrucku
(Austria). Przedstawila referat pt. Staaken feiert Wiedervereiningung (Spandauer
Volksblatt). (Auto)Biographische und fotografische Reminiszenzen. Jej projekt
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badawczy polegal na zgromadzeniu materialu fotograficznego dotyczacego pod-
berlinskiej miejscowosci o nazwie Staaken, ktora po wojnie zostala podzielona na
dwie czesci — wschodnig i zachodnig. Pierwsza z nich nalezala do socjalistycznego
Berlina Wschodniego, a druga do kapitalistycznego Berlina Zachodniego. Losy
mieszkancédw obrazuja, zdaniem S. Krause, w miniaturze powojenne losy Niemiec.
Zgromadzenie materiatu fotograficznego nie bylo wcale tatwym przedsigwzie-
ciem, gdyz w NRD obowigzywal zakaz fotografowania, w szczegdlnosci strefy
nadgranicznej. Pozyskane i niejednokrotnie cudem zachowane zdjecia badaczka
wzbogacita wywiadami z rodowitymi mieszkancami Staaken, skad notabene sama
pochodzi. Na tej podstawie przygotowata opracowanie o charakterze badania
jako$ciowego. W referacie podzielita sie ze zgromadzonymi swoimi do$wiadcze-
niami badawczymi.

Po przerwie na kawe przystapiono do piatej i ostatniej sesji. Ztozyly si¢ na nig
dwa referaty. Pierwszy wygtlosili Henning Schlufl i Hanna Holzapfel z miejscowego
Instytutu Nauk o Ksztalceniu, ktdrzy przedstawili temat: Auch eine Dialektik der
Aufklirung - Die Offnung der Archive und die folgenden Enttiuschungen - Der Fall
Lutz Bertram. Poddali oni analizie posta¢ Lutza Bertrama, wieloletniego redaktora
radiowego rozglosni Wschodnioniemieckie Radio Brandenburgia (Ostdeutsche
Rundfunk Brandenburg), ktéry w latach 1991-1995 cieszyt sie ogromna popularnos-
cig dzieki prowadzeniu porannego program , Auftakt”. Poszukujgc przyczyn jego
popularnosci, prelegenci zwrécili uwage na trzy elementy w biografii L. Bertrama:
(1) byl on osobg ociemniala, a w ostatnim okresie zupelnie niewidoma; (2) moéwit
dialektem wschodnioniemieckim i (3) w latach 1980-1989 wspotpracowat ze STASI,
wschodnioniemiecka stuzba bezpieczenstwa. Ten fakt zostal ujawniony w roku
1995 i spowodowal usuniecie go z pracy. Niemniej jednak, zdaniem H. Schlussa
i H. Holzapfel, wlasnie ta skrywana przeszlo$¢ paradoksalnie powodowala, ze
L. Bertram na falach eteru czesto podejmowat kwestie dotyczace socjalistycznej
przesztodcii wspdtpracy ze STASI. Jedna z jego interlokutorek byta stynna pisarka
Christa Wolf. Wiedenscy badacze zwrocili uwage, ze nie chodzi im o moralng ocene
czlowieka, lecz o pytanie, jaki wptyw wywarla jego przesztos¢ na role ,Juminarza”,
ktorg otwarcie przypisywal sobie L. Bertram do chwili, gdy nie wyszla na jaw jego
wlasna przeszlosc.

Jako ostatniego zgromadzeni wystuchali Zoltana Miklosi’a z Central-European
University w Budapeszcie (Wegry), ktory przedstawil referat zatytulowany:
Constitutional hardball and democratic back-sliding: lessons from Hungary.
Wychodzac od diagnozy aktualnej sytuacji politycznej na Wegrzech - upadku
demokracji, Z. Miklosi poszukiwal w przeszlosci wegierskiej czynnikow, ktére po-
woduja, jego zdaniem, obecnie apatie narodu i hegemonig jednej opcji polityczne;.

Na zakonczenie glos zabral Henning Schluss, ktéry podzigkowal gosciom za
przybycie do Wiednia i owocne obrady.



