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ORCID: 0000-0002-4257-5844
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Wprowadzenie

W ostatnich dwéch dziesigcioleciach badania biograficzne
w naukach spolecznych zyskuja na znaczeniu (Lalak 2010; Catek
2013; Kazmierska 2013; Dubas, Stelmaszczyk 2014; Piorunek
2016; Karkowska 2018; Seul 2022). Biografie s3 bowiem zapisem
indywidualnego losu czy tez rekonstrukeja zbiorowego doswiad-
czenia, a jednoczes$nie wpisane pozostaja w okreslony kontekst
spoleczno-kulturowy danego czasu. Najprosciej ujmujac, biografie
to historie zycia i doswiadczenia pojedynczych oséb, ale tez grup
czy spolecznosci. Maja one zazwyczaj wyjatkowy, czgsto niepo-
wtarzalny charakter, cho¢ tez nie wykluczaja wspélnego Iacznika,
jakim moze by¢ czas i miejsce, w ktérym dane osoby zyja, dorastaja,
uczg si¢ czy pracuja.

Przyjete przez badaczy kryteria, strategie i ramy badawcze,
podejscia teoretyczno-metodologiczne wyznaczaja zakres i tres¢
prowadzonych badan. W' historiach Zycia rekonstruowane sg
przeszle zdarzenia, istotne i wazne dla opowiadajacego. Moga
one dotyczy¢ calego zycia, ale tez jedynie punktéw zwrotnych czy
przetoméw. Opowiadajacy moga si¢ skoncentrowaé na wybranych
swycinkach z zycia’, np. wiasnej edukacji. Zdaniem Waldema-
ra Segieta, ,biografia edukacyjna, bedaca pewng czescia biografii
kompletnej, to historia Zycia szczegélnego rodzaju, bowiem sku-
piona na procesie uczenia si¢. Obejmuje historie uczestnictwa pod-
miotu w edukacji wigzanej z réznymi zyciowymi wydarzeniami,
doswiadczeniami i zmianami nadajacymi ostatecznie ksztalt bio-
grafii edukacyjnej” (Segiet 2021: 304). Spojrzenie wstecz na drogg
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wlasnego Zycia pozwala uporzadkowaé doswiadczenia i przesledzi¢
dokonane wybory wpisane w okreslony kontekst czasu i miejsca.
Pamietaé nalezy, ze to rekonstruowanie biegu Zycia moze by¢ obar-
czone pewnym ryzkiem. Bowiem na ksztalt biografii wplyw maja
zaréwno subiektywne doswiadczenia i znaczenia im przypisywane,
jak i indywidualne historie powigzane z biegiem Zycia; nie umniejsza
to jednak znaczenia biografii jako takiej. Kazda indywidualna biogra-
fia wpisana jest réwniez w biografie zbiorowe (rodzinne, zawodowe
itp.) i jako taka moze by¢ postrzegana i badana obiektywnie.

Spojrzenie w kontekstach edukacyjnych na biografie indywidual-
ne, zbiorowe, rodzinne, spoleczne, polityczne moze pozwoli¢ na zro-
zumienie biegu ludzkiego Zycia, ktére zostalo uwarunkowane przez
wiasciwe dla danej osoby czy grupy doswiadczenia edukacyjne. Bio-
graficzne doswiadczenia z przesztosci sg istotne dla zrozumienia spo-
sobéw myslenia, podejmowanych dzialari i dokonywanych wyboréw,
a czgsto réwniez relacji migdzygeneracyjnych.

Autorom tekstéw zamieszczonych w niniejszym zeszycie dzigku-
jemy za podzielenie si¢ swoimi naukowymi przemysleniami nad zna-
czeniem biografii w kontekstach edukacyjnych. Dzigkujemy réwniez
autorom opracowari umieszczonych w dziatach ,Raporty z badar”
oraz ,Miscellanea” za udost¢pnienie wynikéw prowadzonych przez
siebie badan pedagogicznych. Natomiast wszystkim Czytelnikom
zyczymy milej i owocnej lektury, majac jednoczesnie nadzieje, ze sta-
nie si¢ ona okazja do poglebionej refleksji nad réznymi kontekstami,
w jakich rozwija si¢ wspéiczesna pedagogika.
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Introduction

Over the last two decades, biographical research has grown in
importance within the social sciences (Lalak 2010; Catak 2013;
Kazmierska 2013; Dubas, Stelmaszczyk 2014; Piorunek 2016;
Karkowska 2018; Seul 2022). Biographies are typically understood
as records of individual destinies or reconstructions of collective
experiences, all the while remaining embedded within specif-
ic socio-cultural contexts of a given era. Simply put, biographies
reflect the life stories and experiences of individuals, as well as
those of groups or communities. While they often have a unique
and unrepeatable character, they may also share common threads,
such as the time and place in which the protagonists live, grow,
study, or work.

The criteria, research strategies, and theoretical and method-
ological frameworks adopted by researchers determine the scope
and content of biographical studies. In life stories, past events
are reconstructed based on their significance to the storytellers.
These narratives may cover entire lifetimes or specifically narrow
in on turning points or breakthroughs. Storytellers may also focus
on selected “snippets from life,” such as their educational jour-
neys. According to Waldemar Segiet, “An educational biography,
as part of a complete biography, is a life story of a specific kind
because it centers on the learning process. It includes the history
of the subject’s participation in education, intertwined with vari-
ous life events, experiences, and changes that ultimately shape the
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educational biography” (Segiet 2021: 304). Looking back at one’s life
path allows individuals to organize their experiences and reevaluate
the choices they made in a specific context of time and place.

However, it should be remembered that reconstructing the course
of one’s life may carry certain risks. Biographies are shaped by subjec-
tive experiences and the meanings attributed to them, as well as the
personal narratives connected to life events. Nonetheless, this does
not diminish their importance as such. Every individual biography
is also situated within collective biographies—whether familial, pro-
fessional, or otherwise—and can, therefore, be perceived and studied
from an objective perspective.

Looking at individual, collective, family, social, and political bio-
graphies within educational contexts offers an understanding of the
course of human lives, which have been conditioned by specific edu-
cational experiences. These past biographical experiences are impor-
tant for understanding thought processes, actions, and decisions and
often shed light on intergenerational relationships.

We extend our gratitude to the authors of the contributions fea-
tured in this issue for sharing their scholarly reflections on the role
of biographies in educational contexts. We also thank the authors of
the studies included in the sections “Research Reports” and “Miscel-
lanea” for presenting the outcomes of their pedagogical research. We
wish all our readers a pleasant and intellectually rewarding experi-
ence, hoping this issue acts as an invitation for deeper reflection on
the diverse contexts in which contemporary pedagogy evolves.
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Teacher Training Seminaries: Prolegomena to the
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ABSTRACT

The biographical dictionary of professors of Jesuit teacher training
seminaries presents detailed profiles of educators who worked in
these institutions from the Renaissance through the Polish Baroque
to the Enlightenment. The dictionary spotlights their scholarly pur-
suits, academic preparation, pedagogical experience, and literary
achievements, particularly in poetics, rhetoric, and school theatre.
Through this resource, readers can learn about the lives and careers
of individual professors, and thus uncover details of their unique
biographies.

In addition to individual life stories, the collected material facilitates
the construction of a collective portrait of professors of Jesuit teacher
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training seminaries. Each professor represents a distinct individual with
personal characteristics while also belonging to a community shaped by
shared teaching experiences and common traits. Understanding indi-
vidual trajectories, therefore, sheds light on the broader characteristics
of the group as a whole. The objective of this research is to identify
the shared and defining features of this collective, placing them within
a wider educational context.

This investigation into the collective identity of Jesuit seminary profes-
sors is part of the tradition of biographical research, which culminates
in a collective biography. Such a biography synthesizes the unique im-
age of a person with the defining attributes of the community and
broader society of the historical period they represent. The article out-
lines the basic components of this collective biography project.

ABSTRAKT

Stownik biograficzny profesoréw jezuickich seminariéw nauczycielskich
prezentuje sylwetki profesoréw pracujgcych w seminariach od czaséw
odrodzenia, poprzez polski barok do o$wiecenia — ich zainteresowa-
nia, przygotowanie naukowe, prace i doswiadczenie pedagogiczne,
twérczosé literackq, szczegdlnie w zakresie poetyki i retoryki, ale tez
na polu teatru szkolnego. Uzytkownik tego stownika moze pozna¢ jed-
nostkowe losy, kariery poszczegdlnych profesoréw, a zatem biografie
indywidualne.

Materiat zgromadzony w stowniku otwiera réwniez mozliwosé stworze-
nia portretu zbiorowego spotecznosci profesoréw jezuickich seminariéw
nauczycielskich. Kazdy cztonek tej spotecznosci jest osobq posiadajgcq
wtasne, indywidualne cechy, stanowi jednoczesnie czqgstke zbiorowosci
ludzi, ktérzy ze wzgledu na podobne doswiadczenia dydaktyczne majq
wiele cech wspdlnych. Poznanie jednostkowych loséw (stownik) pozwala
zatem na poznanie cech wiasciwych dla catej grupy. W tym kontekscie
celem badan jest préba uchwycenia wspdlnych i charakterystycznych
cech zbiorowosci profesoréw seminariéw nauczycielskich. Pozwoli to
nastepnie na ukazanie jej w szerszym kontekscie edukacyjnym.

Badania nad portretem zbiorowym profesoréw jezuickich seminariéw
nauczycielskich wpisujq sie w nurt badan biograficznych, w wyniku kté-
rych powstaje biografia zbiorowa, obejmujqca zarazem indywidualny
obraz cztowieka, jak i odzwierciedlone w nim podstawowe cechy da-
nej spotecznosci i spoteczenstwa danego okresu historycznego. Arty-
kut przedstawia podstawowe elementy sktadowe projektu zbiorowej
biografii.
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Ksztatcenie nauczycieli

Otwarcie pierwszego jezuickiego kolegium w Braniewie (1565)
dalo poczatek intensywnie rozwijajacej si¢ sieci szkol $rednich, ktéra
w szczytowym momencie rozwoju (przed kasatg zakonu) liczyta 66
szkol rozsianych mniej wiecej réwnomiernie w czterech prowincjach
zakonnych. Na przestrzeni ponad dwustu lat dzialalnosci zakonu
w Polsce wigkszos¢ instytucji edukacyjnych znajdowala si¢ w rekach
jezuitéw. Tym samym szkolnictwo jezuickie posiadalo dominujaca
pozycje w edukacyjnej tkance Rzeczpospolitej Obojga Narodéw. Tak
rozwinigta sie¢ szkél wymagala dobrze przygotowanych nauczycieli.

Aby uchwyci¢ specyfike zbiorowosci nauczycielskiej jezuickiej
sieci szkolnictwa od XVI do XVIII wieku, istotne jest pozna-
nie procesu ksztalcenia nauczycieli i instytucji do tego powolane;.
Od poczatku dzialalnosci jezuitéw na polu oswiaty istnialo wsréd
nich przekonanie, ze w edukacji wszystko zalezy od nauczycieli, dla-
tego polozono nacisk na dobre ich przygotowanie zaréwno meryto-
ryczne, jak i dydaktyczne. Juz w 1565 roku podczas I Kongregacji
Generalnej zakonu — a wydarzenie to praktycznie zbieglo si¢ w cza-
sie z rozpoczgciem dziatalnosei pierwszego kolegium jezuickiego na
terenie Rzeczpospolitej — powolano do zycia instytucje seminarium
nauczycielskiego (Seminarium Nostrorum albo Rbetorica Nostrorum,).
Kazda jezuicka prowincja miala zorganizowaé seminarium, ktérego
zadaniem bylo przygotowanie kadry profesoréw dla szkét $rednich
i wyzszych (Institutum Societatis Iesu 1893: 196, 531). Chodzilo o to,
aby w szkolach jezuickich pracowali wszechstronnie wyksztalceni
nauczyciele. A wigc w okresie, kiedy nie istnial jeszcze stan nauczy-
cielski jako taki, nie bylo tez w zwigzku z tym instytucjonalnego
ksztalcenia nauczycielskiego, jezuici organizowali juz systematyczne
ksztalcenie nauczycieli dla swoich szkét.

W XVI wieku zorganizowano w polskiej prowingji trzy seminaria
nauczycielskie. Pierwsze powstato w 1572 roku w Pultusku pod kie-
rownictwem Benedykta Herbesta. Drugie seminarium nauczyciel-
skie otwarto w Poznaniu w 1575 roku. Czas jego rozkwitu przypada
na poczatek lat osiemdziesiatych XVI wieku. Funkcjonowalo ono
przez dziesie¢ lat — do 1585 roku, kiedy to w Poznaniu otwarto kurs
filozofii. Seminarium poznariskie nie posiadato wlasnych profesoréw.
Przyszlych nauczycieli ksztalcili magistrzy uczacy eksternéw. Trzecie

21
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jezuickie seminarium nauczycielskie zorganizowano w Jaroslawiu
w 1591 roku, a pierwszymi jego profesorami byli wybitni humanisci:
Jan Laus, Jan Aland i Wawrzyniec Bojer (Krélikowska 2019: 250-
251). W XVII i XVIII wieku zaktadano kolejne seminaria w nowych

lokalizacjach, zatrudniajac w nich wybitnych profesoréw.

Stownik biograficzny

Stownik biograficzny profesoréw jezuickich seminariéw nauczy-
cielskich prezentuje sylwetki profesoréw pracujacych w seminariach
od czaséw odrodzenia, poprzez polski barok do o$wiecenia. Hasta
zawieraja — oprécz podstawowych informacji biograficznych (data
urodzenia i $mierci, $ciezka edukacyjng) — zainteresowania profe-
soréw, ich przygotowanie naukowe, prace i doswiadczenie pedago-
giczne, twérczos¢ literacka, szczegélnie w zakresie poetyki i reto-
ryki, ale tez na polu teatru szkolnego. Uzytkownik tego stownika
moze pozna¢ jednostkowe losy, kariery poszczegdlnych profesoréw,
a zatem biografie indywidualne.

Badania biograficzne maja istotne znaczenie. Umozliwiaja
bowiem, jak pisze Wladystawa Szulakiewicz,

[...] poznanie drég dochodzenia do osiagnieé¢ w réznych dziedzinach
zycia, przyczyn sukceséw i porazek zyciowych. Publikacje biograficzne
ukazujg wplyw na jednostke niepowtarzalnego klimatu intelektualnego,
politycznego i spolecznego. Sg Zrédiem informacji na temat powsta-
wania i upowszechniania okreslonych idei pedagogicznych, koncepcji
o$wiatowych czy kierunkéw badawezych (Szulakiewicz 2004: 13).

Rozwéj badari biograficznych wiaze si¢ z docenieniem roli jed-
nostki w historii (Szulakiewicz 2013: 256). Przekonujaco uzasadnia
to twierdzenie Herbert Luthy:

Poniewaz historia ekonomiczna i spoleczna, réwnie dobrze jak politycz-
na nie sg anonimowe, musimy pamieta¢, ze ponad zdarzeniami, cyframi
i wykresami sa ludzie, ktérzy dzialajg lub ulegaja oddziatywaniu innych,
bez ktérych nie byloby postepu historii. Wiedzie¢ o tym, kim byli ci
ludzie, o ktérych sie méwi, jest nawet wazniejsze niz wiedzied, co oni
zrobili, ten postulat staje si¢ wrecz obowigzujacy podczas pracy history-
ka, lecz na kazdym kroku napotyka on na trudnosci (Luthy, za: Zajewski
2000: 13-14).
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Najpopularniejsza bodaj formg publikacji badan biograficznych
sa slowniki biograficzne. Zdaniem Emanuela Rostworowskiego, zna-
komitego wieloletniego redaktora Polskiego Stownika Biograficznego,
»stowniki biograficzne mozna wykorzystywaé w badaniach i nauce na
dwa sposoby. Po pierwsze, traktujac je jako «zbiér informacji, pozwa-
lajacych sprawdzi¢ i poszerzy¢ wiedzg uzytkownika o interesujacej go
danej postaci», po drugie, jako «zbiér informacji o charakterze maso-
wym i nadajacych si¢ do socjologiczno-kwantytatywnego opracowa-
nia»” (Rostworowski 1973: 356).

Material zgromadzony w stowniku profesoréw jezuickich semi-
nariéw nauczycielskich otwiera mozliwo$¢ wykorzystania go na dwa
przywolane sposoby. Oprécz mozliwosci uzyskania wiedzy o danej
postaci, daje mozliwos¢ stworzenia portretu zbiorowego spolecznosci
profesoréw jezuickich seminariéw nauczycielskich. Kazdy czlonek
tej spolecznosci jest osobg posiadajaca wlasne, indywidualne cechy,
stanowi jednoczesnie czastke zbiorowosci ludzi, ktérzy ze wzgledu
na pelniong role zawodows i wynikajace z niej podobne doswiad-
czenia dydaktyczne majg wiele cech wspélnych. Poznanie jednostko-
wych loséw (stownik) pozwala zatem na poznanie cech wlasciwych
dla catej grupy. Tego rodzaju podejscie badawcze otwiera mozliwosé
opracowania zbiorowego portretu danego $rodowiska. Méwimy tu
zatem o tzw. biografii zbiorowej (Marmon, Rys 1997: 187-192).

Analizujac pismiennictwo z zakresu biografistyki pedagogiczne;j
czy edukacyjnej, mozna odnotowa¢ wigksze zainteresowanie biogra-
fiami indywidualnymi, natomiast biografie grupowe s o wiele rzad-
sze. Tymczasem one wyrazaja

[...] oprécz indywidualnego portretu jednostki [...] zbiorowy wizerunek
grupy, do ktérej owa jednostka nalezata. Mamy wéwczas do czynienia
z tak zwang biografia zbiorowa, obejmujaca zarazem indywidualny obraz
czlowieka, jak i odzwierciedlone w nim podstawowe cechy spolecznosci
i spoleczenistwa danego okresu historycznego (Majorek 1996: 12-13).

W literaturze naukowej z zakresu biografistyki na okreslenie
badania zbiorowosci uzywa si¢ metafory ,portretu zbiorowego”. Te¢
,metafore «portretu zbiorowego» nauka historyczna przejela ze zré-
del narracyjnych, zwlaszcza z niektérych pamietnikéw i utworéw
literackich” (Szwarc 2014: 576). Jak zauwaza Andrzej Szwarc, istota
portretu zbiorowego polega na odnalezieniu cech wspélnych lub réz-
nicujacych dang zbiorowo$¢é, a ,w razie mozliwosci [badacze] ukazujg
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i poddajg analizie te sposréd nich, ktére sg policzalne i dadzg si¢
przedstawi¢ przy zastosowaniu metod statystycznych” (Szwarc 2014:
580). Zazwyczaj w takich badaniach uwzglednia si¢ wiek, pocho-
dzenie spoleczne i terytorialne, stan rodziny, narodowos$¢, wyznanie,
wyksztalcenie, wykonywany zawéd, a nawet zarobki i stan majatko-
wy. Zdaniem Szwarca specyfika danej grupy oraz pomystowos¢ bada-
cza moga poszerzy¢ ten katalog. W konstruowaniu portretu zbioro-
wego chodzi przede wszystkim o to, by wyodrebni¢ dang grupe na
podstawie przynajmniej jednej cechy, a potem ,szuka si¢ [...] innych
elementéw grupowej differentia specifica” (Szwarc 2014: 581).

W tworzeniu portretu zbiorowego profesoréw seminariéw nauczy-
cielskich wazne jest uchwycenie wspdlnych i charakterystycznych cech
tej zbiorowosci. Nalezy zatem stworzy¢ pelng (w miar¢ mozliwosci)
charakterystyke badanej zbiorowosci. Cho¢ bowiem kazdy jej czlonek
jest osoba posiadajaca wlasne, indywidualne cechy, to jednoczesnie
stanowi czastke zbiorowosci ludzi, ktérzy ze wzgledu na podobne
do$wiadczenia zawodowe maja wiele cech wspélnych. Istotne jest wiec
poznanie jednostkowych loséw, ktére pozwolg na poznanie cech wias-
ciwych dla calej grupy — portretowanej spotecznosci nauczycielskie;.

Irédta

Przy tworzeniu portretu zbiorowego konieczne jest uwzgled-
nienie wszelkiego typu dostgpnych Zrédel archiwalnych, zaréwno
rekopismiennych, jak i drukowanych, a wéréd nich Zrédet dokumen-
tacyjnych, narracyjnych i epistolarnych (Meissner 2003: 44). Wiele
rodzajéw tych zrédet zostalo wykorzystane do tworzenia stownika.
Podstawowym 7Zrédlem byly zachowane katalogi osobowe jezui-
t6éw, jakie sporzadzano kazdego roku, zwykle po wakacjach, a wiec
na poczatku roku szkolnego, a pochodzace z Archivum Romanum
Societatis Iesu, ale tez z archiwéw i bibliotek krajowych. Na 392
katalogi, jakie zostaly sporzadzone, okolo 20 nie zachowalo si¢ do
naszych czaséw. W niektérych przypadkach mozna je zastapi¢ inny-
mi zrédlami, gtéwnie tzw. katalogami trzyletnimi. Bardzo waznym
zrédlem jest Ratio atque institutio studiorum Societatis Iesu (w thuma-
czeniu na j. polski) z 1599 roku — najistotniejszy dokument wyzna-
czajacy reguly i normy dziatania dla poszczegélnych oséb odpowie-
dzialnych za proces ksztalcenia i wychowania w szkotach jezuickich.
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Ramy terytorialne

Kiedy prébuje si¢ stworzy¢ portret zbiorowy jakiej$ spoleczno-
§ci, np. uczniéw danej szkoly, stosunkowo latwo jest nakresli¢ ramy
terytorialne funkcjonowania tej zbiorowosci, a co za tym idzie —
uchwyci¢ szerszy kontekst spoleczny dzialalnosci tej zbiorowosci
(Topij-Stempiriska 2019: 19). W przypadku profesoréw jezuickich
seminariéw nauczycielskich jest to trudne ze wzgledu na fakt,
ze seminaria nie posiadaly stalych siedzib, czesto zmienialy swoje
miejsca. Ich lokalizacja uzalezniona byta od warunkéw materialnych,
a takze historycznych. Miescily si¢ w kolegiach, ktére pod wzgledem
lokalowym oraz mozliwosci wyzywienia mogly przyja¢ kilkunastu
lub kilkudziesigciu klerykéw. Czeste wojny, pozary czy zarazy zmu-
szaly do opuszczania jednych placéwek i przenoszenia si¢ do innych.
Przeprowadzano wéwczas seminarium z calym dobytkiem, zasobami
bibliotecznymi z jednego miejsca w inne. Dopiero w drugiej polo-
wie XVIII wieku, zwlaszcza po podziale administracyjnym zakonu
na cztery prowincje (1757), sytuacja zwigzana z lokalizacja semina-
riéw ustabilizowala si¢. Kazda prowincja posiadala jedno semina-
rium w stalej lokalizacji az do kasaty zakonu w 1773 roku: prowincja
malopolska w Ostrogu, prowincja wielkopolska w Krakowie, prowin-
cja litewska w Wilnie, a prowincja mazowiecka w Stucku oraz przez
trzy lata w Polocku. Pomimo tej zmiennosci lokalizacji przyjmuje
si¢ seminarium jako miejsce pracy wyrézniajace dang grupe jezuitéw.

Cechy zhiorowosci profesorow

Spolecznosé liczaca w sumie w okresie od XVI do XVIII wie-
ku 125 profesoréw jezuickich seminariéw nauczycielskich posiada
wiele cech wspélnych, jak chociazby pochodzenie, wyksztalcenie czy
dos$wiadczenie dydaktyczne i nierzadko takze naukowe.

Kryteria doboru do roli profesora seminarivm

Wszyscy profesorowie seminariéw byli jezuitami. Rola profeso-
ra seminarium byla przydzielana zasadniczo na krétki okres czasu
(1-3 lat), po ktérym byli delegowani do innych zadari. 19 profesoréw
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pracowalo od 4 do 6 lat, natomiast 12 profesoréw petnito swoja funk-
cje od 7 do 10 lat. Do wyjatkéw nalezaly sytuacje, kiedy profesorowie
pelnili swoje obowiazki przez kilkanascie lat, jak Walenty z Kolna
(Colnensis) — 19 lat czy Andrzej Kanon — 11 lat. Nieco ponad jedna
czwarta profesoréw seminariéw nauczycielskich pracowata w tej roli
wigcej niz 3 lata.

Funkcje profesora seminarium nauczycielskiego powierzano prze-
de wszystkim starszym i doswiadczonym w nauczaniu i wychowywa-
niu jezuitom. Przy mianowaniu profesoréw seminariéw kierowano
si¢ dwiema podstawowymi zasadami: po pierwsze, nauczyciel musiat
posiada¢ wybitne zdolnosci oraz dobre przygotowanie z zakresu
poetyki i retoryki, a po drugie — powinien by¢ bardzo dobrze przy-
gotowany dydaktycznie (Krélikowska 2017: 15). Wigkszo$¢ z nich
(ok. 75%) wstepowata do zakonu po ukoriczeniu jezuickich szkot
$rednich i dalsze wyksztalcenie zdobywata w zakonie. W seminariach
wykladali réwniez profesorowie, ktérzy jeszcze przed wstgpieniem
do zakonu zdobyli wyksztalcenie wyzsze w Akademii Krakowskiej,
Akademii Wilenskiej badz tez w wielkich osrodkach naukowych na
Zachodzie: w Wiedniu, Lyonie, Strasburgu, Wittenberdze, Paryzu,
Lowanium czy Bolonii, jak na przyktad Jan Aland, Justus Rabb, Jan
Laus, Benedykt Herbest czy Wawrzyniec Bojer. Niekt6rzy z nich juz
przed wstapieniem do zakonu zdobyli doswiadczenie w kierowaniu
szkolami, jak Aland czy Herbest.

Niezwykle rzadko kierowano do seminarium mlodych ksigzy
(jeszcze rzadziej klerykéw) z niewielkim do$wiadczeniem pedago-
gicznym. Jesli tak si¢ zdarzalo, to musialy to by¢ osoby o wyjatko-
wych zdolnosciach (Krélikowska 2017: 15).

Niestety nie zachowaly si¢ dane dotyczace szczegélowych pro-
graméw nauczania w seminariach. Wiadomo jedynie, ze byla w nich
gruntownie powtarzana poetyka i retoryka. Jedyne dane szczegéto-
we dotycza Benedykta Herbesta, zalozyciela pierwszego seminarium
w Pultusku. Herbest ktadl w Pultusku w latach 1572-1574 nacisk na
¢wiczenia praktyczne w ukiadaniu wierszy, gdyz te pomagaly do lep-
szego zrozumienia i opanowania zasad stylu oraz zewngtrznej formy
utworéw, w tym réwniez dramatéw i dialogow (Okon 1968: 46—47).

Profesorowie seminariéw byli nie tylko starszymi i doswiad-
czonymi w nauczaniu i wychowywaniu wykladowcami, ale réw-
niez naukowcami. Z wyjatkiem kilku mlodych profesoréw niemal
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wszyscy posiadali w swym dorobku publikacje panegiryczne (czesto
anonimowe), pozostawili réwniez wiele cennych wydawnictw i reko-
piséw teoretycznych z zakresu poetyki i retoryki, ale tez z obszaru
dramatu szkolnego, kaznodziejstwa, historii i ascezy.

Profesorowie seminariéw, oprécz przygotowywania mtodych kle-
rykéw do nauczania w szkolach srednich, mieli w kolegiach dodatko-
we zajecia zwigzane z pracg wychowawczg czy duszpasterska w szko-
tach. Petnili niekiedy obowiazki prefektéw szkét, a wige nadzorowali
nauczanie wszystkich uczniéw, opiekowali si¢ teatrem szkolnym
czy organizacjami sodalicyjnymi, a tym samym wprowadzali swoich
alumnéw do poznania wszystkich aspektéw dziatalnosci szkoly i do

wspolpracy w ich realizacji (Krélikowska 2017: 16).

Pochodzenie spofeczne i struktura narodowosciowa profesordow

Doktadne ustalenie na podstawie dostgpnych Zrédet pochodzenia
spolecznego profesoréw jezuickich seminariéw nauczycielskich nie
zawsze bylo mozliwe. Pochodzenie szlacheckie udalo si¢ bezsprzecz-
nie ustali¢ w przypadku 76 profesoréw (61,3%), 7 profesoréw (5,6%)
wywodzilo si¢ z warstwy mieszczanskiej. W odniesieniu do pozosta-
tych 41 profesoréw (33,1%) nie udalo si¢ ustali¢ ich pochodzenia.
Mozna jednak zalozy¢, ze wsréd nauczycieli, jak i studentéw domi-
nowali przedstawiciele wyzszych warstw spolecznych

Zasadniczo wykladowcami w seminariach byli rodzimi jezuici.
Tworcg i pierwszym nauczycielem jezuickiego seminarium nauczy-
cielskiego w Polsce byl Benedykt Herbest, posta¢ niezwykle zastu-
zona dla szkolnictwa polskiego doby odrodzenia. Jako absolwent
Wydziatu Artium Akademii Krakowskiej rozpoczat prace w szko-
tach parafialnych. W latach 15501553 byt rektorem szkoly miejskiej
we Lwowie, a nastgpnie (1553-1559) szkoly parafialnej przy kosciele
Mariackim w Krakowie. W 1560 roku przejal rektorat szkoty pryma-
sowskiej w Skierniewicach, gdzie dla swych uczniéw opracowal pod-
recznik arytmetyki. Przez kilka lat (1561-1563) prowadzit wykiady
w Akademii Krakowskiej. Pisal w tym czasie o Cyceronie i wdat si¢
w dlugi spér z Jakubem Goérskim w sprawie definicji okresu reto-
rycznego, ktéry — jak si¢ wydaje — zniechecit go do Akademii Kra-
kowskiej, poniewaz juz w 1563 roku przeniést si¢ do Poznania, gdzie

pelnit urzad rektora Akademii Lubranskiego. W 1569 roku zglosit
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si¢ do jezuitéw w Braniewie, a w roku 1571 wstgpit do zakonu. Jego
wybitne zdolnosci pedagogiczne i dtugoletnie doswiadczenie w kie-
rowaniu szkolami sprawily, ze prowincjal Franciszek Sunyer powie-
rzyt mu kierownictwo pierwszego w Polsce seminarium dla nauczy-
cieli szkél jezuickich w Pultusku. Herbest mial w konsekwencji
znaczny wplyw na humanistyczne ksztalcenie klerykéw jezuickich.
Wyktady dla seminarzystéw rozpoczal w 1572 roku i uczyl retoryki
w tym seminarium do 1574 roku (Krélikowska 2018: 185-187).

Zdarzaly si¢ jednak wyjatki, Ze rolg profesora seminarium powie-
rzano obcokrajowcom. W historii jezuickich seminariéw nauczyciel-
skich, a zwlaszcza w momentach dla nich kryzysowych, byly podej-
mowane proby sprowadzania z zagranicy nauczycieli na stanowisko
profesora. Zwykle nie przynosity one jednak spodziewanych rezulta-
téw. Gdy w Prowincji Polskiej znakomity humanista Grzegorz Knap-
ski, autor stynnego Zhesaurusa, z powodu zlego stanu zdrowia musial
ostatecznie w 1612 roku zrezygnowac z pracy w szkole, w nastep-
nym roku sprowadzono z Belgii do lubelskiego seminarium Mikotaja
Susiusa i Jakuba Rugieriusa. Metoda nauczania Belgéw nie spodoba-
ta si¢ jednak jezuitom polskim. Poczuli si¢ przy tym urazeni w swej
dumie narodowej, jakoby nie mieli swoich ,poetéw i méweéw”. Bel-
gowie opuscili Polske w 1616 roku. Ich miejsce zajeli jezuici z Austrii,
Czech i Wegier, ktérzy po defenestracji w Pradze (1618) schronili si¢
w Polsce. Po ich odejsciu studia nauczycielskie znowu podupadty. Ich
odrodzenie nastapito w 1644 roku, kiedy to kierownictwo seminarium
nauczycielskiego z siedzibg w Krakowie objal Andrzej Kanon. Nalezat
on do najbardziej cenionych poetéw lacinskiej poezji w éwezesnej
Polsce. Co prawda do jego poezji wkradla si¢ siedemnastowieczna
maniera mitologizowania. Gdyby poming¢ ten fakt, mozna by uznag,
ze poezja Kanona posiadata wszystkie cechy doskonalej poezji taciri-
skiej Macieja Kazimierza Sarbiewskiego. Utwory Kanona wzorowane
na Horacym i Wergiliuszu weszty do kanonu (nomen omen) lektur
szkolnych w kolegiach i seminariach jezuickich. Stawa Kanona jako
poety i znakomitego profesora sprawiata, ze do Sandomierza przyjez-
dzali uczniowie nie tylko z kolegiow jezuickich, lecz takze z Akademii
Krakowskiej (Krélikowska 2017: 70-73).

Inna sytuacja panowata w Prowincji Litewskiej, ktéra posiadata
Akademi¢ Wileriskg i nadawata stopnie naukowe. Do potowy XVII
wieku prowincja ta gérowala intelektualnie nad Prowincja Polska.
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Po Wawrzyricu Bojerze, ktéry prowadzil seminarium w Dorpacie
w latach 1595-1596 i 1598-1601, decydujaca rol¢ odgrywal Walen-
ty z Kolna (zm. 1634), doskonaly pedagog i znawca greki, profesor
w Potocku (1613-1614), Rydze (1614-1617) i ponownie w Polocku
(1617-1633), a po nim réwniez Maciej Sarbiewski. Zwlaszcza ten
profesor zastuguje na szczegdlna uwage i docenienie. Maciej Sar-
biewski byl najwybitniejszym laciriskim poetag XVII wieku, cenio-
nym teoretykiem poezji, lirykiem baroku. Jego stawa rozchodzila si¢
po calej Europie. Dzigki perfekceyjnej znajomosci taciny juz za zycia
osiaggnal ogromny rozglos w Europie i rozstawil kulture polska na
niespotykang pézniej skalg. Méwiono o nim Horatio par, czyli réwny
Horacemu, najwigkszemu poecie starozytnosci. Niektérzy éwezesni
uwazali, ze Sarbiewski nie tylko doréwnuje Horacemu, lecz niekiedy
go przewyzsza. Pisane w j(—;zyku Rzymian utwory ,,Chrzeécijar'lskiego
Horacjusza” (Horatius christianus) czy ,sarmackiego Horacjusza”
(Horatius sarmaticus), jak go nazywano, byly czytane na najwiekszych
uniwersytetach europejskich, nawet w Oxfordzie (Kaczorowska
2005: 5). Zaréwno Kanon, jak i Sarbiewski wyksztalcili znaczna licz-
be¢ wybitnych humanistéw.

Swego rodzaju reguly scalajace spolecznosé profesoréw semi-
nariéw nauczycielskich zostaly zawarte w Ratio studiorum (Ratio...
2000). Ta ustawa szkolna opublikowana w ostatecznym ksztalcie
w 1599 roku, okreslajaca tresci, metody, a takze role poszczegélnych
aktoréw procesu edukacyjnego, sprawiala, ze dotychczasowy kon-
tekst, w jakim ten proces si¢ odbywal, nie miat juz odtad az takiego
znaczenia. Profesorowie mogli swobodnie si¢ przemieszczaé, mogli
by¢ postani przez swoich przelozonych do dowolnego kolegium na
terenie Rzeczypospolitej i tam przygotowywac przysztych nauczycie-
li do pracy w sieci jezuickich szkél.

Zarysowane powyzej elementy biografii zbiorowej stanowig zale-
dwie wstep do poglebionych badani nad spolecznoscig profesoréw
seminariéw nauczycielskich. Dalszych prac wymaga na przyklad
zbadanie, jaki wplyw mieli poszczegdlni profesorowie na style obo-
wigzujace w poetyce i retoryce, na zmieniajace si¢ w tym zakresie
trendy. Wiadomo bowiem, ze podlegaly one réznym manierom,
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a nawet ulegaly degradacji, nad czym ubolewano wewnatrz zako-
nu. Na przestrzeni ponad 200 lat dzialalnosci edukacyjnej jezuitéw
mozna odnotowa¢ ogromne sukcesy, ale tez widoczne byly, zwlaszcza
w II potowie XVII wieku, oznaki kryzysu jezuickiego szkolnictwa.
W zakonie istnialy rézne zapatrywania na zrédla tego kryzysu i spo-
soby wychodzenia z niego. Niektérzy nauczyciele byli nastawieni na
zachowanie istniejacego status quo, ale tez z niemalym powodzeniem
funkcjonowalo catkiem spore grono reformatoréw. Ciekawe byloby
zidentyfikowanie, w jakich ,obozach” lokowali si¢ profesorowie semi-
nariéw nauczycielskich. To oni bowiem mieli realny wplyw na ksztat-
towanie mtodego pokolenia nauczycieli. Uzyskanie odpowiedzi na te
i inne pytania wymaga poglebionych analiz, ktére wykraczaja poza
ramy niniejszego opracowania.
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ABSTRACT

Graduating from school and university often has a significant impact
on an individual’s subsequent life choices, material status, and social
position. At the turn of the 20th century, education and the qualifica-
tions acquired through it provided a pathway to improving one’s life
circumstances. Biographies provide insight not only into the life of an
individual but also into the historical context, helping us to understand
the trajectories of people’s lives.

The aim of this article is to explore the biography of Jesuit Jézef
Sas, a scientist and teacher. His life story serves as a representative
example of the lives of those like him and forms a basis for creating
a collective biography of a professional group living during a par-
ticular historical period. The study employs biographical research
and document analysis, including so-called ego-documents, to out-
line Sas’s character, life story, and professional journey. Key sources
include documents housed in the Archives of the Society of Jesus in
Krakow, as well as studies and pre-existing biographies from spe-
cialist dictionaries. A closer look at Jézef Sas’s life and educational
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choices provides a deeper understanding of his personal history. His
experiences, provide a window into the individual destinies of those
who followed similar paths.

ABSTRAKT

Ukonczone szkoty, odbyte studia czesto majq wptyw na dalsze wybory
zyciowe. Niejednokrotnie wptywaty one na status materialny oraz po-
zycje spotecznq cztowieka. Na przetomie XIX i XX wieku edukacja oraz
zdobyte w trakcie jej trwania kwalifikacje dawaty szanse na poprawe
sytuacji zyciowej. Biografie oséb pozwalajq poznad nie tylko zycie da-
nej jednostki, ale takze epoke, w ktérej ona zyta, oraz zrozumieé losy
éwczesnych ludzi.

Celem artykutu jest poznanie biografii jezuity Jézefa Sasa, ktéry byt
naukowcem i nauczycielem. Dzieje jego zycia mogq by¢ przyktadem
zycia jemu podobnych; mogq jednoczesnie stanowi¢ podstawe do
stworzenia biografii zbiorowej, np. grupy zawodowej danego okre-
su historycznego. W kresleniu postaci Sasa oraz jego drogi zyciowej
i zawodowe| wykorzystane zostaty badania biograficzne oraz me-
toda analizy dokumentéw, m.in. tzw. egodokumentéw. Podstawowym
materiatem zrédtowym byty: dokumenty przechowywane w Archiwum
Towarzystwa Jezusowego w Krakowie, opracowania oraz powstate
wczesniej biogramy ze specjalistycznych stownikéw. Przyblizenie drogi
zyciowe| i wyboréw edukacyjnych Jézefa Sasa pozwala na zrozumie-
nie jego osobistej historii. Poprzez pryzmat tej postaci mozliwe jest
takze poznanie jednostkowych loséw oséb jemu podobnych.

Wprowadzenie

W XIX wieku zdecydowanie wzroslo zainteresowanie naukg
i edukacja. Taki stan rzeczy byl wynikiem m.in. rozwoju przemy-
stowego, cywilizacyjnego, urbanistycznego, ale takze wzrostu $wia-
domosci spotecznej. Edukacja oraz zdobyte kwalifikacje pozwo-
lity wielu mlodym ludziom w dziewi¢tnastowiecznej Europie na
awans spoleczny i zmiane statusu materialnego. W wielu dziedzi-
nach zawodowych zadano od kandydatéw do okreslonych zawodéw
odpowiednich kwalifikacji, czesto potwierdzonych dyplomem uni-
wersyteckim. W II polowie XIX wieku w zaborze austriackim od
kandydatéw na nauczycieli wymagano réwniez zdania egzaminu
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i uzyskania odpowiedniego $wiadectwa potwierdzajacego kwalifika-
cje nauczycielskie. Taki nakaz obowiazywal réwniez nauczycieli, kto-
rych zatrudniano w szkolach prowadzonych np. przez zakony. Jedna
z takich placéwek byl Zaklad Naukowo-Wychowawczy w Bakowi-
cach kolo Chyrowa. W instytucji tej w latach 1886-1939 pracowalo
tacznie 260 nauczycieli jezuitéw. Jednym sposréd nich byt Jézet Sas,
nauczyciel historii i geografii, badacz historii nowozytnej i dziejéw
zakonu. Dzialalno$¢ zawodowa Jézefa Sasa przypadla na pierwsze
trzydziestolecie XX wieku.

Stan badan i zastosowane metody

Nauczyciele zatrudniani w szkolach prowadzonych przez jezui-
téw na ziemiach polskich od wielu lat znajduja si¢ w kregu zaintere-
sowan badaczy wielu dyscyplin naukowych. Prowadzone dotychczas
badania dotyczyly zaréwno pierwszych jezuitéw, jak réwniez kolej-
nych pokolen zakonnikéw. Efektem pracy naukowcéw sa biogra-
fie indywidualne oraz zbiorowe kadry nauczycielskiej zatrudnione;
w jezuickich placéwkach (Natonski 1957; Poplatek 1974; Luszczak
2010; Topij-Stempiniska 2016; Kochanowicz 2018; Eukaszewska-
-Haberkowa 2018). Od lat 90. XX wieku wzrosto zainteresowanie
badaczy placéwka w Chyrowie oraz spolecznoscig szkolng — ucznia-
mi i nauczycielami (Niemiec 1998; Krélikowska 2017; Puchowska
2018).

Postacig zastugujaca na przypomnienie jest Jézef Sas — nauczy-
ciel i naukowiec. Postaci Sasa poswiecono kilka biograméw, gléwnie
w stownikach i encyklopediach specjalistycznych, np. w Encyklopedii
katolickiej (Grzebien 2012). Pierwsza obszerniejsza publikacja przy-
blizajaca sylwetke tego jezuity ukazala si¢ w 1931 roku. Jan Poplatek
przypomnial postaé swego wspélbrata zakonnego, koncentrujac si¢
na jego dzialalnosci naukowej i pisarskiej. Niewatpliwie osoba Sasa
unaocznia rézne drogi zyciowe i edukacyjne mtodych ludzi przetomu
XIX i XX wieku. Podejmowane studia oraz praca zawodowa Sasa
zwigzane byly z dziatalno$cia o$wiatowa Towarzystwa Jezusowego
w Polsce. Wybér gimnazjum, a pézniej drogi zakonnej, zdetermino-
wal dalsze jego losy. Chcac wydoby¢ dzisiaj na $wiatlo dzienne jego
postaé, w przeprowadzonych badaniach wykorzystano metode badari

jakosciowych, biograficznych (Majorek 1997) oraz metodg analizy
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dokumentéw. W odkrywaniu przeszlosci portretowanej postaci waz-
ne sg zachowane materialty Zzrédtowe, w tym réwniez egodokumenty.
Biograficzny charakter takich dokumentéw ,wynika z faktu, Ze sa
zwigzane z losem konkretnych jednostek” (Szulakiewicz 2013: 68).
Pozwalaja one poznaé dzieje portretowanej osoby — jej pochodze-
nie spoleczne, wybory edukacyjne, a nawet kluczowe momenty z jej
zycia. ,Nie mozna w pelni zrozumie¢ twérczosci literackiej, odkryé
naukowych czy wydarzeni historycznych bez znajomosci biografii
o0s6b, ktére przyczynily si¢ do nich” (Skrzyniarz 2016: 9). Poznanie
biografii Jézefa Sasa nie tylko pozwala zrozumie¢ losy tej postaci, ale
réwniez czas, w ktérym on zyl, uczyt si¢, prowadzit badania naukowe
i pracowal w szkole.

Lata szkolne i studenckie Jozefa Sasa

Informacje umieszczone w dowodzie osobistym Jézefa Sasa
podaja, ze byl sredniego wzrostu, mial piwne oczy, owalng twarz,
ciemne wlosy, usta i nos proporcjonalny, nie posiadal szczegélnych
znamion. Wazng informacja, ktéra wpisywano w tamtych czasach
do dokumentu tozsamosci, bylo potwierdzenie znajomosci czytania
i pisania. Ponadto podano, ze J6zef Sas postugiwal sic dwoma jezy-
kami — polskim i niemieckim. Wtasciciel wspominanego dokumen-
tu byl wyznania rzymskokatolickiego, a w rubryce zawéd wpisano
kaptan oraz profesor gimnazjalny (ATJKr rkp. 1263). Zachowane
w krakowskim archiwum Towarzystwa Jezusowego dokumenty oso-
biste jezuity, w tym fotografie, pozwalaja na uzupelnienie tego urzg-
dowego opisu postaci zakonnika.

J6zef Sas urodzit si¢ 4 kwietnia 1868 roku w Brodach, w niewiel-
kim miasteczku we wschodniej Galicji. Jego rodzicami byli Antoni
i Marianna z Telarczukéw. Jego ojciec, jak zaznaczyt Ludwik Grze-
bieri, byt szewcem (Grzebien 1994: 242). Z racji wykonywanego
przez seniora rodu zawodu rodzing Saséw nalezy zaliczy¢ do warstwy
rzemie$lnikéw. W wieku o$§miu lat maly Jézef rozpoczal edukacje
szkolng we Lwowie. W latach 1876-1881 uczeszczal do Miejskiej
Szkoly Pospolitej im. Elzbiety we Lwowie. Zachowane w archiwum
$wiadectwa potwierdzaja, ze Jézef byl pilnym i zdolnym uczniem
(ATJKr rkp. 1263). Waznym momentem w Zyciu trzynastoletnie-
go chlopca musial by¢ egzamin wstepny do gimnazjum. Egzamin
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zdal na tyle dobrze, ze w 1881 roku zostal przyjety do klasy drugie;
gimnazjum w Tarnopolu. Prawdopodobnie rodzice chtopca wrécili
w rodzinne strony i stad wybér tarnopolskiego gimnazjum. Sas kon-
tynuowal edukacje w Tarnopolu do 1884 roku i ukonczyt tam kla-
s¢ czwartg. Réwniez w gimnazjum byt jednym z lepszych uczniéw.
W pierwszym semestrze nauki zajmowal 10 lokate na 46 uczniéw tej
klasy, a na §wiadectwie z postepéw w naukach miat tylko dwie oceny
dostateczne — z jezyka polskiego i nauk przyrodniczych. W seme-
strze drugim, a takze w kolejnych latach, zdecydowanie poprawit
swojg lokate i oceny (ATJKr rkp. 1263).

Jednak po trzech latach nauki Sas podjat wazng decyzje dla swo-
jej dalszej drogi zyciowej i zawodowej. W sierpniu 1884 roku, po
ukoriczeniu czwartej klasy, postanowit wstapi¢ do Towarzystwa Jezu-
sowego. Podjecie tej decyzji, a co za tym idzie, przyjecie na siebie
obowiazkéw wynikajacych z przynaleznosci do Towarzystwa Jezu-
sowego, bedzie odtad wyznacza¢ kolejne etapy jego zycia osobiste-
go i zawodowego. W przyszlosci Sas bedzie nie tylko gimnazjali-
sta, studentem, nauczycielem czy naukowcem, ale przede wszystkim
zakonnikiem. Zawsze bedzie musial bra¢ pod uwage decyzje przeto-
zonych zakonu dotyczace jego dalszego ksztalcenia, przydzielanych
obowiazkéw, zaréwno kaplanskich, jak i zawodowych. Jego droga
edukacyjna w zakonie nie odbiegata zasadniczo od tej przewidziane;j
dla kazdego kandydata do stanu zakonnego.

Obowigzkowy, dwuletni nowicjat odbyt Sas w Starej Wsi koto
Brzozowa. W trakcie tych dwéch lat (1886-1888) uzupetnit wyma-
gane przez zakon wyksztalcenie humanistyczne i retoryczne (Grze-
biert 1994: 243). Po zakoriczeniu nowicjatu dalsze ksztalcenie kon-
tynuowal na Wydziale Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego
w Tarnopolu i jednoczesnie uczgszezal jako tzw. ,ekstern” do tam-
tejszego gimnazjum. W 1891 roku zdat egzamin maturalny w tarno-
polskim gimnazjum (AT]JKr rkp. 1263) i ukonczy! trzyletnie zakon-
ne studia filozoficzne. W tym samym roku zostal przyjety w poczet
studentéow Wydzialu Filozoficznego Uniwersytetu Jagielloriskiego
(Stopka 2014: 53). Poczatkowo studiowat filologie polska. Uczesz-
czal na zajecia do profesoréw: Lucjana Malinowskiego, Jézefa Tre-
tiaka, Kazimierza Morawskiego, Stanistawa Tarnowskiego. Po roku
przerwal studia na U] i odbyt czteroletnie zakonne studia teologicz-

ne w Krakowie (1892-1896). Swiecenia kaplariskie przyjat 15 lipca
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1895 roku w Krakowie (ATJKr rkp. 1263). W kwietniu 1896 roku
powrécil do studiowania w UJ (Stopka 2014: 53), jednak juz nie
polonistyki, lecz historii i geografii. Jego mistrzami byli profesorowie:
Wincenty Zakrzewski, Stanistaw Smolka, Anatol Lewicki, Franci-
szek Czerny-Schwarzenberg. 23 marca 1899 roku Sas otrzymat abso-
lutorium. Jeszcze w trakcie studiéw, w listopadzie 1898 roku, zglo-
sit si¢ do C.K. Komisji przeprowadzajacej egzaminy na nauczycieli
gimnazjum. Zgodnie z obowigzujacym w Galicji prawem wymagaja-
cym uzyskania panstwowych kwalifikacji nauczycielskich (Kramarz
1987: 54, 56-57) Sas wskazal histori¢ i geografi¢ jako przedmioty
gléwne z polskim jezykiem wykladowym. Wszystkie wymagane
prawem przedmioty oraz egzaminy zaliczyl w wymaganych usta-
wowo terminach. C.K. Komisja egzaminacyjna dla kandydatéw na
nauczycieli w gimnazjach i szkolach realnych (w sktadzie: Czerny-
-Schwarzenberg, Zakrzewski, Morawski) w dniu 15 maja 1900 roku
wydala Sasowi §wiadectwo egzaminu nauczycielskiego i tym samym
potwierdzita, ze jest ,uzdatnionym do nauczania w gimnazjum
historii i geografii” (ATJKr rkp. 1263). Jézef Sas prace w charakterze
nauczyciela wspomnianych przedmiotéw rozpoczat juz w roku 1899
w Zakladzie Naukowo-Wychowawczym w Bakowicach pod Chyro-
wem, jedynej i najwigkszej jezuickiej szkole na terytorium Krélestwa
Galicji i Lodomerii, a pézniej II Rzeczypospolitej (Niemiec 1998).
Pracowal tam jako nauczyciel z niewielkimi przerwami do 1931 roku.
Warto wspomnie¢, ze w latach 1920-1925 pelnit funkcje dyrektora
Zakladu. Zmarl na atak serca 24 lipca 1931 roku podczas pobytu
w Truskawcu i tam zostal pochowany (Grzebieri 1983: 77).

Praca zawodowa i pasja badawcza

Jeszcze w trakcie starad o uprawnienia nauczycielskie J6zef Sas
decyzjg wladz zakonnych zostal oddelegowany do pracy w szkole
w charakterze nauczyciela przedmiotéw historia i geografia (Cata-
logus. .. 1900). Do czasu uzyskania kwalifikacji nauczycielskich mégt
uczy¢ jedynie w tzw. klasach prywatnych. Pierwszy okres jego pracy
w charakterze nauczyciela tych przedmiotéw przypadl na lata 1899—
1907, nastgpny na lata 1910-1931 (z kilkoma przerwami). Pierw-
sza przerwa w pracy nauczycielskiej zwigzana byla z rocznym poby-

tem w Krakowie w latach 1908-1909. W tym czasie pelnit funkcje
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cztonka zespolu redakcyjnego ,Przegladu Powszechnego” (Catalo-
gus... 1909). Przyczyna drugiej przerwy byta I wojna swiatowa, uczyt
wéwezas w Nowym Saczu grupe uczniéw z Chyrowa (od wrzesnia
do pazdziernika 1914 r.), a nastepnie (1914-1915), po ewakuacji
uczniéw z Chyrowa — historii i geografii w Welehradzie na Mora-
wach. Podczas wojny polsko-ukrainskiej w 1918 roku byl interno-
wany w Kolomyi wraz z innymi dwudziestoma jezuitami. Jézef Sas
nalezat to tej nielicznej grupy jezuitéw, ktérzy w Chyrowie pracowali
ponad 20 lat i cale swoje zycie zawodowe zwigzali z ksztalceniem
mlodziezy. Podkresli¢ nalezy, ze niektérzy z nich, w tym réwniez Sas,
prowadzili badania naukowe (Grzebien 1990: 105-108).

W opinii bytych uczniéw zakladu chyrowskiego Sas byt dobrym
nauczycielem, motywujacym, umiejacym wzbudzi¢ zainteresowanie
wykladanym przedmiotem. ,O. J6zef Sas — wspominal Michat Kio-
bukowski — [...] mial zawsze wigcej do opowiedzenia niz pozwalata
na to godzina szkolna” (Grzebieri 1990: 37). Uwazany byt za nie-
zwyklego znawce wykladanego przedmiotu, doskonalego pedago-
ga (tamze: 40). Tadeusz Grudzien tak opisal Sasa jako nauczyciela:
»=Mial jedna zasadnicza ceche w swojej psychice, w sposobie bycia,
w metodzie prowadzenia lekcji — zawsze i wszedzie objawial jakas
rzadko spotykang rados¢ zycia. [ ...] lekcje historii ojca Sasa, wyktady
pelne polotu i scistosci, zaprawione lekkim, jasnym sarkazmem na
widok bledéw popelnianych przez tych czy owych mezéw historii,
pytania uczniéw zawsze byly kanwa, na ktdrej on rozszerzat i uzu-
pelnial material gimnazjalny, podajac wiele ciekawych szczegétéw,
przyczynkéw — a wszystko to jako$ zartobliwie, krétkimi, dowcipny-
mi pélstéwkami, z wodzeniem reka po mapie” (Grudzien 1936: 52).
W ocenie Grudnia byl on niezwykle wyrozumialym nauczycielem:
»[...] najbardziej nawet nieszczesna odpowiedz biednego delikwen-
ta, ktéry na ogét szedl do mapy odpowiada¢ jak na $cigcie, ze skur-
czem serca i z odplywem krwi od glowy, nie mogla go wyprowadzi¢
z réwnowagi, ale tez najmniejsze stowo nagany z jego ust byto bra-
ne powaznie przez najmniej powaznych” (Grudzien 1936: 50). Jed-
nak inni uczniowie zapamietali inaczej postaé swojego nauczyciela
historii. W ich ocenie Sas byt niezwykle wymagajacym nauczycie-
lem, a uczniowie bali si¢ go (Grzebieri 1990: 36). , Indywidualnoscia
wywierajaca na uczniéw przemozny wplyw byt o. Sas. [...] Ojciec
Sas wymagal pracy systematycznej i sumiennej, byt bezlitosny w razie

39



40

braku odpowiedzi lub tez odpowiedzi niewystarczajacej” (Grzebieni
1990: 46). Jan Radozycki wspominal, ze: ,Ojciec Sas sial postrach
wéréd wychowankéw. Byt bardzo wymagajacy, a w nauce historii
pragnal nauczy¢ nas wigzania ze sobg faktéw historycznych, pozna-
wania ich przyczyn, wzajemnych zwigzkéw i skutkéw, stowem histo-
rycznego rozumowania” (Radozycki 2007: 48). Jednak wbrew tym
niepochlebnym opiniom Michal Ktobukowski stwierdza, iz wlasnie
temu profesorowi zawdzigcza, ze wiele lat po ukoniczeniu szkoly
nadal interesowat si¢ historig (Grzebiert 1990). Takie podejscie chy-
rowskich nauczycieli do wykonywanego zawodu znajduje potwier-
dzenie w wypowiedzi uczniéw z Chyrowa, ktérzy twierdzili, Ze ojco-
wie w Chyrowie uczyli ,na cale zycie”. Sas byl niewatpliwie jednym
z tych wybitnych chyrowskich pedagogéw, ktérzy zachowani zostali
w pamigci przez wielu uczniéw.

Przez caly okres pobytu w Chyrowie wiele staran Sas wlozyl
w kompletowanie i katalogowanie zbioréw etnograficznych, sfragi-
stycznych i numizmatycznych. Wielka troska jezuity bylo powieksza-
nie istniejacej kolekgji, ktéra stuzyta uczniom, ale tez bytym wycho-
wankom (w 1931 roku zbiory te liczyly ok. 8 tys. eksponatéw). Sam
to podkreslit w krétkim sprawozdaniu z 1918 roku opublikowanym
w ,Kwartalniku Chyrowskim”: ,Jest nadzieja, ze zbiér dokumentéw
bedzie stale urastal. A nie jest wykluczone, ze i z posréd mlodziezy
uczacej si¢ historii w Konwikcie (nawet tych, ktérych nazwiska pomi-
ja si¢ czasem milczeniem na publicznych klasyfikacyach z powodu
niedomagan historycznych) wyjda z czasem badacze polskiej prze-
szlosci, ktérym oczywiscie Chyrowski zbiér dokumentéw musiatby
by¢ w pierwszym rzedzie dostepny” (Sas 1918: 121). Sas nie tylko
zbieral, katalogowal, ale réwniez przyblizal zbiory chyrowskie spote-
czenistwu (Sas 1909b; 1925).

Nalezy zaznaczy¢, ze Sas byl réwniez dociekliwym badaczem
historii czaséw nowozytnych oraz dziejéw zakonu jezuitéw. Wedlug
Jana Poplatka wsréd publikacji Sasa mozna wyrézni¢ takie, kté-
re majg charakter czysto literacki oraz historyczny, ,natury ogdl-
nej i specjalne, odnoszace si¢ do Zaktadu Chyrowskiego, wreszcie
artykuly polemiczne” (Poplatek 1931: 206). W trakcie pierwsze-
go roku studiéw filologicznych zainteresowal si¢ tzw. panegiry-
zmem w literaturze. Na seminarium literackim prowadzonym przez
prof. Tarnowskiego przedstawil referat o dzialalnosci pisarskiej



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

jezuity Aleksandra Lorencowicza, wybitnego barokowego kazno-
dziei (Krzysztofik 2010, 2016). Publikacja Sasa przyblizajaca sylwet-
ke wspélbrata zakonnego oraz jego dokonania ukazala si¢ w 1893
roku (Sas 1893). Kolejny artykul poswiecony innemu czlonkowi
Towarzystwa Jezusowego ukazal si¢ trzy lata pézniej. Mlody jezui-
ta zdecydowal si¢ sportretowaé posta¢ Tomasza Mlodzianowskiego.
»Historia literatury polskiej — jak napisal Jan Poplatek — zawdzigcza
ks. Sasowi wyczerpujacy zyciorys Mlodzianowskiego, oparty na wia-
domosciach zupelnie pewnych, zdobytych tak w kraju, jak zagranica,
dzigki pilnym poszukiwaniom” (Poplatek 1931: 207).

Nie wiemy, czy wznowienie studiéw na Uniwersytecie Jagiel-
lofiskim na innym jednak kierunku bylo wyborem samodzielnym,
wynikajacym ze zmiany zainteresowan, czy raczej z zalecenl przelo-
zonych. Pewne jest natomiast, ze ta decyzja edukacyjna miata wplyw
na dalsze Zycie zakonnika. Jézef Sas jako student historii i geografii
uczgszezal na zajgcia do znanych i cenionych wéwezas naukowcéw,
m.in. do Wincentego Zakrzewskiego (Pisuliiska 2021). Niewatpli-
wie to ten uczony mial najwigkszy wplyw na podejmowang przez
Sasa problematyke badawcza. Juz w czasie studiéw historycznych
ukazaly si¢ pierwsze publikacje Sasa dotyczace stosunkéw polsko-
-tureckich za czaséw kréla Zygmunta I1I Wazy (Sas 1897a), wypraw
Jana Zamoijskiego na Moltdawi¢ (1897b). Prace Sasa cechowala
niezwykla przejrzystos¢ i jasnos¢ wywodu. W swoich dociekaniach
naukowych Sas byl niewatpliwie wnikliwym badaczem, $wiadcza
o tym chociazby zachowane notatki historyczne (AT]Kr rkp. 1144),
ale przede wszystkim upowszechnione wyniki badan.

W podejmowanej dziatalnosci badawczej Sas nie pomingt dzie-
jow jezuitéw. Szczegdlne miejsce w jego badaniach zajmowal Piotr
Skarga (Sas 1898). Zastuga Sasa byto udokumentowanie i sprosto-
wanie roku wydania Skargowskich kazan. W ocenie Sasa pierwsze
kazania Skargi wydano drukiem juz w 1597 roku, a nie — jak wéw-
czas uwazano — dopiero w roku 1600 (Sas 1898: 320). Artykul Sasa
z 1898 roku w ,Przegladzie Powszechnym” byl odpowiedzig na pub-
likacje Bartlomieja Szulca o genezie i chronologii kazaini sejmowych
Skargi. Nalezy podkresli¢, ze nie byl to jedyny polemiczny artykut
Sasa. Jak zauwazyt Jan Poplatek: ,Najwigcej rozglosu narobity prace
polemiczne ks. Sasa”, bowiem ,w dziatalnosci jego naukowej uderza-

jacym jest umitowanie prawdy, obiektywizm” (Poplatek 1931: 212).
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Gtosne byly polemiki jezuity z Maciejem Loretem na temat legal-
nosci obecnosci jezuitéw na Bialorusi. Na tamach éwezesnej prasy
miedzy historykami toczyla si¢ dyskusja w tej kwestii. Ksiadz Sas
nie zgadzal si¢ z tezami stawianymi przez Loreta. W ocenie jezuity
historyk nie uwzglednit badan poczynionych przez ksiedza Zaleskie-
go i innych niejezuickich badaczy dziejéw zakonu (Sas 1911: 194;
Sas 1912). Sporu jednak nie rozstrzygnigto.

Waznym momentem w dzialalnosci naukowej Sasa byla jego
praca w redakcji ,Przegladu Powszechnego”. Decyzja przetozonych
Sas zostal oddelegowany do Krakowa. W tym okresie (1908-1909)
ukazalo si¢ kilka jego artykuléw historycznych, m.in.: Z historii
misji polskiej na Krymie. Misja ks. Piotra Borowskiego (Sas 1909c¢),
Czy Wielki Ksigzg Konstanty umarl katolikiem? (Sas 1909a). Jednak
juz w roku szkolnym 1909/10 jezuita powrdcil do zaktadu chyrow-
skiego. Tutaj takze nie zaniedbywal pracy naukowej, koncentrowat
si¢ przede wszystkim na opracowaniu i przedstawieniu dzialalnosci
i historii zaktadu, a takze popularyzacji zgromadzonych zbioréw
naukowych i dydaktycznych. Publikacje Sasa ukazywaly si¢ w cza-
sopismach naukowych, jak tez w wydawnictwach wiasnych szkoty:
»oprawozdanie Zaktadu Naukowo-Wychowawczego OO. Jezuitéw
w Bakowicach pod Chyrowem” (1920) czy w jezuickich ,Naszych
Wiadomosciach” (1913-1915). Zdaniem Jana Poplatka publikacje
Sasa cechowala ,przenikliwos$¢, sumienno$¢, krytycyzm, obiekty-
wizm w ocenie os6b i wypadkéw”, pisat pigknym stylem naukowym,
prostym, ale powaznym, ,czasem nazbyt polemicznym” (Poplatek
1931: 215). Najwiecej prac Sas opublikowal w latach 1897-1913.
Nieliczne jego publikacje ukazaly si¢ tez w latach 20. XX wieku, ale
maja one juz charakter popularno-naukowy. Nie wiemy, dlaczego
Sas ograniczyl do minimum dziatalno$¢ naukows. Prawdopodobna
przyczynga mogly by¢ liczne obowigzki nauczycielskie, a takze dyrek-
torskie. Pogarszajacy si¢ stan zdrowia réwniez mégt by¢ przyczyna
rezygnacji z pracy naukowe;.

Lakonczenie

Losy Jézeta Sasa ukazuja droge edukacyjna i zawodowa mieszkari-
ca Galicji oraz II Rzeczypospolitej. Podobnych wyboréw w II poto-
wie XIX wieku i pierwszej wieku XX dokonywalo wielu jemu
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podobnych mtodych ludzi wywodzacych si¢ z rodzin mieszczanskich.
W Zyciu Sasa punktami zwrotnymi byly decyzje o wyborze gimna-
zjum, a nastgpnie o wstgpieniu do zakonu oraz zmianie kierunku stu-
diéw. Szczegdlnie ta zwigzana z wyborem stanu duchownego miata
decydujacy wplyw na jego dalsze zycie. Droga zyciowa jezuity uka-
zuje jak wazne miejsce w zyciu mtodego czlowieka zajmuje edukacja,
a p6zniej praca zawodowa. Niewatpliwie jezuita dobrze wykorzystat
zdobyte kwalifikacje czy to w pracy z mlodzieza, czy we wlasnej
dziatalno$ci naukowej. J6zef Sas zapewne nie byl historykiem zako-
nu tej miary co Stanistaw Zaleski czy Stanistaw Bednarski, jednak
jego dociekania naukowe sg takze istotne dla utrwalania i przekazy-
wania wiedzy o dziatalnosci edukacyjnej Towarzystwa Jezusowego
w Rzeczypospolitej Polskiej.
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ABSTRAKT

Celem badania bylo zrozumienie, w jaki sposéb edukacja domowa
wptywa na rozwdj kompetencji metauczenia sie u dzieci, z perspek-
tywy matki, ktéra prowadzi taki sposéb nauczania. Badanie koncen-
trowato sie na zidentyfikowaniu motywacji, ktére sktonity matke do
podjecia edukacji domowej, analizie sposobu organizacji tego procesu
oraz strategii stosowanych przez matke-edukatorke. Przeprowadzono
badania jakosciowe w oparciu o metode biograficzng, wykorzystujgc
wywiad narracyjny i analize proksemiczng.

Wyniki badan wskazujq, ze edukacja domowa sprzyja rozwojowi
metauczenia sie, umozliwiajqc dzieciom lepsze zrozumienie wtasnych
proceséw poznawczych oraz rozwdj takich umiejetnosci, jak krytyczne
myslenie i refleksja nad wtasnym uczeniem sie. Na podstawie analizy
doswiadczen matki-edukatorki zaproponowano praktyczne rekomen-
dacje dla rodzicéw i edukatoréw.

Nowa rzeczywistosc, nowe oczekiwania edukacyjne

Wspélczesne spoleczeristwo przechodzi dynamiczne zmiany,
ktére wplywaja na wszystkie aspekty zycia, w tym na system edukacji.
Manuel Castells (2024), socjolog znany ze swoich prac na temat spo-
leczenistwa sieciowego, podkresla, ze wspélczesny swiat jest zdomi-
nowany przez przeplyw informacji i wiedzy, co wymaga od jednostek
nowego rodzaju kompetencji. W tym kontekscie rosnace znaczenie
zdobywaja takie umiejetnosci, jak: krytyczne myslenie, zdolnoéé do
szybkiego przyswajania nowych informacji, adaptacja do zmieniaja-
cych si¢ warunkéw oraz umiejetnosé selekcjonowania i wykorzysty-
wania informacji pochodzacych z réznych Zrédet.

Tradycyjny model edukacji, oparty na przekazywaniu wiedzy
przez nauczyciela i jej reprodukeji przez ucznia, staje si¢ coraz mniej
adekwatny wobec wymagari nowoczesnego spoleczeristwa. W niniej-
szym artykule nie bedziemy jednak podejmowaé dyskusji na temat
czgsto poruszany w debacie spolecznej, czyli koniecznosci reformy
systemu polskiego szkolnictwa ani tez jego krytyki. Zamiast tego
skupimy sie na ukazaniu konkretnych rozwigzar edukacyjnych, ktére
przynoszg skuteczne efekty w ksztalceniu kompetenciji niezbednych

w XXI wieku.
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Zgodnie z analizami Richarda Sennetta (2006), wspéiczesne spo-
teczenstwo wymaga od ludzi elastycznosci, kreatywnosci 1 umiejet-
nosci ciggtego doskonalenia sig, co wigze si¢ z nowym podejsciem do
edukacji. W rezultacie profil wspélczesnego ucznia nie powinien by¢
definiowany jedynie przez posiadang wiedze, ale przede wszystkim
przez zdolnos¢ do jej zdobywania i adaptaciji do nowych sytuacji.

W odpowiedzi na zmieniajace si¢ wymagania edukacyjne w Pol-
sce ro$nie zainteresowanie réznymi formami edukacji alternatywnej,
ktére oferuja bardziej indywidualne podejscie do ucznia. Przyktadami
takich rozwiazan sa szkoly Montessori, ktére ktadg nacisk na rozwi-
janie samodzielnosci i odpowiedzialno$ci za wlasng nauke, czy szkoly
waldorfskie, ktére promuja rozwdj kreatywnosci i umiejgtnoscei inter-
personalnych. Jednak jedng z najbardziej dynamicznie rozwijajacych
si¢ form edukaciji alternatywnej jest edukacja domowa, ktéra zyskuje
coraz wigksze uznanie jako skuteczny sposéb ksztalcenia dzieci.

Specyfika edukacji domowej w Polsce

Nauczanie w domu jest najstarsza forma edukacji dzieci, ktérej
korzenie si¢gaja zamierzchlych czaséw. Przez wieki, zanim powstaly
zorganizowane systemy szkolnictwa, rodziny byty gléwnym srodowi-
skiem, w ktérym dzieci zdobywaly wiedze i umiejetnosci potrzebne
do zycia (Jakubiak 2017). Bieg czasu oraz transformacje ustrojowo-
-spoleczne doprowadzily do stopniowej marginalizacji edukacji
domowej jako dominujacej formy ksztalcenia dzieci. Model naucza-
nia w domu zostal stopniowo odsunigty na dalszy plan, a formalna
edukacja w szkolach publicznych i prywatnych stala si¢ standardem.
Jednak w ostatnich latach, jak pokazuja dane z raportéw, liczba ucz-
niéw objetych edukacja okreslang ustawowo jako ,edukacja poza-
szkolna” — powszechnie znang jako edukacja domowa — znaczaco
wzrosta i wedlug prognoz bedzie nadal rosna¢ (Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej 2020; Stowarzyszenie Edukacji w Rodzinie 2020;
Ministerstwo Edukacji i Nauki 2021; Ray 2021).

Wprowadzenie Ustawy o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 roku
umozliwilo realizacje obowigzku szkolnego poza szkols, tworzac tym
samym podstawy prawne dla edukacji domowej. Dzi¢ki tej regulacji
rodzice zyskali prawo do organizowania edukacji swoich dzieci zgod-
nie z ich wartoéciami i preferencjami. Kolejnym waznym krokiem
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bylo Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego
1999 roku, ktére formalizowalo zasady organizowania nauki poza
szkola, okreslajac m.in. obowigzek przystepowania uczniéw do egza-
minéw klasyfikacyjnych, co nadzorowaloby ich post¢py w nauce.

Wedlug raportu Ministerstwa Edukacji Narodowej z 2020 roku
liczba dzieci uczacych si¢ w systemie edukacji domowej w Polsce
zwickszyla si¢ do okolo 14 tysigcy, co stanowilo niemal dwukrotny
wzrost w poréwnaniu z poprzednimi latami. Raport zatytulowany
Nowa jakost czy patologia? Edukacja domowa w Polsce — raport Fundacji
Edukacji Domowej (Fundacja Edukacji Domowej 2023), opracowany
na podstawie statystyk sporzadzonych przez Ministerstwo Edukacji
i Nauki na zlecenie Fundacji Edukacji Domowej, wskazuje na cig-
gly wzrost liczby uczniéw objetych edukacja domowa w ostatnich
latach. W 2021 roku wyniosta ona 19947 uczniéw, w 2022 — 31770,
aw roku 2023 — 42329.

Nowelizacja ustawy Prawo os§wiatowe z dnia 14 grudnia 2016 roku
uproscita procedure przechodzenia na edukacje domowa, znoszac
wymog uzyskania opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, co
wezesniej bylo konieczne, by uzyskaé zgode¢ na nauczanie w domu.
W 2021 roku kolejna nowelizacja przepiséw (Dz.U. 2021, poz. 1182)
zniosta obowigzek meldunku ucznia w wojewédztwie, w ktérym znaj-
duje si¢ nadzorujaca szkola, co przyczynito si¢ do wigkszej dostepnosci
i mobilnosci edukacji domowe;.

W raporcie Home Education. The Current Picture — 2019 (Ray 2021),
opublikowanym przez amerykanski National Home Education Rese-
arch Institute (NHERI), zauwazono, ze edukacja domowa zyskuje na
popularnosci réwniez w krajach zachodnich. Prognozy zawarte w tym
raporcie sugeruja, ze liczba uczniéw edukowanych w domu bedzie
nadal si¢ zwigksza¢, co jest zgodne z globalnymi trendami wskazuja-
cymi na rosngce znaczenie alternatywnych form ksztalcenia.

Przywolane dane i analizy wskazuja, ze edukacja domowa,
cho¢ przez diugi czas marginalizowana, przezywa obecnie rene-
sans. Nauczanie w domu staje si¢ nie tylko alternatyws, ale takze
skutecznym narzedziem, ktére pozwala na rozwijanie kompetencji
kluczowych w nowoczesnym s$wiecie. Uczniowie maja unikatowa
mozliwo$é, by w wiekszym stopniu angazowad si¢ w proces swojego
uczenia si¢, co sprzyja rozwijaniu umieje¢tnosci samodzielnego mysle-

nia i krytycznej refleksji.
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Uczy¢, jak sig nauczyc

Wspélczesna edukacja stawia wyzwanie nie tylko posiadania kon-
kretnej wiedzy, ale przede wszystkim rozwijania umiej¢tnosci samo-
dzielnego uczenia si¢. W tym kontekscie pojawia si¢ termin ,,metau-
czenie si¢”, ktéry odnosi si¢ do procesu zdobywania wiedzy na temat
istoty, celéw, mechanizméw oraz zewnetrznych i wewngtrznych
uwarunkowarn zwigzanych z procesem uczenia si¢ (Uszyniska-Jarmoc
2010). Jest to proces nabywania pelnego zrozumienia problematyki
uczenia sig, ktéry obejmuje réwniez takie aspekty, jak: metapoznanie,
metawiedz¢, metapamie¢ i metazdolnosci.

Zagadnienie to bylo omawiane podczas panelu rektorskiego
»2Ewolucja studiéw zarzadczo-ekonomicznych — kogo i jak ksztalci¢
dla potrzeb «popandemicznego» rynku pracy?” w 2021 roku. Paneli-
§ci, idgc $ladem rektora Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie,
prof. Stanistawa Mazura, uznali metanauczanie za jedno z najwiegk-
szych wyzwan stojacych przed uczelniami wyzszymi. Zdolnos¢ ta
powinna si¢ sta¢ jednym z filaréw nowych kompetencji menedzer-
skich, na réwni z wiedza merytoryczng, kompetencjami migkkimi
oraz postawg prospoleczng.

Metauczenie si¢, rozumiane jako umiejetnos¢ refleksji nad whas-
nym procesem uczenia si¢, stanowi fundament nowoczesnej edukacji,
zaczynajac od jej najwezesniejszych etapow (Uszyniska-Jarmoc 2010).
Jest to zdolno$¢, ktéra pozwala uczniom na efektywniejsze przyswaja-
nie wiedzy, lepsze planowanie nauki oraz szybsza adaptacje do zmie-
niajacych si¢ warunkéw (Kwieciriski 2007). Wedtug Johna Flavella
(1979), ktéry wprowadzit pojecie metakognicji, rozwéj tej umiejetno-
$ci odgrywa kluczows role w samoregulacji uczenia sie, co z kolei pro-
wadzi do bardziej $wiadomego i skutecznego procesu edukacyjnego.

Badacze wskazuja, ze wspélczesna szkola, ktérej wpltyw na pro-
ces uczenia si¢ koniczy si¢ w okreslonym momencie Zycia ucznia, nie
przygotowuje go do dalszej, sSwiadomej i autonomicznej nauki, zgod-
nej z jego mozliwosciami, zdolnosciami i preferencjami poznawczymi
(Kwiatkowska, Lewowicki 2010; Klus-Stanska 2010). Mozna stwier-
dzié, ze wiedza ucznia na temat wlasnego procesu uczenia si¢ jest
zazwyczaj jedynie niezamierzonym efektem ksztalcenia szkolnego,
a motywacja do nauki przez cale zycie pozostaje na niskim poziomie.
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W kontekscie rozwoju metauczenia si¢ edukacja domowa nabiera
szczegblnego znaczenia. Badania przeprowadzone przez B.D. Raya
(2009) wykazuja, ze uczniowie edukacji domowej czg¢sto rozwijaja
te umiejetnosci w wigkszym stopniu niz ich réwiesnicy z systemu
konwencjonalnego. Indywidualne podejscie do nauki, elastycznos¢
w organizacji zaj¢¢ oraz wigksza autonomia ucznia w podejmowaniu
decyzji edukacyjnych sprzyjaja rozwijaniu refleksyjnosci i umiejgtno-
§ci samodzielnego zarzadzania procesem uczenia sie.

W Polsce Marek Budajczak (2004), pionier i badacz edukacji
domowej, wskazuje, ze taki model edukacji umozliwia rozwéj meta-
kognicji u dzieci poprzez dostosowanie metod i tresci do ich indy-
widualnych potrzeb, co prowadzi do glebszego zrozumienia przez
uczniéw ich wlasnych strategii uczenia si¢ i efektywnosci. Budaj-
czak podkresla, ze edukacja domowa sprzyja refleksji nad procesami
poznawczymi i rozwijaniu umiejetnosci samodzielnego uczenia sig,
a takze wspiera rozwdj autonomii i krytycznego myslenia (Budajczak
2017). W kontekscie metakognicji zaznacza on, ze uczniowie eduka-
¢ji domowej nie tylko przyswajaja wiedze, ale uczg si¢ réwniez samo-
dzielnego zarzadzania wlasnym procesem uczenia sig, co w systemie
szkolnym czgsto bywa ograniczone. Taka forma ksztalcenia wspiera
wiec rozwdj umiejetnosci samodzielnego planowania, organizacji
i refleksji nad procesem edukacyjnym. Budajczak (2020) rozszerza
swoje analizy o badanie wplywu edukacji domowej na rodzinne rela-
cje i role rodzicéw jako edukatoréw, podkreslajac, ze w systemie edu-
kacji domowej dziecko ma mozliwos$¢ uczenia si¢ nie tylko w ramach
szkolnych przedmiotéw, ale takze w oparciu o wzorce wynoszone
z zycia rodzinnego. Takie podejscie zwigksza $wiadomos¢ dziecka na
temat jego otoczenia i pomaga mu rozwija¢ kompetencje spoleczne
i emocjonalne. Edukacja domowa pozwala na bardziej spersonali-
zowane podejscie do rozwoju dziecka i na lepsze zrozumienie jego
indywidualnych potrzeb.

Biorac pod uwage, ze istnieje malo danych opublikowanych na
temat edukacji domowej w Polsce, a badania w tej dziedzinie wciaz
sg nieliczne, warto podkresli¢, ze te badania, ktére juz istnieja, doty-
czg ponadto przede wszystkim kwestii prawnych (Minczanowska
2018; Krawiec, Ttusciak-Deliowska 2020; Stowarzyszenie Edukacji
w Rodzinie 2020), motywacji rodzicéw (Krasuska-Betiuk, Dropia
2021; Lendzion, Wotk 2023) oraz wynikéw edukacyjnych dzieci
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uczonych w domu (Bojarska-Sokolowska 2018). Analizy dotycza
takze poréwnania osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw w tym systemie
z wynikami ich réwiesnikéw uczeszezajacych do szkét publicznych
(Martin-Chang, Gould, Meuse 2011). Niestety niewiele uwagi
pos$wiecono szczegélowym strategiom nauczania stosowanym przez
rodzicéw w ramach edukacji domowej oraz ich efektywnosci, co sta-
nowi istotng luke badawczg. Edukacja domowa oferuje szerokg game
zasobéw i metod nauczania, ktére moga by¢ dostosowane do potrzeb
kazdego dziecka. Dlatego istnieje potrzeba glebszego zrozumienia,
jak te metody wplywaja na rozwdj kompetencji metauczenia sig,
szczegoblnie z perspektywy rodzicéw, ktérzy pelnig role edukatoréw.

Cel badan

Celem przedstawionych w niniejszym artykule badain bylo zrozu-
mienie, w jaki sposéb edukacja domowa wplywa na rozwéj kompe-
tencji metauczenia si¢ u dzieci z perspektywy matki, ktéra prowadzi
taki sposéb nauczania.

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, wskazano potrzebe doprecyzo-
wania celéw szczeg6towych:

1. Zidentyfikowanie motywacji, ktére sklonily matke do podje-

cia decyzji o edukacji domowe;.

2. Analiza sposobu organizacji edukacji domowej, strategii sto-
sowanych przez matke-edukatorke.

3. Okreslenie, w jaki sposéb metody wykorzystywane w edukacji
domowej przyczyniaja si¢ do rozwoju umiej¢tnosci metaucze-
nia si¢ u dzieci.

4. Opracowanie rekomendacji na podstawie biograficznej anali-
zy do$wiadczent matki-edukatorki.

Badanie hiografii w oparciu o technike analizy proksemiczne

Problem badawczy sktonil do przyjecia jakosciowej strategii
badawczej, osadzonej w paradygmacie interpretatywnym, co umoz-
liwia elastyczne podejscie badawcze i formulowanie pytari badaw-
czych bez potrzeby ich standaryzacji (Konecki 2000; Rubacha 2008;
Urbaniak-Zajac 2008; Silverman 2023). Badania jakosciowe oferuja
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mozliwos$¢ zrozumienia wielu zlozonych i niezrozumialych wezes-
niej zjawisk oraz odkrywania ukrytych aspektéw rzeczywistosci edu-
kacyjnej (Rubacha 2003; Urbaniak-Zajac 2008).

W prezentowanym badaniu zastosowano metode biograficzng
jako narzedzie do zbierania i analizy danych. Metoda ta, zgodnie
z sugestiami badaczy, moze obejmowac zaréwno cale zycie jednostki,
jak i konkretny, wybrany obszar jej aktywnosci. W przypadku tych
analiz skupiono si¢ na doswiadczeniu matki-edukatorki prowadzacej
edukacje domowg. W trakcie badania przestrzegano zasad etycznych,
informujac uczestniczke o celach badania, dobrowolnoéci udzialu,
poufnosci informacji (imiona zostaty zmienione) oraz sposobie ich
wykorzystania (Flick 2012).

W sierpniu 2024 roku przeprowadzono poglebiony wywiad nar-
racyjny z Edyta, ktéry uwzgledniat zasady obowiazujace w metodzie
biograficznej. Edyta, 34-letnia absolwentka studiéw wyzszych z edu-
kacji artystycznej oraz grafiki komputerowej, jest mamg trojga dzieci:
9-letniego Karola, 7-letniej Lidii i 3-letniego Daniela. Dwoje star-
szych dzieci formalnie uczestniczy w edukacji domowej prowadzonej
przez Edyte, ktéra rozpoczela nauczanie swojego najstarszego syna
trzy lata temu, zaczynajac od etapu zeréwki.

Dwugodzinna rozmowa zostala nagrana za zgoda badanej,
a nastepnie przetranskrybowana w celu dokfadnej analizy, ktéra
przeprowadzono za pomoca techniki analizy proksemicznej autor-
stwa Zbigniewa Marka i Anny Walulik. Wybér tego sposobu dzia-
tania pozwala na doglebng i wszechstronng analiz¢ danych, co jest
kluczowe dla zrozumienia badanej problematyki, co zreszta potwier-
dzaja liczne badania przeprowadzone z jej wykorzystaniem (Krysz-
tofik, Piestrzyriska, Walulik 2016; Marek 2017; Métka, Lason 2020;
Marek, Walulik 2019, 2020; Przybylska 2020).

W analizie proksemicznej wyrézniane elementy, takie jak aktorzy,
miejsca, czas, wartodci 1 oczekiwania, nie tyle tworzg strukture nar-
racji biograficznych, co pomagaja zidentyfikowa¢ charakterystyczne
dla nich kategorie (Marek, Walulik 2019). Do kazdej z tych kategorii
przyporzadkowane sg odpowiednie elementy narracji, zwane ,encja-
mi”, ktére sg opisywane za pomocg terminologii uzywanej przez nar-
ratora lub w sposéb oddajacy rozumienie przez niego danej kategorii.
Ponadto w analizie te elementy s3 wzajemnie powigzane, co pozwala
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na zidentyfikowanie relacji miedzy nimi, w tym réwniez w sposéb
graficzny.

Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ tekstu zaprezentowane
zostang jedynie wybrane encje, ktére najlepiej odnosza si¢ do oma-

wianej problematyki.

0d nauczania domowego do refleksyjnego uczenia sie:
Biograficzna analiza rozwoju umiejgtno$ci metauczenia sie
dzieci w edukacji domowej

Opowiesé narracyjna kobiety realizujacej nauczanie swoich dzie-
ci w domu dostarczyla cennych informacji na temat jej zyciowych
do$wiadczeri edukacyjnych, motywacji do podjecia alternatywnego
sposobu edukacji potomstwa, sposobéw organizacji tego procesu
oraz praktycznych wskazéwek dla innych rodzicéw i pedagogéw.

Motywacja do rozpoczgcia edukacji domowej

Analiza wywiadu narracyjnego ujawnia szereg czynnikéw, kté-
re wplywaja na podjecie decyzji o edukacji domowej. Kluczowym
z nich jest funkcjonowanie rodziny oraz jej poszczegélnych czlon-
kéw. Wylonieni ,aktorzy” i ich wzajemne powigzania tworzg sche-
mat, ktéry pozwala lepiej zrozumieé ten proces.

W narracji Edyty wylania si¢ wiele postaci, ktére mialy wplyw na
podjecie decyzji o rozpoczeciu nauczania domowego dzieci. W tym
kontekscie zidentyfikowano gléwnie osoby fizyczne. Warto jednak
podkresli¢, ze zgodnie z zalozeniami analizy proksemicznej wplyw
na interpretacj¢ zdarzeri moga mie¢ réwniez nieosobowe podmioty,
ktérym przypisuje si¢ oddzialywanie na proces decyzyjny (Marek,
Walulik 2019).
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Rysunek 1. Aktorzy w narracji mamy-edukatorki
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Osoby przyczyniajace si¢ do podjecia decyzji o rozpoczeciu edu-
kacji domowej:

e syn Karol: Ma teraz 9 lat. Formalnie teraz zaczyna trze-
ci rok edukacji domowej. Jako dziecko byl bardzo niesmialy.
Taki niesamowicie wycofany. .. Zwlaszcza wobec dorostych, do
dzieci mowit, a do nich sig w ogdle nie odzywat, nawet jak ich
znat, méwit do mnie na ucho i prosit, Zebym to przekazywata.
Mutyzm wybidrczy. Obawiatam sig, ze przedszkole mogloby
byc dla niego zbyt stresujgce.

e ,ja’ (mama Edyta): Nie jestem fankq rzucania na glebokq
wode. Uwazam, ze dziecko potrzebuje czasu, zeby dojrzec do
pewnych rzeczy. Nie uznaje przymusu typu: ,skoro nie mowi,
to niech pdjdzie do przedszkola i sig zahartuje”. Widziatam, ze
maje podejscie ma sens, ze czasem wystarczy dac dziecku czas.

e rodzice — dzieci: My jako rodzice mamy wplyw na dzieci
przez te pierwsze kilka lat, potem dominujg znajomsi, przy-
Jaciele. I rozmawialismy o tym, ze chcemy ich wychowac po

chrzescijarisku, katolicku, ochronic przed zbyt wczesnym
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pojawieniem sig niecenzuralnych tematiw internetowych
w szkole, nie w wieku 7-8 lat. ..

maz (tata Waldek): 7ez fo czul ze mng [...] to poszto bardzo
plynnie, naturalnie. On chodzi do pracy, utrzymuje rodzing
i tez widzi, ze to dziata. On widzi plusy, bo sam chodzit do
szkoty, bedgc takim niesmialym dzieckiem.

corka Lidia: Ma siedem lat i jest bardzo zywiotowa, pobudzo-
na, ruchliwa i potrzebuje tego ruchu bardzo duzo [...]. Teraz
zakoriczylysmy etap zerdwki w edukacyi domowej. Gdyby mo-
gla uczyc sig w szkole matematyki biegajgc na biezni, to pew-
nie by do niej poszta.

osoby w przedszkolu Montessori: Bylo tak, Ze oni poszli na
chwilg do przedszkola Montessori, jak Lidka miala trzy latka,
a Karol miat pigc lat, bo cheieli sprobowac ist, poszli z ciekawo-
sci. Chodzili jakis czas i na poczgtku im si¢ podobalo, bardzo
szybko sig zaadaptowali, bawili sig z dziecmi, ale potem im sig
znudzito, zniechecili sig, byly placze rano, Ze tak codziennie to
nie cheg.

syn Daniel: Gdy chodzili do przedszkola, to ja bylam w cigzy
z Danielem, bylam w domu i byl tez strach, bo to byl okres
COVID-u, nie wiadomo wtedy jak to bylo powazne. Teraz
Daniel jest w wieku przedszkolnym, wige formalnie nie
uczestniczy w edukacyi domowej, bo wiekowo jest za maty, bo
przedszkole w Polsce jest nieobowigzkowe. [...] On sig uczy,
ale to jest zabawa.

osoby ze wspélnot prowadzacych edukacje domowa: Nasi
prayjaciele z kregow katolickich tez zaczynali edukacje domo-
wq, cz¢S¢ z nich miata dzieci, ktdre chodzily do drugiej, trzeciej
klasy w szkole i to nie dziatato. Przekonali sig, ze to cos cieka-
wego 1 cheieli sprobowac.

rodziny w edukacji domowej: Naszym ograniczeniem jest te-
raz transport do wigkszej miejscowosci, gazie sq liczne rodziny
w ED i kooperatywa, na przyklad w wybranym dniu jedna
mama prowadzi dwie godziny matematyki dla wszystkich
dzieci. Ale szukamy sig, jestem na grupach edukacji domowej
w mediach spofecznosciowych, wymieniamy sig materiatami,
doswiadczeniem.
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e dzieci w tradycyjnym systemie oswiaty: Pamigtam, jak ich

pytatam, jak im sig podoba pierwsza klasa i myslalam, ze bedg

radosne, bo to poczqtek szkoly. Ja pamigtam ten czas dobrze,

troche zabawy, nauki... A oni mi odpowiadali, Ze nie lubig

szkoly, Ze nie cheq jej... Bylam po prostu przerazona, ze co to

Jest za szkola, Zeby juz w tym wieku taka niechec i trauma.

o czlonkowie dalszej rodziny: Bylo kilka réznych perspektyw,

ale wigkszosc fo przyjeta z ciekawoscig, moze na poczgtku byto

wigce] zdziwienia i trzeba bylo duzo tiumaczyc, jak to wyglg-

da, bo te parg lat temu tez nie bylo to takie popularne, ale teraz

mamy wsparcie.

Motywacja do rozpoczecia edukacji domowej staly sie réwniez

osobiste do$wiadczenia edukacyjne Edyty i konkretne wydarzenia

z réznych okreséw jej zycia. Najistotniejsze z nich zaprezentowano

na ponizszym schemacie.

Rysunek 2. Proces decyzyjny mamy-edukatorki o rozpoczeciv edukacji domowej

Roczn
Lata Okres kursy
szkolne i6 =
studiéw grafiki
Neutralne Wspom.nie_nia Praktyki w szkole publicznej: Poznanie alternatywnych
szkoty t_radycy!n_ej, - rozczarowanie biurokracja metod nauczania
wysokie wyniki,
brak trudnosci ¢ ¢
Brak czasu na praktyke Docenienie ich
edukacyjna skutecznosci i refleksja

nad metauczeniem sie

Decyzja
vz g Macierzyn
o edukacji o
domowej

Obserwacja dzieci

v

Analiza opcji
edukacyjnych

Konsultacje z innymi
rodzicami w edukacji
domowej

Zrédto: opracowanie wiasne.

58



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

Badana mama nie odnotowala wlasnych negatywnych doswiad-
czeri zwigzanych z tradycyjna edukacja szkolng. Wrecz przeciwnie,
stwierdzita: ubitam szkole, dobrze sig uczylam, nie miatam Zadnych
problemsw. Pierwsze powazne rozczarowanie tradycyjnym syste-
mem edukacji pojawilo si¢ u niej podczas studiéw, gdy realizowala
praktyki w szkole podstawowej. Uswiadomita sobie wtedy przerost
biurokracji w szkole, co bylo dostrzegalne m.in. w koniecznosci pro-
wadzenia obszernej dokumentacji zwigzanej z dziatalnoscig eduka-
cyjno-wychowawczg: 4 Zycie wyglgdalo inaczej niz to, co na papierze.
Jedynym pozytywnym doswiadczeniem byla praca polegajaca na
prowadzeniu kétka informatycznego i zaje¢ z grafiki komputerowe;:
Bylo to naprawdg normalne, te dzieciaki byly zainteresowane, a ty moglas
Je uczyc.

Kolejnym przelomowym momentem w jej edukacji byt udzial
w rocznym kursie grafiki komputerowej z projektowania 2D i 3D,
prowadzonym przez kanadyjskich specjalistéw preferujacych alter-
natywne wobec wezesniej jej znanej w tradycyjnym systemie edukacji
metody nauczania: Bylo mndstwo zajec praktycznych, wlasnych pro-
Jektow z asystentami. Wykladowca uruchamiat swdj komputer, rzutnik,
modelowal, a ty pracowalas réwnolegle z nim [...]. Niesamowicie szybko
nauczylam sig tak duzo... W koricu to pojetam! Po roku tego kursu mialam
tak pelng wiedzg, ze moglam od razu zaczqc pracg w tym zawodzie.

Edyta podjeta w tym czasie refleksje nad czasem, jaki stracita
bazujac na nieefektywnych strategiach uczenia si¢: Zrozumialam,
Ze naprawdyg jestes w stanie wszystko ogarngc, tylko musisz miec czas,
zeby to przyjgc i musisz miec dobrych nauczycieli lub dobre tutoriale czy
w ogdle Zridio wiedzy, i jestes w stanie sig nauczyc. Moze nie we wszyst-
kim bgdziesz mistrzem, ale to zrozumiesz. Dalsze decyzje o rozpocze-
ciu edukacji domowej byly przede wszystkim dyktowane réznorod-
nymi potrzebami wychowawczymi dzieci, ktére zostaly wczesniej

omowione.

Organizacja i stosowane strategie edukacyjne w navczaniv domowym

Na podstawie analizy dziatain edukacyjnych matki wyodrebnio-
no gléwne komponenty i opracowano powiazania mi¢dzy nimi,
tworzac przejrzysty obraz stosowanych strategii i metod nauczania
w codziennej edukacji domowe;.
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Strategie
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Rysunek 3. Schemat organizacji edukacji domowej
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Zrédto: opracowanie wtasne.

Edyta podkreslita, ze ceni sobie porzadek i organizacje, dlate-
go w edukacji domowej duzg wage przywiazywala do rutyny. Przed
rozpoczeciem roku szkolnego zapoznala si¢ z podstawa programo-
w3, opracowala ogélne zagadnienia dla kazdego dziecka oraz stra-
tegie zdobywania wiedzy. Zaznaczyla jednak, ze edukacja domowa
jest bardzo elastyczna: Czasem im sig nie chee czegos nauczyc, ale wie-
dzq, Ze i tak od niczego nie uciekng, wricq te tematy. Ja nie muszg nad
nimi stac z rozgq i wystawiac za to zlych ocen. Majg swiadomosc, ze
Jesli sig nie nauczg, to rowiesnicy juz bedg to wiedziec. Poza tym dzie-
ci majg same % siebie takie poczucie, Ze cheg poznawac swiat. Cheg sig
nauczyc czytaé, Zeby potem mdc czytac o tym, co ich interesuge.

Badana wskazala réwniez na elastyczno$¢ w wyborze miejsc
nauki: Zwykle rano, po sniadaniu, sprzqtamy na stole i uczymy sig
roznych rzeczy, ale to jest bardzo plynne. Uczymy sig w kuchni podczas
gotowania, idziemy na spacer do parku czy lasu i poznajemy rodzaje
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drzew, liczymy na hustawce, czy uczymy sig kolorow na podworku.
Duzo pracujemy na swiezym powietrzu, jestesmy wolni.

Taka swoboda pozwala na naturalne i spontaniczne podejscie do
nauki, dostosowujac ja do codziennych czynnosci i zainteresowan
dzieci.

Nalezy jednak podkresli¢, ze badana mama jest swiadoma tego,
iz organizacja edukacji domowej to nie lada wyzwanie. Jak sama
stwierdzita: Czasem bywa ftak, ze jestem zmgczona ustawianiem
wszystkiego, trzeba o tym myslec z wyprzedzeniem... Ale tez cieszy
mnie uczenie dzieci ciekawostek, wspdlne odkrywanie Swiata, ucze-
nie ich wspotpracy i myslenia. Nie mamy tej pogoni porannej, typowych
nerwow szkolnych. Pomimo trudnosci zwigzanych z planowaniem,
Edyta docenia mozliwos¢ spedzania czasu z dzie¢mi w sposéb bar-
dziej elastyczny i mniej stresujacy niz tradycyjne nauczanie szkolne.

Edyta podkreslita, ze dzigki takiemu podejsciu do edukacji
zaréwna ona sama, jak i dzieci sa w ciaglym procesie nauki: Nie tra-
cimy czasu na sprawdzanie obecnosci, wpisy do dziennika, sprawy orga-
nizacyjne... W szkole dzieci zaczynajg zaglebiac sig w temat, odkrywajq
nowe rzeczy i przerywa to diwigk dzwonka. I tak od poczqtku, po pig-
clominutowej przerwie.

Zaangazowanie w proces edukacji ilustruje schemat, kté-
ry przedstawia, w jaki sposéb poszczegdlni czlonkowie rodziny
uczestniczg w organizacji edukacji domowej, podkreslajac ich role
i wktad w ten proces.
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Rysunek 4. Schemat zaangazowania rodziny w proces edukacji domowej
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Rozwdj umiejetnosci metauczenia si¢ w edukacji domowej

Mama-edukatorka jasno okreglita swoje oczekiwania wobec edu-
kacji domowej swoich dzieci: Jestesmy na etapie wezesnoszkolnym, wige
naturalne jest, ze dziecko potrzebuje mojej obecnosci i wyjasnien. Zale-
zy mi na tym, aby ta wspolna nauka doprowadzila do tego, Ze posiada-
Jgc podstawowe umiejetnosci, takie jak czytanie, pisanie i liczenie, bedy
w pryszlosci samodzielnie zdobywac wiedzg.

Edyta zaznaczyla, Ze poswigca czas na rozmowy z dzie¢mi o proce-
sie nauki, strategiach uczenia si¢ i zdobywaniu wiedzy z réznych Zré6-
det, co rozwija u nich myslenie kognitywne i metauczenie si¢. Analiza
opisanego przez nig rozwoju kompetencji obrazuje ponizsza tabela.
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Tabela 1. Ewolucja kompetencji w edukacji domowej: przejicie od podstawowych
dziatan do rozwinigtych umiejetnosci metauczenia sie

Poczgtkowe dziatania (od)

Proces edukacyjny (poprzez)

Zaawansowane umiejetnosci

(do)

Zabawa swobodna

Tworzenie witasnych regut i zasad

Tworzenie kreatywnych
rozwigqzan

Nauka w grupie zréznicowanej
wiekowo

Wspdlna praca nad projektami

Umiejetnos¢ inkluzywnej
wspotpracy

Nauka przez obserwacje

Samodzielne eksperymentowanie

Rozwijanie krytycznego myslenia

Odkrywanie zainteresowan

Indywidualne projekty

Autonomiczne uczenie sie

Rytuaty domowe (czytanie
ksiqzek, dyskusje)

Tworzenie wiasnych opinii

Refleksja nad wiasnym procesem
nauki (metauczenie sie)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela ilustruje ewolucje od podstawowych dziatan edukacyjnych,

ktére czgsto stanowia punkt wyjscia dla edukacji domowej, do bar-

dziej zaawansowanych umiejetnosci. Kazdy etap plynnie przechodzi

w kolejny, ukazujac jak systematyczne dzialania w ramach edukacji

domowej prowadza do rozwoju kluczowych kompetenciji, takich jak:

kreatywne rozwigzywanie probleméw, inkluzywna wspétpraca, kry-

tyczne myslenie oraz refleksja nad wlasnym procesem nauki zwigza-

nej z metauczeniem si¢ obejmujacym takie aspekty, jak: $wiadomos¢

wlasnych proceséw myslowych, planowanie strategii uczenia sig,

monitorowanie i kontrolowanie postepéw w nauce oraz adaptowanie

technik uczenia si¢ w odpowiedzi na rézne wyzwania. Te umiejetno-

$ci s3 niezwykle wartosciowe w XXI wieku, poniewaz przygotowuja

uczniéw do radzenia sobie w dynamicznie zmieniajacym si¢ §wiecie

pracy, cenigcym innowacyjnos¢ i ciagle samodoskonalenie sig.

Implikacje pedagogiczne

Na podstawie analizy wywiadu z matks, ktéra podjela decy-

zj¢ o edukacji domowej swoich dzieci, mozna wyprowadzi¢ kilka

istotnych implikacji pedagogicznych oraz wskazéwek dla réznych

grup zainteresowanych edukacja: edukatoréw, rodzicéw, nauczycieli

i spoleczenstwa.
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Wskazéwki pedagogiczne dla edukatoréw:
e Indywidualizacja nauczania: Edukatorzy powinni

dostrzega¢ warto$¢ indywidualnego podejscia do ucznia,
dostosowujac metody nauczania do potrzeb, stylu ucze-
nia si¢ oraz tempa rozwoju kazdego dziecka. Jak pokazuje
przypadek matki z wywiadu, indywidualizacja moze zna-
czgco wplynac na efektywnos¢ edukacji i satysfakeje z pro-

cesu nauczania.

e Wsparcie dla rodzicéw: Edukatorzy powinni tworzy¢

zasoby 1 programy wspierajace rodzicéw, ktérzy decyduja
si¢ na edukacje domowg, np. poprzez oferowanie materia-
téw dydaktycznych, szkoleri i porad dotyczacych organi-
zacji procesu nauczania w domu. Wsparcie moze poméc
rodzicom w radzeniu sobie z wyzwaniami edukacyjnymi
i emocjonalnymi.

Wskazéwki dla rodzicéw:

e Swiadome podejmowanie decyzji: Rodzice powinni

podejmowac decyzje o edukaciji swoich dzieci na podstawie
doktadnej analizy ich potrzeb, zainteresowan i stylu ucze-
nia si¢. Jak pokazuje wywiad, decyzja o edukacji domowe;j
powinna by¢ przemyslana i oparta na realnych obserwa-
cjach dziecka oraz jego reakcji na rézne metody nauczania.
Zréwnowazenie rél: Rodzice petnigcy role edukatoréw
powinni dazy¢ do zachowania réwnowagi miedzy rolg na-
uczyciela a rola rodzica. W wywiadzie matka podkreslata,
jak wazne jest, aby dba¢ o wigzi rodzinne i integracje ro-
dzedstwa w codziennej organizacji nauczania.

Budowanie sieci wsparcia: Rodzice prowadzacy
edukacje domowsa powinni aktywnie poszukiwaé¢ pomo-
cy w postaci grup wsparcia, spotkai z innymi rodzinami,
a takze korzysta¢ z dostepnych zasobéw online. Takie
dzialania mogg poméc w lagodzeniu izolacji spoleczne;j
i wymianie do§wiadczeri z innymi rodzicami.

Wskazéwki dla nauczycieli:
e Elastycznos$¢ w nauczaniu: Nauczyciele powinni by¢

otwarci na rézne formy nauczania, w tym na wspétprace
z rodzinami prowadzacymi edukacje domows. Powin-
ni takze dazy¢ do zrozumienia indywidualnych potrzeb
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uczniéw, co moze pomdc w lepszym dostosowaniu pro-
gramu nauczania.

e Wspéipraca z rodzicami: Nauczyciele moga pelni¢
role doradcéw dla rodzicéw prowadzacych edukacje do-
mowa, oferujac swoje doswiadczenie i wiedz¢ w zakresie
pedagogiki oraz pomagajac w planowaniu i ocenie poste-
péw edukacyjnych dzieci.

Wskazéwki dla spoleczenistwa:

e Zwigkszanie $wiadomos$ci na temat edukacji
domowej: Spoleczeristwo powinno by¢ informowane
o mozliwoéciach i wyzwaniach zwigzanych z edukacja
domowa. Wazne jest promowanie zrozumienia i akcepta-
¢ji dla réznych form edukacji, w tym edukacji domowej,
jako réwnorzednej alternatywy dla tradycyjnego systemu
szkolnego.

e Wspieranie réznorodnych form edukacji: Or-
ganizacje spoleczne oraz instytucje edukacyjne powinny
wspiera¢ réznorodne formy edukacji, uznajac edukacje do-
mowg za warto$ciowy wybér, ktéry moze odpowiadaé¢ na
specyficzne potrzeby niektérych dzieci i rodzin.

e Tworzenie struktur wsparcia: Warto, aby spoteczno-
§ci lokalne i organizacje pozarzadowe tworzyly struktury
wsparcia dla rodzin prowadzacych edukacje domows, takie
jak centra edukacyjne, grupy spotkan czy dostep do zaso-
béw edukacyjnych.

Powyzsze implikacje i wskazéwki moga pomée w lepszym zro-
zumieniu i wsparciu rodzin, ktére decydujg si¢ na edukacje domowa,
a takze w promowaniu bardziej elastycznego i zindywidualizowane-
go podejscia do nauczania w réznych kontekstach edukacyjnych.

Whnioski z badan

Badania wykazaly, ze edukacja domowa znaczaco wspiera rozwoj
kompetencji metauczenia si¢ u dzieci dzigki indywidualnemu podej-
$ciu do nauczania i elastycznosci w organizacji procesu edukacyjnego.
Edukatorzy, korzystajac z refleksyjnego podejscia, moga skutecznie
rozwija¢ u dzieci umiejetnosci samodzielnego myslenia, planowania
i adaptacji. Wyniki badan pokazuja, ze edukacja domowa moze by¢
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warto$ciowym modelem ksztalcenia, szczegélnie w kontekscie roz-
wijania umiejetnosci niezbednych w XXI wieku. Zaleca si¢ dalsze
badania nad strategiami stosowanymi w edukacji domowej oraz ich
dlugoterminowym wplywem na rozwéj kompetencji metauczenia si¢
u dzieci.
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ABSTRACT

This article presents the findings of original research on the phe-
nomenon of biographical learning in the development of the role of
a female preschool teacher, drawing on the concept proposed by
Elzbieta Dubas. The study was carried out in a qualitative research
framework, adopting an interpretative paradigm. lts aim was to ex-
plore and describe the significance of biographical learning in shap-
ing and enacting the role of female preschool teachers.

The research specifically investigated how teachers learn their pro-
fessional role through their own and others’ biographies. The central
research question was formulated as follows: what role does bio-
graphical learning play for the women surveyed in constructing and
performing the role of a preschool teacher? A case study method
was employed, and narrative interviews were conducted with three
female preschool teachers as the primary technique for collecting
research material.

The findings reveal the individualized biographical process through
which the role of a preschool teacher is learned, as reflected in the
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narratives of the participants. The research establishes that personal
and shared biographies are valuable educational assets. Reflection on
these biographies contributes to the development of various qualities
and skills that the narrators use when constructing and fulfilling their
professional roles as preschool teachers.

ABSTRAKT

Celem artykutu jest przedstawienie wynikéw badan wiasnych dotyczqg-
cych fenomenu biograficznego uczenia sie roli nauczycielki wychowania
przedszkolnego na podstawie koncepcji Elzbiety Dubas. Badania zre-
alizowano w strategii jakosciowej, w optyce paradygmatu interpreta-
tywnego. Ich celem byto poznanie i opisanie znaczenia biograficznego
uczenia sie do konstruowania i realizowania roli nauczycielki wychowa-
nia przedszkolnego.

Przedmiotem badan uczyniono zatem uczenie sie roli nauczycielki wy-
chowania przedszkolnego z biografii wiasnej i Innych, natomiast prob-
lemem badawczym pytanie: Jakie znaczenie ma biograficzne ucze-
nie sie do konstruowania i realizowania roli nauczycielki wychowania
przedszkolnego przez badane kobiety? W badaniach wykorzystano
metode studium przypadku, a technikq, jakq postuzono sie w celu ze-
brania materiatu badawczego, byt wywiad narracyjny przeprowadzo-
ny z trzema nauczycielkami wychowania przedszkolnego.

Wyniki badan wtasnych uvkazujq indywidualny proces biograficznego
uczenia sie roli nauczycielki wychowania przedszkolnego, jaki wytania
sie z narracji badanych kobiet. W podijetych badaniach wtasnych usta-
lono, ze biografia wtasna, jak i biografie Innych stanowiq istotny walor
edukacyjny, a podejmowany nad nimi namyst pozwala na ksztattowa-
nie wielu cech i umiejetnosci, ktére narratorki wykorzystujq, konstruujqgc
i realizujqc wtasng role nauczycieli wychowania przedszkolnego.

Wprowadzenie

Bycie nauczycielem wychowania przedszkolnego to niezwy-
kta odpowiedzialnos¢ i Zrédio wielu emocji, jakie wynikajg z relacji
z najmlodszym pokoleniem, ktére cechuje ciagly i nieustajacy gléd
wiedzy dotyczacy otaczajacego $wiata, jak i samego siebie (Nowak
2009). Jest to takze wyzwanie, gdyz kazde dziecko jest inne i roz-
wija si¢ we wlasnym tempie, przez co wymaga indywidualnego
podejscia oraz wsparcia zapewniajacego wszechstronny rozwdj
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(Klim-Klimaszewska 2005; Rozporzadzenie... 2017: 2). Nauczyciel
wychowania przedszkolnego jest osoba, od ktérej zalezy przyszlosé
i jakos¢ dalszej $ciezki edukacyjnej dziecka, tym samym oczekuje
si¢ od niego, aby byl otwartym na potrzeby swych podopiecznych,
ich rodzin i zmieniajacego si¢ $wiata specjalista w swojej dziedzinie
(Muchacka 2004).

Warunki zycia spolecznego nieustannie si¢ zmieniajg. Wszech-
obecna globalizacja spoleczenstw, przeobrazenia rodziny, pluralizm
wartosci, wielokulturowos¢, indywidualizm, wzrost zjawisk patolo-
gicznych (Szempruch 2017: 16-18), edukacja wiaczajaca (Kostka-
-Szymanska, Kuspit 2021) stanowia jedynie niewielki fragment
wyzwan, przed ktérymi staje dzi§ nauczyciel wychowania przed-
szkolnego. Stale poszerzajacy si¢ repertuar nauczycielskich powinno-
§ci wymaga otwarcia si¢ na drugiego, otwarcia si¢ na zmiany, reflek-
syjnosci i koniecznosci cigglego doskonalenia si¢ w odpowiedzi na
sytuacje spoleczno-oswiatowa (Kochanowska 2016; Drézka 2023).
Rola zawodowa wspélczesnego nauczyciela, stanowigca ,system
norm i wzoréw zachowania spolecznie utrwalonych, tzn. takich,
jakie przypisywane sg wykonujacym dany zawdd przez spoleczeri-
stwo” (Jedrzejewski 1985: 132), ulega ciaglej redefinicji. Nauczyciel
wychowania przedszkolnego przestaje dzi$ pelni¢ wylacznie zadania
zwigzane z przekazywaniem wiedzy, opieka i wychowaniem. W obli-
czu wyzwani wspélczesnej edukacji i §wiata staje si¢ diagnostykiem,
doradca, badaczem, terapeuts, przewodnikiem, partnerem, specja-
listg, organizatorem wspélpracy z rodzing i srodowiskiem, a takze
cztonkiem danej grupy zawodowej (Eukasik 2009; Paprotna 2021).
Rola nauczyciela wychowania przedszkolnego jest dzi§ zapewnienie
dzieciom takiej edukacji, jaka umozliwi im nie tyle dost¢p do obszer-
nej wiedzy, co efektywne i satysfakcjonujace funkcjonowanie w dzi-
siejszym ciagle zmieniajacym si¢ $wiecie, a to wymaga od nauczyciela
szeregu istotnych cech i kompetencji, ktére nabywane sa w biegu
zycia (Kwiatkowska 2008; Kwiatkowski 2017).

Droga do zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego jest
procesem dlugotrwalym i zlozonym, ktéry nie jest réwnoznacz-
ny z uzyskaniem dyplomu formalnie potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe. Robert Kwasnica zauwaza, ze ,wiedza zawodowa, cho¢by
potwierdzona dyplomami wszelkich mozliwych instytucji ksztalca-
cych nauczycieli [...], w mniejszym badz wickszym stopniu okaze
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si¢ niewystarczajagca’ (Kwasnica 2004: 295). Na sposéb pelnienia
roli nauczyciela sktadajg si¢ bowiem rézne aspekty, wsréd ktérych
wyrézni¢ mozna: motywy wyboru zawodu (zewnetrzne i wewnetrz-
ne), ktore stanowig wazny skltadnik tozsamosci i identyfikacji zawo-
dowej nauczycieli (Michalak 2007), posiadane predyspozycje i kom-
petencje (Nowak-Dziemianowicz 2008), spotkane w zyciu znaczace
osoby oraz ich biografie, ktére mialy wplyw na podjecie tej roli, jak
réwniez ksztaltowaly jej przebieg na przestrzeni zycia czlowieka
(Grochowalska 2014; Chmiel 2014; Drézka, Madaliniska-Michalak
2016). Funkcjonowanie nauczyciela w roli zawodowej jest réwniez
calozyciowym uczeniem si¢ samego siebie w spoleczno-kulturowym
$wiecie, jakim jest srodowisko przedszkolne, wyznaczonym nie tyl-
ko przez pragmatyke nauczycielska, obowigzujace programy edu-
kacyjne, rozporzadzenia, liczne przepisy, ale réwniez relacje z Inny-
mi — nauczycielami i wychowankami (Eukasik 2009; Grochowalska
2015, 2020). Podjecie roli zawodowej stanowi znaczace doswiadcze-
nie w biografii czlowieka. Z kolei jej realizowanie to proces, ktérego
czlowiek uczy si¢ w biegu zycia. Jednym z rodzajéw tego uczenia si¢
jest biograficzne uczenie si¢.

Na poczatku lat 90. XX wieku niemiecki socjolog Peter Alheit
zaproponowal koncepcje biografii i biograficznego uczenia sig, ktéra
silnie zwigzana z tradycja psychologii narracyjnej ulegala przeobraze-
niom w kolejnych teoretycznych i empirycznych eksploracjach autora

(Mazurek 2017: 52). Alheit definiuje biograficzne uczenie si¢ jako

wlasne, autokreacyjne dzialania podmiotéw, refleksyjnie organizujacych
swoje doswiadczenia w sposéb, ktéry generuje sp6jng osobowosé, tozsa-
mo$¢, nadaje znaczenie historii ich zycia oraz komunikowalng, spolecz-
nie zywotng perspektywe $wiata zycia, kierujaca ich dzialaniami (Alheit
1995 za: Puszcz, Kalus, Mazurek 2023: 87).

Podobnie biograficzne uczenie si¢ ujmuje Elzbieta Dubas, kt6-
ra okreéla je jako ,specyficzny proces uczenia sig, realizowany przez
czlowieka podejmujacego namyst nad biografia oraz poznajacego
i zmieniajacego siebie, oraz swéj $wiat zycia w wyniku tej reflek-
sji” (2017: 81). Biograficzne uczenie si¢ bazuje na doswiadczeniach
zyciowych czlowieka, ma mi¢dzy innymi wymiary: poznawczy, emo-
cjonalny i spoteczny. Okreslane jest jako proces celowy, ktéry sprzyja
modernizacji tozsamos$ci. Wplywa takze na efektywniejsze funkcjo-
nowanie czlowieka w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, przez co nalezy
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podkresli¢ jego aspekt praktyczny. Co wiecej, zwykle jest nieuswia-
domione, niemniej jednak mozna je uswiadamiaé, jak i wyzwalaé
(Dubas 2017). Biograficzne uczenie si¢ stanowi zatem proces, ktéry
polega na subiektywnym i refleksyjnym nadawaniu znaczeni wlasnym
do$wiadczeniom biograficznym. W obliczu tych rozwazan kluczowe
staje si¢ pojecie biografii, ktéra okreslana jest jako ,napigcie miedzy
pojeciem biegu zycia jednostki a opowiescig o historii zycia, bedaca
spoleczng formg autokreacji (se/f~construction) i autoprojekeji (self-
-projection) zakorzenionej w specyficznym kontekscie spolecznym
i historycznym” (Alheit 2015: 23-24). Danuta Lalak konstatuje,
ze jest ona ,indywidualnym losem czlowieka rozpostartym miedzy
jego narodzinami i $miercig, a réwnoczesnie aktem jego wlasnej,
kreatywnej aktywnosci. Biografia nadaje sens kazdemu codzienne-
mu do$wiadczeniu, poprzedza zycie i jest jego naturalnym przedtu-
zeniem” (Lalak 2010: 39). Opisane ludzkie zycie stanowi biografie,
ktéra trwa znacznie dluzej anizeli samo jego zycie, ,biografia trans-
cenduje cztowieka, nie umiera wraz z nim” (Mazurek 2017: 53). Pro-
cesy biograficznego uczenia si¢ s3 silnie zwigzane z historycznym,
spolecznym, jak réwniez kulturowym kontekstem, w ktérym czto-
wiek zyje 1 w ktérym s3 one usytuowane. Nalezy tu zatem wskazac¢
na temporalnos¢, bowiem nadawanie doswiadczeniom okreslonych
znaczeni odnosi si¢ do przeszlosci, terazniejszosci oraz przysziosci.
Istota ludzka ,moze biograficznie uczy¢ si¢ w trakcie dziania si¢ zda-
rzen, jak i nawigzujac do doswiadezen z przesztosci” (Puszez, Kalus,
Mazurek 2023: 87).

Elzbieta Dubas wskazuje, ze biograficzne uczenie si¢ moze prze-
biega¢ w dwéch wymiarach, jako uczenie si¢ z wlasnej biografii lub
z biografii Innych. Uczenie si¢ z wlasnej biografii rozumiane jest jako
,uczenie si¢ z przypominanych wlasnych doswiadczen, zawartych
w pamigci autobiograficznej, w wyniku refleksji nad wlasng biogra-
fia (autobiografia)” (Dubas 2015: 36). Taki sposéb uczenia si¢ nalezy
rozumie¢ zatem jako eksploracje, poznawanie czy ponowne doswiad-
czanie wlasnej biografii (Dubas 2017). Z kolei uczenie si¢ z biografii
Innego wymaga podjecia rozwazan nad jego biografig oraz ,,odniesie-
nia jego doswiadczen biograficznych do posiadanej wiedzy i samo-
wiedzy. Namyst nad biografig Innego moze wnie$¢ nowe wartosci
w sposéb ogladu i rozumienia §wiata, a w nastepstwie w zachowa-
nie si¢ — bycie w §wiecie odbiorcy danej biografii” (Dubas 2015: 36).
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Biografia wlasna i biografie Innych Iaczg si¢ i wspdlistniejg ze soba,
a takze wzajemnie na siebie oddzialuja, z tego powodu trudno jest
czasami jednoznacznie odizolowaé proces uczenia si¢ z biografii
Innych od uczenia si¢ z wlasnej biografii (Puszcz, Kalarus, Mazurek
2023). Rezultatem biograficznego uczenia si¢ jest stopniowe odkry-
wanie nowej wiedzy o samym sobie, innych ludziach, a takze o ota-
czajacej rzeczywistosci, ktéra ,sprzyja rekonstrukcjom, redefinicjom
i modyfikacjom wlasnej tozsamosci” (Dubas 2017: 82).

W artykule zostanie przedstawiony proces biograficznego uczenia
si¢ roli nauczycielki wychowania przedszkolnego w nawigzaniu do
koncepcji zaproponowanej przez Elzbiete Dubas. Proces ten ujawnit
si¢ w wyniku przeprowadzenia wywiadéw narracyjnych z nauczyciel-
kami wychowania przedszkolnego. Analiza nauczycielskich opowie-
$ci pozwolila odpowiedzie¢ na pytanie: Jakie znaczenie ma biogra-
ficzne uczenie si¢ do konstruowania i realizowania roli nauczycielki
wychowania przedszkolnego przez badane kobiety? W kontekscie
problematyki niniejszego artykulu nalezy zaznaczy¢, ze prezentuje
ona nowe ujecie, stanowi bowiem pewien autorski namyst, formuto-
wany jeszcze na duzym poziomie ogélnosci — wymaga tym samym
dalszych studiéw. Jednak uzyskane wyniki moga si¢ sta¢ inspiracja
do poglebiania biograficznych uwarunkowan uczenia sig roli nauczy-
cielki wychowania przedszkolnego.

Latozenia metodologiczne

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie i opisanie zna-
czenia biograficznego uczenia si¢ do konstruowania i realizowania
roli nauczycielki wychowania przedszkolnego. Przedmiotem badan
uczynilam zatem uczenie si¢ roli nauczycielki wychowania przed-
szkolnego z biografii wlasnej i Innych, a problemem badawczym
pytanie: jakie znaczenie ma biograficzne uczenie si¢ do konstruowa-
nia i realizowania roli nauczycielki wychowania przedszkolnego przez
badane kobiety? W niniejszym projekcie przez biografi¢ Innych, jako
stymulatora biograficznego uczenia si¢, rozumieé¢ bede biografie
nauczycielek z okresu edukacji w szkole podstawowej, a takze pracy
zawodowej, biografie wiasnych dzieci oraz wychowankéw. Te biogra-
fie ujawnily si¢ bowiem w narracjach wszystkich badanych kobiet.
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Badania zostaly zrealizowane w strategii badari jakosciowych,
w optyce paradygmatu interpretatywnego. Ich teoretyczne ramy
wyznaczala koncepcja biograficznego uczenia si¢ Elzbiety Dubas. Jak
bowiem wskazuje Danuta Urbaniak-Zajac,

w badaniach o charakterze naukowym — réwniez tych, ktére wykorzystu-
ja dane jakosciowe — istotnym punktem odniesienia dla prowadzonych
analiz (interpretacii) sg istniejace koncepcje teoretyczne. [...] Cheac do-
kona¢ opisu, ktéry nie tylko w naukach humanistycznych jest juz inter-
pretacja, nalezy dysponowac jakimis pojeciami ujmujacymi badane stany
rzeczy (Urbaniak-Zajac 2004: 105).

Ze wzgledu na to, ze zalezalo mi na holistycznym ujeciu badane-
go zjawiska, wykorzystatam metode studium przypadku (Juszczyk
2013), natomiast technikg, jaka postuzytam si¢ w celu zebrania mate-
rialu badawczego, byl wywiad narracyjny przeprowadzony wedlug
zalozenn Kai Kazimierskiej (1997) z nauczycielkami wychowania
przedszkolnego. Badania przeprowadzitam na przelomie listopada
i grudnia 2022 roku na terenie miasta Krakowa. Koncentrowaly si¢
one na do$wiadczeniach matek wykonujacych zawdéd nauczyciela
wychowania przedszkolnego. W niniejszym opracowaniu przed-
stawie jedynie ich fragment dotyczacy fenomenu biograficznego
uczenia sie¢ roli nauczycielki wychowania przedszkolnego, jaki ujaw-
nit si¢ w trakcie prowadzonych eksploracji. W przeprowadzonych
badaniach zastosowatam celowy dobér grupy badawczej, ze wzgle-
du na przedmiot i cel badan. Poszukiwatam zatem kobiet, ktére s
matkami i pelnig zawéd nauczyciela wychowania przedszkolnego.
Woziglam takze pod uwage ogdlnie przyjete kryteria: czy uczestnik
wyrazil zgode na udzial w wywiadzie i jego nagranie, jak réwniez czy
zgodzil si¢ na wykorzystanie danych (Moustakas 2001). Co wigcej,
w metodzie studium przypadku badacz dazy do tego, by do badan
wybra¢ takie przypadki, ktére dostarcza mu najwigcej informacji. Jak
bowiem pisze Robert Stake, ,mozliwosé¢ glebszego poznania to kry-
terium inne i czgstokro¢ wazniejsze niz reprezentatywnos¢” (2010:
635). Przeprowadzitam wstgpne rozmowy z kilkunastoma osobami,
jednak ostatecznie wylonilam trzy nauczycielki spetniajace powyzsze
kryteria. Charakterystyke badanych przedstawiam w tabeli 1. Zgod-
nie z procesem anonimizacji wywiadu narracyjnego imiona narrato-
rek zastgpitam symbolami, natomiast te, ktére kobiety przywolywaty
w swoich wypowiedziach, zastgpowalam innymi imionami.
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Tabela 1. Charakterystyka badanych oséb
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Zrédio: badania whasne.

Wywiady prowadzilam w dogodnych dla badanych miejscach
i bez obecnosci innych oséb. Do zarejestrowania danych uzylam
dyktafonu. Uzyskany material empiryczny poddalam transkrypcji,
podczas ktorej staralam si¢ jak najwierniej odda¢ tres¢ wywiadu, jego
atmosfere i ujawnione emocje badanych. Nastepnie uzyskane dane
poddatam analizie i interpretacji, co pozwolito mi odpowiedzie¢ na
postawione pytanie badawcze. Material empiryczny opracowatam
za pomocy analizy tematycznej (¢hematic analysis), ktéra przeprowa-
dzilam zgodnie z szescioetapowym modelem, jaki zaproponowaly
Virginia Braun i Victoria Clarke (2006). Przeprowadzona analiza
obejmowata: zaznajomienie si¢ z danymi, kodowanie, generowanie
poczatkowych tematéw, przegladanie tematéw, definiowanie i nazy-
wanie tematéw oraz generowanie raportu (Braun, Clarke 2006).

Wyniki badan wtasnych i wnioski

W toku analiz materiatu badawczego wylonily si¢ trzy dominuja-
ce tematy, ktére obejmowaly pewne zestawy danych istotne zaréwno
dla celu badan, jak i problematyki. Rezultaty przedstawiam ponizej.
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Szkota podstawowa jako obszar biograficznego uczenia sig

Szkola podstawowa jest znaczacg instytucja, ktéra odgrywa istot-
ng role w zyciu czlowieka. Jej naczelnym zadaniem jest przygotowa-
nie mlodego pokolenia do sprawnego funkcjonowania w nieustannie
zmieniajgcym si¢ i nieprzewidywalnym swiecie. To w szkole dziecko
zdobywa wiedze i umieje¢tnosci, rozwija swoje zainteresowania oraz
ksztaltuje swoja osobowos¢. Szkola powinna takze tworzy¢ $rodo-
wisko sprzyjajace odnalezieniu sensu zycia i wlasnej drogi w przy-
sztosci, w tym réwniez zawodowej. Ten obowiazek spoczywa przede
wszystkim na przedstawicielach tej spolecznosci, a wigc nauczycie-
lach (Zeber-Dzikowska, Reczyiiska, Cisto 2014).

Narratorki rozpoczely swoja edukacje w szkole podstawowej
w réznym czasie, a co za tym idzie w kontekscie odmiennych zalozen
systemu szkolnictwa. Niemniej jednak, mimo tych réznic, we wszyst-
kich narracjach ujawnil si¢ aspekt biografii znaczacego Innego, co
nie tylko wplynelo na decyzje o wyborze swej $ciezki zawodowej,
ale takze stalo si¢ swoistg inspiracja do sposobu rozumienia swej roli
przez kobiety. Kobiety w nastepujacy sposéb opowiadaly o swoich
nauczycielkach z tego okresu i o ich warsztacie pracy:

Byla szalenie estetyczng osobg, cieply, Zyczliwg. [...] Dbala, zeby tam sig
caly czas cos dzialo [ ...] pigkne stroje, wystepy przed publicznosciq. Kazdemu
potrafila cos scedowac [ ...). I mysle, ze to kim jestem dzisiaj i z jakimi marze-
niami posztam dalej, to byl ten moment, poczgtek szkoly podstawowej. Tam
dostatam skrzydel, tam bylam naj [K2].

Pani potrafila zafascynowac [ ...]. Na lekcjach duzo si¢ w ogdle dziato. Duzo
tez wychodzilismy, a to do teatru, do muzeum. Potrafita tez docenic ucznia,
nawet jak nie byl jakims tam orlem. [...] jak koticzylam podstawdwke, fo
bylam juz pewna, Ze bede nauczycielkg [K3].

Ogrom takiego spokoju, bym powiedziala, miata w sobie i zrozumienia, takiej
gyczliwosti tez. Rozumiala nas, wspierala, umiala z nami rozmawiac. [...]
Bardzo taka, powiedziatabym, inspirujgca osoba. Dzigki niej ja tez zobaczy-
lam, jaki powinien byc ten nauczyciel [K1].

Dobry nauczyciel to zdaniem kobiet przede wszystkim nauczyciel
zyczliwy, co mocno wybrzmiato we wszystkich narracjach. To réw-
niez osoba, ktéra ma wysoko rozwinigty zmysl artystyczny i estetycz-
ny. Co wigcej, jest to profesjonalista, ktéry bierze pod uwage potrze-
by i zdolnosci ucznia, a takze ,inspirator” wyzwalajacy aktywnosé
i zachgcajacy do dziatania. Taki obraz nauczyciela badane kobiety
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wyniosly z okresu swojej edukacji w szkole podstawowej. Przytoczo-
ne fragmenty narracji ukazuja réwniez pozytywne relacje nauczycie-
lek z Innymi znaczacymi w tym czasie, co jest szczegélnie istotne.
Jak bowiem konstatuje Hanna Kedzierska (2012: 56-57), socjaliza-
cja nauczycielska stanowi ,efekt jakosci relacji pomig¢dzy dzieckiem
a znaczacymi dorostymi (nauczyciele, rodzice), jakich doswiadcza
ono we wczesnym okresie swojego Zycia. Stajg si¢ one prototypem
p6zniejszych zachowari jednostki w relacjach z dzieémi, takze tych
w roli zawodowej nauczyciela’. Zatem to do$wiadczenia z okresu
dziecinstwa, a wicc réwniez edukacji w szkole podstawowej i relacje
miedzy czlonkami tej spolecznosci stanowig fundament przysztych
interakeji i dzialan. W wypadku badanych kobiet biografia Innego —
nauczyciela z okresu edukacji w szkole podstawowej — stala si¢ inspi-
racja do konstruowania i realizowania swej wlasnej roli zawodowe;.
Jedna z kobiet opowiadata, ze:

Mndstwo rzeczy, ktdre przeniostam do tej placowki, i podejscie do zawo-
du, to sq kopie tego, co robila moja nauczycielka, dzis to wiem. I charyzma,
i dbatosc o rozne rzeczy, i chec robienia tef roboty najlepiej jak potrafie. Tutaj
wehodzisz, to sig dzieje, masz wyobrazenie. Ja miatam, wiedziatam, czym
sig zajmuge dobry nauczyciel. Wiedzialam, ze grunt to ich zainspirowac|...]
przedstawienia, to jest ta kreaz‘ywnos’c’, przygotowywanie sig do tego, two-
rzenie dekoracji. Weedy wychodzi ci plastyka, wychodzi ci muzyka, wychodzi
ci jezyk, matematyka, wychodzi ci integracja migdzy nimi. 1o si¢ dzieje na-

prawdg [K2].

Biograficzne uczenie si¢ narratorki wynikalo z potrzeby poszu-
kiwania pewnych wzorcéw dzialania, ktére moglaby przenie$¢ na
grunt wlasnej praktyki zawodowej. Sposéb pelnienia roli nauczy-
ciela przez Innego, ktéry badana interpretowala jako umozliwiajacy
dzieciom wszechstronny rozwéj i pozwalajacy na osiagniecie przez
nich zdolnosci i kompetencji, jakie bedg im towarzyszy¢ przez cale
pozniejsze zycie, stal si¢ dla narratorki inspiracja w procesie konstru-
owania i realizowania wlasnej roli nauczycielki wychowania przed-
szkolnego. Mamy tu zatem do czynienia z uczeniem si¢ z biografii
Innego, w efekcie czego kobieta rozwinela takie umieje¢tnosci i cechy,
jak: twérczo$é, charyzma czy zmyst artystyczny i estetyczny.

Inna nauczycielka wskazala natomiast na wlasng biografie,
ktéra stala si¢ inspiracja do biograficznego uczenia si¢ swojej roli
zawodowej:
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U mnie nie ma kart pracy, ja nie korzystam z przewodnika, nie ma jakie-
gos sztywnego siedzenia przy stolikach. Tuk naprawde wszystko wychodzi
od dzieci. My dziatamy, tworzymy, bardzo duzo jest takiej tworczej i samo-
dxielnej pracy dzieci, bym powiedziala. Bardzo duzo tez wychodzimy [...].
To tez, wiesz, przyszlo z czasem. W ktoryms momencie zdatam sobie sprawy,
ze wlasnie tak mnie uczono i ja tez cheg tak uczyc [K3].

Biograficzne uczenie sig roli nauczyciela wychowania przedszkol-
nego w wypadku badanej nauczycielki przebiegalo w ramach pracy
nad swoja biografia, podczas refleksji i podejmowania préb, ktére
ukierunkowane byly na rekonstrukcje wlasnej biografii zawodowe;.
Dos$wiadczenia narratorki z okresu wlasnej edukacji w szkole pod-
stawowej stanowily wsparcie w kreowaniu swojej roli zawodowej,
u podstaw ktérej lezaly: twérczosé, innowacyjnos¢ i nastawienie na
samodzielnos$¢ w dziataniu.

Macierzyiistwo przestrzeniq uczenia sig z biografii wlasnej i Innego —
wilasnego dziecka

Pojawienie si¢ dziecka wiaze si¢ z koniecznoscig sprostania wielu
wyzwaniom, nabycia okreslonych kompetencji i przewartosciowania
wlasnych potrzeb oraz dazen, by stworzy¢ mu warunki do harmo-
nijnego rozwoju. Niektérzy rodzice dzialaja instynktownie, schema-
tycznie, nie zastanawiajg si¢ nad konsekwencjami swoich dziatan.
Inni ucza si¢ roli rodzica, jest to ,uczenie si¢ dziecka i uczenie si¢
od dziecka [...], a takze przez dziecko” (Smoliriska-Theiss 2018: 27).
Jednakze nie jest to automatyczny rodzaj nabywania wiedzy, bowiem
muszg zaistnie¢ ku temu pewne warunki, wéréd ktérych nalezy
wskaza¢ na doswiadczenie, refleksje i interpretacje (Smoliniska-Theiss
2018). Dziecko wnosi bowiem w $wiat rodzica nowe tresci i prze-
zycia, inicjuje nowe rodzaje aktywnodci i inny sposéb postrzegania
otaczajacej rzeczywistosci (Blasiak 2019). Powoduje to, ze macie-
rzyfistwo staje si¢ okresem intensywnego rozwoju osobistego, jak
réwniez —w wypadku badanych kobiet — zawodowego.

Macierzyristwo jako przestrzen biograficznego uczenia si¢ mocno
wybrzmialo w narracjach nauczycielek. Opowiesci kobiet ukazaly, ze
okres macierzynstwa i zwigzane z nim doswiadczenia, a takze biogra-
fie wlasnych dzieci, stworzyly badanym mozliwo$¢ nabycia zréznico-
wanych kompetencji, ktére wykorzystywaly, konstruujac i realizujac
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nie tylko swoja macierzyriska role, ale réwniez role nauczycielki
wychowania przedszkolnego. Jedna z narratorek opisujac ten okres
opowiadala, ze:

Dziecko zmienia czlowieka. Ja wezesnief trochg impulsywna bylam, latwo
mnie bylo zirytowac, a jak sig¢ dziecko pojawilo, to i ja sig zmienilam |...]
uspokoilam sig bardzo przy nim [...]. Pojawia sig ta troska o niego z calych
sit i za wszelkq ceng. Nie myslisz juz tylko o sobie, zaczynasz wstuchiwac sig
w dziecko, w to, co potrzebuje, uczysz sig stuchac [K3].

Budowanie z dzieckiem wspélnej relacji, angazowanie si¢ w jego
zycie — wszystko to sprzyja zmianom. Narratorka dostrzegla te zmia-
ne, jaka dokonata si¢ pod wplywem wlasnego dziecka oraz swojego
macierzynistwa. Dotyczyla ona rozwinigcia takich umiejetnosci, jak:
clerpliwosé, wrazliwo$é, empatia i zyczliwos¢. Kobieta podejmujac
namyst nad biografia wlasnego dziecka podkreslata wartos¢ tych
zdolnosci i postulowala, Ze powinny one cechowa¢ nie tylko kazdego
rodzica, ale réwniez kazdego nauczyciela, dla ktérego dobro wycho-
wankéw jest najwazniejsze. Jednak efektywnos$¢ pracy nauczyciela
wychowania przedszkolnego wymaga nie tylko wrazliwosci i zycz-
liwosci, ale takze pewnej konsekwencji w procesie wychowawczym,
o czym opowiadaja badane kobiety:

Kiedys to na wszystko dzieciom pozwalalam, bo wydawalo mi sig, ze one
same wiedzq najlepiej co robic. Odpuszczatam im we wszystkim. Jak cheiaty
Jesé w lozku, to jadly [ ...]. Zmienilo si¢ jak Jasick poszed! do przedszkola, bo
okazalo sig, ze nie potrafi funkcjonowac w grupie | ...]. To mi uswiadomilo,
ze trzeba wymagac, bo inaczej nie wychowasz. A wychowujesz dla swiata,
nie dla siebie. Z Kubq juz bylo inaczej [K1].

Stas jest jedynakiem, wigc zawsze mial sto procent mojej uwagi. Inna sprawa,
e tez wezesnie sig rozwiedlismy. [...] w takief sytuacji czlowick chee jakos
dziecku wynagrodzic. Bardzo taka liberalna bylam, ale pierwsze problemy
wychowawcze zweryfikowaly wszystko [K3].

Nie ma bowiem edukacji bez wymagani. Podazanie za potrze-
bami dziecka jest bardzo wazne, jednak réwnie istotne s3 zasady,
ktore regulujg funkcjonowanie dziecka, ale takze grupy jako wspdl-
noty. Co wigcej, zasady daja poczucie bezpieczeristwa wszystkim
czlonkom wspélnoty, niezaleznie od tego, czy jest nig rodzina, czy
grupa przedszkolna. W relacji nauczyciel-wychowanek zyczliwos¢
i stanowczo$é musza si¢ wzajemnie uzupelniaé, zréwnowazenie
tych elementéw warunkuje bowiem sukces w wychowaniu dziecka
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(Wisniewska 2016). Biografia Innego — w tym wypadku wlasnego
dziecka — uswiadomita kobietom warto$¢ konsekwencji w tym proce-
sie. Wyobrazenia dotyczace przysztosci dziecka inspirowaty narrator-
ki do uczenia si¢ i do skuteczniejszego realizowania zadan w obrebie
macierzyniskiej roli, ale tez — w rezultacie — roli nauczycielki wycho-
wania przedszkolnego.

Doswiadczenia z okresu macierzynistwa kobiet s3 rézne. Inna
narratorka wskazala, Ze biografia wlasnych dzieci uswiadomita jej
konieczno$¢ tworzenia warunkéw do samorealizacji i samorozwoju
wychowankéw, co tylko dobrze $wiadczy o kompetencjach wspél-
czesnego nauczyciela wychowania przedszkolnego. Badana tak o tym
opowiadala:

Ja wszystko za nie robilam. No wszystko, bo byly malutkie, bo ja miatam czas.

Guzik prawda, dziecko sig czuje bezpiecznief jak mndstwo rzeczgy potrafi zro-
bic, a nie musi czekac jak ktos mu tego buta przystowiowego zawigze. Ja tego
nie wiedzialam, moje dzieci mnie tego nauczyly [K2].

Kobieta postrzegala swoje 6wczesne postgpowanie w katego-
riach bledéw wychowawczych, ktérych w praktyce nauczycielskiej
starala si¢ unika¢. W wypadku badanej nauczycielki wigzalo si¢ to
z odej$ciem od wyreczania dzieci w kierunku pobudzania ich moty-
wacji, zachecania do podejmowania wlasnej inicjatywy, ksztattowa-
nia poczucia sprawczosci i doskonalenia umiejetnosci samodzielnego
rozwigzywania probleméw. Podobnie jak u wezesniejszej narratorki,
uczenie si¢ z biografii Innych nastawione bylo na przysztos¢, jednak
w tym wypadku nie wlasnych dzieci, lecz wychowankéw w przed-
szkolu i dotyczylo potrzeby rekonstrukcji peinionej roli nauczycielki
wychowania przedszkolnego, by umozliwi¢ im efektywniejsze funk-
cjonowanie w §wiecie.

Jednak, aby dziatania edukacyjne wobec podopiecznych byly sku-
teczne, muszg by¢ one dostosowane do indywidualnych potrzeb dzie-
cka, a to wymaga umiejetnosci dostrzegania réznic migdzy dzieé¢mi.
Doskonale potwierdza to jedna z nauczycielek:

Chlopcy sq zupelnie inni. Jasiek jest jak ja. On potrzebuje wigcej czasu, on
musi przeanalizowad, rozwazyc za i przeciw. Kuba sprawniej wykonuje
pewne rzeczy. On si¢ nie zastanawia nie wiadomo jak, bardziej zadaniowe
ma podejscie. [ ...] To tez, wiesz, pokazalo mi, jak dzieci sq rozne [ ...]. I nie,
Ze kidres z nich jest gorsze w jakis sposcb, nie, nie. One potrzebujg po prostu
innego podejscia. I to nauczyciel musi ocenic [K1].
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Badana kobieta jest swiadoma, Ze nauczyciel wychowania przed-
szkolnego jest pierwsza osobg, ktéra ma mozliwo$¢ kompetentnie
okresli¢ zaréwno potencjal rozwojowy dziecka, jak i ewentualne
trudnosci, jakie mu towarzyszg. Dopiero na tej podstawie moze pod-
ja¢ adekwatne dzialania, ktére zapewnia jego harmonijny rozwdj.
W wypadku badanej kobiety to Inni — wlasne dzieci i ich potrzeby
wyznaczaly kierunek jej dziatan, a w konsekwencji réwniez (re)kon-
struowanie i pelnienie roli nauczycielki wychowania przedszkolnego.

Przedszkole miejscem biograficznego vczenia sig

Wrastanie w profesj¢ nauczyciela wymaga powigzania ze sobg
pewnych sktadowych, ktére obejmuja zaréwno wymiar osobisty, spo-
teczny, jak réwniez profesjonalny. Proces ten mozna ujmowa¢ jako
uczenie si¢ samego siebie w spoleczno-kulturowym $wiecie, jakim
jest srodowisko przedszkolne, poprzez kontakty z innymi podmiota-
mi, jak réwniez doswiadczanie. Duze znaczenie ma réwniez wlasciwe
przyjecie mlodego nauczyciela do srodowiska przedszkolnego, a tak-
ze otwarcie na wspélprace i wspéldziatanie pomiedzy podmiotami
przedszkola (Grochowalska 2020).

Badane kobiety podejmujac namyst nad biografiami nauczycielek,
ktére spotkaly w swej poczatkowej praktyce zawodowej, podkresla-
ty duze znaczenie warsztatu pracy do konstruowania i realizowania
wlasnej roli zawodowej. W wypadku narratorek byly to nauczycielki,
ktére pelnily role opiekunek ich stazu zawodowego. Jedna z kobiet
w nastgpujacy sposéb relacjonowala swoje do$wiadczenia z tego
okresu:

Renata miala jakis trzeci zmyst. Czgsto roxmawiata z dziecmi o ich zainte-
resowaniach, a sposcb, w jaki prowadzila zajecia, to bylo istne mistrzostwo
swiata. [ ...] Dzieci gnely do tej kobiety, bo ona wiedziala czego potrzebujg.
[...] Weedy zrozumialam, ze o to wlasnie chodzi w edukacyi, ze wlasnie tak
cheg jg rozumied. [ ...] naprawdg miatam si¢ od kogo uczyé [K1].

Kobieta opowiadajac o czasie swojego stazu zawodowego wspo-
minala go jako jeden z najlepszych momentéw w jej zyciu, kté-
ry polozyl pewnego rodzaju fundamenty, na ktérych opiera dzis
swoja praktyke zawodowa. W jej wypowiedziach wybrzmiewa

podziw i fascynacja osobg Innego. Wskazala przede wszystkim na
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koniecznos$¢ zaspokojenia potrzeb dzieci, w tym szczegélnie na
potrzeby: zrozumienia, akceptacji, bezpieczenistwa, ale tez przyna-
leznosci do okreslonej grupy, co znalazto odzwierciedlenie réwniez
w narracjach innych badanych kobiet. Takze w wypadku pozostalych
badanych taka pozytywna ocena nierzadko dochodzita do glosu, co
w konsekwencji skutkowalo prébami upodobnienia si¢ do danej oso-
by, ktéra byla w pewnym momencie ich Zycia zawodowego kims dla
nich waznym. Pasja i zamilowanie do zawodu Innego staly si¢ dla
nich swoistym ,motorem napedowym” do dzialania.

Narracje badanych kobiet ujawniajg réwniez inny aspekt stymu-
lujacy proces biograficznego uczenia si¢ swojej roli, a mianowicie
pierwsze kontakty z wychowankami w srodowisku przedszkolnym.
Okres ten opisywany byt przez kobiety jako trudny, powodujacy stres,
zmeczenie oraz poczucie chaosu. Nauczycielki wskazaly przy tym na
potrzebe uswiadomienia sobie odpowiedzialnosci za swoich wycho-
wankéw, a takze koniecznosci zapewnienia im bezpieczeristwa.
Niemniej jednak, mimo poczatkowych trudnosci, kobiety osiagne-
ty harmoni¢ w wypelnianiu swych obowigzkéw, na co miata wplyw
szczegoblnie refleksja nad biografia podopiecznych, ktéra stanowila
swoisty stymulator uczenia si¢ swojej roli.

Jedna z kobiet w nast¢pujacy sposéb opowiadala o tym okresie:

Poczgtkowo to byla walka o przetrwanie. Ja bylam po prostu zrozpaczona
[...]. Latwo nie bylo, nieraz mi sig cheialo sigsé i z tymi dziecmi plakac. |...]
musiatam sig ich nauczy¢ [ ...). Poznajesz je, analizujesz, no i zaczynasz wi-
dziec pewne rzeczy i potem juz wiesz, co masz robic [K3].

Badana kobieta do$wiadczyta w nowym miejscu pracy duzych
trudnosci, ktére przejawialy si¢ w braku umiejetnosci zapanowania
nad grupa. Kobiecie towarzyszyto wéwczas duze poczucie bezradno-
$ci. Uczenie si¢ z biografii Innych ujmowata w kategoriach szansy na
odzyskanie poczucia sprawstwa.

Inna nauczycielka opowiadajac o swych poczatkach praktyki czy-
nila to naste¢pujaco:

Czutam sig tam jak dziecko we mgle [...]. Ten chaos, krzyki, te dzieci mnie
w ogdle nie stuchaly. [...] Najlepiej bylo rano i popoludniami, jak lgczyli-
smy grupy i starszaki byly. One naprawdg lepiej wiedziaty, co i jak niz ja
w tamtym momencie [ ...] to nieprawdopodobne jak wiele mnie one nauczyly,
male dzieci. I fo, wiesz, nie tylko jakies zabawy czy cos, ale przede wszystkim
wiesz, jak zapanowac nad tym wszystkim [K1].
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Okolicznosci, jakich doswiadczyta kobieta, staly si¢ Zrédlem nie-
pewnosci i braku poczucia sprawstwa w sytuacji, w ktérej sie znalazla.
Przedszkole jest bowiem wyjatkows placéwka edukacyjng, w ktérej
opiekg otacza si¢ najmiodszych wychowankéw. Grupy przedszkolne
sa czesto liczne, np. dwadziescioro pigcioro dzieci, z ktérych kazde jest
inne i ma wlasne potrzeby, jest zwykle pod opieka jednego nauczycie-
la. Stanowi to zatem duze wyzwanie dla nowicjusza, ktéry, by pozy-
tywnie przej$¢ przez ten okres, musi si¢ wykaza¢ niezwykla cierpli-
woscig i wyrozumialoscig, zaréwno dla wychowankéw, jak i samego
siebie. Nauczycielka uczyla si¢ w okresie swojej adaptacji zawodowej
przede wszystkim w dzialaniu, ale réwniez poprzez intencjonalny
namyst nad biografia wychowankéw. Dokonana refleksja pomogla jej
nie tylko przezwyci¢zy¢ trudny czas, ale réwniez naby¢ konkretne
umiejetnosci, ktére wykorzystywala, konstruujac i realizujac swoja
role nauczycielki wychowania przedszkolnego.

Lakonczenie

Przedstawione wyniki badan mogg stanowi¢ odpowiedz na pyta-
nie o to, jakie znaczenie ma biograficzne uczenie si¢ do konstruo-
wania i realizowania roli nauczycielki wychowania przedszkolne-
go przez badane kobiety. Sa one uzupelnieniem aktualnej wiedzy,
bowiem dotychczasowe eksploracje w tym obszarze nie byty prowa-
dzone w optyce koncepcji biograficznego uczenia sie.

Ukazany w opracowaniu fragment badan wlasnych ukazuje indy-
widualny proces uczenia si¢ roli nauczycielki wychowania przed-
szkolnego w perspektywie biografii wlasnej i Innych, jaki wylonit si¢
z narracji badanych kobiet, szczegdlnie w okresach wlasnej eduka-
cji w szkole podstawowej, macierzynistwa, a takze pracy zawodowe;.
Kobiety w swych narracjach podkreslaly znaczaca wartosé biografii
Innego — nauczycielki z okresu szkoly podstawowej dla pézniejszej
konstrukeji i realizacji swej roli zawodowej. Namyst nad dzialaniami
podejmowanymi przez Innego, jego podejsciem do zawodu, spowo-
dowal, ze badane rozwingly w sobie takie cechy i umiej¢tnosci, jak:
empatia, wyrozumialo$é, zyczliwos¢, szacunek do wychowankéw,
innowacyjno$¢ czy twoérczy stosunek do podejmowanych dziatan,
co wykorzystywaly w swojej pézniejszej praktyce nauczycielskie;j.
Narracje kobiet ujawnily réwniez, ze istotne znaczenie dla sposobu
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i jako$ci podejmowanych przez nie dzialari na plaszczyznie zawodo-
wej miato uczenie si¢ z biografii wlasnych dzieci. Kobiety podejmujac
te refleksje wskazaly na nabycie takich umiej¢tnosci, jak: cierpliwosé,
wrazliwos¢, konsekwencja w dzialaniu, $wiadomos$¢ indywidualnych
potrzeb i mozliwosci dzieci oraz wagi samodzielnego rozwigzywania
sytuacji trudnych przez wychowankéw.

Jednakze zgodnie z tym, co nakreslono we wprowadzeniu do
niniejszego artykulu, uczenie si¢ roli nauczycielki wychowania
przedszkolnego odbywa si¢ takze w przestrzeni przedszkola w wyni-
ku kontaktéw z innymi nauczycielami, jak réwniez wychowankami.
W wypadku badanych kobiet niezwykle inspirujace staly si¢ biografie
nauczycieli spotkanych w czasie pierwszych doswiadczen zawodo-
wych. Narratorki wskazaly, ze dzialania podejmowane przez te osoby
polozyly swego rodzaju fundament pod kreowanie przez nie wlasnej
roli zawodowej. Badane kobiety wskazaly tutaj przede wszystkim na
koniecznos¢ zaspokojenia potrzeb dzieci (zrozumienia, bezpieczeri-
stwa, akceptacji, przynaleznosci). Z kolei uczenie si¢ z biografii wias-
nej, jak 1 wychowankéw przyczynilo si¢ do rozwiniecia u nauczy-
cielek zdolnosci: rozpoznawania potrzeb dzieci, odpornosci na stres
i poczucia sprawstwa. Cechy i umiejetnosci, ktére kobiety nabyly
w efekcie biograficznego uczenia si¢, mozna ujmowac¢ w kategoriach
kompetencji migkkich, ktére s niezwykle cenne w zawodzie nauczy-
ciela, szczegdlnie we wspélczesnej, tak dynamicznie zmieniajacej sie
rzeczywistosci edukacyjnej i spotecznej.

Zaprezentowane wyniki badan pozwalaja osobom zaangazo-
wanym w studia nad procesem uczenia si¢ nauczycieli (pedeutolo-
gom, andragogom) na poznanie biograficznych uwarunkowari ucze-
nia si¢ roli nauczycielki wychowania przedszkolnego. Jednoczesnie
pobudzaja one do namystu nad znaczeniem doswiadczen z okresu
edukacji i poczatkowej praktyki zawodowej (w tym biografii wias-
nej i Innych, zwlaszcza nauczycieli spotkanych na swej drodze oraz
wychowankéw) do konstruowania nauczycielskiej roli. Z kolei aspekt
edukacyjnego potencjatu biografii wiasnych dzieci moze si¢ sta¢ cen-
ny szczeg6lnie dla eksploracji podejmowanych przez familiologéw.
Ze wzgledu na niewielka grupe badanych, ktérej liczebno$é wynikata
z przyjetej orientacji badawczej, istotne wydaje si¢ kontynuowanie
badan dotyczacych biograficznego uczenia si¢ swojej roli zawodowej
przez nauczycielki wychowania przedszkolnego.
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sense of aesthetics, this article underscores the importance of trips to
art galleries and museums organized by early school education teach-
ers during non-pandemic periods, as well as the difficulties faced in this
area during the pandemic (e.g., sanitary restrictions).

The research sought to identify the factors influencing the planning and
organization of trips to museums and art galleries by early school edu-
cation teachers. The article presents findings on the frequency, neces-
sity, and conditions of pupils’ encounters with art in cultural institutions,
as organized by early school educators.

ABSTRAKT

Pytania o jakos¢ ksztatcenia ucznidéw zyjgcych w $wiecie mediéw cyfro-
wych w czasach po pandemii nieuchronnie wyzwalajq potrzebe pilnej,
zorganizowanej reaktywacji wychowania estetycznego. W najogél-
niejszym sensie tego rodzaju wychowanie obejmuje wszelkie dziatania
i doswiadczenia zwigzane nie tylko z lekturq tekstéw kultury, ktére sty-
mulujq i wywotujq petne harmonii przezycie, ale dodatkowo zaktada
aktywne obcowanie dziecka ze sztukq.

Zwazywszy na fakt, ze szczegdlnie istotny w rozwoju poczucia estetyki
mtodszego ucznia, oprécz wiasnej aktywnosci ekspresyjnej i twérczej,
jest jego osobisty kontakt z dzietami sztuki, autorki artykutu akcentujq
znaczenie wycieczek do galerii i muzedw sztuki organizowanych przez
nauczycieli edukacji wczesnoszkolne] w czasie pozapandemicznym
oraz utrudnionej edukacji w tym zakresie w okresie pandemii (rygor
sanitarny).

Celem postepowania badawczego byto ustalenie czynnikéw warunku-
jacych planowanie i organizowanie przez nauczycieli edukacji wezes-
noszkolnej wycieczek z uczniami do muzedw i galerii sztuki. W tekscie
zaprezentowano wyniki przeprowadzonych analiz dotyczqcych czesto-
tliwosci, potrzeby i uwarunkowan realizacji spotkan ucznidw ze sztukq
w instytucjach jej upowszechniania, jakie organizujq nauczyciele edu-
kacji wezesnoszkolnej.

Wstep

Pytania o jakos¢ ksztalcenia uczniéw zyjacych w swiecie mediéw
cyfrowych w czasach po pandemii nieuchronnie wyzwalaja potrzebe
pilnej, zorganizowanej reaktywacji wychowania estetycznego, ktére
charakteryzuje si¢ dualnym korespondowaniem ze sztukg. Obejmuje
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ono w najogélniejszym sensie wszystkie dzialania i doswiadczenia
z zakresu plastyki, literatury czy muzyki i moze by¢ jednoczesnie
zwigzane z lekturg tekstéw kultury, ktére stymulujg i wywoluja pelne
harmonii przezycie (Lowenfeld, Brittain 1977: 187).

Czas przymusowego pozostawania w domu i zwigzanej z tym
powszechnej edukacji realizowanej za posrednictwem technologii
cyfrowych, ale i réwnolegle nowe spoleczne nawyki zwigzane z infor-
matycznym przyspieszeniem, zmodyfikowaly obieg tresci kultury
(Hejmej 2022; Nozynski, Okdlski 2021; Warzocha 2020; Mirzoeff
2016; Burszta 2015; McLuhan 2004). Tak naprawde dzisiaj juz na
pierwszy rzut oka mozna dostrzec, ze usieciowione spoleczeristwo,
takze szkolne, coraz czesciej wykorzystuje sie¢ nie tylko w poszu-
kiwaniu wiedzy ogdlnej, ale takze w celu dotarcia do konkretnych
wizualnych i audiowizualnych przedstawien (Regiewicz, Florczyk
2022). Mowa takze o wirtualnej eksploracji obrazéw, rzezb czy
innych wytworéw plastycznych sklasyfikowanych przez Umberto
Eco jako dzieta sztuki (Eco 2019: 6).

Tymczasem taki stan rzeczy moze powodowad, ze kontakt dziecka
ze sztuka, polegajacy na bezposrednim jej odbiorze w instytucjach do
tego stworzonych, np. muzeach i galeriach sztuki, nie jest w pelni
realizowany przez szkole, co jednoczesnie moze takze prowadzi¢ do
probleméw zwigzanych z rozwijaniem u uczniéw poczucia estetyki,
do zakiécenia aktywnych proceséw spostrzezeniowych wynikajacych
z interakcji miedzy odbiorcg i dzielem, a w konsekwencji do trwalej
nieumieje¢tnoséci dokonywania sagdéw estetycznych (Lowenfeld, Brit-
tain 1977).

Nie mozna w tym wypadku méwi¢ takze o realizacji utrwalonej
i akcentowanej w mysli humanistycznej i pedagogicznej koncepcji
wychowania przez sztuke, charakteryzujacej si¢ inspirowaniem
»postaw i dyspozycji twérczych, wyzwalanych ekspresji i wyobrazni”
(Wojnar 1984: 12) oraz wychowania do sztuki, na ktére sktada
si¢ ,proces ksztaltowania kultury estetycznej czlowieka, wyrabianie
dobrego smaku, umiejetnosci oceny i zrozumienia zjawisk estetycz-
nych” (Wojnar 1984: 15). Warto bowiem zauwazy¢, ze oba procesy sa
koherentne i $cisle zwigzane z aktem bezposredniego kontaktu ucz-
nia z artystycznym wytworem, co jest najcze¢sciej mozliwe wiasnie

w muzeach i galeriach sztuki. Jak pisze Jolanta Skutnik:
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Jesli [...] traktowaé upowszechnianie jako sfer¢ spolecznej aktywnosci,
ktéra zmierza do ksztaltowania szerokiej i doglebnej kultury estetycznej
spoleczeristwa, to w pewnych aspektach wiaze si¢ z dziedzing dziatan
edukacyjnych okreslanych jako wychowanie do sztuki i wychowanie
przez sztukg. Szuman wskazuje przy tym, ze proces taki nie moze za-
chodzi¢, jesli wychowawca nie wejdzie w bezposredni kontakt z wytwo-
rem artystycznym,; i nie moze tez zachodzi¢ bez obecnosci oséb posred-
niczacych w tym procesie, co z kolei aczy dwa procesy z instytucjami
upowszechniania débr kultury, réwniez z muzeum (Skutnik 2008: 9).

Cho¢ obecnie za sprawg cyfrowego przyspieszenia, biorac po uwa-
ge mozliwos¢ korzystania z urzadzen teleinformatycznych, poznanie
konkretnego dziela moze si¢ wydawaé czasem bardziej efektywne
(komputer czy ekran telefonu daja np. szans¢ powigkszenia obrazu,
najazdu na detal, bezterminowej jego eksploracji oraz hipertekstowe-
go, jednoczesnego, komparatystycznego analizowania i konfrontacji go
z innymi dzielami przy réwnoleglym zapoznawaniu si¢ z Zyciorysem
tworcy itp.), to jednak moze nie uwzglednia¢ imponderabiliéw zwig-
zanych z osobistym spotkaniem odbiorcy z twérceg i jego pracg. Chodzi
miedzy innymi o symptomatyczny klimat galerii i muzeum sztuki, ale
takze o intymne przezycie wywolane ,kryterium interpretacyjnym”
w duchu Peirce’a, ktére méwi, ,ze znaczenie znaku wyjasnia zawsze
jakis inny znak, ktéry w jaki$ sposéb go interpretuje” (Eco 2019: 42).

W wypadku mlodszego ucznia odczytanie, o ktérym tutaj mowa,
wynika z jednej strony z jego osobistego doswiadczenia i indywidual-
nych mozliwosci odbiorczych, a z drugiej jest mozliwe dzigki narracji
wystawy, ktéra w symptomatyczny sposéb opowiada ekspozycja calo-
$ciowq historie. Dzieto sztuki podpowiada i wyjasnia kolejne, pozwala
bardziej je dostrzec i zrozumieé, by w efekcie koricowym uczyé stawia-
nia estetycznych sadéw w oparciu o wyznaczone artyzmem kryteria.

Warto przy tym zauwazy¢, ze dzieciecy kontakt ze sztukg moz-
na przyréwnaé¢ do omawianego przez Joanng Papuziriska kontaktu
czytelniczego (Papuziriska 1988), ktéry charakteryzuje si¢ przede
wszystkim koniecznoscig zaistnienia posrednika w lekturze. W kon-
tekscie galerii i muzedw sztuki jest nim niewatpliwie oprowadzajacy
i objasniajacy meandry wystawy jej przewodnik. Patrzac natomiast
przez pryzmat edukacji, posrednik to takze nauczyciel — $wiadomy
organizator (Uhrinovd, Vargovd 2021: 185-194) szkolnego wycho-

wania estetycznego.
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Méwiac o dziecigcym kontakcie ze sztukg, nie mozna pominaé jego
synkretycznego charakteru, ktéry taczy réznorodne elementy zdarzen
kulturowych, pozwalajac tym samym uczniowi na tworzenie spéjnego
pejzazu wypowiedzi twércy w kontekscie otaczajacego swiata. Dzieje
si¢ tak, gdyz wspélczesna ,edukacja artystyczna ma mozliwosci, ktére
stawiaja ja na pozycji przedmiotu o szerszym kontekscie spotecznym”
(Biarincovi 2023: 10).

Przywolana wyzej cecha tworzy takze asumpt dla posrednika do
zwracania dziecku uwagi na charakterystyczne cechy konkretnego
dziela, twércy, miejsc z nim zwiazanych. Takie wyréznienie jest szcze-
golnie wazne w przypadku calosciowo postrzegajacego $wiat dziecka,
bowiem pozwala na zaobserwowanie wyjatkowosci, uczy abstraho-
wania i spostrzegania. Krétko méwigc, jest tu przestrzeni zaréwno
do akcentowania indywidualnosci, ale takze mozliwo$¢ odczytywania
z dzieckiem calo$ciowego obrazu kulturowego.

Przebieg procedury badawcze|

W kontekscie powyzszych rozwazan w procesie wdrazania dzie-
ci do pierwszych bezposrednich kontaktéw z dzietami sztuki wazne
zadanie do spelnienia ma nauczyciel jako przewodnik realizujacy cele
edukacyjne zgodne z wiedzg, zainteresowaniami i potrzebami prowa-
dzonej grupy (Piwowarska, Karbowniczek, Ordon 2023: 419-436).
Dobrze zaplanowane i ciekawie poprowadzone spotkania ze sztuka
nie tylko wplywaja na jej odbidr, ale pomagaja zaszczepi¢ u dzieci
zainteresowanie i che¢ poszukiwania wytworéw o warto$ciach arty-
stycznych, sprawiajacych nie tyko przyjemnos$¢ w ich postrzeganiu,
ale wprowadzajacych w $wiat wyobrazni, poruszajacych najczulsze
struny duszy i umystu. Warto podkresli¢, ze problematyka wychowa-
nia odbiorcéw sztuki oraz wspélpracy szkoly i muzeum zajmowali si¢
m.in. Stefan Szuman (1962) i Tadeusz Gotaszewski (1967). Obec-
nie ten przedmiot dociekan jest trescig wielu publikacji naukowych
(Szelag, Skutnik 2010; Pater 2016; Kosno, Spodaryk 2021), w tym
réwniez Raportu o stanie edukacji muzealnej (Szelag 2014) uwzgled-
niajgcego propozycje rozwoju potencjatu edukacyjnego tych instytu-
cji w Polsce.

Doceniajac znaczenie obecnosci sztuki w zyciu kazdego czlowie-
ka, a szczegdlnie w okresie edukacji wezesnoszkolnej, kiedy ksztaltuje
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si¢ jego osobowo$¢, zainteresowania, wrazliwos$¢ na pigkno, przepro-
wadzono badania pilotazowe, ktérych przedmiotem stala si¢ aktyw-
nos$¢ nauczycieli ukierunkowana na zapewnienie uczniom bezpo-
sredniego kontaktu ze sztuka. Celem zaplanowanego postepowania
badawczego bylo ustalenie czynnikéw warunkujacych planowanie
i organizowanie przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wycie-
czek z uczniami do miejsc, jakimi sg muzea i galerie sztuki.

Metoda sondazu diagnostycznego, na potrzeby ktérej zastoso-
wano ankiete skierowang do nauczycieli (kwestionariusz ankiety:
14 wspélwystepujacych pytari zamknietych i pétotwartych), pozwo-
lifa na zebranie danych ilo$ciowych, a ich analiza umozliwila podje-
cie préby odpowiedzenia na istotne dla badania kwestie. Problemem
przyjetym w postgpowaniu badawczym bylo pytanie: Jakie czynniki
majg istotne znaczenie dla czestotliwosci i jakosci organizowanych
przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej wycieczek umozliwiaja-
cych uczniom spotkania ze sztuka w muzeach i galeriach? W tym
kontekscie postawiono pytania szczegélowe, ktére zmierzaly do
ustalenia, na ile pandemia (rygor sanitarny, luzowanie obostrzer
covidowych), stosunek nauczycieli do zwiedzania przez dzieci mtod-
sze wystaw oraz lokalizacja szkél w odniesieniu do placéwek udo-
stepniajacych dzieta sztuki mialy znaczenie dla praktyki edukacyjne;j?

Badania przeprowadzono od pazdziernika 2022 roku do stycznia
2023 roku, a wiec w niespelna rok od ponownego rozpoczecia funk-
cjonowania bez limitéw i ograniczen instytucji kultury (od 28 lutego
2022 roku), w tym muzeéw i galerii sztuki. Pytania ankietowe skiero-
wane do nauczycieli obejmowaly zaréwno okres przed pandemis, jak
i czas, w ktérym nastapilo luzowanie obostrzen covidowych (1 luty
2021 — wprowadzenie rygoru sanitarnego), a takze kilka miesigcy,
w ktérych one juz nie obowiagzywaty. W badaniu wzielo udziat 90
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, w tym 31 ze szkdl, ktérych
odleglos¢ miedzy szkola a najblizszym muzeum czy galerig sztuki
nie wymaga przejazdu komunikacjg miejska czy wynajecia innych
srodkéw lokomocji, oraz 59 uczacych w szkolach, ktére oddalone sa
w znacznej odlegtosci od miejsc promujacych sztuke, a wigc niemoz-
liwej do pokonania pieszo przez uczniéw klas I-I11.

Poddany analizie ilo§ciowej material badawczy pozwolil na wstep-
ne ustalenia dotyczace liczby organizowanych dla uczniéw w trzylet-
nim toku nauczania wycieczek do galerii czy muze6w sztuki (tabela 1).
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Niespelna polowa nauczycieli, ktérych szkoly polozone sag w poblizu
tego typu placéwek, odpowiedziala, ze organizuje jedna wycieczke
rocznie, podczas gdy podobnej odpowiedzi udzielit okolo co trzeci
z grupy badanych z utrudnionym dostgpem do wystaw. Natomiast
wskazania dotyczace wigkszej liczby zaplanowanych wycieczek w oby-
dwu grupach ankietowanych sa poréwnywalne ilosciowo.

Tabela 1. Liczba organizowanych wycieczek do galerii/muzedw sztuki w trzyletnim
toku nauczania

muzea/galerie
Liczba wycieczek w ig‘zylelnlm blisko szkoty daleko od szkoty odpowiedzi razem
toku nauczania

L=31 % L=59 % L=90 %
Brak 0 0,0 5 8,5 5 56
Jedna do dwéch 9 29,0 22 37,3 31 34,4
Trzy (tj. jedna rocznie) 16 51,6 18 30,5 34 37,8
Powyzej trzech 6 19,4 14 23,7 20 22,2

Zrédio: badania wiasne.
L = liczba ankietowanych nauczycieli.

Badanie pokazalo, ze jedynie nieliczni nauczyciele ze szk6t odda-
lonych od muzeéw i galerii nie organizuja wyjs¢ z dzie¢mi na wystawy
sztuki. Natomiast wigkszo$¢ uczestnikéw badania planuje zorganizo-
wanie od dwéch do trzech tego typu wycieczek w trzyletnim toku
nauczania wezesnoszkolnego. Nie dziwi fakt, ze blisko$é instytucji
promujacych sztuke¢ pozwala na nieco czestsze organizowanie lekeji
umozliwiajacych bezposredni kontakt uczniéw z dzietami sztuki.

Tabela 2. Opinie nauczycieli odnoszgce sie do czestotliwosci organizowanych
wycieczek z uczniami do galerii/muzedw sztuki

Czestotliwosci wycieczek muzea/galerie

organizowanych przed blisko szkoty daleko od szkoty odpowiedzi razem
pandemiq L=31 | % |L=59] % [1iL=90] %
Pow'lnno by¢ wiecej takich 18 58,1 31 52,5 49 54,4
wycieczek
Bylc! wystarczajqea liczba 13 41,9 22 37,3 35 38,9
wycieczek
Nie mam zdania 0 0,0 6 10,2 6 6,7

Zrédto: badania wiasne.
L = liczba ankietowanych nauczycieli.
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Analiza zebranych danych odnoszacych si¢ do czestotliwosci
organizowanych przed pandemia wycieczek z uczniami do galerii
czy muzeéw sztuki (tabela 2) pozwala zauwazy¢, iz okoto potowa
pedagogéw uznala, ze powinna zorganizowac wigcej tego typu wyjsc.
Mhiejsza cze$¢ ankietowanych, szczegélnie tych, ktérych szkoly s
bardziej oddalone od miejsc eksponujacych dziela sztuki, uznata ze
ich liczba byta wystarczajaca.

Biorac pod uwage pozyskane od nauczycieli informacje dotyczace
roli, jaka pelnig galerie i muzea sztuki w procesie wzbogacania wiedzy
i ksztaltowania postaw aktywnego odbiorcy sztuki wsréd dzieci w wie-
ku wezesnoszkolnym, wyloniono grupe, w ktérej wickszos¢ wskazywata
na ich istotne znaczenie. Ocena ta byla szczegélnie wysoka (87%)
wéréd nauczycieli uczacych w szkotach polozonych w niewielkiej odle-
glosci od placéwek wystawienniczych. W tej grupie nikt z badanych
nie podkreslit odpowiedzi méwigcej, ze te miejsca upowszechniania
wytworéw o warto$ci artystycznej nie majg znaczenia.

Réwniez wéréd respondentéw ze szkét bardziej oddalonych od gale-
rii i muzedéw sztuki tylko nieliczni (5%) zakwestionowali ich edukacyjna
i kulturotwérczg role dla najmlodszych uczniéw. W tej grupie badanych
jedynie okolo co czwarty nauczyciel (27%) upatrywal niewielkie zna-

czenie tego typu lekeji, a wigkszos¢ (68%) podkreslata ich wysoka range.

Wykres 1. Organizowane wycieczki do galerii i muzedw sztuki w trzyletnim toku
nauczania — wskazania dwéch grup nauczycieli: tych, ktérzy podkreslili wysokie
znaczenie i tych, ktérzy kwestionowali lub wskazali niewielkq role petniong przez
galerie i muzea sztuki w procesie wzbogacania wiedzy i ksztaltowania postaw
aktywnego odbiorcy sztuki wéréd dzieci w wieku wezesnoszkolnym
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Zrédio: badania whasne.
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Podsumowujac: znaczna wigkszo$¢ sposréd wszystkich ankie-
towanych nauczycieli (74%) docenita rol¢ bezposrednich spotkan
uczniéw ze sztuka w procesie wzbogacania wiedzy i ksztaltowania
postaw aktywnego odbiorcy sztuki.

Majac na uwadze powyzsze opinie nauczycieli (wykres 1), ktérzy
podkreslili duze znaczenie oraz tych, ktérzy kwestionowali lub wska-
zali niewielka rol¢ pelniong przez galerie i muzea sztuki w proce-
sie wzbogacania wiedzy i ksztaltowania postaw aktywnego odbiorcy
sztuki wéréd dzieci w wieku wezesnoszkolnym, przesledzono liczbe
organizowanych przez nich w trzyletnim toku nauczania wycieczek
na wystawy. Niestety tylko okolo co piaty nauczyciel niedoceniajacy
roli tego typu dzialan nie organizowal wyjs¢ z uczniami do galerii czy
muzeum. Pozostali respondenci wskazywali na przynajmniej jedng
przeprowadzona w ciagu trzech lat nauki wycieczke. Spotkania dzie-
ci ze sztuka czesciej organizujg ci nauczyciele, ktérzy doceniajg jej
warto$¢ dla poszerzania wiedzy i rozbudzania wrazliwosci mtodego
czlowieka.

Kolejne pytanie dotyczylo wplywu pandemii (rygor sanitarny,
luzowanie obostrzen covidowych) na organizowane przez nauczycie-
li wycieczek dzieci do galerii lub muzeéw (tabela 3). Dla niewielkiej
grupy badanych nie miala ona znaczenia, a okolo co czwarty ankieto-
wany uznal, Ze w niewielkim stopniu zaburzylo to tego typu wyjscia.
Natomiast niespelna polowa badanych z ulatwionym dostepem do
wystaw (ze wzgledu na niewielka odlegtos¢ od szkoty) i zdecydowa-
na wigckszo$é nauczycieli ze szkét znacznie oddalonych od muzeéw
i galerii sztuki uznala, Ze pandemia byla wyrazng przeszkoda. Mozna
wyprowadzi¢ stad wniosek, ze dla duzej czesci nauczycieli wyjscia
z dzieémi na wystawy stanowig istotny element realizowanego pro-
cesu wychowawczo-dydaktycznego o charakterze zintegrowanym
i interdyscyplinarnym.
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Tabela 3. Znaczenie pandemii (rygor sanitarny, luzowanie obostrzen covidowych) dla
organizowanych przez nauczycieli wycieczek do galerii/muzeéw sztuki

muzea/galerie
Ocena wplywu blisko szkoty daleko od szkoty odpowiedzi razem
L=31 % L=159 % L=90 %
Nie miata znaczenia 3 9.7 2 34 5 56
W niewielkim stopniu 12 38,7 9 15,3 21 23,3
W znacznym stopniu 16 51,6 48 81,4 64 711
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Zrédto: badania wiasne.
L = liczba ankietowanych nauczycieli.

Ponadto zapytano nauczycieli o podejmowane przez nich czyn-
nosci przygotowujace wycieczke zorientowang na zwiedzanie przez
uczniéw wystaw (tabela 4). Respondenci ze szkét znajdujacych sig
w poblizu instytucji promujacych sztuke najczesciej wskazywali na
konieczno$¢ uprzedniego zapoznania si¢ ze zbiorami oraz przygoto-
wania jednakowych zadan dla calej klasy. Pozostali uczestnicy bada-
nia najczesciej wskazywali na potrzebe wyboru kilku prac z wystawy
do analizy, wyznaczenia zadan do realizacji przez uczniéw oraz pracy
w grupach. Warto podkresli¢, ze dwukrotnie wiecej nauczycieli ze
szkol znajdujacych si¢ w niewielkiej odleglosci od muzedw i galerii
sztuki, w poréwnaniu do tych uczacych w szkotach oddalonych od
takich instytucji kultury, wezesniej zapoznawalo si¢ z ich zasobami.
Z pewnoscig okolicznosci zwigzane z wicksza dostepnoscia zbioréw
sa w tym wypadku zaletg i sprzyjaja uprzedniemu zapoznaniu si¢
dzietami sztuki i przygotowaniu dla uczniéw zadan.

Reasumujac, nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej jako wazny
spos6b przygotowania do zwiedzania przez uczniéw muzeéw i gale-
rii sztuki najczesciej wskazywali: poprzedzajace wycieczke z ucznia-
mi uprzednie zapoznanie si¢ nauczycieli ze zbiorami oraz przygoto-
wanie jednakowych zadari dla calej klasy. Szkoda, ze przygotowujac
zadania dla weze$niej wyznaczonych grup nauczyciele nie dokonuja
jakiej$ poglebionej selekcji dziet sztuki wybranych do analizy.
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Tabela 4. Prowadzone przez nauczycieli przygotowania do zwiedzania z dzieémi

galerii i muzedw sztuki

muzea/galerie

- . . blisko szkoty daleko od szkoty odpowiedzi razem
Czynnosci organizacyjne

L=31 % L=159 % L=90 %
Uprzedr:ne chozr‘mnle ‘SIQ przez 12 387 1 18,6 23 25,6
nauczyciela ze zbiorami
Opracowa‘nlle zadan do realizacji 6 19,4 13 22,0 29 32,2
przez ucznidéw
Wybo‘r kl!kU prac do analizy 3 97 14 237 17 18,9
Z uczniami
Scm.o,d2|elrra cmall‘zc przez 0 0,0 0 15,3 0 10,0
ucznidw dziet sztuki
Przygf)towame }r}dleduaInych 3 97 5 8,5 8 8,9
zadan dla ucznidw
Przygf)towame '|ednc1kowych 0 29,0 0 15,3 18 20,0
zadan dla catej klasy
Przygotowanie zadan z podziatem 3 07 13 22,0 16 17,8
na grupy
Innfe OdeWIedZI’nCIl.JCZ)’CIelI: nie ' 0 0,0 4 6,8 4 4,4
zwiedzam muzedw i galerii sztuki

Zrédto: badania wiasne.

L= liczba ankietowanych nauczycieli.

Tabela 5. Oceny w skali od O do 5 pkt. (O — najnizej, 5 — najwyzej) zatozen
organizowanych przez nauczycieli wycieczek do muzeéw /galerii sztuki

Zalozenia organizowanych
wycieczek do muzedw i galerii
sztuki

muzea/galerie

blisko szkoty

daleko od szkoty

odpowiedzi razem

L=31,
w skali 0 = 5 pkit.

L=159,
w skali 0 = 5 pkt.

L =90,
w skali 0 = 5 pkt.

Ksztattowanie przysztego odbiorcy

sztuki

sotoki 4,5 3,5 4,0
Ksztattowanie zmystu estetycznego 4,8 3,8 4,3
Poznawanie znanych artystéw 3,8 2,9 3,4
Wzbogacanie wiedzy ogéinej 4,6 3,6 4,1
Poznawanie réznorodnosci

twérczych dziatan 40 28 34
Poznawanie tematyki dziet sztuki 3,9 2,8 34
Umiejetnos¢ interpretacii dziet 3,6 2,8 3,2
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muzea/galerie
Zatozenia organizowanych blisko szkoty daleko od szkotly odpowiedzi razem
wycieczek do muz.eéw i galerii L=31, L=59, L=90,
sztuki wskaliO—5pkt. | wskaliO=5pkt. | w skaliO—>5 pkt.
Pogtebianie wiedzy o kulturze 4,5 3,4 4,0
Wiedza o pracy galerii/muzeum 4,2 2,8 3,5
Szacunek do dziet sztuki 4,8 3,2 4,0
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Zrédto: badania wiasne.
L = liczba ankietowanych nauczycieli.

W jednym z polecen (tabela 5) poproszono nauczycieli o oceng
odnoszacy si¢ do przyjmowanych zalozenn organizowanych przez
nich wycieczek do galerii/muzeéw sztuki. Najwyzej punktowanymi
zalozeniami przez nauczycieli uczacych w szkotach znajdujacych sie
w poblizu tego rodzaju instytucji kultury byly: szacunek do dziet
sztuki oraz ksztaltowanie zmyslu estetycznego. Pozostali responden-
ci wysoko ocenili: ksztaltowanie zmyslu estetycznego i wzbogacanie
wiedzy ogdlnej. Poréwnujac srednie wyniki ocen punktowych przy-
znanych przez dwie grupy uczacych, zauwaza si¢ wyrazng rozbiez-
nos¢ dotyczaca wysokosci stawianych przez nauczycieli ocen w skali
od 0 do 5. Nauczyciele, ktérych szkoly znajduja si¢ w znacznej odle-
glosci od placéwki promujacej sztuke, ocenili kazde ze wskazanych
zalozen $rednio o jeden punkt nizej niz nauczyciele uczacy w szko-
tach mieszczacych si¢ blisko miejsc wystawienniczych. Pozwala to
zada¢ pytanie: na ile blisko§¢ muzeéw lub galerii sztuki oddzialuje na
opinie nauczycieli odnoszace si¢ do stopnia waznosci zalozen reali-
zowanych przez nich wycieczek do muzeéw i galerii sztuki?

Reasumujac, gléwnymi zalozeniami motywujacymi nauczycieli
do organizacji wyj$¢ na wystawy dziel sztuki byly: rozbudzanie zmy-
slu estetycznego, wzbogacanie wiedzy ogdlnej, ksztaltowanie przy-
szlego odbiorcy sztuki, poglebianie wiedzy o kulturze oraz uczenie
szacunku do dziet sztuki.
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Tabela 6. Trudnosci dostrzegane przez nauczycieli, a odnoszqce sie
do organizowanych wycieczek do galerii i muzedw sztuki

Trudnosci zwiqzane muzea/galerie
z organizowaniem wycieczek blisko szkoty daleko od szkoty odpowiedzi razem

do muzedéw i galerii sztuki L=31 % L=59 % L=90 %
Przeciqzenie obowiqzkami 12 38,7 9 15,3 21 23,3
Duza.odleg}?sc szkoty od tego 0 0,0 52 88,1 59 57,8
typu instytucii kultury
Brak cnekawyf:h 'wystaw dla 05 80,6 38 644 63 70,0
miodszych dzieci
Zbyt mtody wiek dzieci 3 9,7 9 15,3 12 13,3
Nie ma potrzeby organizowania 0 0.0 5 34 2 29
tego typu wycieczek ! ! ’
Obcigzenie finansowe 12 38,7 17 28,8 29 32,2
Ograniczone wsparcie ze strony 6 19,4 6 10,2 12 133
szkoty
Ogrc.un’lczone wsparcie ze strony 0 19 3 5,1 3 3,3
rodzicow
Brak przeszkéd ¢} 19,4 2 3,4 8 8,9
Inne: wysoki koszt dojazdu 0 0,0 2 3,4 2 2,2

Zrédio: badania wiasne.
L = liczba ankietowanych nauczycieli.

O ile wéréd trudnosci zwigzanych z organizacja wycieczek do
muzedw i galerii (tabela 6) nikt z nauczycieli, ktérych szkoly znaj-
dujg si¢ w poblizu miejsc organizujacych wystawy, nie zaznaczyl
odpowiedzi: Duza odleglos¢ szkoly od tego typu instytucji kultury,
o tyle zdecydowana wigkszo$¢ uczacych w szkolach oddalonych od
takich instytucji uznala ten powéd jako istotny. Réwniez wigkszos¢
badanych z pierwszej grupy nie dostrzegla zadnych ograniczen zwia-
zanych z organizacja wyj$¢ na wystawy do muzeéw czy galerii sztuki,
cho¢ pozostali (prawie co trzeci badany) czuli si¢ przecigzeni obo-
wigzkami. Pozostale trudnosci nauczyciele wywodzacy si¢ z obu grup
postrzegaja podobnie: brak ciekawych wystaw dla mlodszych dzieci
oraz obcigzenie finansowe.

Analiza zebranych danych pozwala wnioskowaé, ze istotnymi
przeszkodami ograniczajagcymi nauczycieli w organizowaniu wycie-
czek do muzeéw lub galerii sztuki s3: duza odlegtos¢ od szkél tego
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typu instytucji kultury oraz zbyt mata liczba wystaw kierowanych
réwniez do mlodego odbiorcy dziel sztuki.

Tabela 7. Wskazywane przez nauczycieli postulaty odnoszqce sie do zwigkszenia
dostepnosci dla uczniéw zbioréw muzealnych i wystaw w galeriach sztuki

muzea/galerie
Proponowane postulaty blisko szkoty daleko od szkoty odpowiedzi razem

L=31 % L=59 % L=90 %
Bezﬂpllatne dla uczniéw grupowe 30 96,8 34 57,6 64 71,1
wejscia na wystawy
Dostepnos¢ informacji o wystawach
kierowanych do mtodego odbiorcy 9 29,0 27 45,8 36 40,0
sztuki
Cyklicznos¢ planowania wystaw
dla miodych odbiorcéw sztuki 16 1.6 21 356 37 411
Inne: ,spacery on-line”, afisze 0 0,0 1 17 1 1
w szkotach
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Zrédio: badania whasne.
L = liczba ankietowanych nauczycieli.

W ankiecie zapytano takze nauczycieli (tabela 7) o udogodnienia
stuzace wickszej dostepnosci wystaw dziet sztuki dla dzieci mtodszych.
Rozwigzanie tego problemu badani widzg gtéwnie w organizowaniu
bezptatnych grupowych wejs¢ dla uczniéw do muzeéw i galerii sztuki,
gdyz nierzadko juz sam koszt dojazdéw do tych miejsc jest duzym
obcigzeniem finansowym dla rodzicéw lub szkoly. Dodatkowymi
ulatwieniami bylyby wedtug ankietowanych: cykliczne organizowa-
nie choéby niewielkich wystaw dla mlodszych odbiorcéw sztuki oraz
systematyczne rozsylanie do szkél informacji o tego rodzaju wysta-
wach. Z wywiadéw wynika réwniez, ze ,spacery on-line” po cho¢-
by niewielkiej cz¢éci wystawy ulatwilyby nauczycielom planowanie
i dobér zadari czy zréznicowanych form pracy z uczniami.

Whioski z badan

Analiza wynikéw badan prowadzi do konkretnego i jednoczes-
nie przewidywalnego wniosku, ktéry mozna zawrze¢ w twierdze-
niu, ze pandemia i zwigzane z nig restrykcje sanitarne oraz luzo-
wanie obostrzen covidowych w znacznym stopniu uniemozliwiaty
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planowanie szkolnych spotkan uczniéw ze sztuka w muzeach i gale-
riach sztuki, ale jednoczesnie — co jest pewng nowoscig — spowodo-
waly dostrzezenie przez badanych pedagogéw innego, ,hybrydowe-
go” sposobu zwiedzania pozaszkolnych wystaw.

Okazuje sig¢, ze wigkszo$¢ badanych nauczycieli dostrzega duze
znaczenie wycieczek do muzeéw i galerii sztuki w procesie wycho-
wania estetycznego mlodych uczniéw. Cho¢ cel i zasady tego wycho-
wania s3 im najprawdopodobniej znane, pisza bowiem o waznej
roli tego rodzaju zaje¢ w procesie rozbudzania zmyslu estetycznego,
wzbogacania wiedzy ogélnej, poglebiania wiedzy o kulturze, ucze-
nia szacunku do dziet sztuki oraz ksztaltowania postawy przyszlego
odbiorcy sztuki, to jednak liczba takich zaje¢ (od dwéch do trzech
w trzyletnim toku nauczania) wydaje si¢ by¢ do$¢ niska.

Réwnoczesnie mozna przypuszczaé, ze nauczyciele edukacji
wezesnoszkolnej nie w pelni doceniajg role wspélnej z uczniami
analizy wybranych wytworéw artystycznych. Do takiej konkluzji
prowadza odpowiedzi, ktére méwig, ze w czasie planowania wyjs¢
na wystawy sztuki nauczyciele zbyt rzadko decyduja si¢ na powyz-
szg metode pracy. Tymczasem taka analiza jest bardzo wskazana
do ksztaltowania juz u dziecka postawy dojrzalego odbiorcy dziet
sztuki. Nauczyciel w trakcie rozmowy o konkretnym wytworze arty-
stycznym jest bowiem w stanie wskazaé¢ dziecku droge jego wlasnych
poszukiwan piekna.

Nauczyciele bioracy udzial w badaniu postulowali takze dzia-
tania, ktére moglyby skutkowaé lepsza wspélpraca instytucji kul-
tury i szkoly. Chodzi tutaj zwlaszcza o dobry przeplyw informacji
o wystawach, ktérych odbiorca moga by¢ mlodzi uczniowie. Warto
réwniez podkresli¢, ze uprzednie zapoznanie si¢ przez nauczycieli ze
zbiorami dziet sztuki, czy to w formie bezposredniego kontaktu, czy
tez poznania zapo$redniczonego przez cyfrowe technologie, moze
wspomoc efektywnosé planowanych lekeji muzealnych.

Sztuka rozumiana jako ,podrecznik zycia” otwiera umyst, wzbo-
gaca osobowos¢, pobudza do niepokoju, wyostrza ciekawo$¢, zmusza
do myslenia i réwnolegle pozwala stawia¢ diagnozy o sobie i $§wiecie
(Wojnar 1984). Stanowi zrédlo wiedzy, bedac jednoczesnie narze-
dziem samorozwoju i samopoznania. Dodatkowo uwrazliwia, uszla-
chetnia, ¢wiczy dusze i poszerza horyzonty poznania.
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Byloby dobrze, gdyby nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej —
dorosli posrednicy w dziecigcym kontakcie ze sztukg — organizujac
szkolny proces rozwoju ucznia, pamigtali, ze cztowiek ,ksztaltuje si¢
zaréwno pod wplywem kontaktu z wytworami (dzietami) sztuki, jak
i w wyniku dziatalnoéci ekspresyjnej i tworczej” (Wojnar 1984: 13),
natomiast ,sztuka, jej odbidr i jej tworzenie s3 immanentnymi i swo-
istymi cechami natury ludzkiej i czynnikami aktywizujacymi calosé
dziatania mézgu” (Vetulani 2014: 13).
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The Importance of Teachers’ Words in Developing
Pupils’ Self-esteem: Descriptive Assessments of
Pupils’ Behavior in Early Childhood Education

ABSTRACT

Words are a key tool in a teacher’s work, particularly in the descrip-
tive assessment of behavior, which is included in pupils’ school reports.
They are also essential in supporting the development of children’s
self-esteem. The aim of the article is to present the results of a qual-
itative study on teachers’ practices for boosting pupils’ self-esteem
when formulating descriptive assessments of behavior on school cer-
tificates, with particular attention to practices that may hinder the
development of children’s self-esteem. The study was carried out us-
ing the document analysis method. The author analyzed 300 school
certificate sheets from the first stage of education in the 2022/2023
school year, focusing on the descriptive behavioral assessments con-
tained therein. This article not only discusses the research findings but
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also offers conclusions drawn from the analysis and provides recom-
mendations that may inspire reflection for both teachers and research-
ers interested in assessing pupils’ behavior.

ABSTRAKT

Stowa sq szczegdlnym narzedziem w pracy nauczyciela, a ocena opi-
sowa zachowania, ktéra jest zamieszczana na $wiadectwie szkolnym
ucznia, to wazny element oddziatywan wspierajgcych rozwéj poczucia
witasnej wartosci dzieci. Celem artykutu jest zaprezentowanie wynikéw
badania jakosciowego dotyczgcego nauczycielskich praktyk zmierza-
jacych do rozwijania poczucia wiasnej wartosci u uczniéw, stosowanych
przy formutowaniu ocen opisowych zachowania na $wiadectwach szkol-
nych ze szczegdlnym zwrdéceniem uwagi na te, ktére mogq utrudniaé
rozwijanie poczucia wtasnej wartosci u dzieci. Badanie przeprowadzo-
no metodq analizy dokumentéw. Autorka poddata analizie 300 ar-
kuszy Swiadectw szkolnych uczniéw pierwszego etapu edukacyjnego
z roku szkolnego 2022/2023 w zakresie zawartych w nich opisowych
ocen zachowania. W niniejszym artykule zostaly oméwione nie tylko
wyniki przeprowadzonych badan, ale réwniez przedstawiono wnioski
wynikajqce z analizy materiatu badawczego oraz rekomendacije, ktére
mogq stanowié inspiracje do refleksji zaréwno dla nauczycieli, jak i dla
badaczy interesujgcych sie ocenianiem zachowania ucznidw.

Wprowadzenie

Przyjmuje si¢, ze aby méwic i pisa¢ w jezyku polskim, nalezy
pamietac kilkadziesiat tysiecy wyrazéw oraz znaé i umieé stosowac
zasady ich uzywania, o czym moga zaswiadczy¢ istniejace dzie-
ta naukowe i literatura. Jednak jezyk umozliwia wyrazanie nie tyl-
ko mygli, ale réwniez uczud i emocji, na przyktad: radosci i smutku,
dumy i wstydu, zniechecenia, ambicji lub bezpieczeristwa, gniewu,
litosci, strachu, mitoéci, nienawisci. Zatem stéw uzywamy zaréwno
ze wzgledéw estetycznych — poniewaz pigknie lub uczenie brzmia —
jak i dla skutecznego komunikowania, czyli wlasciwego stosowania
odpowiednich wyrazéw (Pisarek 2004). Stowo jest szczegdlnym
narz¢dziem nie tylko w codziennej pracy nauczyciela, ale takze jest
niezwykle istotne przy koricowym, rocznym ocenianiu zachowania
uczniéw i formutowaniu opiséw ocen, ktére sg zamieszczane na §wia-
dectwach szkolnych. Na znaczenie procesu oceniania zwraca uwage
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Jarostaw Kordzinski, twierdzac, ze jest on: 1) integralnym elemen-
tem procesu nauczania i uczenia sig, 2) instrumentem przekazywania
informacji o efektach aktywnosci zaréwno uczniéw, jak i nauczycie-
li, 3) istotng czescia procesu przypisywania odpowiednich wartosci
osobom, ich osiggnig¢ciom lub zachowaniom na podstawie przyjetych
kryteriéw, 4) procesem podejmowania decyzji, opartych na okreslo-
nych kryteriach, poréwnaniach wzgledem przyjetego modelu odnie-
sienia, 5) procesem poznawczym, ktérego skutkiem moze by¢ war-
tosciowanie oséb (Kordzinski 2016). Z tego tez powodu ocenianie
i dobdr wlasciwych stéw, za pomocg ktérych zostaje ono realizowane,
jest tak trudne dla obu stron: nauczyciela i ucznia.

W literaturze przedmiotu ocenianie opisowe uwaza si¢ za jedng
z form oceny szkolnych dokonari uczniéw, ktéra moze by¢ przygoto-
wana przez nauczyciela w postaci rozbudowanej informacji pisemne;j
lub ustnej, zawierajacej komentarz o procesie uczenia si¢ i efektach
edukacyjnych (Zytko 2003). Jadwiga Hanisz i Elzbieta Grzegorzew-
ska definiuja ocen¢ opisows jako ,ustne lub pisemne poinformowanie
o postepach ucznia; o tym, jak wykonat zadania, przy czym najpierw
podkreslamy w niej to, co uczen wykonal dobrze, a pézniej wskazu-
jemy niedociagnigcia i sposéb ich poprawy” (Hanisz, Grzegorzewska
2005:12).

Aktualne przepisy prawa o§wiatowego dotyczgce oceniania uczniéw
w edukacji wezesnoszkolnej znajduja sie w Obwieszczeniu Marszatka
Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 14 wrzesnia 2022 r. w spra-
wie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy o systemie oswiaty (Dz.U.
2022, poz.2230) oraz Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i pro-
mowania uczniéw i stuchaczy w szkolach publicznych (Dz.U. 2019,
poz. 373). Zgodnie z przywolanym dokumentem, w klasach I-III
szkoly podstawowej §rédroczne i roczne oceny klasyfikacyjne z zajec
edukacyjnych oraz §rédroczna i roczna ocena klasyfikacyjna zachowa-
nia sg ocenami opisowymi. Natomiast ocenianie zachowania ucznia
»polega na rozpoznawaniu przez wychowawce oddzialtu, nauczycieli
oraz uczniéw danego oddzialu stopnia respektowania przez ucznia
zasad wspolzycia spolecznego i norm etycznych oraz obowigzkéw
okreslonych w statucie szkoty” (Obwieszczenie 2022: 33). W Roz-
porzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej okreslono obszary, ktére
nauczyciele powinni bra¢ pod uwage, wystawiajac oceny zachowania.
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Sa to: 1) wywigzywanie si¢ z obowigzkéw ucznia, 2) postepowanie
zgodne z dobrem spolecznosci szkolnej, 3) dbatosé o honor i tradycje
szkoly, 4) dbatos¢ o pigkno mowy ojczystej, 5) dbatos¢ o bezpieczen-
stwo i zdrowie wlasne oraz innych oséb, 6) godne, kulturalne zacho-
wanie si¢ w szkole i poza nig, 7) okazywanie szacunku innym osobom”
(Rozporzadzenie... 2019: 3).

Pomimo ze ocenianie zachowania uczniéw jest nierozerwalnie
zwigzane z zewnetrznymi regulacjami systemowymi, warto takze
uwzgledni¢ zalecenia doradcéw metodycznych i pedagogéw w tym
zakresie. Na przyktad wedlug Anny Brzezinskiej i Elzbiety Misiorny,
Krystyny Rau i Ireny Chodon czy Jolanty Kamirskiej nauczyciele
sporzadzajacy oceng opisowa zachowania zamieszczang na $wiade-
ctwie szkolnym powinni przygotowa¢ ja w formie indywidualnych
opiséw zachowania sformulowanych osobno dla kazdego ucznia
w klasie, biorgc przy tym pod uwage postepy ucznia w rozwoju emo-
cjonalno-spolecznym i szczegélne osiggniecia dziecka (Brzeziriska,
Misiorna 1998; Rau, Chodon 1999; Kaminska 2000). Nauczyciele
potrzebuja wiec w ciagu roku szkolnego zgromadzi¢ jak najwiecej
informacji o uczniu, prowadzac obserwacje, karty szkolnych osiag-
nig¢ ucznia (Brzezinska, Misiorna 1998) lub zaktadajac uczniowskie
portfolio, aby przygotowana przez nich ocena byta rzetelna (Goleb-
niak 2004). W ocenianiu opisowym semestralna i roczna ocena opi-
sowa s3 rézne, poniewaz ocena za pierwszy semestr zawiera zale-
cenia dla ucznia do dalszej pracy. Nauczyciele, formulujac zalecenia
w semestralnej ocenie opisowej, maja za zadanie uwzgledni¢ mozli-
wosci ucznia. W ocenie na koniec roku szkolnego zalecen juz nie ma.
Tu nauczyciele powinni zauwazy¢, czy lub w jakim stopniu uczen
zastosowal si¢ do zalecent sformulowanych po pierwszym semestrze
(Rau, Chodor 1999).

Celem umieszczenia oceny opisowej zachowania ucznia na §wia-
dectwie szkolnym jest dostarczenie informacji przede wszystkim
uczniowi i rodzicom, ale takze nauczycielowi. Nauczyciel potrzebuje
wiedzy, na jakim poziomie rozwoju znajduje si¢ uczen po zakoriczeniu
danego roku szkolnego oraz o tym, czy stosowany przez nauczyciela
system pracy z uczniem jest efektywny i powinien by¢ kontynuowa-
ny. Rodzice otrzymujacy ocene opisows zachowania swojego dziecka
zyskuja rzetelna, szczegélows informacije, na podstawie ktérej beda
mogli w pore podejmowac wiasciwe dziatania na rzecz jego dalszego,
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prawidlowego rozwoju. Natomiast uczeri w swojej ocenie opisowe;j,
ktéra otrzymuje na koniec roku szkolnego, powinien odnalez¢ takie
informacje, ktére beda go wspieraly i umacnialy jego wiar¢ we wlasne
mozliwosci (Hanisz, Grzegorzewska 2005). Poniewaz ,kazde dzie-
cko realizuje w szkole swoja indywidualng droge rozwoju, ksztalce-
nie zintegrowane ulatwia dostosowanie dziatann pedagogicznych do
potrzeb rozwojowych poszczegélnych uczniéw” (Zytko 2002: 30).

Pamietajac, Ze mlodszy wiek szkolny to okres, ktéry jest niezwy-
kle istotny z powodu znacznego rozwoju swiadomosci samego siebie,
tworzenia pozytywnego obrazu wlasnej osoby i jednoczesnie rodza-
cego sie poczucia wlasnej wartosci, warto zwrdéci¢ szczegélng uwage
na role

[...] nauczyciela, ktéry ma bardzo duzy wptyw na odnoszone przez dzie-
cko sukcesy (nie tylko dydaktyczne, lecz takze interpersonalne) oraz do-
znawane przez nie niepowodzenia. [...] Zadaniem nauczyciela edukacji
wezesnoszkolnej jest wiec wspieranie i motywowanie kazdego dziecka
do budowania pozytywnego obrazu wlasnej osoby, a takze prawidlowa
kontrola poziomu jego samooceny, tak aby w pore dostrzec potencjalne
problemy i podja¢ odpowiednie kroki, ktére wzmocnia u dziecka poczu-
cie wlasnej wartosci (Lewandowska-Kidori, Wosik-Kawala 2009: 9-10).

Dla uczniéw w mtodszym wieku szkolnym znaczaca role odgry-
wa nauczyciel oraz grupa réwiesnicza, a takze osiggane przez uczniéw
wyniki szkolne. Wyniki te s3 oceniane zaréwno przez nauczyciela,
jak 1 samych uczniéw, a takze rodzicéw czy réwiesnikéw. Zdaniem
Jozefa Kozieleckiego to wlasnie wszystkie te oceny sg podstawa do
formulowania sadéw o wlasnej osobie (Kozielecki 1981: 12-13).
Nauczyciele rozwijajac poczucie wlasnej wartosci u uczniéw stoja
przed niezwykle waznym zadaniem wynikajacym nie tylko z zale-
cen, ktére mozna odnalez¢ w literaturze pedagogicznej czy psycho-
logicznej, ale takze z wytycznych, ktére zostaly zapisane w podstawie
programowej. W mysl tych zapiséw, nauczyciele ,,organizujac zajecia,
planuja proces wychowania, w ktérym realizowane zadania poma-
gaja uczniom: 1) poznaé wartosci i adekwatne do nich zachowania;
2) osiagna¢ sukces budujacy poczucie wlasnej wartosci uczniéw oraz
rozwijajacy motywacje i zamilowanie do dalszej nauki” (Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.: 54).
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Metodologia

Przedmiotem rozpoznania badawczego autorka artykutu uczynita
nauczycielskie praktyki' rozwijania poczucia wlasnej wartosci’ u ucz-
niéw stosowane przy formulowaniu ocen opisowych zachowania na
$wiadectwach szkolnych. Badanie mialo da¢ odpowiedz na pytanie:
Jakie sg nauczycielskie praktyki zmierzajace do rozwijania poczucia
wlasnej warto$ci u uczniéw stosowane przy formutowaniu ocen opi-
sowych zachowania na §wiadectwach szkolnych?

Badanie zostalo zrealizowane w strategii jakosciowej. Autorka
przyjela paradygmat interpretatywny. Jako metod¢ badawcza zasto-
sowano analiz¢ dokumentéw. Analizie poddano $wiadectwa szkolne
uczniéw pierwszego etapu edukacyjnego w zakresie zawartych w nich
opisowych ocen zachowania. Lacznie przeanalizowano 300 arkuszy
$wiadectw szkolnych (§wiadectwa uczniéw klas pierwszych, drugich
i trzecich), przygotowanych przez 12 nauczycielek. Dobér $wiadectw
mial charakter celowy. Istotnym zalozeniem bylo przyjecie do analizy
$wiadectw z roku szkolnego 2022/2023 uczniéw uczeszczajacych do
szkoly podstawowej mieszczacej si¢ w centrum duzego miasta licza-
cego blisko 400 tysigcy mieszkaricéw.

W takcie prowadzenia badania zostaly przeanalizowane arkusze
swiadectw szkolnych zredagowane wylacznie przez kobiety, gdyz
w wytypowanej placéwee w edukacji wezesnoszkolnej nie nauczat
wéwezas zaden mezczyzna. Nauczycielki réznily si¢ wiekiem, sta-
zem pracy oraz stopniem awansu zawodowego. Nieujawnianie tych
danych jest $wiadomym zabiegiem, poniewaz w przeprowadzonych
badaniach autorka niniejszego artykutu byla zainteresowana przede
wszystkim zgromadzeniem informacji o spektrum nauczycielskich
praktyk zmierzajacych do rozwoju poczucia wlasnej wartosci dzieci,

1 Przez pojecie ,nauczycielskie praktyki”autorka artykutu rozumie: ,zamierzo-
ne, celowe, powtarzalne dziatania podejmowane przez nauczycieli w codziennej
pracy, bedace realizacja wlasnych doswiadczeni oraz wiedzy osobistej nauczyciela”
(Karapuda 2023: 10).

2 Poczucie wlasnej wartosci (se/f—esteem) jest przez autorke rozumiane za
Andrew M. Colmanem jako ,postawa wobec siebie lub wtasna opinia na swéj
temat czy tez ocena samego siebie, ktéra moze by¢ pozytywna (korzystna lub

wysoka), neutralna lub negatywna (niekorzystna, niska)” (Colman 2009: 526).
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stosowanych przy formulowaniu na $wiadectwach szkolnych ocen
opisowych zachowania uczniéw.

Jakosciowa analiz¢ tresci dokumentéw autorka przeprowadzi-
ta podejmujac nast¢pujace dziatania: wybér materiatu badawczego,
wielokrotna lektura tekstéw, ktére zostaly zakwalifikowane do préby,
tworzenie klucza kategoryzacyjnego i wybranie najbardziej charakte-
rystycznych oraz znaczacych cytatéw z calego materiatu badawczego,
ktére odpowiadaja poszczegélnym kategoriom z klucza. Dokonujac
wyboru cytatéw, autorka przyjela za istotne nie poszczegdlne stowa,
a ogdlny sens zapiséw. Natomiast tworzenie klucza kategoryzacyjne-
go przebiegalo zgodnie z podejsciem indukeyjnym, wedlug ktérego
,nowe kategorie s3 dodawane do klucza w miar¢ postgpu prac empi-
rycznych oraz rozwoju wiedzy badacza na temat analizowanej prob-
lematyki (cho¢ dalej w bezposrednim zwigzku z badanymi tekstami)”
(Szczepaniak 2012: 99). Podejscie to pozostaje w zgodzie z zatoze-
niem prezentowanym przez Anssiego Perikyli, ktéry zwraca uwagg,
ze badacze jako$ciowi, ,czytajac kilkakrotnie material empiryczny,
prébuja znalezé kluczowe tematy i tym samym naszkicowaé obraz
zalozen i znaczen skladajacych si¢ na kulturowy $wiat, ktérego cze$-
cia s3 analizowane teksty” (Perakyld 2009: 326).

Decydujac o wyborze materiatu badawczego autorka postanowita,
ze analizie zostanie poddana tres¢ tylko tych zapiséw umieszczonych
na $wiadectwach szkolnych dotyczacych rocznej oceny zachowania,
ktére zostaly sformulowane przez nauczycielki w sposéb indywidu-
alny dla kazdego ucznia w klasie. Pominiete i niepoddane analizie
zostaly §wiadectwa z opisami oceny zachowania, ktére byty niemal
identycznie zredagowane dla wielu uczniéw w danej klasie. Grupe
swiadectw, ktére byty kopiami tego samego badz bardzo podobnego
opisu oceny zachowania dla wielu uczniéw w jednej klasie, stanowito
98 arkuszy. Do grupy $wiadectw napisanych w sposéb indywidualny
zostaly zaklasyfikowane 202 dokumenty. Ponizej zostaly zaprezento-
wane przykladowe fragmenty opiséw pochodzace ze $wiadectw, kt6-
re zawieraly sformulowania niemal identycznych ocen zachowania,
a takze fragmenty opiséw oceny zachowania zredagowane w sposéb
indywidualny dla kazdego ucznia w klasie.

Przykladowe fragmenty tego samego badz bardzo podobnego
opisu oceny zachowania zamieszczone na $wiadectwach dla wielu
uczniéw w jednej klasie:
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Uczennica jest mita i kulturalna. Eatwo nawigzuje kontakty z nauczyciela-
mi i rowiesnikami. Stara sig byc kolezeriska i uczynna. Stosuje zwroty grzecz-
nosciowe. Umie kulturalnie prowadzic rozmowe. Samodzielnie, w dobrym
tempie pracuje w czasie zajgc.

Utzeri jest mity i kulturalny. Latwo nawigzuje kontakty z nauczycielami
i rowiesnikami. Stara sig byc kolezeriski i uczynny. Stosuje zwroty grzecz-
nosciowe. Umie kulturalnie prowadzic rozmowg. Samodzielnie, w dobrym
tempie pracuje W czasie Zajgc.

Ponizej podaj¢ przyklady fragmentéw pochodzacych ze $wia-
dectw, ktére zawieraja oceny zachowania przygotowane w sposéb

indywidualny dla kazdego ucznia w klasie:

Zcﬁcﬁ to uczennica pogodna, kolezeriska, Zyczliwa i uprzejma. Umie do-
konac samooceny swego postgpowania oraz sprawiedliwie oceniac innych.
Kazde powierzone zadanie wykonuje chetnie, dokfadnie. Czasami reaguje
emocjonalnie, nieadekwatnie do sytuacji. [...] Ma mily i serdeczny stosunek
do nauczycieli, personelu szkoty, kolezanek i kolegdw. Wiasciwie zachowuje
sig w miejscach publicznych.

Julian to uczeri mity i pogodny. Do szkoly przychodzi zawsze przygotowany.

Obowiqzki i zadania szkolne podejmuge chetnie. Jest uczniem samodziel-
nym, pracujgcym w dobrym tempie. Aktywnie uczestniczy w zajeciach. |[...]
Czasami zdarzajg mu sig rozmowy % kolegq w trakcie trwania lekcji, ale
po Zwrdceniu uwagi przez nauczyciela reaguje od razu. [ ...] Reprezentowal
klasg w konkursach szkolnych i migdzyszkolnych.

Wybrany material empiryczny — niezaleznie czy zapisy pochodzi-
ty ze swiadectw uczniéw klasy pierwszej, drugiej czy trzeciej — zostal
przeanalizowany lacznie jako zawierajacy niepodzielne dane stano-
wigce przedmiot interpretacji.

Klucz kategoryzacyjny w niniejszym badaniu przybral nast¢pu-
jaca forme:

1. Komunikaty wspierajace i niewspierajace uczniéw zamieszcza-

ne w pierwszym zdaniu opisu ocen zachowania.
1.1.  Formulowanie opisu rozpoczynajacego si¢ od imienia
uczennicy/ucznia.
1.1.1. Formulowanie opisu rozpoczynajacego si¢ od imie-
nia uczennicy/ucznia — komunikat wspierajacy.

3 W calym artykule imiona wszystkich uczniéw zostaly zmienione, aby zagwa-
rantowaé dzieciom anonimowo$¢.
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1.1.2. Formulowanie opisu rozpoczynajacego si¢ od imie-

nia uczennicy/ucznia — komunikat niewspierajacy.
1.2.  Formulowanie opisu rozpoczynajacego si¢ tylko okre-
$leniem uczennica/uczen.

1.2.1. Formulowanie opisu rozpoczynajacego si¢ tyl-
ko okre§leniem uczennica/uczein — komunikat
wspierajacy.

1.2.2. Formulowanie opisu rozpoczynajacego si¢ tyl-
ko okre§leniem uczennica/uczenn — komunikat
niewspierajgcy.

2. Komunikaty wspierajace uczniéw zamieszczane w opisach ocen
zachowania.
2.1.  Podkredlanie osobistych sukceséw, dokonan, osiggnie¢
uczennicy/ucznia.
2.2. Zauwazanie/docenianie uczniowskich postepéw
w zachowaniu.
3. Komunikaty niewspierajace uczniéw zamieszczane w opisach
ocen zachowania.
3.1.  Wymaganie od uczniéw zdyscyplinowania.
3.2.  Komunikaty mogace zaburza¢ budowanie uczniowskie-
go poczucia wlasnej wartosci.

Wyniki badan empirycznych

Uporzadkowanie i analiza materialu empirycznego umozliwily
autorce wyodrebnienie nauczycielskich praktyk stosowanych przy
formulowaniu na $§wiadectwach szkolnych ocen opisowych zacho-
wania w kontekscie rozwijania poczucia wlasnej wartosci u uczniéw.
Uzyskane wyniki badan zostaly przedstawione w trzech tabelach,
ktére odpowiadaja kategoriom klucza. W tabelach poszczegélne
kategorie klucza wzbogacono o najbardziej charakterystyczne i zna-
czace cytaty w celu zapewnienia czytelnikowi wgladu do materiatu
empirycznego.
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Tabela 1. Komunikaty wspierajqce i niewspierajgce uczniéw zamieszczane
w pierwszym zdaniu opisu ocen zachowania

Formutowanie opisu
rozpoczynajgcego sie
od imienia uczennicy /
ucznia

Formutowanie opisu
rozpoczynadjgcego sie
od imienia uczennicy /
ucznia (komunikat
wspierajgcy)

Aleksandra to uczennica bardzo dobrze wywiqzujqca sie
z powierzonych zadar.

Kacper bardzo dobrze wywiqzuje sie z obowiqzkéw
wynikajqcych z roli ucznia.

Magdalena to uczennica pogodna, kolezenska, zyczliwa
i uprzejma.

Jagoda wzorowo zachowuije sie podczas zajeé.

Rafat to uczeri mify, kolezeriski, zyczliwy i lubiany przez
zespdt klasowy.

Formutowanie opisu
rozpoczyndjgcego sie
od imienia uczennicy/
ucznia (komunikat
niewspierajqcy)

Stanistaw przewaznie prawidfowo zachowuje sie w czasie
wycieczek i wyj$é poza teren szkoly.

Aleksander zna, ale nie zawsze respektuje normy i zasady
zachowania obowiqzujqce w szkole, jak i poza nig.

Formutowanie opisu
rozpoczynajgcego
sie tylko okresleniem
uczennica/uczen

Formutowanie opisu
rozpoczynajgcego
sie tylko okresleniem
uczennica,/

uczen (komunikat
wspierajacy)

Uczen ma pozytywny obraz samego siebie.

Uczennica to mita i bardzo wrazliwa dziewczynka.

Uczennica ambitna, obowiqzkowa i systematyczna.

Formutowanie opisu
rozpoczynajgcego
sie tylko okresleniem
uczennica,/

uczen (komunikart
niewspierajecy)

Uczennica nie zawsze wierzy we wiasne sify.

Uczen jest wrazliwy, ale niepowodzenia go nie
zniechecajq.

Uczen czasami nie panuje nad emocjami i stwarza sytuacje
trudne.

Uczen pracuje niesystematycznie.
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Dokonujac analizy materialu badawczego, zaobserwowane zosta-
ty dwa typy nauczycielskich praktyk w zakresie sformulowari uzy-
wanych w pierwszym zdaniu opisu ocen zachowania. Pierwszy to
nauczycielska praktyka rozpoczynania opisu od imienia danej uczen-
nicy czy ucznia, co jest wyrazem podmiotowego traktowania dzieci
(Aleksandra to uczennica bardzo dobrze wywigzujgca si¢ z powierzo-
nych zadari. Kacper bardzo dobrze wywigzuje si¢ z obowigzkiw wyni-
kajgcych z roli ucznia). Drugi typ praktyki to rozpoczynanie opisu
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w sposéb formalny przy uzyciu okreslenia uczennica/uczeni (Uczeri
ma pozytywny obraz samego siebie. Uczennica to mita i bardzo wraz-
liwa dziewczynka). W obu typach praktyk mozna zauwazy¢ przy-
ktady komunikatéw wspierajacych poczucie wlasnej wartosci, jak
i tych ktére poczucia tego nie wspieraja. Przyktadami komunikatéw
wspierajacych w pierwszym zdaniu zamieszczonym na $wiadectwie
szkolnym sg zapisy: Jagoda wzorowo zachowuje si¢ podczas zajec czy
Magdalena to uczennica pogodna, kolezeriska, zyczliwa i uprzejma.
Uczennica ambitna, obowigzkowa i systematyczna. Uczniowskie $wia-
dectwo powinno rozpoczyna¢ si¢ zdaniem, ktére zawiera komunikat
wspierajacy, poniewaz nauczyciele, ktérzy potrafia okaza¢ uczniowi
swoja akceptacje, sprawia, ze dziecko zaakceptuje i polubi siebie.
Pomagaja mu tym samym wzmocni¢ poczucie wlasnej wartosci, ula-
twiajac w ten sposéb jego wewnetrzny rozwéj i przyspiesza przejscie
od stanu zaleznosci do stanu niezaleznosci oraz postgpowanie przez
ucznia w zgodzie z sobg samym (Gordon 1995).

Natomiast za komunikaty niewspierajace uczniéw mozna uznaé
zapisy: Stanislaw przewaznie prawidlowo zachowuje si¢ w czasie
wycieczek 1 WS poza teren szkoty czy Aleksander zna, ale nie zawsze
respektuje normy i zasady zachowania obowigzujgce w szkole, jak i poza
nig. 7. fragmentéw tych wynika, Ze nauczycielki juz w pierwszym
zdaniu oceny wyrazonej na szkolnym $wiadectwie zwracaja uwage na
te aspekty zachowania, nad ktérymi uczniowie powinni nadal pra-
cowaé: Aleksander nad respektowaniem norm i zasad zachowania,
natomiast Stanistaw nad zachowaniem w czasie wycieczek 1 wyjsé
poza teren szkoly. Powyzsze oceny sa oczywiscie istotne i nalezy
przekazaé je zaréwno uczniowi, jak i rodzicom, aczkolwiek zasada,
aby przekazujac oceng czy informacje rozpoczynac od tych pozytyw-
nych wydaje si¢ by¢ powszechnie znana. Podaja ja autorzy podrecz-
nikéw dotyczacych wspétpracy nauczycieli z uczniami i z rodzica-
mi uczniéw czy ksigzek o doskonaleniu sztuki komunikowania si¢
(zob. np.: Perry 2000; Necki 1996; Stewart 2008; McKay, Davis,
Fanning 2007). Przede wszystkim znalez¢ j3 mozna w definicji oce-
ny opisowej*. Zatem zaskakujgce jest odnalezienie przyktadéw jej

4 Oceng opisowa definiuje si¢ jako: ,ustne lub pisemne poinformowanie
o postepach ucznia; o tym, jak wykonat zadania, przy czym najpierw podkresla-
my w niej to, co uczent wykonal dobrze, a pézniej wskazujemy niedociagniecia

i sposéb ich poprawy” (Hanisz, Grzegorzewska 2005: 12).
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niestosowania na $wiadectwach szkolnych uczniéw edukacji wezes-
noszkolnej. Warto pamigtaé, ze u tych uczniéw, u ktérych rozwija-
ne jest pozytywne poczucie wlasnej wartosci, mozna zaobserwowaé
redukcje niepewnosci, a takze zmniejszanie si¢ poziomu leku, co
powoduje eliminowanie u nich sklonnosci do spolecznie nagannych
zachowan. Rozbudowana pewnos$¢ siebie i uczniowska sifa biora si¢
z tych dziatan, ktére zostaja uwiericzone sukcesem i ocenione pozy-
tywnie, a dodatkowe uznanie i akceptacja zwickszajg tylko ten efekt
(Portmann 2003).

Kolejnym przykiadem nauczycielskiej praktyki formulowania
opisu rozpoczynajacego sie tylko okresleniem uczennica/uczen z uzy-
ciem komunikatu niewspierajacego jest zapis: Uczennica nie zawsze
wierzy we wlasne sity. Tu zauwazony przez nauczycielke brak wiary
we wlasne sily uczennicy oczywiscie moze by¢ zwigzany z lekami
i niepewnoscia, a takie uczucia czgsto nie pozwalaja odkrywaé wias-
nych zasobéw i wykorzystywac efektywnie swoich mozliwosci (Port-
mann 2003). Analiza przywolanego cytatu pozwala na stwierdzenie,
ze sama nauczycielka, ktéra uczniowski brak wiary we wlasne sity
wskazuje juz w pierwszym zdaniu zapisanym na swiadectwie szkol-
nym w rubryce ocena zachowania, nie ulatwia uczennicy budowanie
wysokiego poczucia wlasnej wartosci.

Tabela 2. Komunikaty wspierajgce uczniéw zamieszczone w opisach ocen
zachowania

Podkreslanie osobistych
sukceséw, dokonan, osiqgnieé Godhie reprezentowat klase i szkofe w konkursach szkolnych

uczennicy /ucznia

Reprezentuje klase i szkofe w licznych konkursach, odnoszqc sukcesy.

Posiada umiejetnosci dyplomatyczne i umie zatagodzié¢ klasowe spory.

i miedzyszkolnych.

W ftrzeciej klasie aktywnie dziatat w samorzqdzie klasowym.

Szanuje poglqdy innych.

120



Case Reports | Raporty z badafi

Rozumie swoje bledy i dqzy do poprawy.

Stara sie nawiqzywaé pozytywne kontakty z réwiesnikami, choé relacje
z nimi bywajq rézne.

Zauwazanie /docenianie Matylda poczynita bardzo duze postepy. Jest kolezeriska i zaradna.
uczniowskich postepdw

w zachowaniu
Jej postawa jest godna nasladowania.

Wykazuje duzq inicjatywe i samodzielnosé.

Wyréznia sie pracowitosciq i obowigzkowosciq.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza materialu empirycznego pozwolila na wylonienie
komunikatéw wspierajacych uczniéw, zamieszczanych w opisach
ocen zachowania, i wskazanie dwéch typéw nauczycielskich prak-
tyk w tym obszarze, ktérymi sa: podkreslanie osobistych sukceséw,
dokonari, osiggnie¢ uczennicy/ucznia oraz zauwazanie/docenianie
uczniowskich postepéw w zachowaniu. Obie wskazane nauczyciel-
skie praktyki zostaly zilustrowane przykladowymi cytatami w tabeli
numer 2, ktére dokumentujg nauczycielskie uznanie oraz wyrazanie
pozytywnej reakcji na postepy w zachowaniu uczniéw. Uczen obda-
rzony autentycznym uznaniem ze strony nauczyciela bedzie czul
si¢ doceniony, a nie tylko oceniony. W rezultacie stosowanie takich
praktyk moze si¢ przyczyni¢ do budowania konstruktywnego dia-
logu nauczyciela z uczniem, poniewaz ,nie ma nic wazniejszego
niz odkrywanie w uczniu jego mozliwosci i zalet oraz pomaganie
mu w ich uswiadamianiu. Tworzy si¢ wéwczas klimat, ktéry moty-
wuje do rozwoju i nauki” (Lewandowska-Kidon, Wosik-Kawala
2009: 22). Kazdy uczen potrzebuje uznania i akceptacji innych. Jest
to niezwykle istotne w kontekscie uczniowskiej swiadomo$é swojej
sity i wartosci, a takze wlasnych ograniczen. Uczniowie pewni siebie
sa przekonani, Ze mogg wplynac na swoje otoczenie, a takze potrafia
aktywnie stanaé naprzeciw temu, co spotyka ich w codziennym Zyciu
(Portmann 2003). Ponadto pewni siebie uczniowie ,maja pozytywny
obraz $wiata i wcigz sa gotowi do nowych doswiadczen. Niepowo-
dzenia i porazki traktuja jako zwykle nauczki, niepozbawiajace ich
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odwagi. Nie odbierajg krytyki jako ataku na poczucie wlasnej warto-
§ci, lecz przyjmuja j3” (Portmann 2003: 10).

Tabela 3. Komunikaty niewspierajgce uczniéw zamieszczane w opisach ocen
zachowania

Krystyna jest zdyscyplinowana na zajeciach.

Jest mato zdyscyplinowany.

Wymaganie od uczniéw
zdyscyplinowania Uczen unika i nie stwarza sytuacji trudnych.

W czasie zajeé nie przeszkadza innym.

Panuje nad emocjami i nie stwarza sytuacji trudnych.

Nie jest lubiany przez réwiesnikéw.

Uczennice cechuje brak pewnosci siebie i obawa przed popetnieniem
bledéw, co ogranicza postepy w nauce.

Zosia jest bardzo wrazliwa i niepowodzenia szybko jq zniechecajq.

Uczennica ma trudnosci z nawiqzaniem kontaktéw z réwiesnikami, ale
czyni postepy.

Uczer ma problemy ze zgodng wspétpracq z réwiesnikami w zabawie
i sytuacjach zadaniowych.

Komunikaty moggqce zaburzaé
budowanie uczniowskiego Bardzo stresujq jq wypowiedzi na forum klasy.
poczucia wiasnej wartosci

Ma trudnosci z naukq wierszy na pamigé. Zwykle pracuje w zbyt
wolnym tempie i zadania koriczy w domu.

Ma duze poczucie humoru i staje sie coraz bardziej odwazny, gdyz byf
bardzo niesmiaty.

Uczennica ma trudnosci z opanowaniem wiadomosci.

Uczen poczynif postepy w nauce, ale weiqz ma duzy problem
z opanowaniem wiadomosci.

Uczen chetnie sig uczy, ale czesto jest gadatliwy i przeszkadza innym
w pracy.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Cytaty, ktére zostaly zaprezentowane w powyzej zamieszczonej
tabeli 3, moga by¢ dowodem na stosowanie nauczycielskich praktyk
dotyczacych komunikatéw niewspierajacych w formutowaniu ocen
opisowych zachowania uczniéw. Pierwsza praktyka jest wymaga-
nie od uczniéw zdyscyplinowania, natomiast druga to komunikaty
mogace zaburza¢ budowanie poczucia wlasnej wartosci uczniéw.

Przywigzywanie szczegélnej wagi do uczniowskiego zdyscyplino-
wania (np. Krystyna jest zdyscyplinowana na zajeciach) badz docenia-
nie faktu, Ze uczen nie stwarza sytuacji trudnych czy nie przeszkadza
innym (Uczer unika i nie stwarza sytuacji trudnych. W czasie zajec nie
przeszkadza innym) $wiadezy o tym, ze w szkole istotng role nadal
odgrywa postuszeristwo wobec nauczycieli, a od uczniéw wymaga sie
okreslonego i ujednoliconego sposobu zachowania. Jasper Juul pod-
kresla, iz ,warto sobie uswiadomic [...], ze dzieci, ktére wychowy-
wano w postuszeristwie, niezbyt dobrze radza sobie w Zyciu, ponie-
waz nie nauczyly si¢ bra¢ odpowiedzialnosci za siebie. Umiejg tylko
wykonywa¢ polecenia” (Juul 2014: 129). Tacy uczniowie dobrze si¢
czuja tylko w sytuacjach, w ktérych to kto§ inny podejmuje za nich
decyzje i bierze za nie odpowiedzialnos¢. W zwigzku z tym

[...] istotnym zadaniem wychowawczym szkoly powinno by¢ ksztal-
towanie u kazdego ucznia pozytywnego obrazu wlasnej osoby. Jesli na
poczatku edukacji szkolnej zadbamy o rozwéj poczucia wlasnej wartosci
dziecka, to w starszych klasach bedzie ono umialo lepiej oceni¢ swoja
prace, swoje zachowanie i kontakty z innymi. Skutkiem pozytywnej sa-
mooceny w zyciu dorostym jest umiejetnosé akceeptacji swoich niedosko-

nalosci i niedomagan (Lewandowska-Kidon, Wosik-Kawala 2009: 10).

Dokonujac analizy materiatu badawczego, autorka zidentyfikowa-
ta réwniez zapisy $wiadczace o zawartych w ocenach komunikatach,
ktére moga zaburza¢ budowanie poczucia wlasnej wartosci u ucz-
niéw. W analizowanych ocenach pojawil si¢ miedzy innymi zapis:
Nie jest lubiany przez rowiesnikdw. Jak wskazuje Jarostaw Kordziriski,
uczniowie ktérzy doswiadczaja oceniania skupionego na negatywach
doznajg frustracji, izoluja si¢ od réwiesnikéw, zamykaja si¢, buduja
w sobie przekonanie, Ze s3 niewazni i niepotrzebni. Niejednokrot-
nie takie postrzeganie siebie negatywnie wplywa na poczucie bez-
pieczeristwa uczniéw, co nast¢pnie moze skutkowaé przyjmowaniem
agresywnych postaw. Tego rodzaju nauczycielskie praktyki moga
si¢ przyczyni¢ do niskiej samooceny ucznia, a ta z kolei oddziatuje
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demobilizujagco na wszelkie podejmowane przez niego dzialania.
Wytykanie bledéw przez najwazniejsze osoby w zyciu dziecka, do
ktérych naleza réwniez nauczyciele, utrudnia dostrzezenie wlasnej
wartosci oraz budzi nieufnos¢ do pojawiajacych si¢ pozytywnych
opinii i ocen. Niestety w polskim szkolnictwie przez dluzszy czas
ocenianie bylo skierowane przede wszystkim na zauwazanie i pod-
kreslanie brakéw oraz porazek (Kordziriski 2016).

Innymi przykladami na stosowanie przez nauczycielki praktyk,
ktére moga zaburza¢ budowanie poczucia wlasnej wartosci u ucz-
niéw, s3 nastepujace oceny: Uczennicg cechuje brak pewnosci siebie
i obawa przed popelnieniem bledow, co ogranicza postepy w nauce. Uczeri
chetnie sig uczy, ale cxgsto jest gadatliwy i przeszkadza innym w pracy.
Uczennica ma trudnosci z nawigzaniem kontaktow z rowiesnikami, ale
czyni postepy. Uczeri ma problemy ze zgodng wspolpracq z rowiesnikami
w zabawie i sytuacjach zadaniowych. Z, tych zapiséw zamieszczonych
na $wiadectwie szkolnym uczniowie dowiaduja si¢, ze cechuje ich
brak pewnosci siebie, sa gadatliwi, majg trudnosci z nawigzywaniem
kontaktéw czy zgodna wspoélpracg. Teresa Lewandowska-Kidon
i Danuta Wosik-Kawala podkreslaja, Ze niewlasciwe oddziatywania
ze strony nauczycieli moga spowodowacé zaburzenia w ksztattowaniu
si¢ poczucia wlasnej warto$ci ucznia. Autorki wskazujg, ze

[...] pierwszymi objawami zaburzen moga by¢: niesmiato$é, nieufnosé,

lek przed ekspozycja spoteczng, brak wiary we wlasne mozliwosci, nie-

umiejetno$¢ upominania si¢ o wlasne potrzeby i prawa, niepodejmowanie
réznych aktywnosci spotecznych, wycofywanie si¢ z Zycia grupy, nieumie-
jetno§¢ wyrazania wlasnych uczud i radzenia sobie z trudnymi emocjami.

W konsekwengji dziecko moze si¢ sta¢ nieakceptowane spotecznie. [...]

Dlatego dzieci o niskim poczuciu wlasnej wartosci, mimo posiadanych

zdolnosci intelektualnych, czgsto osiagaja wyniki znacznie ponizej swoich

mozliwosci (Lewandowska-Kidon, Wosik-Kawala 2009: 9).

Warto podkresli¢, ze zmiany, jakie zachodza w rozwoju poczu-
cia wilasnej wartosci uczniéw badz tez potencjalne problemy w tym
zakresie, zalezg przede wszystkim od wsparcia ze strony nauczycieli
oraz grupy réwiesniczej, poniewaz dziecko w mtodszym wieku szkol-
nym wysokie badz niskie poczucie wlasnej wartoéci buduje gtéwnie
na podstawie opinii innych oséb.
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Na zakoiczenie

Analiza zgromadzonego materialu badawczego pozwolila na
udzielenie odpowiedzi na pytanie badawcze, a w konsekwencji wyto-
nienie nauczycielskich praktyk dotyczacych formulowania komu-
nikatéw wspierajacych rozwéj poczucia wiasnej wartosci u uczniéw
w edukacji weczesnoszkolnej. Do praktyk tych zostaly zaklasyfiko-
wane: formulowanie pozytywnego komunikatu skierowanego do
ucznia juz w pierwszym zdaniu oceny opisowej zachowania, pod-
kreslanie osobistych sukceséw, dokonan, osiagnieé uczennicy/ucznia
oraz zauwazanie/docenianie uczniowskich postepéw w zachowaniu.
Autorka dostrzegla takze praktyki dotyczace formutowania komu-
nikatéw niewspierajacych, ktére charakteryzuja si¢ wymaganiem
od uczniéw zdyscyplinowania, a takze formulowaniem komunika-
téw mogacych zaburza¢ budowanie uczniowskiego poczucia wiasnej
wartosci.

Refleksja nad wylonionymi nauczycielskimi praktykami dotycza-
cymi formulowania komunikatéw niewspierajacych w budowaniu
uczniowskiego poczucia wlasnej wartosci, a takze nad trudnosciami
zwigzanymi z redagowaniem opiséw oceniania zachowania uczniéw,
staly sie¢ podstawa do sformulowania rekomendacji, ktére moga
stanowi¢ inspiracj¢ dla nauczyciel, jak i dla badaczy problematyki
podejmowanej w niniejszym artykule.

Szczegdlnie istotne jest, zdaniem autorki, aby nauczyciele przygo-
towujacy opisy oceny zachowania uczniéw przed ich zredagowaniem
siegneli do rozporzadzen ministerialnych, podstawy programowej,
a takze wewnetrznych dokumentéw danej placéwki i przeanalizowali
obszary, ktére powinny by¢ brane pod uwage przy wystawianiu oceny
zachowania.

Na podstawie analizy materialu empirycznego mozna uznad, ze
wazne jest systematyczne ocenianie zachowania ucznia w ciggu cale-
go roku szkolnego, a takze sporzadzanie notatek dotyczacych ucz-
niowskich postepéw, sukceséw i szczegdlnych osiggnie¢, na co uwage
zwracaja cho¢by opracowania Anny Brzeziniskiej i Elzbiety Misiorny
czy Bogustawy Doroty Golgbniak (zob. np.: Brzeziriska, Misior-
na 1998; Golebniak 2004). Zebrane dane b¢da doskonalym mate-
rialem, na podstawie ktérego nauczyciel bedzie mégl przygotowaé
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koricoworoczng, indywidualng, opisowa ocene zachowania kazdego
ucznia w klasie.

Wazne jest tez takze, aby opis oceny zachowania ucznia na $wia-
dectwie szkolnym nauczyciele rozpoczynali od imienia oceniane-
go dziecka. Jesli jednak nauczyciel wybierze zwrot uczennica/uczer,
istotne jest, aby stosowal ten zwrot konsekwentnie dla wszystkich
dzieci w klasie.

Szczegblne znaczenie w pracy nauczyciela powinna odgrywaé
empatia. Nauczyciel empatyczny potrafi zaobserwowaé stan emo-
cjonalny uczniéw, a takze wykazaé¢ zrozumienie, oraz — co jeszcze
wazniejsze — okaza¢ emocjonalne wsparcie w procesie budowania
poczucia wlasnej wartosci u dzieci. Jest to szczegélnie wazne w trak-
cie sporzadzania opisowych ocen zachowania uczniéw w edukacji
wezesnoszkolnej. Postawa nauczyciela wobec uczniéw ma znaczacy
wplyw na rozwijanie si¢

[...] $wiadomosci posiadanych wiasciwosci i mozliwosci dzieci i mio-

dziezy. Pozytywna postawa przejawiajaca si¢ poprzez okazywanie ucz-

niom zainteresowania, szacunku, akceptacji, tworzenie poczucia bezpie-
czetistwa, stawianie realistycznych wymagari, bazowanie na pozytywnych
cechach i zachowaniach ucznia tworzy warunki utatwiajace budowanie
pozytywnego poczucia wiasnej wartosci ucznia. [...] Natomiast nega-
tywna postawa nauczyciela przejawia si¢ w przedmiotowym traktowaniu
ucznia, w checi ponizenia go, o§mieszenia i upokorzenia. Takie podejscie
do ucznia niewatpliwie zaburza jego réwnowage emocjonalng i moze

wplywaé na niskie poczucie wlasnej wartosci (Zubrzycka-Maciag, Wo-
sik-Kawala 2015: 109-110).

Autorka przedlozonego artykulu ma $wiadomosé, ze zaprezen-
towane wyniki badan oraz przedstawione rekomendacje dotyczace
przygotowania i formutowania opisowych ocen zachowania uczniéw
nie wyczerpuja tematu i nie sg lista zamknieta, a tym samym pozo-
stawiaja szerokie pole do prowadzenia dalszych analiz.
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Phonological Competence Levels in Children from
Traditional and Montessori Preschools

ABSTRACT

Phonetic sensitivity constitutes a crucial component of general com-
petencies that facilitate the effective acquisition of various skills and
form the foundation for the development of phonological competence
in a given language. As children mature, their ability to accurate-
ly discern phonological elements improves notably. Well-developed
phonemic awareness enables children to comprehend words and
distinguish syllables and phonemes within phonetic sequences—an
essential foundation for acquiring reading and writing skills. Conse-
quently, it is worthwhile to examine the development of phonological
competence in children attending Montessori and traditional pre-
schools in order to determine whether significant differences emerge
in the their word analysis and synthesis between the two groups.

This study aimed to compare phonological competence in terms of
phoneme and syllable analysis and synthesis between children at-
tending traditional preschools and those enrolled in Montessori pre-
schools. Irena Styczek’s test was employed to assess auditory word
analysis and synthesis.
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The research, conducted among children from three age groups in both
traditional and Montessori preschools, revealed statistically significant
differences in five areas: identifying the consonant in the final position
of a word, recognizing the initial consonant-vowel structure, distinguish-
ing the final vowel, and performing both phoneme analysis and synthe-
sis. The findings demonstrated that children from Montessori preschools
outperformed their peers from traditional preschools across all age
groups, highlighting the important role of Montessori developmental
materials and targeted exercises play in building phonological compe-
tence, particularly in auditory analysis and synthesis.

ABSTRAKT

Wrazliwoéé fonetyczna jest istotnym elementem kompetencji ogdlnych,
ktére warunkujq efektywne nabywanie réznorodnych umiejetnosci oraz
stanowi podstawe dla ksztattowania kompetenciji fonologicznej danego
jezyka. U dzieci wraz z wiekem obserwuije sie wzrost umiejetnosci pra-
widlowego spostrzegania czqgstek fonologicznych. Dzieki dobrze rozwi-
nietemu stuchowi fonemowemu dziecko jest w stanie rozumieé wyrazy,
wyrézniaé sylaby i gtoski z ciqgu fonicznego, co stanowi baze do na-
bywania umiejetnosci czytania oraz pisania. Dlatego wazne jest zba-
danie rozwoju kompetencji fonologicznych u dzieci uczeszczajqcych do
przedszkoli Montessori oraz przedszkoli tradycyjnych, aby sprawdzié,
czy wystepujq istotne réznice w rozwoju analizy i syntezy wyrazowej
w obu grupach.

Celem badan byto poréwnanie kompetenciji fonologicznych, szczegél-
nie analizy i syntezy gtoskowej oraz sylabowej, u dzieci uczeszczajq-
cych do przedszkoli tradycyjnych oraz przedszkoli Montessori. W ba-
daniach wykorzystano test analizy i syntezy stuchowej wyrazéw Ireny
Styczek.

Badania przeprowadzone wsréd dzieci z przedszkoli tradycyjnych
oraz przedszkoli Montessori w trzech grupach wiekowych wykazaty
statystycznie istotne réznice w pieciu badanych zakresach: wyréznianie
spotgtoski w wygtosie, identyfikowanie samogtoski w nagtosie, wyrdz-
nianie samogtoski w wygtosie, analizie gloskowej oraz syntezie gtosko-
wej. Wyniki badan wykazaty osigganie lepszych rezultatéw w kazdej
grupie wiekowej przez dzieci z przedszkoli Montessori. Wskazuje to
na istotng role w budowaniu kompetencji fonologicznej, w szczegdlnosci
dotyczqcej analizy i syntezy stuchowej, materiatéw rozwojowych Mon-
tessori oraz okreslonych ¢wiczen.



Case Reports | Raporty z badafi

Wprowadzenie

System jezykowy jest zorganizowang i spéjna struktura, ktérej
poszczegélne czgdci sg ze sobg nierozerwalnie zwigzane i wzajemnie
na siebie oddzialuja. Jednym z podsysteméw jezyka jest system fono-
logiczny, skladajacy sie z foneméw wchodzacych ze sobg w okreslone
relacje. Czlowiek operujacy danym jezykiem wykazuje si¢ kompe-
tencja fonetyczno-fonologiczna, dzigki ktérej jest w stanie prawidlo-
wo artykulowa¢ dzwigki mowy, ale réwniez wyréznia¢ fonemy oraz
zbudowane z nich bardziej skomplikowane struktury (Euczyriski
2005: 39). Kompetencja fonologiczna to jeden z rodzajéw kompe-
tencji jezykowej (obok morfologicznej i sktadniowej), ktéra bazuje
na pelnym zasobie foneméw charakterystycznych dla danego jezyka
istniejacego w ludzkim umysle. Obejmuje zdolnosci pozwalajace na
formowanie systemu fonologicznego zaréwno na poziomie segmen-
talnym, jak i suprasegmentalnym. Kompetencja fonologiczna doty-
czy réwniez sprawnosci metafonologicznych, takich jak analiza i syn-
teza fonemowa oraz sylabowa, identyfikowanie i tworzenie ryméw
oraz aliteracji (Domagata, Mirecka 2012: 133-134) Rozwéj kompe-
tencji fonetyczno-fonologicznej to proces, ktérego poczatki si¢gaja
zycia prenatalnego ze wzgledu na jej biologiczne uwarunkowania. Po
narodzeniu dziecko rozpoczyna etap przedjezykowy, podczas ktérego
przygotowuje narzady artykulacyjne oraz rozwija zmys! sluchu, aby
w kolejnych stadiach rozwoju moglo rejestrowaé oraz wypowiada¢
dzwicki mowy. Dziecko w zindywidualizowanym tempie przecho-
dzi przez kolejne etapy rozwoju mowy (Porayski-Pomsta 2009: 10).
Ksztaltowanie kompetencji fonologicznej jest nierozerwalnie zwia-
zane z rozwojem sluchu mownego, w obrebie ktérego wyrézniamy
stuch fonemowy, fonologiczny stuch prozodyczny, fonetyczny stuch
segmentalny (gloskowy) oraz fonetyczny stuch prozodyczny. Fonemy
rejestrowane stuchowo stanowia pewien zaséb w umysle cztowieka
i decyduja o kompetencji jezykowej w jej fonologicznym wymiarze
(Domagata, Mirecka 2012: 131).

W trakcie rozwoju dziecko usprawnia odbiér bodzcéw ze $wia-
ta zewnetrznego dzigki wlasnej aktywnosci (rejestrowanie sygnaléw
staje si¢ coraz bardziej intencjonalne) oraz doskonaleniu wrazliwosci
zmysltowej. Ponadto odbieranie wrazeri zmystowych staje si¢ przed-
miotem poznawania $wiata (Gacka 2018: 164). Zainteresowania

131



132

psycholingwistéw procesem odkrywania przez dzieci funkcjonowa-
nia foneméw oraz rola, jaka pelnig w tym procesie jednostki ztozone,
czyli sylaby oraz wyrazy, wiaza si¢ z zupelnym brakiem doswiadczen
w spostrzeganiu izolowanych glosek przed rozpoczgciem nauki pisa-
nia i czytania (Domagata, Mirecka 2012: 131). Wyréznianie sylab
w wypowiedzi jest niezwykle istotne w ksztaltowaniu kompetencji
fonologicznej, poniewaz spelniaja one funkcje segmentacji wypo-
wiedzi, co usprawnia artykulacje oraz percepcje. Ponadto wyodreb-
nianie sylab jest naturalne oraz stosunkowo latwe w przeciwieristwie
do wyrézniania foneméw, ktére sa zakotwiczone w ciggu fonicznym.
Jednakze ksztaltowanie kompetencji fonologicznej nierozerwalnie
aczy si¢ z umiejetnoscia spostrzegania mniejszych i bardziej zto-
zonych jednostek fonetycznych, uwarunkowang dobrze rozwinigta
percepcja stuchows, ktérej poczatki rozwoju dostrzega sie w zyciu
prenatalnym dziecka. Umiejetno$¢ réznicowania foneméw zostata
zauwazona juz u niemowlat, co uzasadnia biologiczno-umyslowy
charakter owej sprawnosci (Domagata, Mirecka 2012: 142). W dru-
gim pélroczu zycia dziecko zaczyna gaworzy¢, czyli reagowaé na
odbierane dzwieki. Na tym etapie laczy ze sobg sprawnosci stuchowe
i realizacyjne oraz uczy si¢ nadawaé znaczenie wytwarzanym przez
siebie sylabom. Istotny jest tu jednak czynnik spoleczny w postaci
informacji zwrotnej ze strony rodzicéw lub opiekunéw, ktérzy wcho-
dzg w interakcje z dzieckiem, postugujac si¢ mows silnie zabarwiong
emocjonalnie. Wazny jest réwniez aspekt tzw. mowy matczynej, kt6-
ra charakteryzuje si¢ specyficzng strukturg prozodyczng, intonacyjna,
wysokim tonem oraz prostotg w sferze syntaktycznej i semantycznej
(Wichot 2016: 14). W omawianym okresie zauwaza si¢ rowniez pro-
by nasladowania ustyszanych sléw. Liczba przetwarzanych stucho-
wo wypowiedzi warunkuje tempo konstruowania w umysle dziecka
poprawnych wzorcéw fonetycznych i fonologicznych. Na przelomie
pierwszego i drugiego roku zycia dziecko zaczyna laczy¢ realizacje
dzwigckowe z okreslonymi desygnatami, powstaje sie¢ skojarzer,
rosng mozliwosci pamieciowe. Drugi rok zycia to czas zwigkszaja-
cych sie umiejetnosci réznicowania foneméw, co wplywa na rozwdj
sprawnosci jezykowych zaréwno w obszarze odbioru, jak i produkeji.
(Domagata, Mirecka 2012:143). Rozwdj stuchu fonemowego odby-
wa si¢ w procesie od rejestrowania ogélnych wzorcéw stuchowych
do wzorcéw o charakterze strukturalnym. Ostatnim etapem tego
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procesu jest uzmystowienie istnienia fonemu jako podstawowej jed-
nostki struktury fonologicznej. Ma to miejsce okolo 56 roku zycia
dziecka. Dzigki temu odkryciu dziecko rozpoczyna budowanie §wia-
domosci fonemowej, warunkujacej osiggnigcie sukcesu podczas nauki
pisania i czytania (szczeg6lnie w metodach analitycznych uwzgled-
niajacych relacje litera—gloska—fonem) (Domagata, Mirecka 2001:
56). ,Stuchowe wyobrazenie elementéw mowy umozliwia dzielenie
zdania na stowa, a te z kolei na sylaby, gloski” (Burczyk 2015: 123).

Potrzeba dojrzatosci jezykowej dziecka w obszarze podsyste-
mu fonologicznego ujawnia si¢ szczegélnie podczas nauki czytania
i pisania, poniewaz bazuje ona na $wiadomosci dotyczacej elemen-
tarnych skladnikéw kodu jezykowego, poczatkowo méwionego,
zeby z czasem polaczy¢ je z ich graficznym odpowiednikiem. Defi-
cyt w obszarze przetwarzania fonologicznego warunkuje trudnosci
w nauce pisania i czytania jest (Wiejak, Krasowicz-Kupis, Awramiuk
2017: 42). Zatem istnieje wysokie prawdopodobieristwo, ze dzieci
przejawiajace trudnosci jezykowe, w tym zwigzane z zaburzeniami
sluchu fonemowego na etapie poprzedzajacym rozpoczecie nauki
czytania i pisania, beda doswiadczaly porazek na etapie formalne;j
nauki wskazanych umieje¢tnosci. Trudnosci szkolne moga wplywac
na formowanie si¢ charakteru dziecka. Dlugotrwale niepowodzenia
w nauce s3 w stanie przyczynia¢ si¢ do zaburzeld w rozwoju emo-
cjonalnym oraz ksztaltowania negatywnych postaw, moga tez powo-
dowa¢ niska samooceng, brak wiary we wilasne mozliwosci czy lek
przed porazka. Moga réwniez doprowadzi¢ do wrogiego lub obojet-
nego nastawienia wobec szkoly, nauczycieli, a nawet samego procesu
uczenia si¢, czego skutkiem bedzie zniechecenie do dalszej edukacji
i unikanie wyzwan. Zaniedbane deficyty rozwojowe, takie jak prob-
lemy z mowa czy wymows, maja negatywny wplyw na sprawnos¢
intelektualng, a takze na podejécie do nauki, szkoly i réwiesnikéw.
Istotna jest zatem wczesna diagnoza niepokojacych symptoméw,
ktéra pozwoli na wsparcie dziecka zajeciami terapeutycznymi lub
dodatkowg stymulacja.

Czytanie i pisanie stanowia formy jezykowego komunikowania
si¢, ktére prezentuja rézne, ale zarazem komplementarne zjawiska.
Pisanie to czynnos$¢ graficznego kodowania znakéw jezyka, ktéra
rozwija si¢ na bazie mowy dzwigkowej. Czytanie z kolei stanowi
procedure odwrotng: znaki graficzne sa dekodowane i przektadane
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na forme¢ brzmieniowg. Obie umieje¢tnosci sa osadzone w systemie
jezykowym i pelnig t¢ sama funkcje, czyli przekazywanie i odbiér
informacji (Wiejak, Krasowicz-Kupis, Awramiuk 2017: 43). Umie-
jetnos¢ pisania bazuje na sprawnosci wyodrebniania glosek w wyrazie
(Treiman 2004: 34). Uzmystowienie istnienia foneméw jest niezwy-
kle istotne dla zrozumienia alfabetu, poniewaz litery sa graficzng ich
realizacja. Waznym elementem przewidujacym rozwdj umiejetnodci
pisania i czytania na kolejnych etapach jest swiadomos¢ fonolo-
giczna wraz z m.in. invented spelling, czyli wykorzystaniem wiedzy
o literach podczas pierwszych intuicyjnych préb pisania (Lonigan,
Schatschneider, Westberg 2008: 64).

Proces nabywania umieje¢tnosci pisania oraz czytania jest mozliwy
dzigki dobrze funkcjonujacej percepcji stuchowej. Sprawnie dziata-
jacy stuch fonemowy warunkuje dokonywanie analizy i syntezy stu-
chowej. ,Analiza stuchowa jest umieje¢tnoscia wyodrebniania z poto-
ku mowy zdan, ze zdai wyrazéw, z wyrazéw sylab, a w sylabach
glosek z zachowaniem odpowiedniej kolejnosci. Synteza stuchowa
jest to scalanie glosek, sylab i wyrazéw w okreslone ukiady stuchowe”
(Gandzel 2020: 103). W przypadku zaburzen stuchu fonemowego
dziecko odbiera dzwigki, ale ma problem z percepcja i réznicowa-
niem foneméw;, co istotnie wplywa na wymowe oraz utrudnia ksztal-
towanie umiejetnosci pisania i czytania. Dzieci przejawiajace deficyty
w obszarze zwigzanym z percepcja stuchowa powinny zostaé objete
wsparciem terapeutycznym uwzgledniajacym indywidualizacje pro-
cesu (Balejko 2003: 183). Kluczowg role w rozwoju percepcji stucho-
wej pelnig umiejetnos¢ dostrzegania i rejestrowania sylab, poniewaz
odpowiadajg one za linearne porzadkowanie dzwickéw i wplywaja na
ich rozumienie (Everett 2019: 282).

Przedmiot i cel badan

Badanie dotyczylo poziomu kompetencji fonologicznych dzieci
wwieku przedszkolnym, a w szczeg6lnosci umiejetnosci analizy i syn-
tezy sylabowej oraz gloskowej wyrazéw. Diagnoze przeprowadzono
wéréd dzieci uczeszezajacych do przedszkoli tradycyjnych i przed-
szkoli Montessori, obejmujac trzy grupy wiekowe (5-, 6- i 7-latki).
Zréznicowanie grup umozliwilo uwzglednienie réznic w zakre-
sie rozwijanych umiejetnosci w kontekscie dwéch odmiennych
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modeli edukacyjnych. Gléwnym celem badan bylo poréwnanie
poziomu kompetencji fonologicznych, ktére majg istotne znaczenie
w prognozowaniu przebiegu procesu nabywania umiej¢tnosci czyta-
nia i pisania przez dzieci.

W literaturze przedmiotu znajduje si¢ wiele publikacji dotycza-
cych badan prowadzonych w grupach dzieci przedszkolnych i wezes-
noszkolnych, ktére podkreslaja kluczows rol¢ kompetencji fonolo-
gicznych w procesie nauki czytania. Szczegélnie istotne okazujg si¢
umiejetnos¢ analizy i syntezy fonemowej, umiejetno$¢ usuwania
sylab i glosek, a takze zdolnos¢ rozpoznawania i tworzenia aliteracji.
Sprawnosci te majg fundamentalne znaczenie w rozwijaniu umie-
jetnosci czytania, poniewaz wplywaja na rozwéj swiadomosci fono-
logicznej, ktéra jest podstawg plynnego i skutecznego przyswajania
umiejetnosei jezykowych (Bryant, Bradley 1985; Bryant i in. 1990;
Krasowicz-Kupis 1999).

Problematyka badawcza

Problem giéwny sformulowano w postaci pytania: Jaka jest réz-
nica w poziomie kompetencji fonologicznej dzieci 5-, 6- 1 7-let-
nich uczegszezajacych do przedszkoli tradycyjnych i przedszkoli
Montessori?

Problem gléwny zostal uszczegélowiony w postaci nastgpujacych
pytan:

1. Jaki jest poziom kompetencji fonologicznej dzieci w wieku 5,

6 17 lat w badanych przedszkolach?

2. Jaka jest réznica migdzy grupami badanych dzieci w zakresie:

e analizy sylabowej,

e wyrézniania gloski w naglosie w przypadku, gdy wyrazy
byly rozpoczynane samogloska oraz spéigtoska,

e rozpoznawania glosek w wyglosie wyrazéw zakonczonych
spélgloska i samogltoska,

o analizy gloskowej wyrazéw trzy- i czteroelementowych,

e syntezy sylabowej oraz gltoskowej?
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Metoda badan i charakterystyka préby

W prezentowanych badaniach zastosowano metode¢ testowania
z techniky papier-otéwek. W celu zbadania rozwoju stuchu dziecka
wykorzystano Test do badania analizy i syntezy stuchowej wyrazéw
Ireny Styczek (1982). Test sktada si¢ z pieciu zadan, ktére odpo-
wiadajg zakresom wskazanym w problematyce szczegélowej. Bada-
nie polega na wymawianiu przez badajacego okreslonych wyrazéw
z prosba kierowang do dziecka o wykonanie okreslonych operacji na
danym materiale.

Pierwsze zadanie dotyczylo podania liczby sylab w slowie.
Dziecko po ustyszeniu instrukcji mialo za zadanie wyréznié syla-
by w wyrazach dwu- i trzysylabowych. Drugie zadanie sprawdzalo
umiejetnos$é rozpoznawania glosek poczatkowych w trzech stowach
rozpoczynajacych sie samogloska. W trzecim zadaniu dziecko miato
wyréznié¢ gloski w wyglosie w czterech wyrazach zakonczonych spét-
gloska. Kolejne zadanie dotyczylo rozpoznawania gloski poczatkowe;
czterech wyrazéw rozpoczynajacych sie spéigtoska. W pigtym zada-
niu dziecko miato rozpozna¢ samogtoske wygtosowa. Kolejne zada-
nie dotyczylo analizy gloskowej wyrazu trzyliterowego oraz dwéch
wyrazéw czteroliterowych zbudowanych z dwéch sylab otwartych.
Széste zadanie obejmowalo badanie sprawnosci syntezy sylabowe;.
Dziecko mialo rozpozna¢ wyrazy skiadajace si¢ z dwéch i trzech
sylab. Ostatnie zadanie sprawdzalo umiejetnos¢ syntezy gloskowe;j
w przypadku wyrazéw trzy- i czteroliterowych.

Zadania byly oceniane wedlug zasady zerojedynkowej — za kazda
prawidlowa odpowiedz przyznawano 1 punkt, a za bledng 0 punk-
téw. Suma uzyskanych punktéw pozwalata przyporzadkowaé wynik
do jednego z trzech pozioméw:

e 0 punktéw — poziom niski,
e 1-2 punkty — poziom §redni,
e 3 punkty — poziom wysoki.

Styczek zwraca uwage na istotne aspekty dotyczace analizy stu-
chowej wyrazu. Zalezy ona od kilku czynnikéw, ktére mozna podpo-
rzadkowa¢ réznym stopniom trudnosci. Po pierwsze, sposéb, w jaki
wyraz jest wypowiadany — wymawianie poszczegélnych glosek diu-
zej jest latwiejsze do analizy. Nastepnie pozycja gloski w wyrazie
oraz rodzaj sylaby wplywaja na latwo$¢ rozlozenia stowa na gloski.
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Trudniejsze jest rozbicie sylaby otwartej (mocnej) od sylaby zamknig-
tej (stabej). Bardziej skomplikowane sa wyrazy, w ktérych znajduja si¢
grupy spolgloskowe, zwlaszcza jesli maja podobne miejsce artykula-
cji. Latwiej jest na og6t wyodrebnié pierwsza samogloske lub ostatnia
spélgloske w wyrazie niz inne elementy. Réwniez charakter samej
gloski ma znaczenie — latwiej jest rozrézni¢ dzwieki, ktére mozna
przedluza¢, takie jak samogtoski, spéigloski sonorne oraz szczeli-
nowe od tzw. spélglosek chwilowych, czyli zwarto-wybuchowych.
Problematyczne dla wielu dzieci jest réwniez réznicowanie i oraz ;.
Synteza stuchowa wyrazéw polega giéwnie na pamigci stuchowej,
kiedy to trzeba zapamigta¢ wszystkie dzwigki, aby z nich zlozy¢ cate
slowo. Dlatego krétsze wyrazy sa latwiejsze do syntezy niz te dtuzsze
(Styczek 1982: 18).

W ramach metod analizy zebranych danych zastosowano ana-
lizg statystyczng, w tym test ANOVA wieloczynnikowy, w ktérym
zmienne zalezne s3 mierzone w skali ilosciowej. W badaniu zosta-
ty wzicte pod uwage trzy grupy rocznikowe oraz typ przedszkola.
W pierwszym etapie sprawdzono, czy zmienna rozklada si¢ wedlug
krzywej Gaussa, co w przypadku zebranych danych i otrzymaniu
bardzo niskiego wyniku (po zaokragleniu p = 0,01, i przy przyjetym
poziomie ufnosci réwnym 0,95) pozwolilo na zbadanie zmiennych
testem Shapiro-Wilka. Na podstawie otrzymanych wynikéw stwier-
dzono, ze nie maja rozkladu normalnego, dlatego do poréwnania
wynikéw z dwéch typéw przedszkoli wybrano nieparametryczny
test Manna-Whitneya. W analizie przyjeto poziom istotnosei 0,05.
A wigc wszystkie wartosci p ponizej 0,05 interpretowano jako swiad-
czace o istotnych statystycznie zalezno$ciach.

Badaniami objeto 75 dzieci, w tym 37 z grup Montessori,
38 z grup tradycyjnych. Wszystkie dzieci byly narodowosci polskiej,
postugiwaly sie jezykiem polskim jako jezykiem ojczystym. Uczest-
nicy badan zdobywali nowe umiejetnosci w oparciu o rézne progra-
my nauczania w przedszkolach. W przedszkolach Montessori dzieci
codziennie spedzajg czas na pracy z materiatami rozwojowymi Mon-
tessori, ktére daja mozliwos$¢ doskonalenia réznorodnych sprawno-
§ci, réwniez tych dotyczacych stuchu fonemowego, tj.: podzial wyra-
z6w na sylaby, rozpoznawanie naglosu, wyszukiwanie pozycji gtoski
w wyrazie. Dla przyktadu: ¢wiczenia z uzyciem malych przedmiotéw,
nazywane ,grami gloskowymi”, ksztaltujg umiej¢tnosé stopniowego
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identyfikowania glosek w wyrazach. Dzieje si¢ to w trzech etapach:
wyréznianie gloski w naglosie, nast¢pnie pary glosek poczatkowych
oraz pozycji gloski w wyrazie. Nauczyciel dobiera materiat, kierujac
si¢ zasadg stopniowania trudnosci.

Mozna zatem przypuszczaé, ze dzieci z przedszkoli Montessori
maja wigcej do§wiadczen zwigzanych z percepcja foneméw niz dzieci
w przedszkolach tradycyjnych, co stanowilo gtéwny motyw przepro-
wadzenia badan poréwnawczych.

Badania zostaly przeprowadzone w czerwcu 2024 roku w grupie
dzieci z rocznika 2017 (dzieci, ktére we wrze$niu rozpoczely nauke
w pierwszej klasie szkoly podstawowej), stanowigcych 33,3% préby,
kolejno urodzonych w 2018 (41,3%) oraz 2019 (25,3%) (Tabela 1).

Tabela 1. Uczestnicy badania

Pierwsza grupa (2017) Druga grupa (2018) Trzecia grupa (2019)
dziew- dziew- dziew-
chlopcy czynki R chlopcy czynki R chlopcy czynki R
Przedszkola 6 5 | n 8 8 |16| 7 4 | n
tradycyjne
Przedszkola 8 6 14 6 9 15 4 4 8
Montessori

Zrédto: badania whasne.

Udzial w badaniu byl dobrowolny, anonimowy, za zgoda rodzi-
cé6w lub prawnych opieckunéw. Badania przeprowadzone zostaly
z uwzglednieniem wszystkich krajowych i migdzynarodowych stan-
dardéw etycznych. Badanie otrzymalo zgode Uczelnianej Komisji
ds. Etyki Badari Naukowych Uniwersytetu Ignatianum w Krakowie
(zgoda z dnia 23.05.2024 r.).

Wyniki

Pierwsze szczegélowe pytanie problemowe dotyczylo poziomu
kompetencji fonologicznej dzieci 5-, 6- 1 7-letnich uczgszczajacych
do przedszkoli tradycyjnych i przedszkoli Montessori. Wyniki prze-
prowadzonych badan ukazano w tabeli 2 i tabeli 3.
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Tabela 2. Poziom rozwoju kompetencji fonologicznej u dzieci z przedszkoli

tradycyjnych
Pierwsza grupa Druga grupa Trzecia grupa
(2017) (2018) (2019)
= ‘£ - = - = = ‘g -
<} = o = ] =
Zmienne ‘é. E -2 R ;>'. g 2 R ;>. E -2
3 B )
E| E| & e | 5| § e | 5| §
S| & | = e | 2| = S| €| =
Analiza sylabowa 1 0 0 1 15 1 0 16 | 1 0 0
Wyréznianie
samogtoski 11 0 0 11 16 0 0 16 9 0 2
w naglosie
Wyréznianie
spotgtoski 9 1 1 11 6 2 8 16 0 1 10
w wyglosie
Wyréznianie
spotgloski 10 0 1 1 8 4 4 16 1 5 5
w nagfosie
Wyréznianie
samogtoski 7 0 4 11 5 1 10 | 16 0 0 11
w wyglosie
Analiza gloskowa 7 1 3 11 4 2 10 | 16 0 0 11
Synteza sylabowa 1 0 0 1 15 1 0] 16 9 0 2
Synteza gloskowa 6 2 3 11 3 3 10 | 16 0 0] 11

Zrédto: badania wiasne.

Whyniki badan wskazuja, ze dzieci z przedszkola tradycyjne-
go wysoki poziom w grupie siedmiolatkéw uzyskaly w 100% tyl-
ko w trzech zakresach (analiza sylabowa, wyréznianie samogltoski
w naglosie oraz synteza sylabowa). Natomiast w grupie szesciolatkow
poziom wysoki uzyskaly wszystkie dzieci tylko w jednym zakresie
(wyréznianie samogloski w naglosie), podobnie wsréd pigciolat-
kéw poziom wysoki uzyskaly dzieci w zadaniu dotyczacym analizy
sylabowe;j.
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Tabela 3. Poziom rozwoju kompetencji fonologicznej u dzieci z przedszkoli Montessori

Pierwsza grupa Druga grupa Trzecia grupa
(2017) (2018) (2019)
= = - = = = = s =
<] = ] = o =
Zmienne § g £ R § E 2 R ;>’. g 2 R
5 S 5
e | E| § e | E| § e | E| §
K] 2| .8 L | N .8 L | N
5| 8| & 5| 8| & 5 8| &
o a L a K o
Analiza sylabowa 14 0 0 14| 14 1 0 15 8 0 0 8
Wyréznianie
samogtoski 14 0 0 14| 15 0 0 15 7 0 1 8
w nagtosie

Wyréznianie
spotgtoski
w wyglosie

Wyréznianie
spotgtoski
w naglosie

14 0 0 14| 15 0 0 15 4 1 3 8

Wyréznianie
samogtoski
w wyglosie

Analiza gtoskowa

Synteza sylabowa

Synteza gtoskowa

12 1 1 14| 13 1 1 15 1 3 5 8
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Zrédio: badania whasne.

Natomiast dzieci uczeszczajace do przedszkola Montessori w gru-
pie siedmiolatkéw w 100% uzyskaty poziom wysoki w czterech zakre-
sach (analiza sylabowa, wyréznianie samogloski w naglosie, wyréz-
nianie spélgloski w naglosie i synteza sylabowa). Szesciolatki w 100%
uzyskaly poziom wysoki réwniez w czterech zakresach (wyréznianie
samogloski w naglosie, wyréznianie spéigloski w wyglosie, wyréz-
nianie spolgloski w naglosie oraz synteza sylabowa). W grupie pie-
ciolatkéw poziom wysoki uzyskaty dzieci tylko w dwéch zadaniach:
analiza sylabowa i synteza sylabowa.

W celu wskazania réznic w: analizie sylabowej, wyodrebnianiu
samogloski w naglosie wyrazu, wyréznianiu spélgloski w wyglosie
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wyrazu, wyodrebnianiu spéigloski w naglosie wyrazu, wyréznianiu
samogloski w wyglosie wyrazu, analizie gloskowej, syntezie sylabo-
wej oraz syntezie gloskowej, pomie¢dzy dzie¢mi z przedszkola Mon-
tessori oraz dzie¢mi z przedszkola tradycyjnego przeprowadzono test
U Manna-Whitneya. Analiza wykazala, ze istnieje pie¢ réznic istot-
nych, bioragc pod uwage kazdg z przebadanych grup w: wyréznianiu
wyglosu — spélgloski (z = -4,48; p = 0,01), wyréznianiu naglosu —
spolgtoski (z = -3,15; p = 0,01), wyréznianiu wyglosu — samogtoski
(z = -3,37; p = 0,01), analizie gloskowej (z = -3,19; p = 0,01) oraz
syntezie gloskowej (z = -3,91; p = 0,01).

Po przeprowadzeniu analizy testem ANOVA wieloczynnikowa
mozna stwierdzi¢, ze istniejg réznice istotne w poziomie kompetencji
fonologicznej u dzieci w zaleznosci od typu przedszkola (F = 6,3;
p = 0,01) oraz w zaleznosci od rocznika (F = 2,95; p = 0,01). Jednak
nie ma tych réznic w zaleznosci od rocznika w danym typie przed-
szkola, co zostanie ponizej szczegélowo oméwione.

Analiza stuchowa wyrazow — okreslanie liczby sylab w wyrazie

Zadanie polegalo na wyréznieniu sylab i podaniu ich liczby
w przypadku wyrazu dwu- i trzysylabowego. Przeprowadzona ana-
liza danych nie wskazala réznic istotnych statystycznie w obre¢bie
danej sprawnosci. Dzieci z przedszkoli tradycyjnych oraz przedszkoli
Montessori w wigkszosci wykonaly to zadanie poprawnie, bez wzgle-
du na swéj wiek.
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Wykres 1. Analiza sylabowa

Lambda Wilksa=77929, F(16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozycia efe khywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci
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- 2 E —#— Przedszkole tradycyjne
ROCZMEK —& Przedszkole Montessori

Zrédto: badania wiasne.

Analiza stuchowa wyrazéw — wyrdznianie gloski w nagtosie
(samogtoski)

Zadaniem dziecka bylo rozpoznanie poczatkowej gloski w trzech
wyrazach rozpoczynajacych si¢ réznymi samogloskami. W przypad-
ku zmiennej wyréznianie gloski w naglosie — samogloski wystepu-
je réznica istotna pomiedzy poszczegdlnymi rocznikami (F = 4,49;
p = 0,01). Jednak nie ma réznicy istotnej statystycznie ani pomigdzy
grupami dzieci z przedszkoli Montessori i przedszkoli tradycyjnych,
ani miedzy grupami dzieci 5-, 6- i 7-letnich z tych przedszkoli.
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Wykres 2. Wyréznianie gloski w naglosie — samogtoski

Lambda Wilksa=77929, F(16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozyca efekbywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci
3.6

28t - ]
2,5 | - .\EJ

24| 1

WYROZNIANIE NAGLOSU - SAMOGLOSKI

1.8

- 2 - —#— Przedszkole tradycyjne
ROCZMIK —# Przedszkole Montessori

Zrédto: badania whasne.

Analiza stuchowa wyrazéw — wyrdznianie gtoski w wygtosie
(spotgtoski)

Zadanie polegato na wyréznieniu gloski w wyglosie w czterech
trzyliterowych wyrazach zakoriczonych spolgtoskami (sonorna,
zwarto-wybuchows oraz zwarto-szczelinows). Miejsce artykula-
¢ji glosek wyglosowych przyjetych w tescie jest istotne, poniewaz
sa one latwiejsze do wyodregbnienia podczas wymowy. Przeprowa-
dzona analiza danych wskazala réznice istotne statystycznie. Dzieci
z przedszkoli Montessori lepiej poradzily sobie z zaproponowanym
zadaniem niz dzieci z przedszkoli tradycyjnych. Réznice ilustruje
ponizszy wykres.

W przypadku zmiennej wyréznianie gloski w wyglosie — spétglos-
ki wystepuje réznica istotna pomigdzy poszczegélnymi rocznikami
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(F =20,04; p = 0,01) oraz typami przedszkoli (F = 42,39; p = 0,01),
jednak nie ma istotnej réznicy pomiedzy rocznikami zagniezdzony-
mi w typie przedszkola.

Wykres 3. Wyréznianie gloski w wygtosie — spdtgloski

Lambda Wilksa=,77929, F(16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozycia efekhywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci

WYROZNAINIE WYGLOSU - SPOLGLOSK]

- 2 - =& Przedszkole tradycyjne
ROCZNIK =& Przedszkole Montessori

Zrédio: badania whasne.

Analiza stuchowa wyrazéw — wyrdznianie gloski w nagtosie
(spotgtoski)

W tym zadaniu dziecko mialo wyrézni¢ gloski poczatkowe
w czterech wyrazach (dwéch wyrazach jednosylabowych i dwéch
wyrazach dwusylabowych) rozpoczynajacych si¢ gloska drzaca,
sonorng, zwarto-wybuchows. Przeprowadzona analiza danych wska-
zala réznice istotne statystycznie. Podobnie jak w poprzednim zada-
niu dzieci z przedszkoli Montessori uzyskaly lepszy wynik niz dzieci
z przedszkoli tradycyjnych. Réznice ilustruje ponizszy wykres.

144



Case Reports | Raporty z badafi

W przypadku zmiennej wyréznianie gloski w naglosie — spét-
gloski wystepuje réznica istotna pomig¢dzy poszczegélnymi roczni-
kami (F = 17,62; p = 0,000001) oraz typami przedszkoli (F = 13,81;
p = 0,000406), jednak nie ma réznicy istotnej statystycznie ani pomig-
dzy grupami dzieci z przedszkoli Montessori i przedszkoli tradycyj-
nych, ani migdzy grupami dzieci 5-, 6- i 7-letnich z tych przedszkoli.

Wykres 4. Wyréznianie gloski w nagtosie — spétgtoski

Lambda Wilksa= 77929, F(16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozycia efekhywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci
6 T r

WYROZNAINIE WYGLOSU - SPOLGEOSK]

1 E g =5 Przedszkole tradycyjne
ROCZMIK —#& Przedszhkole Montessori

Zrédio: badania wiasne.

Analiza stuchowa wyrazéw — wyrdznianie gtoski w wyglosie
(samogtoski)

Zadaniem dziecka bylo rozpoznanie gloski w wyglosie w trzech
wyrazach zakoriczonych samogloskami. Przeprowadzona anali-
za danych wskazala znaczace réznice statystyczne w obrebie danej
sprawnosci. W tym zadaniu réwniez dzieci z przedszkoli Montessori
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osiagnely wyzszy wynik niz dzieci z przedszkoli tradycyjnych. Réz-
nice ilustruje ponizszy wykres.

W przypadku zmiennej wyréznianie wyglosu — spéigtoski wyste-
puje réznica istotna pomigdzy poszczegSlnymi rocznikami (F = 11,55;
p = 0,000047) oraz typami przedszkoli (F = 15,87; p = 0,000166),
jednak nie ma istotnej réznicy pomiedzy rocznikami zagniezdzony-
mi w typie przedszkola.

Wykres 5. Wyrdznianie gtoski w wygtosie — samogtoski

Lambda Wilksa=,77929, F(16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozycia efe khywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci
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1 E g —#— Przedszkole tradycyjne
ROCZMIK —& Przedszkole Montessori

Zrédio: badania whasne.

Analiza gtoskowa

W tym zadaniu dziecko mialo wyréznié¢ nastgpujace po sobie
gloski w wyrazie trzyliterowym oraz dwéch wyrazach czterolite-
rowych. Analiza danych wskazala znaczace réznice statystyczne.
W tym zadaniu réwniez dzieci z przedszkoli Montessori uzyskaly
lepszy wynik niz dzieci z przedszkoli tradycyjnego. Przeprowadzona
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analiza danych wskazala znaczace réznice statystyczne w obrebie
danej sprawnosci. W tym zadaniu dzieci z przedszkoli Montessori
osiagnely wyzszy wynik niz dzieci z przedszkoli tradycyjnych.

W przypadku zmiennej analiza gloskowa wystepuje réznica istotna
pomiedzy poszczegdlnymi rocznikami (F = 16,26; p = 0,000002) oraz
typami przedszkoli (F = 13,89; p = 0,000391), jednak nie ma istotnej

réznicy pomiedzy rocznikami zagniezdzonymi w typie przedszkola.

Wykres 6. Analiza gltoskowa

Lambda Wilksa=77929, F(16, 124)=1 0292, p=43121
Dekompozycja efe khywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci
4.0
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. E g —#— Przedszkole tradycyjne
ROCZMIK —# Przedszkole Montessori

Zrédo: badania wiasne.

Synteza stuchowa wyrazéw — sylaby

To zadanie polegalo na rozpoznaniu wyrazéw, ktére zosta-
ty wypowiedziane sylabami. Dzieci mialy dokona¢ syntezy wyrazu
dwusylabowego oraz dwéch wyrazéw trzysylabowych. Przeprowa-
dzona analiza danych nie wskazata znaczacych réznic statystycznych
w obrebie danej sprawnosci.
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Wykres 7. Synteza sylabowa

Lambda Wilksa=77929, F(16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozycia efe khywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufnosci

/.

L 2 E —#— Przedszkole tradycyjne
ROCZMIK —& Przedszkole Montessori

Zrédto: badania wiasne.

Synteza stuchowa wyrazow — gloski

Zadaniem dziecka bylo dokonanie syntezy gloskowej trzech
wyrazéw skladajacych si¢ z jednego wyrazu trzygloskowego oraz
dwéch wyrazéw czterogloskowych.

W przypadku zmiennej analiza gloskowa wystepuje réznica istot-
na pomiedzy poszczegélnymi rocznikami (F = 20,31; p = 0,000000)
oraz typami przedszkoli (F = 23,62; p = 0,000007), jednak nie ma
istotnej réznicy pomig¢dzy rocznikami zagniezdzonymi w typie

przedszkola.
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Wykres 8. Synteza gtoskowa

Lambda Wilksa=77929, F{16, 124)=1,0292, p=43121
Dekompozycia efe khywnych hipotez
Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziaty ufno ci
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Zrédito: badania wiasne.

Dyskusja wynikow

Badania przeprowadzone w grupach dzieci z przedszkoli tradycyj-
nych i przedszkoli Montessori wykazaly réznice istotne statystycznie
w pieciu badanych zakresach: wyréznianie gloski w wyglosie — spét-
gloski, wyréznianie gloski w nagtosie — spéigtoski, wyréznianie glos-
ki w wyglosie — samogloski, analizie gloskowej oraz syntezie glosko-
wej. Dzieci z przedszkoli Montessori osiagnely statystycznie lepsze
wyniki niz dzieci z przedszkoli tradycyjnych, bez wzgledu na wiek.

Przeprowadzone badania potwierdzajg, ze metoda Montessori
wspiera rozwéj percepcji stuchowej poprzez stworzone srodowisko,
bogaty wybér materialéw dydaktycznych oraz indywidualne podej-
$cie do procesu nauczania, dostosowane do potrzeb i mozliwosci kaz-
dego dziecka, co réwniez wskazuje Sabina Guz (2006).
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Jedna z fundamentalnych funkeji psychofizycznych jest percepcja
sluchowa, uczestniczaca w procesie nabywania umiejetnosci pisania
oraz czytania. Dziecko poprzez dobrze rozwinigty analizator stucho-
wy odbiera bodzce dzwigkowe, ktére analizuje i zapamigtuje, two-
rzac w swoim umysle wzorce stuchowe (Burczyk 2015: 123). W toku
rozwoju dziecko rozwija sprawno$¢ stuchows i jest w stanie wyréz-
ni¢ dzwigki mowy z potoku stéw. ,Jesli nastapig opéznienia w tym
zakresie, dziecko napotka trudno$ci w nauce czytania (niemoznos¢
dokonania syntezy stuchowej), a takze pisania ze stuchu (niemoznos¢
dokonania analizy stuchowej wyrazu)” (Gandzel 2020: 99). Percepcja
sluchowa powinna by¢ stymulowana od wczesnego dziecifistwa na
gruncie domowym, przedszkolnym, szkolnym oraz w innych placéw-
kach oswiatowych. Metody, tresci i rodki dydaktyczne nalezy dobraé
indywidualnie ze wzgledu na potrzeby i mozliwosci dziecka (Gan-
dzel 2020: 100). Dzieci w wieku przedszkolnym sa zainteresowane
otaczajacy je rzeczywisto$cig i odczuwajg rado$é oraz wewnetrzng
satysfakcje z nowo nabywanych umiejetnosci. Jednakze formy éwi-
czen powinny by¢ atrakcyjne, ciekawe i kreatywne, poniewaz wply-
wajg na proces koncentracji uwagi (Cieszyriska-Rozek, Trzeciak
2023: 18). Zabawy moga dotyczy¢ wystuchiwania i rozpoznawania
dzwigkéw z otoczenia oraz lokalizowania jego zrédla. Istotne sa réw-
niez ¢wiczenia rytmiczne. , Wrazliwo$¢ na rytm oznacza $wiadomosé,
ze stowa mozna rozbi¢ na mniejsze segmenty dzwicku oraz ze rézne
slowa moga mie¢ wspdlng czastke — jest to bardzo wezesna oznaka
gotowosci do czytania” (Shaywitz 2018: 128-129). Bardzo waznym
etapem w nabywaniu kompetencji fonologicznej jest uswiadomienie
przez dziecko fonetycznej struktury wyrazu, czyli zdobycie umiejet-
nosci analizy i syntezy fonemowej, co powinno by¢ wspierane jeszcze
przed rozpoczeciem przez nie nauki w szkole.

Whioski

Budowanie kompetencji fonologicznej to diugotrwaly proces
umystowy, ktéry obejmuje ksztaltowanie znajomosci i zdolnosci sto-
sowania regul fonologicznych jezyka. Odnosi si¢ do umiejetnosci
rozrézniania i produkeji dzwigkéw mowy, stosowania odpowiedniego
akcentu wyrazowego i zdaniowego oraz intonacji, znajomosci stoso-
wania regul i proceséw fonologicznych (Ladefoged, Johnson 2014).
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Kompetencja fonologiczna jest kluczowa dla efektywnej komunikacji
w jezyku, poniewaz umozliwia rozumienie i produkcje mowy w spo-
s6b, ktéry jest zrozumialy dla innych uzytkownikéw tego samego
jezyka. Jest ona réwniez niezwykle istotna w kontekscie nabywania
umiejetnosci czytania oraz pisania.

Wezesna, kierunkowa stymulacja funkeji stuchowych pozwala na
rozwijanie $wiadomosci fonologicznej. Okreslone éwiczenia stuchowe
umozliwiaja doskonalenie owych sprawnosci oraz ewentualne wezes-
niejsze rozpoznanie deficytéw w tym zakresie. Fonologiczna wrazli-
wos$¢ rozwija si¢ stopniowo. Umiejetnosé skupiania si¢ na fonemach
i manipulowania nimi §wiadczy o najwyzszym poziomie rozwoju
wrazliwosci fonologicznej u dziecka. Z kolei rozréznianie tylko wiek-
szych jednostek mowy, takich jak sylaby lub elementy wewnatrzsyla-
bowe, wskazuje na nizszy poziom tej wrazliwosci (Maurer 2003: 14).

Cwiczenia zwigzane z percepcja stuchows nalezy dostosowaé
do mozliwosci dzieci, zaczynajac od jednostek latwiej styszalnych,
a koniczac na fonemach, ktére réznig sie tylko nieznacznie. Poziom
sluchu fonemowego w duzym stopniu zalezy od treningu i ¢wiczer,
zaréwno wlasnych, jak i z innymi osobami. Wplyw na ten stan maja
réwniez ¢wiczenia ortofoniczne i muzyczne. Stan stuchu fonemo-
wego decyduje o jakosci wypowiadanych tekstéw w ich aspektach
ekspresyjnych i impresyjnych (Roctawski 1991: 27).

Metoda Montessori oferuje réznorodne narzedzia do rozwijania
percepcji stuchowej u dzieci w ré6znym wieku. Zabawki sensoryczne
i jezykowe wspomagaja stuch na réznych poziomach, co ma wplyw
na nauke czytania i pisania. Procesy te obejmuja rozpoznawanie glo-
sek w stowach, sléw w zdaniach oraz zdain w dluzszych tekstach.
Dzieci przygotowujace si¢ do nauki czytania i pisania muszg naj-
pierw zrozumieé strukture jezyka méwionego i pisanego (Maurer
2003: 7). Percepcja stuchowa rozwija si¢ stopniowo, dlatego pomoce
Montessori, ktére koncentrujg si¢ na rozpoznawaniu i réznicowaniu
dzwigkéw i tonéw, buduja podstawy do dalszego rozwijania umiejet-
nosci wymagajacych precyzyjnego rejestrowania bodzcéw, takich jak
dzwieki mowy. Cwiczenia w zakresie rozwoju stuchu fonemowego,
wprowadzane po kolei i z uwzglednieniem zasady stopniowania trud-
nosci, umozliwiajg etapowe osigganie sprawnosci w identyfikowaniu
i réznicowaniu glosek oraz rozwijaja umiejetno$é analizy fonemowej,
ktéra jest kluczowa do poprawnego zapisywania wyrazéw. Procesy
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umystowe zwigzane z analiza fonemowg sg ztoZone i wymagaja $wia-
domej interwencji dydaktycznej, aby mogly si¢ skutecznie rozwijaé
(Tijms 2004: 300-308).

Badania przeprowadzone w przedszkolach tradycyjnych i przed-
szkolach Montessori wykazaly osiggni¢cie lepszych wynikéw w kaz-
dej grupie wiekowej przez dzieci z przedszkoli Montessori. Wskazuje
to na istotna role w budowaniu kompetencji fonologicznej, w szcze-
golnosci dotyczacej analizy i syntezy stuchowej materialéw rozwo-
jowych Montessori i okreslonych ¢wiczen, ktére dzieci majg mozli-
wo$¢ codziennie powtarza¢. Materialy rozwojowe zakiadaja rozwdj
percepcji stuchowej na réznych poziomach, poczawszy od rozréznia-
nia szmeréw i tonéw, poprzez wyréznianie glosek rozpoczynajacych
wyrazy, az po identyfikowanie pozycji gloski w wyrazie. W przed-
szkolach i szkolach Montessori dzieci rozwijaja umiejetno$¢ wnikli-
wej analizy gloskowej podczas pracy z ruchomym alfabetem. Ponadto
nauczyciele montessoriafiscy codziennie proponujg dzieciom rézno-
rodne aktywnosci stymulujace percepcije stuchowa, tj. podzial stéw na
sylaby, odszukiwanie ryméw, nauke wyliczanek, zabawy rytmiczne,
muzyczno-slowne, ¢wiczenia analizy i syntezy gloskowej. Wykazane
réznice mogg réwniez si¢ przyczyni¢ do zmian w pracy z dzie¢mi
w tradycyjnych przedszkolach i do uswiadomienia nauczycielom, ze
nalezy zwréci¢ wigksza uwage na wprowadzanie ¢wiczenl rozwijaja-
cych stuch dzieci w ramach przygotowania ich do szkoly.

Ograniczenia badan

Z uwagi na niewielk liczebno$¢ grupy nie powinno si¢ uogélniaé
wynikéw badania ani wycigga¢ wnioskéw na temat calej populacji
dzieci w wieku przedszkolnym. Badania mialy charakter pilotazo-
wy, a ich celem bylo wykazanie, czy juz w malej grupie uczestnikéw
badania wyjda istotne statystyczne pomig¢dzy dzie¢mi z przedszkoli
tradycyjnych oraz przedszkoli Montessori.

Do przeprowadzenia badania uzyto testu, ktéry sprawdza funkeje
stuchowe w waskim zakresie. Liczba préb w kazdym zadaniu byta
réwniez ograniczona. Decyzje taka podjeto ze wzgledu na pilotazowy
charakter badari. Ponadto test Styczek dotyczy konkretnego zjawiska,
jakim jest analiza i synteza gloskowa oraz sylabowa, co umozliwia
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badanie kompetencji wprost wplywajacych na zdobywanie umiejet-
nosci szkolnych, gléwnie czytania i pisania.

Mimo tych ograniczen badania umozliwily poréwnanie umiejet-
nosci dzieci w zakresie percepcji stuchowej z przedszkoli tradycyj-
nych oraz przedszkoli Montessori i wykazaly rézny poziom rozwoju
ich stuchu fonemowego w trzech grupach wiekowych. Monitoro-
wanie procesu rozwijania kompetencji fonologicznych u dzieci jest
istotnym zadaniem nauczycieli przedszkolnych oraz terapeutéw ze
wzgledu na konieczno$¢ rozpoznania ewentualnych deficytéw i mak-
symalizowania mozliwosci osiggnigcia sukcesu na poczatku edukacji
szkolnej.
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ABSTRACT

Maria Montessori, an ltalian physician and educator active at the
turn of the 19th and 20th centuries, developed a pedagogical con-
cept centered on a subjective understanding of the child. She pointed
out that childhood is a crucial stage of human development, which
deserves dedicated research to uncover its intrinsic value. Drawing
from experiments conducted initially with children with developmen-
tal barriers, and later with preschool children in the so-called “Casa
dei Bambini,” she devised an innovative method to support child de-
velopment. Her views on the child and childhood are in line with the
principles of the New Education movement that emerged in the early
20th century.

The purpose of this article is to reinterpret the significance of the
categories “child” and “childhood” in the anthropological and philo-
sophical discourse of Montessori’s pedagogical thought. The research
questions are posed as follows: Who is the child, and what signifi-
cance does Montessori attribute to childhood? The chosen research
method involved a narrative review of the literature, specifically the
works of Montessori. The findings reveal that, in Montessori’s view,
the child is the “constructor” of their own existence, not merely the
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product of parental reproduction. Moreover, the child is not an empty
vessel to be passively filled with knowledge. The Montessori method
places the child at its core, and recognizes the unique ways in which
children engage with and learn from their environments.

ABSTRAKT

Maria Montessori, wtoska lekarka i pedagog, zyjgca na przetomie XIX
i XX wieku, stworzyta koncepcje pedagogiczng opartq na podmioto-
wym podejiciu do dziecka. Zwracata uwage, ze dziecinstwo jest waz-
nym etapem w rozwoju cztowieka. W zwiqzku z tym postulowata, ze
nalezy prowadzi¢ badania, aby odkry¢ jego wartosé. Na podstawie
eksperymentu przeprowadzonego z dzieémi z deficytami rozwojowymi,
a nastepnie z dzieémi w wieku przedszkolnym w tak zwanym ,Casa dei
Bambini”, opracowata innowacyjng metode wspierajqcq rozwéj dzie-
cka. Jej rozumienie dziecka i dziecinstwa wpisuje sie w nurt Nowego
Wychowania rozwijajgcego sie na poczqtku XX wieku.

Celem artykutu jest odczytanie na nowo znaczenia tresci pojec ,,dzie-
cko” i ,dziecinstwo” w antropologicznej i filozoficzne| perspektywie
badan w mysli pedagogicznej Montessori. Problemy badawcze zosta-
ty sformutowane w formie pytan: Kim jest dziecko i jokie znaczenie
Montessori nadaje dziecinstwu? Metodq badawczq, ktéra zostata za-
stosowana, byt narracyjny przeglqd literatury, w tym przypadku dziet
Montessori. Badania wykazaty, ze wedlug Montessori dziecko jest
»konstruktorem” wiasnego bytu, a nie tylko skutkiem dziatan reproduk-
cyijnych swoich rodzicéw. Nie jest tez pustym naczyniem, ktére nale-
zy napeti¢ wiedzqg. Dziecko pozostaje w centrum metody Montessori,
ktéra uwzglednia specyficzne wtasciwosci poznawania przez dziecko
swego otoczenia w okresie dziecinstwa.

Wprowadzenie

Ruch spoleczny na rzecz dziecinstwa z przetomu XIX i XX wieku
rozpoczal si¢ w sposéb nagly, a u jego zrédel upatruje si¢ dynamicz-
ny rozwdj nauki, przede wszystkim medycyny, higieny, antropologii,
psychiatrii czy psychologii (Montessori 1938'). Dziatajacy w tam-
tym czasie pedagodzy, twércy nowych, alternatywnych i naukowych

1 W wigkszosci przypadkéw korzystam ze zrédel w jezyku wloskim, w thuma-
czeniu wlasnym.
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metod pracy z dzie¢mi, z wyksztalcenia byli lekarzami (np.: Owi-
diusz Decroly, Edward Claparede, Janusz Korczak, Maria Montes-
sori), ale tez psychologami, filozofami (np. John Dewey). Ich celem
bylo interdyscyplinarne poznanie natury dziecka oraz jego prawidto-
wosci rozwojowych, ktére nastepnie nalezalo odpowiednio wspierac.

Valeria P. Babini i Luisa Lama (2000) stwierdzaja, ze we Wlo-
szech rozwéj medycyny jako nauki zajmujacej si¢ badaniami doty-
czacymi okresu dzieciristwa rozpoczal si¢ dosy¢ pézno i byt bardzo
dlugim oraz powolnym procesem. Inspirowany byl problemami
socjalnymi i politycznymi, a zwlaszcza wysoka $miertelnoscig dzie-
ci oraz potrzebg tworzenia nowych, specjalistycznych instytucji
opiekuriczo-wychowawczych.

Brak odpowiednich os$rodkéw sprawujacych opieke nad dzie¢mi
osieroconymi, porzuconymi i chorymi byt problemem odnotowywa-
nym w calej Europie z przelomu XIX i XX wieku. Funkcjonowaly
co prawda w tym okresie przytulki, ochronki i domy sierot, ale nie
zapewnialy one pomocy na wystarczajacym poziomie wszystkim
potrzebujacym. W zasadzie do korica XVIII wieku nie bylo szpitali
czy oddzialéw zajmujacych si¢ tylko i wylacznie leczeniem dzieci,
a w istniejacych przytulkach umieszczane one byly razem z doro-
slymi. Stopniowo zaczelo si¢ to zmienia¢ na poczatku XIX wieku.
Na terenie Wioch w latach 1802-1908 funkcjonowaly tylko czte-
ry szpitale dziecigce. Pierwszy szpital w Wloszech powstal w 1842
roku w Turynie (Instituto Sanitario), kolejne w roku 1869 w Rzymie
(L'Ospedale Pediatrico Bambino Gest) oraz w 1881 roku w Neapo-
lu i Cremonie (Marek 2006). Moze to §wiadczy¢ o wspomnianym
powyzej powolnym procesie odkrywania wartoéci i wyodrebniania
okresu dziecinstwa jako wymagajacego innego traktowania w kon-
tekscie calozyciowego rozwoju cztowieka.

Maria Montessori (1870-1952), poczatkowo jako wolontariusz-
ka, a potem jako lekarka pracujaca w rzymskiej klinice psychiatrycz-
nej, zajmowala si¢ dzie¢mi, ktére razem z dorostymi przebywaly
na tym samym oddziale. Tam poczynila pierwsze obserwacje, kt6-
re pokierowaly ja w stron¢ badari nad szukaniem przyczyn choréb
psychicznych i zaburzeri intelektualnych swoich malych pacjentéw
i stworzeniem im odpowiednich warunkéw dla prawidlowego funk-
cjonowania w spoleczeristwie, co zakonczylo si¢ spektakularnym
miedzynarodowym sukcesem (Montessori 1909a).
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Montessori studiowala réwniez higieng, ktérej rozwdj przyczy-
nil si¢ w tamtym czasie do wprowadzenia zmian skutkujacych m.in.
obnizeniem wysokich wskaznikéw $miertelnosci noworodkéw oraz
wydluzeniem dlugosci zycia os6b dorostych. Jednak dla niej istotniej-
szy byl rozwdj higieny szkolnej i wnioski z badan, ktére wskazywaly,
ze dziecko w wieku szkolnym mozna obrazowo poréwnaé do ,anoni-
mowego meczennika™, a jego dziecinstwo okresli¢ jako nieszczgsliwe.
Byto to dziecko pozbawione praw obywatelskich, zepchniete na mar-
gines spoleczny, udreczone zaréwno w sferze fizycznej (np. poprzez
niedostosowanie tawek do wzrostu dzieci czy brak ruchu, co powo-
dowato m.in. wady postawy), jak i psychicznej (bezwzgledne postu-
szefistwo wymuszane poprzez stosowanie kar i nagréd prowadzito
do tworzenia si¢ mechanizméw obronnych, ale tez choréb psychicz-
nych) (Montessori 1938).

Zauwazenie problemu i potrzeba wprowadzenia zmian w podej-
$ciu do dziecka staly si¢ dla wielu naukowcéw wyzwaniem korca
XIX wieku, okreslanego ,stuleciem edukacji” (Montessori 1909a: 8),
i poczatku XX wieku, ktéry za sprawa Ellen Key zostal ogloszony
ystuleciem dziecka” (Key 2005).

Badania nad dzieckiem i dziecinstwem ujgte w perspektywie
historycznej zajmuja si¢ analizg wyobrazen, poje¢ i idei, ktore istnialy
i ewoluowaly na przestrzeni czasu (Aries 1995; Matyjas 2008; Maty-
jas 2012; Smoliriska-Theiss 2014; Jakubiak 2017). Byty one uwarun-
kowane wieloma czynnikami: spolecznymi, politycznymi, gospo-
darczymi, religijnymi, historycznymi i kulturowymi (Segiet 2011).
Wynika z nich, ze znaczenie dziecinstwa zmienialo si¢ w zaleznosci
od potrzeb i wartosci dominujacych w danej spolecznosci. Zmiany
stosunkéw spolecznych i ekonomicznych, rozwdj cywilizacyjny oraz
inne spojrzenie na rodzing doprowadzily w XVIII wieku do uznania
dzieciristwa jako odrebnego okresu rozwojowego czlowieka, charak-
teryzujacego si¢ specyficznymi potrzebami (Postman 2001; Segiet
2011; Tylewska-Nowak 2011). Natomiast poglady i prace badawcze
Jana Jakuba Rousseau i Johna Locke’a daly poczatek dwém nur-
tom intelektualnym: romantycznemu i protestanckiemu, z ktérych

2 Montessori, chcac zmieni¢ dotychczasowe poglady swoich odbiorcéw na
temat dziecka i dziecifistwa, czesto postugiwala sie metaforami, hiperbolami,
ktére wedlug niej doktadnie oddaja omawiang rzeczywistos¢. Maja bowiem
poruszy¢ wyobraznie stuchaczy.
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wylonila si¢ nowa wizja dziecifstwa ,wymagajaca przewodnictwa
dorostych, zorientowanego na przysztos¢” (Segiet 2011: 48, za: Post-
man 2001: 131-132). Ta idea byla rozwijana w kolejnych wiekach,
a obraz dziecka i dziecifistwa przybieral rézne ksztalty: od dostrze-
zenia nowych szans i mozliwosci rozwojowych i gloryfikacji tej fazy
zycia az do zniewolonego (Theiss 1996), zagrozonego czy osieroco-
nego dziecinstwa (Izdebska 2015; Matyjas 2022).

Montessori zdawata sobie sprawe, ze szybkie przemiany cywili-
zacyjne wymagaja odpowiedniego przygotowania nauczycieli oraz
edukacji na miar¢ wyzwari wspélczesnych czaséw. Podczas kursu
dla nauczycielek w 1909 roku zwrécita uwage na zachodzace zmia-
ny i wskazywala, ze problemem staje si¢ zbyt duza réznica miedzy
postepem cywilizacyjnym a brakiem postepu w edukacji. Uwazala, ze
spoleczeristwo nie nadgza za tymi zmianami i nie jest odpowiednio
do nich przygotowane, co w konsekwencji moze wywolywaé réwniez
konflikty w réznych obszarach zycia spolecznego (Montessori 2004).
Dla uzmystowienia stuchaczom sytuacji podawala dane statystyczne
z Niemiec z ostatnich pieédziesigciu lat, w tym przypadku obejmuja-
cych lata od 1840 do 1890. Akcentowala, Ze migdzy innymi wzrosta
liczba wydawanych dziennikéw/gazet z 305 do 6800, nowych opub-
likowanych ksigzek z 1400 do 18700 czy tez wybudowanych drég
kolejowych (Montessori 1909a).

Pozytywnie oceniata twérczy wkiad czlowieka oraz nowe czasy,
ktére jednak jej zdaniem wymagaty dziatan, ktére pomoglyby spote-
czenistwu, a zwlaszcza mlodemu pokoleniu, w procesie przystosowa-
nia si¢ do nich. Jej zdaniem: ,wcigz nie wiemy, jak na miar¢ wspét-
czesnych czaséw wychowywacé nasze dzieci, a dla nauczycieli szukamy
wskazéwek i zasad w nie$miertelnych ideach pedagogicznych ludzi,
ktérzy zyli w poprzednich wiekach” (Montessori 1909a: 14). W jej
pracach odnotowuje si¢ odwolania do wielu z tych idei, a czgsto suge-
ruje sie, ze jest ich kontynuatorks. Jednakze jej kolejna wypowiedz
moze wskazywa¢, ze podchodzila do tych idei dos¢ krytycznie, kon-
frontujac aktualng rzeczywistos¢ z przeszloscia.

[Odwotujemy sie do] ludzi, ktérzy zyli w innych czasach, o ktorych juz
wiele 0s6b zapomniato. Gdyby zyli, jakimi byliby starcami! Z ciekawosci
spdjrzmy na ten wykaz:

Locke, urodzony w 1633 roku, miatby dzis 277 lat,

Rousseau (ur. 1712) — 197 lat,
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Kant (ur. 1724) — 185 lat,

Pestalozzi (ur. 1746) — 163 lata,

Herbart (ur. 1776) — 133 lata,

Froebel (ur. 1782) — 127 lat.

Ale wielu z tych pedagogéw zostalo zapomnianych; pozostato kilkoro,
ktérzy mogliby by¢ naszymi przewodnikami: Pestalozzi i Froebel, ludzie
serca, milosnicy dzieci, bez naukowego prowadzenia sg dzisiaj w XX wie-
ku jedynymi wychowawcami nauczycieli ludowych (Montessori 1909a:
14-15).

Podkredlala wielokrotnie, ze szybkie przemiany cywilizacyjne
wymagaja réwniez zmian w edukacji dziecka, a brak tych zmian
moze prowadzi¢ do niedostosowania spolecznego i rozprzestrzenia-
nia si¢ réznych choréb wsréd dzieci (Montessori 2004).

Montessori poczatkowo prowadzita badania naukowe wéréd dzie-
ci z deficytami rozwojowymi, umieszczonymi w klinice psychiatrycz-
nej w Rzymie, a nastepnie od 1907 roku w placéwee, ktéra zostala
nazwana przez Olge Ossani Lodi ,,Casa dei Bambini” (Roma 1907...
2006). W ten sposéb w biednej, rzymskiej dzielnicy powstata metoda
pedagogiczna nazwana od jej nazwiska, ktéra mimo uplywu czasu
oraz szybkiego rozwoju cywilizacyjnego obserwowanego w XXI wie-
ku jest nadal wykorzystywana w zlobkach, przedszkolach i szkotach
na calym $wiecie i nie traci na swej aktualnosci. Jednak mysl pedago-
giczna Montessori nadal wymaga naukowej refleksji, a metody przez
nig proponowane odpowiednio przygotowanych przewodnikéw oraz
objasniel, mimo ze wiele juz na ten temat napisano.

Metodologia badan

Przedmiotem badan byt obraz dziecka i dziecifistwa w mysli peda-
gogicznej Marii Montessori ujety z perspektywy antropologicznej
i filozoficznej. Celem natomiast wyjasnienie zalozen teoretycznych
odnoszgcych si¢ do znaczenia nadawanego przez Montessori dzie-
cku i dzieciristwu. Otrzymane wyniki badan pozwolily na uszczegé-
towienie dotychczasowych analiz publikowanych na ten temat (np.:
Guz 1995; Kabziriska 2002; Szady 2001; Surma 2004; Marszatek
2013; Bednarczuk 2018; 2023; Miksza 2020; Sosnowska 2020).
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Odnoszac si¢ do zalozeri antropologicznych i filozoficznych
badari (Segiet 2011) oraz przyjetego celu, problematyka badawcza
zostala sformutowana w postaci pytan:

1. Kim jest dziecko w mysli pedagogicznej Montessori?

2. Jakie znaczenie Montessori nadaje dzieciristwu?

W celu udzielenia odpowiedzi na pytania problemowe wybra-
na zostala metoda narracyjnego (tradycyjnego) przegladu literatu-
ry, ktéry jest jednym z typéw badari przegladowych prowadzonych
wedlug kryteriéw: wyszukiwanie, krytyczna ocena, synteza i anali-
za (SALSA — Search, Appraisal, Synthesis and Analysis) (Orlowska,
Mazur, Laguna 2017).

Materialem badawczym, ktéry zostal poddany analizie, byly
monografie autorstwa Montessori (1909a; 1909b; 1921; 1926; 1991,
1992; 1993; 1994; 1999a, 1999b; 2002; 2004) oraz wybrane teksty
publikowane w latach 1954-1977 we wloskich czasopismach, udo-
stepnionych na stronie internetowej L'«Atlante Montessori» (https://
www.atlantemontessori.org/it/), a takze kilka archiwalnych maszy-
nopiséw z wlasnego zbioru autorki. W ramach przegladu literatury
pomocne okazaly si¢ réwniez polskie wydania jej dziel (Montessori
2014; 2018; 2019; 2021). W tekstach poszukiwano nastepujacych
stéw kluczy: w jezyku wloskim — bambino/bambini, infanzia, w jezy-
ku polskim — dziecko/dzieci, dzieciristwo. Nastepnie dokonano szcze-
gotowej analizy tylko tych fragmentéw, ktére odpowiadaly na pyta-
nia badawcze i mialy charakter unikatowy, istotny dla wyjasnienia
wybranych kategorii.

Punktem wyijscia stalo si¢ opracowanie napisane przez Mon-
tessori w roku 1909: I/ metodo della pedagogia scientifica applicato
all educazione infantile nelle Case dei Bambini, ktére z biegiem czasu
i nowych obserwacji dzieci bylo przez nig poprawiane i publikowane
pigciokrotnie. W roku 1950 ostatecznie zostalo opublikowane pod
tytulem: La scoperta del bambino (wyd. polskie — 2014). Do analizy
ewolucji mysli pedagogicznej Montessori wykorzystano wydanie
krytyczne I metodo... (Montessori 2001). Przydatne byly réwniez
inne jej opracowania, np.: Sekret dzieciristwa (Montessori 2018),
Umyst dziecka (Montessori 2021) oraz I/ bambino in famiglia (Mon-
tessori 1991).
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Wyniki badan

Dziecko w mysli pedagogicznej Montessori

Montessori odwolujac sie do badan psychologicznych uwaza, ze
male dziecko nie jest pustym naczyniem, ktére dorodli napelnia-
ja swoja wiedza, ale jest swego rodzaju ,konstruktorem” czlowieka:
»Matka rodzi dziecko, ale to noworodek tworzy cztowieka” (Montes-
sori 2021: 20). Zmiana w podejsciu do dziecka wymaga wpierw zro-
zumienia roli matki, relacji miedzy nimi, a takze dostrzezenia tego,
co niewidoczne, a mianowicie twérczej energii ukrytej w stabym ciele
noworodka.

Obserwujac naturg, Montessori podkreslata, ze dziecko w przeci-
wienstwie do potomstwa innych ssakéw rodzi si¢ stabe i bezbronne,
nie jest w stanie podnies$¢ glowy, porusza si¢, zdobywaé¢ pozywienia
i potrzebuje dlugiego okresu przystosowania si¢ do swego $rodowi-
ska. Dziecko ,wszedzie i zawsze jest ta samg bezwladng, pusta i nie-
znaczgcg istotg [...], nie przynosi na §wiat nic z osiagnie¢ swej rasy,
swoich krewnych, ale konstruuje je samo” (Montessori 2021: 50). To
konstruowanie, czy inaczej tworzenie z niczego, ktére dokonuje si¢
nieustannie na naszych oczach, jest sila dziecka, ktéra ,pobudza je
do ksztaltowania osobowosci zgodnej z jego epoka i jego cywiliza-
cja” (Montessori 2021: 50). Dzicki pewnej neutralno$ci/obojetnosci
biologicznej jest zdolne do przyjmowania i przetwarzania tego, co
oferuje mu §rodowisko oraz ksztaltowania charakterystycznych dla
siebie cech osobowosciowych. Swiadezy to o wielkosci cztowieka,
ktéry ,pojawia si¢ na Ziemi jako odrebny byt, ktérego funkcje nie
sa ani kontynuacja, ani pochodng funkcji wystepujacych u wyzszych
zwierzat” (Montessori 2021: 52).

Montessori zwracala réwniez uwage na to, ze dziecko nie jest
sreprodukcja czlowieka, ktéra zawiera w sobie zalazek potwierdza-
jacy jego niekwestionowang przynaleznos¢” (Montessori 1991: 11).
Jest ono odrebng osobg, ktéra ma swoja godnos¢ i nie moze by¢ trak-
towane jako czyjas wlasnos¢. To prawda, ze male dziecko jest stabe
i wymaga opieki ze strony matki, ale nie moze ona oczekiwac od nie-
go bezwzglednego postuszeristwa i uleglosci ani tez wymuszaé swo-
jej woli przez stosowanie kary czy tez nagrody (Montessori 2018).
Efektem takich dzialan jest uzaleznienie dziecka od doroslego,
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a przeciez celem rozwoju jest dazenie do samodzielnosci i niezalez-
noéci. Montessori analizujac sytuacje zyciows dziecka stwierdza, ze
jest ono czgsto traktowane gorzej niz niewolnik. Dzieje si¢ to wtedy,
kiedy to dorosly decyduje o wszystkim, narzuca matemu dziecku czas
przeznaczony na sen, odpoczynek, positek. Wybiera rodzaj aktyw-
nosci, przy czym kieruje si¢ tylko i wylacznie wlasnymi kryteriami,
a takze blednymi wyobrazeniami na temat swojej roli oraz dziecka
i jego potrzeb. Matka, ktéra swoje dziecko tylko karmi, myje, ubiera
i ktadzie do 16zka, by nie przeszkadzalo, traktuje je jak szmaciang
lalke (Montessori 2014). Pozbawia je w ten spos6b praw, ktére przy-
nalezg si¢ kazdemu czlowiekowi i nie szanuje jego godnosci.
Przyczyng blednego postepowania, ktére opisywata Montessori,
jest jej zdaniem brak wiedzy o dziecku oraz to, ze dotychczas nie bra-
no pod uwage jego odrebnej osobowosci, réznigcej si¢ od osobowosci
dorostego, a ktéra jest wazna sama w sobie. Ujmowala to nastepujaco:
Przejmujemy si¢ wieloma sprawami: w jaki spos6b rozwija¢ inteligen-
gje, jak kultywowad uczucia, jak wzmacnia¢ charakter. I nie dostrzega-
my podstawowej kwestii, ktéra réwniez dla ducha jest kwestia zycia lub

$mierci. Nie widzimy problemu zycia duchowego dziecka: jego osobo-
wos¢ pozostaje w catkowitym cieniu (Montessori 2004: 16).

Dorosty nie rozumie dziecka i dlatego Montessori pragnie
wypelnic te ,biatg karte w historii ludzkosci” (Montessori 1991: 12)
poprzez glebokie badanie intymnych i ukrytych potrzeb wezesnego
dzieciristwa.

Od chwili narodzin migdzy silnym dorostym a stabym dziec-
kiem dochodzi do pewnego rodzaju napigcia, ktére spowodowane
jest napotykanymi przez nie przeszkodami na drodze stawania si¢
czlowiekiem. Pokonywanie ich Montessori poréwnuje do walki, jaka
toczy dziecko z otoczeniem i dorostymi, ktérzy czesto w imie¢ jego
dobra sami te przeszkody stawiajg. To pokonywanie trudnosci juz
w najmlodszym wieku moze prowadzi¢ do wielu choréb psychicz-
nych, ale tez moze zaburza¢ procesy ksztaltowania charakteru czy
mechanizméw obronnych dziecka, ktére wloska lekarka nazywa
wadami (w niektérych tlumaczeniach okreslane sa one doslownie
jako defekty). (Montessori 2021). Poréwnanie zachowania dzieci
w szkolach prowadzonych tzw. starg metods i szkolach opartych na
jej metodzie (Montessori 1909b) ukazalo, ze dzieci sa zdobywcami
nie tylko samych siebie, ale tez swojej wolnosci. Pozwolenie dzieciom
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na spontaniczng aktywno$¢ i wlasne dziatanie przyczynito si¢ do
zaniku nieuporzgdkowanych i nieswiadomych reakeji, ktére dotych-
czas dorosty musial kontrolowa¢ (Montessori 2014; 2021: 145-151).
To same dzieci pokazuja, ze ksztaltowanie charakteru nie nalezy wia-
za¢ jedynie z edukacja (w tradycyjnym rozumieniu, jako urabianie
wychowankéw), ale raczej z ich indywidualnym wysitkiem, witalna,
tworczg energia oraz z trudnosciami/przeszkodami wystepujacymi
w ich najblizszym otoczeniu (Montessori 2021). Dziecko, jej zda-
niem, jest z natury zapalonym odkrywca swego otoczenia (Montes-
sori 2014). To, co Montessori zaobserwowata w zmianie zachowania
dzieci, stalo si¢ punktem wyjscia do odkrywania tajemnicy dziecka
i znaczenia dzieciistwa oraz tworzenia odpowiednich warunkéw dla
jego edukacji. Nie wystarczy zatem — zgodnie z naturalizmem peda-
gogicznym — usuwaé przeszkody, ale nalezy tworzy¢ odpowiednio
przygotowane §rodowisko, w ktérym dziecko bedzie mialo mozli-
wos$¢ rozwoju wlasnej aktywnosci prowadzacej do jego wszechstron-
nego rozwoju.

Montessori zmienia sposéb myslenia o dziecku, stawiajac je
w centrum wszelkich dziatan. Dostrzega w nim , mistrza, nauczycie-
la, apostota pokoju” (Montessori 1949a: 310). W procesie stawania
si¢ czlowiekiem, przechodzenia od nieswiadomosci do §wiadomo-
$ci, w samodoskonaleniu si¢ i dazeniu do samodzielnosci realizuje
si¢ misja dziecka, ktéra motywuje je do wielkiej pracy. W dziecku
widzi nadzieje dla przysztosci, bo to ono jest ,,ojcem ludzkosci i cywi-
lizacji” (Montessori 1949b). Trzeba mu tylko w tym poméc. Uwaza,
ze wychowanie w duchu wolnosci i niezaleznosci, co powinno by¢
naturalnym klimatem wychowania dzieci, uksztaltuje z nich osoby
silne i odpowiedzialne.

Czlowiek, ktéry postepuje niezaleznie, ktéry angazuje swoje sity w wy-

konanie zadan, pokonuje sam siebie, doskonali si¢ i rozwija swoje zdol-

nosci. Ludzie przysztych pokolen beda silnymi ludzmi, jesli beda nieza-

lezni i wolni (Montessori 2014: 57).

Zastosowanie zasad, ktére uwzgledniaja wiasciwosci rozwojowe
dziecka, bez stosowania tzw. §rodkéw przymusu (kary i nagrody),
bez wyreczania, ustugiwania prowadzi do wewngtrznego uwolnie-
nia i poczucia godnosci. Daje to nadzieje na to, ze to ,nowe dzie-
cko” w poréwnaniu z takim, ktére jest traktowane jako niezdolne lub
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bezsilne, bedzie moralnie lepsze. Jest bowiem zainteresowane wias-
nymi osiggnieciami i nie jest podatne na zewnetrzne pokusy, a tym
samym na manipulacje (Montessori 2014).

Znaczenie dzieciistwa w mysli pedagogicznej Montessori

Termin ,dzieciristwo” w analizowanych publikacjach wystepowat
znacznie rzadziej niz ,dziecko”. Montessori postrzega dziecifistwo
jako szczegélny okres rozwoju czlowieka, ktéry jest bardzo wazny,
bowiem jest to czas ksztaltowania si¢ jego osobowosci. W okresie
wezesnego dziecistwa zauwaza si¢ pewnego rodzaju sklonnosci
dziecka, ktére pomagaja mu w procesie przystosowywania do innych
ludzi, nabywania mowy, przyjmowania regul oraz przyswajania oto-
czenia i kultury. Jest to okres, w ktérym ,moze pojawi¢ si¢ réwniez
pewna forma doskonalego postuszenstwa, ktérego zewngtrzna ozna-
ka jest sktonnos¢ do nasladownictwa” (Montessori 2014: 152). Postu-
szefistwa tego nie mozna pomyli¢ z odpowiedzig na wymuszone
stosowaniem kar i nagréd pozadane zachowania. Dziecko w pierw-
szych latach swojego zycia wykazuje pewnego rodzaju wrazliwo$¢ na
porzadek moralny, co moze wynikaé z potrzeby zycia z innymi ludz-
mi, ktérych zaczyna nasladowaé, oraz z nawigzanymi juz wieziami
z najblizszymi.

Czlowiek w koncepcji Montessori sklada si¢ z materii i ducha, ze
sfery fizycznej i psychicznej, ktére rozwijaja sic podczas dwéch okre-
s6w: prenatalnego (rozwdj fizyczny) i postnatalnego (rozwdj fizyczny
i psychiczny). Okres prenatalny przebiega podobnie u wszystkich ssa-
kéw. Natomiast tym, co czlowieka odréznia od innych zwierzat, jest
dlugi i mozolny proces ksztaltowania sie sfery psychicznej w okresie
postnatalnym.

Noworodek przychodzac na $wiat rodzi si¢ z pewnym potencja-
tem oraz energig, ktéra pobudza go powoli do twérczej aktywnosci,
dlatego pozwalajac mu na wolne dziatania i wspierajac je Montessori
moze powiedzied, ze dziatania podejmowane przez najmlodsze dzieci
przypominajg czasem podboje. Wloska lekarka zwraca tez uwa-
ge¢, ze we wezesnym dzieciistwie ,wystepuja okresy, ktére ponow-
nie nie wracajg; sa to: zdobywanie wrazen sensorycznych i aktyw-
no$ci motorycznej” (Montessori 2014: 152). W pierwszych dwéch
latach w sposéb nieswiadomy, dzigki chlonnemu umystowi, dziecko
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przygotowuje wszystkie cechy jednostki, a w trzecim roku zycia
ujawnia si¢ u niego aktywnos$¢ motoryczna, dzieki ktérej zgromadzo-
ne doswiadczenia prowadzg do uksztaltowania $wiadomosci. Szcze-
g6lna role w tym procesie odgrywa dlori i ruch (Montessori 1999a;
2014; 2021). W okresie wezesnego dzieciistwa tworzy si¢ harmonia
umyslowa, polegajaca na porzadkowaniu wiedzy i poje¢, ktére dzie-
cko zdobylo wezesniej przez sensoryczne poznawanie siebie i $wiata.
Rozréznianie wlasciwosci rzeczy i poczatek porzadkowania obrazéw
umystowych to punkty wyjécia do odkrywania zewngtrznego $wiata,
rozumienia go, a w konsekwencji przygotowania warunkéw do zycia
(Montessori 2014).

Oprécz ksztalcenia zmystéw i dazenia do porzadkowania obrazéw
umyslowych istotng rol¢ odgrywa réwniez potrzeba ciaglego ruchu,
ktéra ujawnia si¢ w okresie dzieciristwa. Jest ona atrybutem krélestwa
zwierzat. Nie mozna jej lekcewazy¢ ani ogranicza¢, bowiem ,ruch
jest podstawowym czynnikiem niezbe¢dnym do zycia i proces wycho-
wania nie moze by¢ jego hamulcem, lecz ma by¢ pomocny w tym,
by dobrze wykorzysta¢ energie i pozwoli¢ dzieciom na prawidtowy
rozwdj” (Montessori 2014: 75).

Podbéj swiata przez dzieci, o ktérym méwi Montessori, ona sama
dostrzega w ich inteligencji i cierpliwo$ci, w obserwowaniu otocze-
nia; docenia réwniez ich spontaniczne myslenie, ktére swiadezy o ich
intelektualnej wolnosci. Dlatego nalezy przygotowaé nowg szkote,
ktérej celem byloby przyja¢ dzieci i prowadzi¢ je ,na dalszej $ciezce
zycia i rozwoju na bazie tych samych zasad wychowawczych, szacunku
dla wolnosci i spontanicznych przejawéw dziecka — czyli zasad, ktére
ksztattuja osobowo$¢ tych matych ludzi” (Montessori 2014: 207).

Whioski

Maria Montessori jako reprezentantka swojej epoki przyczyni-
ta si¢ do opracowania zasad zinstytucjonalizowanej opieki eduka-
cyjnej — stworzyla system pedagogiczny obejmujacy dzieci od uro-
dzenia do 18 roku zycia. W obszarze opieki zdrowotnej, wychodzac
od higieny i antropometrii, wypracowala zasady tworzenia odpo-
wiednio przygotowanego dla dzieci otoczenia. Dotyczyly one m.in.
koniecznosci dostosowania wysokosci stoléw i krzesel do wzrostu
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dzieci oraz zapewnienia odpowiednich warunkéw higienicznych
i Zywieniowych.

Przyczynita si¢ réowniez do zmiany myslenia o wartosci dziecin-
stwa, ktore rzadzi si¢ wlasnymi prawami. Dziecinistwo jest czasem
kiedy dziecko przechodzi z fazy nieswiadomosci do fazy $wiado-
mosci. Dziecko jest ,konstruktorem/budowniczym” samego siebie.
W pierwszych trzech latach ksztaltuje swoja osobowos¢, staje sie czlo-
wiekiem. Moze si¢ to dokonad, jesli dorosly pozna dziecko, pozwoli
mu na twérczg adaptacje, zapewni mu odpowiednie warunki, w kt6-
rych bedzie ono moglo wybieraé rézne rodzaje swojej aktywnosci.

Dziecinstwo jest czasem odkrywania znaczenia wolnosci jako naj-
wyzszej wartosci, ktérg Montessori rozumiata jako ,umozliwienie har-
monijnego, fizycznego i duchowego rozwoju” (Montessori 2014: 17).
Jest to wolnos¢ do, a nie od. Wolnos¢ to takze dyscyplina, a nie samo-
wola czy pozostawienie dziecka samemu sobie. Dazenie dziecka
do wolnosci nie wyklucza ani przekazywania kultury, ani koniecz-
nej dyscypliny, ani tez dziatait wychowawcy. Dziecko, ktére pracuje,
samodoskonali si¢ poprzez wlasng prace, z radoscig przyswaja kulture
i dyscypline.

Wedlug Montessori dziecko nalezy traktowaé¢ podmiotowo, co
przejawia si¢ migdzy innymi w przyznawaniu mu prawa do wolno-
§ci i wlasnej aktywnosci w odpowiednio przygotowanym otoczeniu.
Dorosty nie moze wyrecza¢ dziecka czy jemu ustugiwaé. Bylyby to
przejawy braku szacunku wobec wolnosci dziecka. W taki sposéb
dorosty uzalezniatby dziecko od siebie i nie pozwalal mu by¢ samo-
dzielnym. Dziecko nie jest tez wlasnosécia rodzicéw; ich podstawo-
wym zadaniem jest pomoc dziecku w stawaniu si¢ cztowiekiem.

Odkrywajac tajemnice dziecka oraz ukazujac, kim ono jest i jakie
ma potrzeby, Montessori zmienia jednoczesnie podejscie do edukacji,
ktéra rozumie jako wspieranie i wspomaganie dziecka w jego poszu-
kiwaniach odpowiedzi na wazne pytania egzystencjalne, poznawcze
ietyczne. W dziecku wloska lekarka dostrzega nadzieje na przyszlosé.

Przedstawione wnioski, ktére wyprowadzali réwniez inni pol-
scy 1 zagraniczni badacze spuscizny naukowej i edukacyjnej Marii
Montessori, nalezy dzi§ na nowo odczytywa¢ w kontekscie dokonu-
jacych si¢ przemian cywilizacyjnych. Majac na uwadze te spuscizne,
warto stawial szereg konkretnych pytan dotyczacych naszego spo-
sobu rozumienia dziecka i dziecinstwa. Trzeba ciagle pyta¢ dokad
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zmierza edukacja malego dziecka. Na ile w podejmowanych dzia-
taniach edukacyjnych i wychowawczych szanowana jest autonomia
i godnos¢ dziecka, czy szkolne $rodowiska edukacyjne uwzgledniaja
w wystarczajacym stopniu uwarunkowania wynikajace z réznych eta-
péw rozwojowych najmlodszych wychowankéw? Te i im podobne
pytania wynikajace z inspiracji montessoriaiiskich mozna by zapew-
ne mnozy¢.
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that reveal the extent of children and young people’s immersion in dig-
ital spaces and the emerging trends associated with this phenomenon.
Additionally, it points out current patterns and transformations in media
use that have an impact on the overall individual well-being.

ABSTRAKT

Celem artykutu jest ukazanie wielowymiarowosci dobrostanu cyfrowe-
go W ujeciu zaréwno indywidualnym, jak i spotecznym, w tym opisanie
komponentéw, ktére sktadaijq sie na ogdlng jakosé zycia w przestrzeni
cyfrowej z punktu widzenia mtodego uzytkownika mediéw cyfrowych,
ze szczegdlnym uwzglednieniem sfery informacyijnej i komunikacyinej.
W tekscie przedstawione zostaty zagadnienia zwiqzane z réznorod-
nosciq podejs¢ i perspektyw w wymiarze teoretycznym i praktycznym.
Szerzej opisano réwniez zdolnosci i warunki, ktére sq wspdtczesnie
wymagane, aby méc osiqgngé réwnowage w korzystaniu z nowych
technologii, sprawnie i bezpiecznie poruszaé¢ sie w srodowisku me-
diéw cyfrowych, unikajqc potencjalnych zagrozen oraz by wykorzystaé
tkwiqcy w nich potencijat.

Omodwiono réwniez wspomagajqcq role rodzicéw i nauczycieli w pro-
cesie osiqgania przez mtode pokolenie dobrostanu w $wiecie mediéw
cyfrowych. Zaprezentowano i przeanalizowano wyniki prowadzo-
nych na przestrzeni ostatnich lat badan, ktére ukazujq poziom zanu-
rzenia dzieci i mfodziezy w przestrzeni cyfrowej oraz towarzyszqce
temu nowe zjawiska. Wskazano takze na aktualne trendy i przemiany
w sposobach korzystania z mediéw, ktére majgq wptyw na ogdlny do-
brostan jednostki.

Wprowadzenie

Wspélczesnie $wiat wirtualny coraz bardziej przenika sie ze
$wiatem fizycznym. Za sprawa nowych rozwigzan technologicznych
coraz czg¢séciej korzystamy dzisiaj w wielu obszarach codziennego
zycia z réznych rozwigzani i nowych mozliwosci, jakie dajg techni-
ki cyfrowe. Cyfrowy handel i finanse, ustugi medyczne i edukacyjne,
inteligentne domy i miasta, a przede wszystkim cyfrowa rozryw-
ka — wszystko to staje si¢ stalymi elementami $rodowiska, w ktérym
funkcjonujemy na co dzier. Mlode pokolenie jest czesto postrze-
gane jako w pelni zanurzone w przestrzeni cyfrowej, jest chetne do
poznawania nowoczesnych rozwigzan technologicznych, testowania
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nowych mozliwosci oraz narzedzi i ogélnie skfonne do uczenia si¢
o wszystkim, co cyfrowe. Potrzebuje tych umieje¢tnosci, aby latwiej
si¢ odnalez¢ w przyszlosci na dynamicznie zmieniajagcym si¢ rynku
pracy (2030 Digital Compass... 2021). Réwnoczesnie ludzie mio-
dzi sg bardziej narazeni na zagrozenia plynace ze $wiata cyfrowego,
bowiem nie majac pelnej $wiadomosci czyhajacych niebezpieczenstw
trudno im znalez¢ niezbedny balans miedzy zyciem online i offline.

Pojecie i sktadowe dobrostanu cyfrowego

Pojecie dobrostanu (ang. we//-being) pojawia si¢ dos¢ czgsto we
wspdlczesnym dyskursie, szczegélnie w obszarze nauk spolecznych,
i jest rozumiane zazwyczaj jako korzystny stan psychiczny i fizyczny
odczuwany przez czlowieka (Wielki stownik jezyka polskiego 2024).
Dobrostan to jednak bardzo szeroka kategoria odnoszaca si¢ do ogél-
nej jakosci zycia i stanu zdrowia jednostki. Obejmuje rézne aspekty,
takie jak zdrowie fizyczne, psychiczne, satysfakcja z zycia, poziom
stresu, relacje spoleczne i emocjonalne oraz ogélne poczucie spelnie-
nia i szczgscia. W literaturze naukowej dobrostan jest czg¢sto analizo-
wany z réznych perspektyw, takich jak psychologiczna, socjologicz-
na czy ekonomiczna (Biichi 2024). Osiagnigcie takiego stanu moze
nastepowaé w réznych okolicznosciach i sferach zycia, np. dobrostan
w ujeciu spolecznym moze si¢ odnosi¢ do poczucia zaangazowania
w kontaktach z innymi osobami i spolecznosciami, wykorzystania
kapitalu zaufania spotecznego czy budowania wiezi w ramach sieci
spolecznych itp. (Vuorikari, Kluzer, Punie 2022).

Jako ze integralng czescia naszego $rodowiska staje si¢ w coraz
wigkszym stopniu §wiat mediéw elektronicznych, zaczeto w réz-
nych kontekstach badawczych uzywaé terminu ,dobrostan cyfro-
wy”. Zazwyczaj jest on rozumiany jako okreslenie tego, w jaki spo-
s6b korzystanie z mediéw cyfrowych jest powiazane z dobrostanem,
a nie jedynie jako odniesienie do poczucia zadowolenia wynikajacego
z faktu korzystania z mediéw cyfrowych (Biichi 2024: 174).

Cyfrowy dobrostan moze by¢ zatem definiowany jako subiek-
tywne i jednostkowe doswiadczenie zachowania optymalnej réw-
nowagi pomiedzy korzysciami i negatywnymi stronami korzystania
z nowych technologii cyfrowych. Stan ten sktada si¢ z afektywnych
i poznawczych elementéw oceny wlaczenia technologii cyfrowej do
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codziennego zycia. Ludzie moga osiaga¢ cyfrowy dobrostan w sytu-
acji, kiedy doswiadczaja maksymalnej, kontrolowanej satysfakeji
i wsparcia pod wzgledem funkcjonalnym, przy minimalnych niedo-
godnosciach i utracie poczucia kontroli (Vanden Abeele 2021: 938).
Dobrostan cyfrowy moze dotyczy¢ emocji jednostki (np. pozy-
tywnych uczug), satysfakcji w poszczegdlnych obszarach zycia (np.
w relacjach miedzyludzkich) oraz ogélnego zadowolenia z Zycia
w §rodowisku spolecznym, w ktérym nieustannie dostepne sg licz-
ne opcje korzystania z mediéw cyfrowych (Biichi 2024). Z zaloze-
nia koncepcja dobrostanu cyfrowego bada bezposrednie powigzania
miedzy korzystaniem z mediéw cyfrowych a subiektywnym dobro-
stanem oraz wplyw, jaki media te maja na tradycyjne formy dobro-
stanu. Moritz Biichi (2024) jednoczesnie podkresla, ze trzeba mied
$wiadomos¢, iz rézne tradycje badawcze analizowaly relacje mig-
dzy korzystaniem z mediéw cyfrowych a dobrostanem, przyjmujac
odmienne podejscia definicyjne i zalozenia wstepne. W zaleznosci od
przyjetego paradygmatu w danej dziedzinie wiedzy wiele zagadnieri
dotyczacych dobrostanu cyfrowego mozna analizowaé z konkretne-
go, unikatowego punktu widzenia. Z tego powodu np. zaintereso-
wanie psychologéw wzbudza w kontekscie cyfrowego dobrostanu
wplyw korzystania z mediéw spolecznosciowych na nastréj jednostki
irodzace sic w niej emocje, a podobne badania socjologiczne mogg si¢
koncentrowa¢ na réznicach w sposobach korzystania z mediéw spo-
tecznosciowych w zaleznosci od wybranych czynnikéw. W ramach
badan dobrostanu cyfrowego wszystkie te podejscia sg jednak réw-
nouprawnione (Biichi 2024).
Ramy koncepcyjne cyfrowego dobrostanu obejmujg trzy kluczo-
we elementy:
e praktyki cyfrowe, czyli dzialania jednostek w kontekscie
uzywania mediéw cyfrowych,
e szkody i korzysci, tj. bezposrednie efekty korzystania z me-
diéw cyfrowych, ktére moga by¢ zaréwno pozytywne, jak
i negatywne,
e osigganie réwnowagi jako ostatecznego rezultatu praktyk
cyfrowych oraz zwigzanych z tym szkéd i korzysci (Biichi
2024).
Z tego wzgledu, ze dobrostan cyfrowy odnosi si¢ do wplywu
korzystania z technologii cyfrowych i mediéw na ogélng jakos¢ zycia
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jednostki, moze on obejmowaé zaréwno pozytywne aspekty, w tym
np. tatwy dostep do informacji, utrzymywanie kontaktéw spolecznych,
jak i negatywne zjawiska, np.: uzaleznienie od internetu, cyberprze-
moc, nadmierne korzystanie z mediéw spolecznosciowych prowa-
dzace do stresu czy depresji. Warto podkresli¢, ze praktyki cyfrowe
konkretnej osoby prowadza czesto do wspélwystepujacego zestawu
szkéd i korzysci, ktére z kolei wplywaja na subiektywne samopoczucie
i ogélna oceng dziatari podejmowanych online (Biichi 2024). W tym
kontekscie mozna méwi¢ o indywidualnym wymiarze dobrostanu
cyfrowego. Nalezy réwnoczesnie pamigtad, ze jednostki nie funkcjo-
nuja w izolacji, ale sa osadzone w spoleczeristwie i dziataja w ramach
sieci spolecznych, zatem inne osoby czy instytucje moga mie¢ wplyw
na podejmowane przez nie dzialania w sieci, a co za tym idzie, na ich
ogoélne odczucie dobrostanu cyfrowego. Z perspektywy badari nad
dobrostanem cyfrowym wazne jest wobec tego uwzglednienie réznych
zmiennych posredniczacych, takich jak osobowos¢ czy kontekst sytua-
cyjny, ktére moga mie¢ znaczacy wplyw na catosciows ocene zjawiska.

W badaniach nad dobrostanem cyfrowym w rodzinie czgsto
wyréznia si¢ cztery gléwne jego wymiary (Levine i in. 2021):

e dobrostan rozwojowy (rozwdj osobisty i poznawczy, osig-
ganie potencjatu edukacyjnego),

e dobrostan emocjonalny (umiejetnos¢ radzenia sobie ze
stresem, rozwdj duchowy, ksztaltowanie systemu wartosci,
autonomii i pozytywnego nastawienia),

e dobrostan fizyczny (osigganie i utrzymanie dobrego stanu
zdrowia, korzystanie z technologii w sposéb bezpieczny
fizycznie),

e dobrostan spoleczny (uczestnictwo w zyciu spolecznym,
umiejetnosé wspélpracy z innymi, nawigzywania i utrzy-
mywania pozytywnych interakcji w spolecznosciach funk-
cjonujacych online, umiej¢tnos¢ radzenia sobie w sytua-
cjach trudnych, np. w sytuacji nekania w sieci).

Taki model moze funkcjonowaé na dwéch poziomach — indy-
widualnym (rodzic lub dziecko) i rodzinnym. Przy czym uznaje sie,
ze dobrostan rodzinny nie moze by¢ traktowany jako prosta suma
dobrostanu jej czlonkéw, a wszystkie wymiary dobrostanu sg osadzo-
ne w szerszym kontekscie spolecznym i srodowiskowym oraz $cisle
ze sobg powigzane (Levine i in. 2021).
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Poziom dobrostanu mtodego pokolenia w przestrzeni cyfrowej
w Swietle badan

Wysoki poziom dobrostanu cyfrowego dzieci i miodziezy jest
stanem bardzo pozadanym, lecz trudnym do osiggniecia w prakty-
ce. Badania nad ta problematyka przebiegaja zazwyczaj dwutorowo.
Cze$¢ badaczy skupia sie gléwnie na mozliwosciach i potencjalnych
pozytkach cyfrowego $wiata, zwigzanych np. z edukacja, uczestni-
ctwem w spoleczeristwie obywatelskim czy twércza ekspresja, za$
druga czg$¢ koncentruje sie bardziej na zagrozeniach — bezpieczeri-
stwie online, mediacji rodzicielskiej czy zwigzanych z tym regula-
cjach prawnych dotyczacych korzystania z internetu. Jak zauwazaja
autorzy raportu EU Kids. Online 2020: Survey Results from 19 Coun-
tries (Smahel 1 in. 2020), realizacja holistycznego podejscia do dobro-
stanu cyfrowego mlodego pokolenia jest wciaz duzym wyzwaniem.
Whynika to z tego, ze entuzjasci wprowadzania cyfrowych rozwigzan
do $wiata dziecka czesto pomijaja fakt, ze wzrost ten wiaze si¢ jed-
noczeénie ze zwigkszonym ryzykiem. Z kolei ci, ktérzy prioryteto-
wo traktujg ochrong i bezpieczeristwo dzieci, moga mie¢ trudnosci
z dostrzezeniem, ze ich dzialania mogg takze ogranicza¢ prawa oby-
watelskie dzieci i mozliwo$¢ wykorzystania potencjalu tkwiacego
w srodowisku cyfrowym (Smahel i in. 2020).

Rozbieznosci w podejsciu do problemu pokazuja, ze w dyskusji
na temat korzystania z internetu przez dzieci i miodziez stanowiska
badaczy s3 mocno spolaryzowane i czgsciej przewazajg te skupiaja-
ce si¢ gléwnie na negatywnym wplywie cyfrowych technologii na
dobrostan dzieci. Przy takim podejsciu czgsto pomijane sa korzysci,
jakie moga plyna¢ z aktywnosci online, takie jak dostep do infor-
macji, korzystanie z sieci wsparcia czy mozliwo$¢ podtrzymywania
kontaktéw z rodzina i przyjaciélmi. Spojrzenie na obecno$é¢ nowych
technologii w Zyciu dzieci zmienila nieco pandemia COVID-19,
a zrozumienie zwigzku miedzy korzystaniem z internetu przez
dzieci a ich dobrostanem stalo si¢ jeszcze bardziej istotne (Kardefelt-
-Winther i in. 2022).

Jednym z czesciej podejmowanych w ramach badari nad dobro-
stanem cyfrowym dzieci zagadnien byl wplyw korzystania z techno-
logii cyfrowych na relacje spoleczne. Wezesne badania sugerowaly,
ze czas spedzany na jednej cyfrowej aktywnosci odbywa sie kosztem
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innych waznych dzialan, takich jak socjalizacja czy aktywno$¢ fizycz-
na. Podejrzewano, ze rozmowy online moga zastgpowa¢ istniejace
relacje osobiste stabszymi wigzami spolecznymi nawigzywanymi za
posrednictwem sieci. Obecnie prowadzone badania wskazuja raczej
na pewng ewolucja sposobu, w jaki korzystamy z narzedzi cyfro-
wych. Wyniki tych badai pokazuja, ze dzieci uzywaja internetu nie
po to, by porzuci¢ swoje istniejace relacje spoteczne, ale po to, aby je
wzmacniaé i utrwalaé¢ (Kardefelt-Winther i in. 2022).

Badania na potrzeby raportu Mtodzi Cyfrowi. Nowe technologie.
Relacje. Dobrostan (Debski, Bigaj 2019) zostaly przeprowadzone
w latach 2017-2018. W sumie objety ponad 61 tys. polskich dzieci
w wieku szkolnym i wykazaly, ze nowe technologie informacyjno-
-komunikacyjne stanowig integralny element zycia mlodego czlo-
wicka (Debski, Bigaj 2019: 110). Whnioski, jakie ptyng z raportu,
ukazujg nowe trendy i kierunki zmian w zakresie sposobu korzysta-
nia z nowych technologii przez mtodych uzytkownikéw. Trendem,
ktéry najbardziej si¢ uwidacznia, jest dominacja urzadzeri mobilnych
wykorzystywanych do Iaczenia si¢ z internetem, szczegélnie smart-
fondéw, ktére staly si¢ gtéwnym narzedziem do korzystania z inter-
netu wéréd uczniéw (97%). Telefon komoérkowy byt wlasnie tym
najpopularniejszym urzadzeniem uzywanym do Iaczenia si¢ z siecig.
Wyraznie obnizyl si¢ réwniez wiek inicjacji cyfrowej — sredni wiek,
w jakim badane dzieci otrzymuja wlasne smartfony, wynosit okolo 10
lat. W opinii badanych internet przyniést im wiele korzysci, umozli-
wil korzystanie z cyfrowej rozrywki, utrzymywanie kontaktu z waz-
nymi dla nich osobami oraz stanowil Zrédlo wiedzy (Dgbski, Bigaj
2019: 110).

Analizujac dane z raportu pod katem dobrostanu cyfrowego, war-
to zauwazy¢, ze prawie polowa uczniéw w wieku 12-19 lat miata
nieograniczony dostep do zasobéw sieci. Okolo jedna trzecia ucz-
niéw uzywala telefonu nawet kilkadziesiat razy dziennie (Dgbski,
Bigaj 2019). Wsréd negatywnych zjawisk dostrzeganych przez mio-
dziez szkolng, a zwigzanych z naduzywaniem nowych technologii,
mozna wymieni¢ fonoholizm, przeciazenie informacyjne, potrzebe
bycia ,Always on”i syndrom FOMO (ang. Fear of Missing Out), czyli
czyli Igk przed byciem pominigtym lub przed pominieciem czegos.
Potrzeba bycia caly czas online jest bardzo silna u mlodego poko-
lenia. Okolo 27% uczniéw stale §ledzi, co robig w sieci ich znajomi,
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a co trzeci nastolatek przyznaje, ze czuje si¢ uzalezniony od korzysta-
nia z serwis6w spoleczno$ciowych. Naduzywanie telefonu — zdaniem
badanych — niesie ze sobg wiele réznorodnych konsekwencji, wigze
si¢ z objawami somatycznymi, zaniedbywaniem obowigzkéw domo-
wych, zapominaniem o positkach itp. Ponad jedna czwarta uczniéw
przyznala si¢ badaczom, ze niedosypia z powodu potrzeby korzysta-
nia z telefonu, a potowa badanych czula niepokéj, gdy nie miata przy
sobie telefonu. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wielu z badanych miato
$wiadomos¢ tych zagrozen dla zdrowia fizycznego i psychicznego.
Widzieli potrzebe wprowadzania zmian i deklarowali cheé narzuce-
nia sobie pewnych ograniczeri (D¢bski, Bigaj 2019).

Prowadzone w latach 2017-2019 badania nad nawykami dzie-
ci w zakresie korzystania z internetu w Unii Europejskiej wykazaly,
ze az jedna trzecia mlodych uzytkownikéw doswiadczyla efektéw
nadmiernego korzystania z internetu i urzadzen cyfrowych. U dzie-
ci pojawialy si¢ np. objawy odstawienia. Badanie EU Kids Online
pokazalo, ze zwigkszanie mozliwosci korzystania z internetu wiaze
si¢ z wyzszym ryzykiem, jednak nalezy mie¢ na uwadze, ze redukcja
ryzyka moze réwniez ogranicza¢ korzysci plynace z obecnosci dzieci
online (Smahel i in. 2020).

Inne badania dotyczace m.in. tzw. czasu ekranowego wykazaly
z kolei, ze o ile dobrostan psychiczny nastolatkéw poczatkowo wzra-
sta wraz ze wzrostem czasu spedzanego przed urzadzeniami cyfro-
wymi, to w pewnym momencie zaczyna spada¢. Sugeruje to istnienie
optymalnego, umiarkowanego poziomu zaangazowania w dzialania
cyfrowe, ktéry jest korzystny dla danej grupy wiekowej (Well-being
in the Digital Age 2023). Dlatego tak wazne jest utrzymywanie odpo-
wiedniej réwnowagi pomig¢dzy byciem online i offline.

Polskie badania EU Kids Online z 2019 roku potwierdzaja, ze
podstawowym narzedziem korzystania z internetu przez mliodziez
sg urzadzenia mobilne. Dzi¢ki nim mlode pokolenie jest wlasciwie
podlaczone do sieci przez caly czas. Internet jest najczesciej wyko-
rzystywany przez mlodych uzytkownikéw do rozrywki i komunikacji
z réwiesnikami, przy czym starsze wiekowo grupy uzywaja go réwnie
czesto do nauki i angazowania si¢ w dzialania spoleczne. Co istotne,
kontakt z niebezpiecznymi tresciami, doswiadczanie cyberprzemocy
lub przejawéw mowy nienawisci zglaszato okoto 30% ankietowanych
os6b. Trzeba jednak podkresli¢, ze cyberprzemoc w doswiadczeniach
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badanych zazwyczaj wspétwystepowala wraz z tradycyjng przemocy
réwieéniczg (Pyzalski i in. 2019).

Opisane powyzej zjawiska potwierdzaja wyniki szeroko zakro-
jonych, krajowych badani pt. Nastolatki 3.0. Raport z ogolnopolskiego
badania uczniow i rodzicow (NASK 2023). Rezultaty wskazuja na
kontynuacje pewnych trendéw, np. odsetek miodych oséb przyzna-
jacych, ze ich znajomi korzystajac z sieci byli atakowani i wyzywa-
ni wyniést az 44%, a z o$mieszaniem i ponizaniem kogo$ w sieci
zetknelo sie okolo 30% ankietowanych. Co symptomatyczne, prawie
70 % badanych dostrzega, ze mowa nienawisci w internecie stanowi
powazny problem spoteczny (NASK 2023).

Inng sfera, réwnie wazng z perspektywy codziennych aktywno-
§ci cyfrowych, jest przestrzeni informacyjna. Internet obecnie przejat
role podstawowego i gtéwnego Zrédla informacji. W tym kontekscie
mtlodzi uzytkownicy internetu maja problem z oceng wiarygodnosci
pozyskiwanych tresci. W wielu sytuacjach, jak przyznaje ponad 40%
badanej mlodziezy, nie mozna odrézni¢ informacji prawdziwych od
falszywych i trudno jest ustali¢, ktérym z prezentowanych przekazéw
mogg zaufa¢ (NASK 2023).

W sieci, szczegdlnie w mediach spolecznosciowych, zacierajg si¢
granice pomiedzy réznymi rodzajami przekazéw: wiadomosciami,
faktami, opiniami lub nawet pogtoskami. Operuje si¢ na fragmentach
wiadomosci, ktére sg wycinane z oryginalnych Zrédel, prezentowane
bez kontekstu i odpowiedniego komentarza. Ponadto na pierwot-
ne komunikaty nakladaja si¢ komentarze i reakcje uzytkownikéw,
ktére dodatkowo zaciemniajg calg sytuacje. Z prowadzonych badari
wynika jednak, ze dzieci i mlodziez w coraz wigkszym stopniu s
swiadomi tego zjawiska i faktu, ze nie powinni wierzy¢ we wszyst-
ko, co pojawia si¢ w internecie. Wyniki badan wskazuja jednak, ze
mlodzi odbiorcy maja problem z rozpoznaniem motywéw tworzenia
prezentowanych tresci. Za wieloma przekazami stoja cele marke-
tingowe, a dzieci sg bardziej podatne na tego rodzaju wplywy. Nie
dotyczy to tylko sprzedazy produktéw, to rowniez kwestia internali-
zacji pogladéw, np. na temat swojego ciala, wygladu, sprawnosci itp.
Popularnos¢ filméw przedstawiajacych influenceréw reklamujacych
nowa marke, udzielajacych porad psychologicznych czy promuja-
cych okreslone zachowania stale si¢ zwigksza. Aby zachowaé réw-
nowage w takim krajobrazie medialnym, potrzeba odpowiednich
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umiejetnosci w zakresie krytycznego myslenia i prawidlowej inter-
pretacji odbieranych komunikatéw (Children’s Media Lives 2024. Ten
Years of Longitudinal Research: A Report for Ofcom 2024). Dodatko-
wo spora cze¢$¢ tresci online zostala zaprojektowana tak, aby celowo
wywolywaé¢ emocjonalne reakcje. W sieci trwa rywalizacja o uwage
odbiorcy, a jednym ze skuteczniejszych sposobéw na jej zdobycie jest
wlasnie wzbudzanie intensywnych uczué. Tresci majace w zamie-
rzeniu dzialanie dezinformacyjne czgsto korzystaja z takiej wlasnie
strategii, stawiajac na wywolanie silnej emocjonalnej reakeji (Achre-
mowicz i in. 2024).

Tym, co ujawnia si¢ w wynikach wszystkich prowadzonych badan
jest fakt, ze media cyfrowe coraz bardziej obejmuja i ksztaltuja ludzka
komunikacje, ktéra jest jednym z gléwnych elementéw dobrostanu
jednostek. Warto tez mie¢ na uwadze, ze wplyw mediéw na oceng
dobrostanu jest zlozony i w duzej mierze zalezy od kontekstu dzialan
podejmowanych w przestrzeni cyfrowej (Buchi 2024). Zawsze jed-
nak podstawowa baz¢ dla poczucia dobrostanu w §rodowisku cyfro-
wym stanowia: wiedza na temat sposobu dzialania mediéw i odpo-
wiednie umiejetnosci, ktére pozwalaja sprawnie i bezpiecznie w tej
przestrzeni sie poruszac.

Osiqganie dobrostanu joko wyzwanie dla edukacji w erze
cyfrowej

W dokumentach Unii Europejskiej dotyczacych kompetencji
cyfrowych i edukacji cyfrowej pojawia si¢ réwniez pojecie dobro-
stanu. W takim ujeciu dobrostan w edukacji cyfrowej oznacza stan
fizycznego, poznawczego, spolecznego i emocjonalnego komfortu,
ktéry pozwala wszystkim osobom aktywnie uczestniczy¢ w cyfro-
wych §rodowiskach edukacyjnych, wykorzystujac narzedzia i metody
edukacji cyfrowej, w pelni rozwijaé swéj potencjal i samorealizacje,
a takze bezpiecznie funkcjonowaé¢ w internecie i poszerza¢ swoje
kompetencje w srodowiskach online (Rada Unii Europejskiej 2022).

Aby osiggna¢ dobrostan w tym zakresie, potrzebne s3 wysitki zmie-
rzajace do przeciwdzialania zjawisku wykluczenia cyfrowego, ktére
niesie ze sobg cyfrowy podzial, cz¢sto majacy miejsce juz na poziomie
dostepu do infrastruktury technicznej. Pierwszy poziom cyfrowego
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podziatu polega wlasnie na posiadaniu dostepu do technologii cyfro-
wych lub jego braku. Z kolei drugi poziom cyfrowego podziatu dotyczy
réznic wystepujacych w umiejetnosciach cyfrowych poszczegélnych
oséb. Istotny jest wigc tutaj nie tylko sam dostep do internetu i calej
infrastruktury technicznej, ale réwnie wazne jest rozwijanie umie-
jetnosci cyfrowych, aby osoby mogly efektywnie korzysta¢ z dostar-
czanych im technologii. Ostatnio wyrézniony zostal takze trzeci,
najwyzszy poziom cyfrowego podzialtu, ktéry koncentruje si¢ juz na
konkretnych, namacalnych wynikach wykorzystywania umiejetnosci
cyfrowych. Wazne jest, aby jednostki mialy zasoby i mozliwosci wyko-
rzystywania swoich umiejetnosci cyfrowych w sposéb, ktéry przynosi
im konkretne, pozytywne rezultaty w réznych obszarach zycia, takich
jak edukacja, praca czy zdrowie. Bez uwzglednienia tych wynikéw
promowanie dostepu i umiej¢tnosci moze prowadzi¢ do reprodukeji
istniejacych nieréwnosci spolecznych i poglebiania wezesniejszych
nieréwnosci (Livingstone, Mascheroni, Stoilova 2021).

Technologie cyfrowe juz zmienily i caly czas zmieniajg podej-
$cie do edukacji, zaréwno w szkolach, jak i w trakcie calozyciowego
uczenia si¢. Posiadanie odpowiednich umiejetnosci cyfrowych moze
sprzyja¢ poprawie dobrostanu jednostek, a z kolei ich brak moze sta-
nowi¢ zagrozenie nawet na poziomie spolecznym. Oprécz samych
umiejetnosci cyfrowych, niezbednych aby mdéc korzystaé z techno-
logii cyfrowych w codziennym zyciu i pracy, wyrézni¢ mozna umie-
jetnosci komplementarne do technologii cyfrowych. Obejmuja one
zestaw tzw. umiejetnosci miekkich, jak np. kompetencje kreatywne,
spoleczne i emocjonalne. Pozwalajg one na korzystanie z zasobéw
cyfrowych i sieci spolecznosciowych w sposéb bardziej efektywny
i bezpieczny, ze $wiadomoscia ryzyka zwigzanego z nadmiernym
zanurzeniem sie w $wiecie online (OECD 2019).

Wykorzystanie nowoczesnych cyfrowych technologii w obszarze
edukacji wigze si¢ réwniez z odpowiednim zaprojektowaniem srodo-
wiska uczenia si¢ online. W takiej przestrzeni, podobnie jak w fizycz-
nym otoczeniu szkoly, uczeni powinien czu¢ si¢ dobrze i bezpiecz-
nie. Dlatego tak wazne s3 dzialania nauczyciela, ktéry ma nie tylko
dostarcza¢ tresci edukacyjnych w formie cyfrowej, ale réwniez powi-
nien budowa¢ przestrzen wspélpracy i wspiera¢ pozytywne interak-
cje pomigdzy uczniami. Moze si¢ to dokonywaé na rézne sposoby, np.
poprzez: organizowanie réznych aktywnosci uczniéw realizowanych
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online, korzystanie z funkgji i aplikacji cyfrowych do wspierania réz-
norodnych interakcji na zywo, kiedy nauka odbywa si¢ w tradycyjne;j,
stacjonarnej formie (np. ankiety, wspéldzielenie dokumentéw, tablic,
praca na zywo w srodowiskach sieciowych), modelowanie dobrych
nawykéw w zakresie uczenia sie cyfrowego, np. sporzadzanie notatek,
organizowanie ich i porzadkowanie, monitorowanie postepéw itp.

Rola rodzicdw i nauczycieli w procesie osiggania dobrostanu
cyfrowego dzieci i mlodziezy

Niezwykle dynamiczny rozwdj nowych technologii informacyj-
no-komunikacyjnych sprawia, ze nastepuje duzy rozdzwigk pomig-
dzy doswiadczeniami mlodego pokolenia i pokolenia ich rodzicéw
w tym zakresie. Przedstawiciele pokolenia iGen — jak zauwaza Jean
Twenge (2019) — s3 juz mocno osadzeni w §rodowisku cyfrowym; dla
nich korzystanie z mediéw elektronicznych jest naturalnym sposo-
bem funkcjonowania w $wiecie, ktéry ich otacza. W badaniach pro-
wadzonych z perspektywy uczniéw wyraznie deklarowany jest brak
wsparcia ze strony rodzicéw w kwestii korzystania z sieci. Wspél-
czesnie rzadko to rodzice s przewodnikami dla swoich dzieci po
cyfrowym $wiecie, zazwyczaj jest odwrotnie — dzieci sg lepiej zorien-
towane 1 wspieraja swoich rodzicéw w rozwiagzywaniu probleméw
zwigzanych z korzystaniem z nowych technologii (Debski, Bigaj
2019). Takie odwrécenie rél sprawia, ze miody odbiorca tresci cyfro-
wych pozostaje czgsto pozostawiony sam sobie w trudnych sytua-
cjach, z ktérymi styka si¢ w sieci.

Autorzy raportu Miodzi Cyfrowi. Nowe technologie. Relacje.
Dobrostan (Debski, Bigaj 2019) podkreslajg wyraznie rolg rodzicéw
w tworzeniu kultury offline i alternatywy dla rzeczywistosci budowa-
nej online. Ich zdaniem zrozumienie, jak wazny dla dzieci i mlodzie-
zy jest $wiat cyfrowy, naklada na dorostych (rodzicéw, nauczycieli)
obowigzek podejmowania dziatan majacych na celu zwigkszenie ich
bezpieczeristwa w sieci, promowanie higieny cyfrowej oraz rozwija-
nie umieje¢tnosci kreatywnego korzystania z nowych technologii. Aby
to osiagnad, nalezy si¢ skupic¢ na kilku kluczowych kwestiach:

e edukacji medialnej dorostych,
e zachowaniu wlasciwych proporcji w postrzeganiu szans
i zagrozen,
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e zaakceptowaniu procesu odwréconej edukacji, w ktérym to
dorosli uczg si¢ od mlodych,

e przelamaniu negatywnych stereotypéw zwiazanych z cy-
frowymi technologiami,

e uczeniu kreatywnych sposobéw wykorzystania zasobéw
sieci (Debski, Bigaj 2019).

Prowadzone badania i opinia publiczna — jak zauwazaja bada-
cze — zbyt czgsto koncentrujg si¢ na zagrozeniach, a wiele proble-
moéw zazwyczaj wynika z naduzywania, a nie samego faktu korzysta-
nia z technologii (De¢bski, Bigaj 2019). Ponadto media naglasniaja
zwlaszcza kraricowe przyklady, co moze jeszcze bardziej potggowaé
u rodzicéw i opiekunéw obawy i negatywne nastawienie do cyfrowe-
go $wiata.

Waznym elementem osiggania cyfrowego dobrostanu jest prze-
strzeganie higieny cyfrowej. Dotyczy to wszystkich uzytkownikéw
nowych technologii, niezaleznie od wieku i posiadanych umiejet-
nosci. Pojecie higieny cyfrowej rozumiane jest jako ,zesp6t dzialan
i czynno$ci zmierzajacych do optymalizacji indywidualnego zdrowia
somatycznego, psychicznego oraz spolecznego w zakresie korzy-
stania z technologii informacyjno-komunikacyjnych” (Ptaszek i in.
2020: 12). Poziom higieny cyfrowej zalezy od umiej¢tnoséci samore-
gulacji i osiggania peinej kontroli w zakresie korzystania z internetu
iurzadzen cyfrowych, szukania alternatywnych form spedzania czasu
poza $wiatem cyfrowym oraz budowania odpowiedniej sieci wsparcia
spolecznego. Higiena cyfrowa moze by¢ bowiem postrzegana jako
styl zycia i ,postawa zyciowa wynikajaca z kreatywnego i odpowie-
dzialnego uzywania zasobéw sieci” (Ptaszek i in. 2020: 12).

Zdobywanie kompetencji cyfrowych jest wspélng droga zaréwno
dzieci i mlodziezy, jak i dorostych. Jedni i drudzy startuja z podob-
nego poziomu i, aby osiagna¢ cyfrowy dobrostan, muszg si¢ nauczy¢
korzysta¢ z narzedzi cyfrowych do realizacji osobistych celéw, zarza-
dza¢ cyfrowym stresem, a w razie napotkania niebezpiecznych sytua-
cji wiedzieé, gdzie szukaé pomocy i wsparcia. Bezpieczne i odpowie-
dzialne zachowanie w §rodowisku cyfrowym wymaga wypracowania
wlasnych metod radzenia sobie z cyfrowym obcigzeniem, np. nad-
miarem bodZcéw, poczuciem przecigzenia informacyjnego czy roz-
proszeniem uwagi przy korzystaniu z urzadzen elektronicznych.
W wachlarzu niezbednych wspdlezesnie cyfrowych kompetencji
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pojawiaja si¢ réwniez takie pozycje, jak uczestnictwo w aktywnos-
ciach spolecznych i spolecznosciowych dostgpnych za posredni-
ctwem sieci czy umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw w kontak-
tach online.

Eksperci Paristwowego Instytutu Badawczego NASK wyraznie
podkreslaja, ze rola dorostych jest zapewnienie dzieciom bezpiecz-
nych doswiadczen w $wiecie cyfrowym poprzez ochrong przed zagro-
zeniami, rozwijanie ich umieje¢tnosci niezb¢dnych do podejmowania
wiasciwych decyzji i wyrazania opinii w sieci w sposéb bezpieczny
i odpowiedzialny oraz umozliwienie im aktywnego udziatu w ksztat-
towaniu cyfrowego srodowiska (Cyberprofilaktyka NASK).

Jednak kluczowym elementem dbania o dobrostan jest nabycie
umiejetnosci zatrzymania si¢ 1 podjecia refleksji nad swoimi dziata-
niami w $rodowisku cyfrowym. Wtasnie praktykowanie uwaznosci,
zastanowienie si¢ nad wlasnymi pragnieniami i uczuciami, moze by¢
najskuteczniejsza metoda radzenia sobie z nadmiarem informacji
i innymi potencjalnymi zagrozeniami. Ta zdolnos¢ do zatrzymania
si¢ i skierowania uwagi na wlasne uczucia i doswiadczenia stanowi
pierwszy krok w trosce o swé6j dobrostan (Achremowicz i in. 2024).
Praktyczng pomoca i inspiracja dla rodzicéw, w jaki sposéb wpro-
wadzaé dzieci w §wiat nowych technologii, dbajac przy tym o balans
w laczeniu cyfrowego i fizycznego $wiata, moze stuzyé opracowa-
na przez Fundacje Szkota z Klasg i Google publikacja pt. Dobrostan
cyfrowy. Poradnik dla rodzin (Dobrostan cyfrowy... 2020).

Lakonczenie

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze
zagadnienia zwigzane z cyfrowym dobrostanem wydaja si¢ bar-
dzo aktualne. Chociaz s3 one podejmowane do$¢ czesto w réznych
raportach z badari, dotyczg jednak gtéwnie starszej mlodziezy i mio-
dych dorostych. Duzo rzadziej pojawiaja si¢ opracowania opisujace
poziom cyfrowego dobrostanu w grupie mlodszych uzytkownikéw
nowych technologii informacyjno--komunikacyjnych. Wydaje sig, ze
brakuje réwniez calo$ciowego podejscia do tej problematyki, ktére
uwzglednialoby wielokontekstowe analizy zwigzane z dobrostanem
cyfrowym, a nie koncentrowalo si¢ gléwnie na potencjalnych zagro-
zeniach i ryzykownych zachowaniach dzieci i mlodziezy w sieci.
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