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Wprowadzenie

Ocenianie uczniéw w edukacji wezesnoszkolnej pozostaje od lat przedmiotem
dyskusji, napie¢ i kontrowersji. Publiczny/potoczny dyskurs na ten temat angazuje
nie tylko nauczycieli, ale tez rodzicéw i politykéw, bywa goracy emocjonalnie, a za-
razem koncentruje si¢ na powierzchni zagadnienia: Oceniaé czy nie? Jakie narzedzia
i formy oceniania stosowaé? Tymczasem, jak dowodzg badania, kluczowe jest nie to,
jakie narzedzia i formy oceniania stosuje nauczyciel, ale raczej to, w jakim celu je sto-
suje. Osadzone w dydaktyce normatywnej pytanie: Co nauczyciel powinien zrobié, by
ocena spetniala przypisane jej funkcje? nalezatoby zastapi¢ innym, znacznie bardziej
elastycznym: W jakim celu ocenia¢? Komu i czemu ma stuzy¢ ta ocena? (Szyling,
2020, s. 144). Odpowiedz na tak postawione pytanie znajdujemy przede wszystkim
w Ustawie o systemie o§wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r., zgodnie z ktdra celem ocenia-
nia szkolnego jest nie tylko informowanie ucznia o postgpach w uczeniu sig, ale takze:

[...] udzielanie uczniowi pomocy w nauce poprzez przekazanie uczniowi informacji
o tym, co zrobit dobrze i jak powinien si¢ dalej uczy¢;

[...] udzielanie wskazéwek do samodzielnego planowania wlasnego rozwoju;

[...] motywowanie ucznia do dalszych postgpéw w nauce i zachowaniu (art. 44b).

Dobre ocenianie powinno zatem nie tylko dostarcza¢ dziecku przejrzystych infor-
macji zwrotnych dotyczacych tego, jak dziala, co osiggneto i nad czym jeszcze musi
popracowaé. Powinno takze uruchamia¢ refleksje metapoznawcza dziecka, wzmacnia¢
w nim poczucie sprawstwa, ksztaltowa¢ zdolno$¢ do radzenia sobie z niepowodzenia-
mi, zach¢ca¢ do podjecia osobistej odpowiedzialnosei za whasne uczenie sig, stopnio-
wo budujac zdolno$¢ do samoregulacji. W praktyce jednak przed nauczycielami staja
réznorodne wyzwania zwigzane zaréwno z samym procesem obserwowania wysitkéw
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edukacyjnych dziecka, monitorowania postgpéw czy wrazliwego indywidualizowania
oceny, jak tez odpowiadania na oczekiwania rodzicéw i dyrekcji. Dlatego tak waz-
na jest $wiadomos¢ nauczycieli dotyczaca tego, czym jest ocenianie ksztattujace, pro-
rozwojowe, wspierajace motywacje i wysitki dziecka. O skutecznosci oceniania de-
cydujg bowiem nie techniczne rozwiazania, ale glebsze, filozoficzne zatozenia lezace
u ich podstaw, czyli przyjmowana przez nauczycieli teoria uczenia si¢ i epistemologia
wiedzy (Klus-Stariska, 2024). Ocena wyrazona stopniem osadzona jest w behawiory-
stycznym modelu oddziatywania na dziecko za posrednictwem systemu wzmocnieri
pozytywnych i negatywnych. Ocenianie ksztaltujace natomiast wywodzi si¢ z podej-
$cia konstrukeywistycznego, opartego na przekonaniu, ze udzielana dziecku informa-
Cja zwrotna ma za zadanie pomdc mu w zrozumieniu, czego si¢ uczy, zaangazowac
go w proces aktywnego nadawania znaczen wiedzy i przygotowaé do samodzielnego
uczenia si¢ w przysztosci. W ten sposéb nastgpuje nie tylko poszerzenie przedmiotu
oceny, ale takze wlaczenie dziecka w ten proces, stwarzajac mu mozliwos¢ przezywania
i odkrywania wiedzy ,w poszukiwaniu $ladu”, a nie ,po $ladzie” wskazanym przez
nauczyciela (Klus-Stariska, 2000, s. 136).

Tak rozumiane ocenianie prorozwojowe wymaga zmiany sposobu myslenia na-
uczycieli i zbudowania w klasie odpowiedniej kultury uczenia si¢ w znaczeniu, jakie
nadawat temu terminowi J.S. Bruner (20006).

Kultura szkolna funkcjonuje/powinna funkcjonowad, opierajac si¢ na wzajemnosci
wspélnoty uczacych si¢. Czlonkowie wspdlnoty angazuja si¢ w rozwiazywanie proble-
mow, stanowia przestrzen nauczania, rozbudzaja w dzieciach metapoznawcze myslenie:
$wiadomos¢ tego, CO robia, Jak robia i Dlaczego.

Uczestniczac w kulturowym praxis klasy szkolnej, dziecko doswiadcza, jak uzywad
umystu, jak odnosi¢ si¢ do autorytetéw, w jaki sposéb traktowad innych. Dobra szkota,
dobra klasa dostarcza wyobrazen, jak powinno funkcjonowaé spoteczeristwo — wyréw-
nany plac zabaw” (Filipiak, 2011, s. 103).

Doswiadczajac udziatu we wspdlnocie uczacych si¢ umystéw, dziecko zdobywa
kulturowe narze¢dzia uczenia si¢ — osadzone w danej kulturze sposoby myslenia, pla-
nowania, poszukiwania i krytycznej oceny informacji.

Jak wskazujg Earl i Katz (2005), budowanie kultury wzajemnego uczenia si¢ wy-
maga od nauczyciela $wiadomosci celu, w jakim podejmuje wysitek oceniania uczenia
i zbudowania odpowiedniej réwnowagi (czy raczej odwrécenia tradycyjnych dyspro-
porcji) miedzy:
® logika ,oceniania uczenia si¢” (assessment of learning), osadzong w tradycji beha-

wioryzmu praktyka mierzenia rezultatéw uczenia si¢ post factum, poprzez odnie-

sienie ich do wymogéw nauczyciela i programu ksztalcenia. Ocena pelni zatem
funkeje wytacznie sumatywna i stuzy gtéwnie celom raportowania;

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE
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® logika ,oceniana dla uczenia si¢” (assessment for learning), zgodnie z ktdrg nauczy-
ciel buduje proces diagnostyczny, postugujac si¢ konstrukeywna, ale tez bezposred-
nig i natychmiastows informacja zwrotng na réznych etapach uczenia si¢, wzmac-
niajac tym samym motywacje ucznia do wysitku. To nauczyciel jest tu Zrédtem
celéw i kryteriéw oceny ,sukcesu” w uczeniu sig;

® ilogika ,oceniania jako uczenia si¢” (assessment s learning), w kedrym ocenianie
wbudowane zostaje w proces uczenia si¢ jako forma metapoznawczej refleksji nad
wlasng wiedza i mysleniem, a uczniowie s3 zaangazowani w proces monitorowania
wlasnych postepéw i regulowania/ modyfikowania sposobu uczenia sie.

W tym ostatnim podejsciu to uczeni zarzadza wlasnym uczeniem sig, ustala cele,
wyznacza sobie kryteria sukcesu. Za$ nauczyciel, jak zauwaza G. Szyling, ,tylko do-
starcza narzedzi do uczenia sig, stwarza uczniom poczucie bezpieczeristwa w sytuacji
podejmowania ryzyka poznawczego i pozwala oswoic si¢ im z niepewnoscia pojawia-
jaca si¢ przy uczeniu si¢ czego$ nowego” (2020, s. 145). Tylko czy az?

Zapraszamy do lektury najnowszego numeru czasopisma po$wigconego ocenianiu
formatywnemu.
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I_n’rroduc’rion

Student assessment in early childhood education has remained a subject of discus-
sion, tension and controversy for years. The public/ colloquial discourse on the subject
involves not only teachers, but also parents and politicians, is sometimes emotionally
heated, and focuses on the surface of the issue: To assess or not to assess? What tools
and forms of assessment to use? Meanwhile, as research shows, the key issue is not
what tools and forms of assessment a teacher uses, but rather for what purpose he or
she uses them. The question embedded in prescriptive didactics: What should a teach-
er do to ensure that assessment fulfils its functions? should be replaced with another,
much more flexible one: For what purpose to assess? To whom and for what purpose
should the assessment serve? (Szyling, 2020, p. 144). The answer to the question
posed in this way can be found first of all in the Education System Act of 7 September
1991 (Article 44b), according to which the purpose of school assessment is not only
to inform the student about his/her learning progress, but also:

[...] giving the pupil help with their learning by giving the pupil information about
what they have done well and how they should continue to learn;

[...] providing guidance for self-development planning;

[...] motivating the student to make further progress in learning and behaviour

(Article 44b).

Good assessment should therefore not only provide clear feedback to the child
on how they are doing, what they have achieved and what they still need to work
on. It should also trigger the child’s metacognitive reflection, foster the child’s sense
of agency, shape the child’s ability to cope with failure, encourage the child to take
personal responsibility for their own learning, gradually building the child’s capacity
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for self-regulation. In practice, however, teachers face a variety of challenges both in
terms of the process of observing the child’s learning efforts, monitoring progress or
sensitively individualising assessment, as well as responding to the expectations of
parents and head teachers. Therefore, it is important for teachers to be aware of what
formative, developmental assessment is, which supports the child’s motivation and ef-
forts. This is because it is not the technical solutions that determine the effectiveness of
assessment, but the deeper, philosophical assumptions underlying them, namely the
theory of learning and epistemology of knowledge adopted by teachers (Klus-Stariska,
2024). Graded assessment is embedded in the behaviourist model of influencing the
child through a system of positive and negative reinforcement. Formative assessment,
on the other hand, derives from the constructivist approach, based on the belief that
the feedback given to the child is intended to help him/her understand what he/she
is learning, engage him/her in the process of actively making meaning of knowledge
and prepare him/her for independent learning in the future. In this way, not only is
the object of assessment broadened, but the child is also involved in the process, creat-
ing the opportunity for him or her to experience and discover knowledge ‘in search
of a trace’ rather than following a trail’ indicated by the teacher (Klus-Staiska, 2000,
p. 136).

Developmental assessment, understood in this way, requires a change in the mind-
set of teachers and the construction of an appropriate learning culture in the class-
room in the sense that J.S. Bruner (2006) has given to the term.

A school culture functions/should function based on the reciprocity of a community
of learners. The members of the community engage in problem-solving, constitute
a learning space, and awaken metacognitive thinking in children: an awareness of
WHAT they do, HOW they do it and WHY they do it.

By participating in the cultural praxis of the school classroom, the child experiences
how to use the mind, how to relate to authority figures, how to treat others. A good
school, a good classroom provides ideas of how society should function — an equalised

playground (Filipiak, 2011, p. 103).

By experiencing participation in a community of learning minds, the child ac-
quires cultural tools of learning — culturally embedded ways of thinking, planning,
seeking and critically evaluating information.

As Earl and Katz (2006) point out, building a culture of reciprocal learning re-
quires the teacher to be aware of the purpose for which he or she is making the effort
to assess learning and to build an appropriate balance (or rather, reverse the traditional
imbalances) between:
® the logic of ‘assessment of learning’, a practice embedded in the behaviourist

tradition of measuring learning outcomes post factum, by relating them to the

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE
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requirements of the teacher and the educational programme. Assessment therefore
has a purely summative function and mainly serves reporting purposes;
® the ‘assessment for learning’ logic, whereby the teacher builds a diagnostic process
using constructive, but also direct and immediate feedback at different stages of
learning, thus strengthening the student’s motivation to make an effort. Here, the
teacher is the source of the goals and criteria for evaluating ‘success in learning;

® and the logic of ‘assessment as learning’, in which assessment is embedded in the
learning process as a form of metacognitive reflection on one’s own knowledge
and thinking, and students are involved in the process of monitoring their own
progress and regulating/modifying their learning.

In the latter approach, it is the learner who manages his/her own learning, sets
goals, defines success criteria. Whereas the teacher, as G. Szyling observes, “only pro-
vides the tools for learning, creates a sense of security for students in the situation of
taking cognitive risks and allows them to get used to the uncertainty that arises when
learning something new” (2020, p. 145). Just or as much?

We cordially invite You to read the latest issue of the journal on formative
assessment.
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Ksztattowanie poczucia sprawstwa i satysfakcji
z nauki w kontekscie (modeli) samoregulowanego
uczenia sie

The Development of a Sense of Agency and Learning
Satisfaction in the Context of (Models of)
Self-Regulated Learning

KEYWORDS ABSTRACT

self-regulated  Self-regulation in learning is a complex process in which students
learning, self-  take responsibility for their own learning and progress by making de-
regulated learning  cisions about learning strategies, monitoring progress, and reflecting
models, sense of  on outcomes. The first part of the article is devoted to a review of
agency, satisfaction  key models of self-regulated learning, which provide the theoretical
with learning,  framework for analysing this process. The next step is the integration
students  of findings aimed at showing whether and how self-regulated learn-
ing contributes to the development of students” sense of agency and
their satisfaction with learning. The analysis is based on literature,
with particular focus on the relationships between self-regulation
and the two components being analysed. It was determined that the
ability to independently monitor and regulate one’s learning process
can significantly increase the sense of control over learning, which,
in turn, should lead to a higher level of satisfaction with learning.
Implementing strategies that support the development of students
self-regulation in learning may, therefore, serve as a foundation for

improving the quality of teaching and student commitment.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRACT
°

samoregulowane Samoregulacja W uczeniu si¢ stanowi zloiony proces, w ktérym ucz-
uczenie sig, modele  niowie przejmuja odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie si¢ i postepy
samoregulowanego  w nim, podejmujac decyzje dotyczace strategii uczenia si¢, monitoro-
uczenia si¢,  wania postgpdw oraz refleksji nad wynikami. Pierwsza czgé¢ artykutu
poczucie sprawstwa,  po$wiecona jest przegladowi kluczowych modeli samoregulowanego
satysfakcja z nauki,  uczenia sig, ktdre stanowig teoretyczne ramy dla analizy tego procesu.
uczniowie  Kolejnym krokiem jest integracja ustaled majaca na celu ukazanie, czy
i w jaki spos6b samoregulowane uczenie si¢ przyczynia si¢ do rozwoju
poczucia sprawstwa ucznidw i ich satysfakcji z nauki. Analize oparto
na literaturze przedmiotu, ze szczegdlnym uwzglednieniem zwigzkéw
miedzy samoregulacja a dwoma analizowanymi komponentami. Usta-
lono, ze umiejgtno$¢ samodzielnego monitorowania i regulowania
swojego procesu uczenia si¢ moze znaczaco zwickszy¢ poczucie kon-
troli nad nauka, co z kolei prowadzi¢ powinno do wyzszego poziomu
satysfakcji z uczenia sie. Wdrozenie strategii wspierajacych rozwéj sa-
moregulacji uczniéw w uczeniu si¢ moze zatem stanowi¢ fundament

w podnoszeniu jakosci nauczania i zaangazowania ucznidw.

Wprowadzenie

Wspdtcezesne podejscie do edukacji akeentuje rolg uczniéw jako aktywnych uczest-
nikéw procesu uczenia sig, zdolnych do samodzielnego podejmowania decyzji i kie-
rowania wlasnym rozwojem. Istotne znaczenie w tym kontekscie ma ksztattowanie
poczucia sprawstwa, ktére odnosi si¢ do doswiadczenia jednostki jako twércy swoich
dziatari lub mysli, co wiaze si¢ z subiektywnym przekonaniem, ze to jednostka ini-
qjuje i kontroluje swoje zachowania w danym kontekscie (Gallagher, 2000). Poczucie
sprawstwa, rozumiane jako postrzeganie siebie jako aktywnego czynnika wptywajace-
go na zdarzenia, przejawia si¢ w nastgpstwie zdolnosci do inicjowania dziatari, kontro-
lowania ich przebiegu oraz §wiadomosci ich nastgpstw. Krzysztof Konarzewski (2004)
wskazat na istotng role subiektywnego $rodowiska szkolnego dla funkcjonowaniu
ucznia. Sposéb, w jaki uczniowie postrzegajq to Srodowisko, wplywa na ich zaangazo-
wanie, aspiracje oraz wytrwatos¢ i obejmuje trzy wymiary: zyczliwo$¢ — wrogos¢, sen-
sowno$¢ — bezsensownos¢ oraz kontrola — brak kontroli. Dla poczucia sprawstwa oraz
wytrwalo$ci w dziataniu szczegdlne znaczenie ma ten ostatni wymiar. W odniesieniu
do poczucia sprawstwa wsréd uczniéw Grazyna Szyling (2015) zauwazyta, ze w pol-
skiej edukacji, szczegélnie tej wezesnej, kontrola nad uczeniem si¢ jest umieszczo-
na poza uczniem. Takze z badan whasnych przywotanej autorki dotyczacych procesu
oceniania wynika, ze kultura oceniania stosowana przez nauczycieli cz¢sto ogranicza
uczniéw w zakresie ich samodzielnosci i prawa do wyrazania opinii, umieszczajac ten
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proces poza ich kontrolg i w duzej mierze poza obszarem ich osobistego wplywu.
Klucz do zmiany widzi w modyfikacji organizacji srodowiska edukacyjnego.

Jednoczesnie istotnym elementem motywujacym do stalej nauki i podtrzymujacym
zaangazowanie jest satysfakcja, jaka uczniowie czerpia z osiaganych postepéw oraz ze
sposobu, w jaki zdobywaja wiedz¢. Satysfakcja odzwierciedla sposéb, w jaki postrzegaja
oni swoje doswiadczenia zwigzane z naukg (Topala i Tomozii, 2014). Brakuje jednak
prac, ktdre wykazuja zainteresowanie satysfakcja z nauki jako odrebnym pojeciem.
Zdecydowanie wigksza uwage poswigca si¢ innym wskaznikom efektywnosci eduka-
cyjnej, takim jak osiaggniccia szkolne, poziom wiedzy uczniéw, ich umiejetnosei czy
wyniki egzaminéw zamiast czynnikom emocjonalnym czy psychospotecznym. Jest to
czgéciowo spowodowane naciskiem polityk edukacyjnych. Powszechne jest takze sku-
pianie si¢ na negatywnych zjawiskach w §rodowisku szkolnym i dostrzeganych w nim
problemach. W ostatnim czasie mozna jednak zauwazy¢ pewien zwrot i rosngce zain-
teresowanie kwestig dobrostanu uczniéw (zob. np. Kossakowska i Zadworna, 2019).

Wigkszo$¢ badan dotyczacych satysfakcji w procesie lub kontekscie nauki odno-
si si¢ do niespecyficznego, ogdlnego poczucia dotyczacego caloksztattu procesu lub
kontekstu, np. zadowolenia z jakiego$ elementu procesu ksztatcenia, lub zaweza jq
do jednego lub kilku aspektéw ogélnej postawy, np. wobec szkoly (Topala i Tomo-
zii, 2014). Satysfakcja z nauki obejmuje uczucia i postawy jednostki wobec procesu
edukacyjnego oraz postrzegang wysoko$¢ spetnienia zwigzana z indywidualna checig
nauki (Chang i Chang, 2012).

Samoregulowane uczenie si¢ wydaje si¢ kluczows $ciezkg prowadzaca do osiagnie-
cia zaréwno poczucia sprawstwa, jak i satysfakcji z procesu nauki. Dzigki $wiadome-
mu planowaniu, monitorowaniu i ocenie wlasnych dzialad uczniowie moga rozwijaé
poczucie kontroli nad wlasnym rozwojem oraz czerpaé wicksza rado$¢ z osiaganych
efektéw. Samoregulowane uczenie si¢ (ang. Self-Regulated Learning, SRL) definiowane
jest jako proces, w ktérym uczniowie aktywnie zarzadzaja swoim uczeniem sie¢ poprzez
wyznaczanie celéw, monitorowanie postepéw oraz dostosowywanie strategii w zalez-
nosci od potrzeb (Zimmerman, 1990; Boekaerts, 1997). SRL wiaze si¢ z wysokimi
osiggnigciami szkolnymi — uczniowie, kedrzy skutecznie si¢ samoreguluja, zazwyczaj
osiagaja lepsze wyniki (Sinkkonen i Tapani, 2024).

Analiza relacji miedzy samoregulowanym uczeniem si¢ a rozwojem poczucia
sprawstwa i satysfakeji z procesu nauki wymaga wyjasnienia istoty samoregulowanego
uczenia si¢ oraz identyfikacji jego kluczowych komponentéw, ktére s3 wielowymia-
rowe. Proces ten bowiem obejmuje aspekty poznawcze, metapoznawcze, behawio-
ralne, motywacyjne oraz emocjonalne. Zaleznosci mi¢dzy tymi elementami oraz ich
wplyw na strategie samoregulacji s3 wyjasniane za pomoca modeli samoregulowane-
go uczenia sig, ktdre stanowia podstawe teoretyczna do dalszych analiz. W zwiazku
z tym pierwsza czg$¢ artykutu skupia si¢ na przegladzie tych modeli, a w dalszej czeéei
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poprzez integracj¢ dostgpnych ustaleni zostanie przedstawiona argumentacja podkres-
lajaca znaczenie samoregulowanego uczenia si¢ w ksztattowaniu poczucia sprawstwa
oraz satysfakcji z nauki. Rozwazania te opierajg si¢ na analizie literatury przedmiotu.

Modele samoregulowanego uczenia sie

Dotychczas opracowanych zostato juz kilka modeli samoregulowanego uczenia sig
(SRL), z ktérych kazdy dostarcza odrgbnego spojrzenia na skfadniki i procesy, ktére
go tworzg (Panadero, 2017; zob. takze: Czerniawska, 1999). Modele te stanowia teo-
retyczne podstawy do zrozumienia, w jaki sposéb mozna ksztattowaé u uczniéw umie-
jetnosci umozliwiajace im bardziej strategiczne podejscie do uczenia sig, a w efekcie
osiaganie lepszych rezultatéw edukacyjnych.

Barry J. Zimmerman opracowal trzy modele samoregulowanego uczenia. Pierwszy
model (rysunck 1), znany jako triadyczna analiza SRL (ang. Triadic Analysis of SRL),
ilustruje interakeje trzech poziomdw samoregulacji: Srodowiskowego, behawioralnego
i osobowego (Zimmerman, 1989). Model ten interpretuje SRL w kontekscie triadycz-
nego modelu spoteczno-poznawczego Alberta Bandury.

Rys. 1. Triadyczny model samoregulowanego uczenia si¢
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behawioralna
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Zrédto: opracowano na podstawie: Zimmerman, 1989
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W ramach triadycznego modelu osobiste, behawioralne i $rodowiskowe czynni-
ki, cho¢ oddzielne, s3 jednoczesnie wzajemnie zalezne i wplywaja na funkcjonowanie
jednostki. Samoregulacja osobista obejmuje monitorowanie i dostosowywanie standéw
poznawczych i emocjonalnych. Samoregulacja behawioralna polega na obserwowaniu
i strategicznym modyfikowaniu proceséw wykonawczych. Z kolei samoregulacja $ro-
dowiskowa odnosi si¢ do obserwowania i modyfikowania warunkéw oraz wynikéw
$rodowiskowych (Zimmerman, 1990, 1998).

Drugi model (rysunek 2), ktéry mozna okresli¢ mianem modelu cyklicznych faz
SRL (ang. Cyclical Phases of SRL). Analizuje na poziomie jednostkowym wzajemne

relacje migdzy procesami metapoznawczymi a motywacyjnymi (Zimmerman, 2000).

Rys. 2. Model faz cyklicznych samoregulagji
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Zrédto: opracowano na podstawie: Zimmerman, 2000

Vol. 20, 2025, No. 1(76) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2076.01 *————



20

Aleksandra Ttusciak-Deliowska

Cykliczne fazy samoregulacji obejmujg faz¢ planowania (ang. forethought), fazg
wykonawcza (ang. performance or volitional control phase) oraz fazg autorefleksji (ang.
selfreflection) (Zimmerman, 2000; por. takze Zimmerman, 1998). Faza planowania
odnosi si¢ do proceséw, ktére poprzedzaja i przygotowuja dziatania. Wyréznia si¢ dwa
rodzaje proceséw: dotyczace analizy zadania (np. ustalanie celéw i planowanie strate-
giczne) oraz zwigzane z przekonaniami o wlasnej motywadji (np. przekonania o wlasnej
skutecznosci, oczekiwania dotyczace wynikéw, motywacja wewngtrzna lub wartoscio-
wanie, orientacja na cele procesowe versus wynikowe). Faza wykonawcza lub kontrola
woli obejmuje dwa rodzaje proceséw: samokontrole (np. samoksztalcenie, tworzenie
obrazéw mentalnych, koncentrowanie uwagi i strategic zadaniowe) oraz samoobserwa-
cje (np. rejestrowanie i eksperymentowanie). Procesy samokontroli pomagaja uczniom
skupic si¢ na zadaniu i optymalizowa¢ wysitki; na przyktad strategie zadaniowe wspo-
magaja nauke, redukujac zadanie do jego kluczowych komponentéw i reorganizujac je
w spos6b znaczacy (Zimmerman, 2000). Procesy samoobserwacji natomiast odnosza sig
do sledzenia specyficznych aspektdw wlasnych wynikdéw. Ostatnia faza, samorefleksja,
zawiera dwa rodzaje proceséw $cisle zwiazanych z samoobserwacja: samooceng i reak-
¢j¢ na siebie. Samoocena odnosi si¢ do oceny whasnych wynikéw oraz przypisywania
przyczyn rezultatom; reakcja na siebie obejmuje samosatysfakcje, czyli postrzeganie
(nie)satysfakcji i emocji dotyczacych wynikéw oraz wnioski na temat tego, co nalezy
zmieni¢ w przysztych sytuacjach wymagajacych samoregulacji. Ze wzgledu na cykliczny
charakter samoregulacji autorefleksja dodatkowo wplywa na procesy planowania.

Trzeci model Berry’ego J. Zimmermana (2000) znany jako model wielopoziomo-
wy (ang. Multi-level Model of SRL) przedstawia cztery etapy rozwoju kompetengji
w zakresie samoregulacji uczniéw (rysunek 3). W modelu tym wyeksponowane jest
zalozenie, ze umiej¢tnosci samoregulacyjne, ktére sg zalezne od kontekstu, rozwijajg

si¢ wedtug teorii spoteczno-poznawczej poprzez cztery poziomy.

Rys. 3. Wielopoziomowy model samoregulowanego uczenia si¢
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Zrédto: opracowano na podstawie: Zimmerman, 2000
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Pierwszy poziom obejmuje nauke przez modelowanie, czyli nabywanie umiejet-
nosci poprzez obserwacjg. Na tym poziomie uczer potrafi zidentyfikowaé kluczowe
cechy umiejetnosci lub strategii, obserwujac model. Drugi poziom, zwany poziomem
imitacyjnym, polega na wykonywaniu modelowanej umiej¢tnosci w sposéb emu-
lacyjny przy wsparciu informacji zwrotnej. Uczniowie osiagaja ten poziom, gdy ich
wykonanie zbliza si¢ do ogdlnej formy prezentowanej przez model. Rola wsparcia
spolecznego, istotna na tych dwdch pierwszych poziomach, maleje na dwéch kolej-
nych. Trzeci poziom, okreslany jako poziom samokontroli, odnosi si¢ do efekeyw-
nego stosowania umiejetnosci w nieobecnosci modelu, natomiast czwarty poziom,
samoregulacja, obejmuje adaptacyjne wykorzystanie umiej¢tnosci w zmieniajacych sig
warunkach. Uwaza sig, ze uczniowie, ktérzy opanujg kazdy z pozioméw w kolejnosci,
beda mieli lepsze wyniki w nauce niz ci, ktdrzy nie przeszli przez wszystkie etapy. Jed-
nakze posiadanie zdolnosci nie gwarantuje ich wykorzystania. Na ostateczne decyzje
wplywajg réwniez czynniki motywacyjne i Srodowiskowe. W kontekscie gtéwnej linii
rozwazan podjetych w niniejszym artykule istotne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi wlasnie
na wymiar Srodowiskowy i mozliwosci oraz potrzebe sprawowania przez uczacego si¢
kontroli nad nim.

Jedna z pierwszych badaczek, ktére sporo miejsca w prowadzonych przez siebie
analizach i badaniach poswigcily samoregulowanemu uczeniu si¢, byta Monique
Boekaerts (1992; 1999). Jej zdaniem samoregulowane uczenie si¢ nie jest jednora-
zowym wydarzeniem, ale raczej odnosi si¢ do serii wzajemnie powiazanych proceséw
poznawczych i afektywnych, ktdre wspdtdziataja na réznych etapach systemu przetwa-
rzania informagji.

Monique Boekaerts opracowala dwa modele samoregulowanego uczenia sig.
Pierwszy z nich to model strukturalny (rysunek 4), w ktorym samoregulacja dzieli
si¢ na sze$¢ komponentédw: (1) wiedza i umiejetnosci specyficzne dla danej dziedziny,
(2) strategie poznawcze, (3) strategie samoregulacji poznawczej, (4) przekonania mo-
tywacyjne i teoria umystu, (5) strategie motywacyjne oraz (6) strategie samoregulacji
motywacyjnej (Boekaerts, 1996). Te elementy s3 zorganizowane wokdt dwéch podsta-
wowych mechanizméw SRL, czyli regulacji poznawczej oraz afektywno-motywacyjnej.

21
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Rys. 4. Szesciokomponentowy model samoregulowanego uczenia sig
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Zrédto: opracowano na podstawie: Boekaerts, 1996 oraz Panadero, 2017
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W latach 90. XX wicku Monique Boekaerts rozwingta takze model adaptacyjnego
uczenia si¢ (ang. Adaptable Learning Model), kidry dostarczyt teoretycznych podstaw
do zrozumienia ustaledt pochodzacych z réznych ram i kategorii psychologicznych,
takich jak motywacja, emocje, metapoznanie, koncepcja ,,ja” oraz uczenie sie. W tym
modelu ocena odgrywa kluczowa role w procesie samoregulowanego uczenia si¢. Trzy
rodzaje informacji byly uznawane za wplywajace na oceng: percepcja sytuacji eduka-
cyjnej, wiedza metapoznawcza specyficzna dla danej dziedziny oraz system siebie, wraz
z powigzanymi czynnikami motywacyjnymi. Ocenianie jest traktowane jako proces
unikatowy, ktéry kieruje zachowaniem uczniéw w klasie. Pozytywnie warto$ciowa-
ne ocenianie prowadzi do poszerzenia wiedzy i umiejgtnosci w danej dziedzinie oraz
ogdlnego wzrostu zasobdw osobistych. Ocenianie warto§ciowane negatywnie za$ pro-
wadzi do ochrony ego, majacej na celu zapobieganie utracie zasobéw i dobrostanu.
Samoregulowane uczenie si¢ jest w tej sytuacji definiowane jako utrzymywanie réw-
nowagi miedzy tymi dwoma rodzajami $ciezek.

Z czasem Monique Boekaerts i Markku Niemivirta (2000; zob. takze: Boekaerst,
2011) przedstawili rozszerzona i udoskonalona wersje modelu adaptacyjnego ucze-
nia si¢ okreslang jako model podwdjnego przetwarzania (ang. Dual-Processing Self-
-Regulation Model) (rysunck 5). Podkreslili tym samym niejednoznaczny charakeer
procesu samoregulowanego uczenia sig, ktéry wymaga interakeji réznych systeméw
kontrolnych: metapoznawczych, motywacyjnych i emocjonalnych.

Rys. 5. Model podwdjnego przetwarzania samoregulagji
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Zrédlo: opracowano na podstawie: Boekaerts, 2011 oraz Panadero, 2017
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Nowy model akcentuje takze réznicg miedzy warunkami sprzyjajacymi i niesprzy-
jajacymi samoregulowanemu uczeniu si¢. Warunki optymalne to takie, w ktérych
istnieje pofaczenie mozliwosci nauki i poczucia jej potrzeby. Zaktada sig, ze epizody
uczenia sig, ktdre sa samodzielnie ustalane przez ucznia, czgsto zwigzane z emocjo-
nalnie natadowanymi celami osobistymi i odbywajace si¢ w naturalnym kontekscie,
czgéeiej spelniajg kryteria optymalnych warunkdéw niz te, ktdre sg ustalone przez na-
uczyciela w §rodowisku klasy szkolne;.

Kolejne ujecie samoregulowanego uczenia si¢, ktéremu warto si¢ przyjrzeé, sta-
nowi ogdlny model samoregulacji Paula R. Pintricha (2000). Wktad tego autora
w zagadnienie samoregulacji uczenia si¢ polega na tym, ze byt jednym z pierwszych
badaczy, ktdrzy empirycznie oraz teoretycznie analizowali relacje migdzy samoregulo-
wanym uczeniem si¢ a motywacja (por. Panadero, 2017). W ramach przedstawionego
przez tego autora modelu proces samoregulacji dzieli si¢ na cztery fazy: planowania,
monitorowania, kontroli i refleksji. Kazda z tych faz jest zwiazana z okreslonymi dzia-
taniami samoregulacyjnymi, kedre sg klasyfikowane w czterech odrebnych obszarach:
poznawczym, motywacyjnym i afektywnym, behawioralnym oraz kontekstualnym.
W fazie planowania dziatania samoregulacyjne obejmujq mig¢dzy innymi aktywacje
weze$niejszej wiedzy merytorycznej oraz wiedzy metapoznawczej (obszar poznawczy),
ocene skutecznosci i przyjecie orientacji na cele (obszar motywacyjny i afekeywny),
planowanie czasu i wysitku (obszar behawioralny) oraz postrzeganie zadania i kon-
tekstu (obszar kontekstualny). Monitorowanie polega na $wiadomosci i nadzorowa-
niu proceséw poznawczych, motywacyjnych, afektywnych, zarzadzania czasem, wysit-
ku oraz warunkéw zadania i kontekstu. Dziatania kontrolne odnosza sie do wyboru
i adaptaqji strategii zarzadzania nauka, mys$leniem, motywacjq i afektem, regulacji
wysitku oraz negocjacji zadari. Na koricu refleksja obejmuje oceny poznawcze, reakcje
afektywne, podejmowanie decyzji oraz oceng zadania i kontekstu.

Model ten jest przedstawiany jako narzedzie heurystyczne, co oznacza, ze nie za-
ktada si¢, iz kazda forma nauki szkolnej musi koniecznie obejmowaé explicite samo-
regulacj¢. Dodatkowo, cho¢ przyjmuje si¢, ze generalnie samoregulowane uczenie sig
podaza za powyzej opisang sekwencja czasowa, mozliwe jest takze bardziej dynamicz-
ne podejécie do tego procesu.

Na uwagg zastuguje takze model Philipa Winne’a i Allyson E Hadwin (1998),
ktéry jest silnie inspirowany teorig przetwarzania informacji (Winne, 2001; Greene
i Azevedo, 2007), eksponujacg aspekty poznawcze i metapoznawcze samoregulowa-
nego uczenia si¢ (SRL). Samoregulowane uczenie si¢, uznawane za integralng czes¢
procesu nauki, definiowane jest jako metapoznawczo kierowane zachowanie, ktore
umozliwia uczniom adaptacyjne regulowanie stosowania strategii i taktyk poznaw-
czych w kontekscie zadari (Winne, 1996). Wedlug Winne’a i Hadwin (1998) samore-
gulowane uczenie si¢ (SRL) posiada cechy zaréwno zdolnosci, jak i zdarzenia. Termin
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,zdolno$¢” (ang. aptitude) odnosi si¢ do stosunkowo stabilnego atrybutu osobistego,
podczas gdy ,zdarzenie” (ang. event) definiowane jest jako ,moment, ktdry zatrzymuje
aktywno$¢ w ruchu, przejéciowy stan osadzony w szerszym, diuzszym ciagu standw
rozwijajacych sie w czasie” (s. 534).

Rys. 6. Model samoregulowanego uczenia si¢ Philipa Winne’a i Allyson E Hadwin (1998)
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Zrédto: opracowano na podstawie: Winne i Hadwin, 1998

W ramach tego modelu (Winne i Hadwin, 1998) samoregulowane uczenie si¢
(SRL) obejmuje cztery odrgbne etapy. Nalezy do nich: (a) definiowanie zadania, pod-
czas ktérego uczniowie tworza zrozumienie zadania do wykonania; (b) ustalanie celéw
i planowanie: uczniowie wyznaczajg cele i plan, aby je osiagnaé; (c) wdrazanie takeyk
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i strategii nauki: uzycie dzialaid potrzebnych do osiagnigcia tych celéw; oraz (d) me-
tapoznawcze dostosowywanie nauki: zachodzi po zakoriczeniu gtéwnych proceséw,
gdy uczeri decyduje si¢ na dtugoterminowe zmiany w swoich motywacjach, przeko-
naniach i strategiach na przysztos¢. Czwarty i ostatni etap odnosi si¢ wiec do procesu,
w ktérym uczniowie krytycznie analizuja pomysty opracowane w poprzednich eta-
pach w $wietle swojej wiedzy na poziomie meta (Winne i Hadwin, 1998). Podkresla
si¢ przy tym, ze bledy moga by¢ wykrywane w fazie nast¢pujacej po tej, w kedrej
wystapily. Oméwione fazy maja charakter otwarty, rekurencyjny i rozumiane s jako
dziatajace w ramach petli sprz¢zenia zwrotnego.

Dodatkowo samoregulowane uczenie si¢ (SRL) obejmuje pi¢¢ réznych aspekedw
zadan (rysunek 6), ktdre moga wystepowad w czterech wspomnianych fazach (Winne
i Hadwin, 1998). Aspekty te identyfikowane s za pomoca akronimu COPES (ang.
Conditions—Operations—Products—Evaluations—Standards). Warunki (ang. conditions)
obejmuja informacje o okolicznosciach zadania (np. ograniczenia czasowe, dostep-
ne zasoby i kontekst spofeczny) oraz czynnikach poznawczych (np. zainteresowa-
nie, orientacja na cele i wiedza o zadaniu), ktére wplywaja na sposéb zaangazowania
w zadanie. Operacje (ang. operations) sa definiowane jako procesy poznawcze, takeyki
i strategie, ktdre uczniowie stosujg w obliczu zadania, natomiast produkty odnosza sig
do informacji generowanych przez operacje w przeksztatcaniu warunkéw. Na kazdym
etapie tworzony jest inny produkt. Produkty (ang. products) moga by¢ wewngtrzne
(np. wnioski wyciagnigte z atrybugji) lub zewngtrzne (tj. obserwowalne zachowanie
lub wyniki). Oceny/ewaluacja (ang. evaluations) obejmuja wewnetrzna lub zewngtrz-
na informacj¢ zwrotna na temat produktéw. Wreszcie standardy (ang. standards) to
kryteria, wedlug ktérych monitorowane sq produkty. Monitorowanie metapoznawcze
jest centralnym elementem modelu Winne’a i Hadwin (1998), dostarczajacym we-
wnetrznej informacji zwrotnej na temat rozbieznosci miedzy produktami a standar-
dami na kazdym etapie. Ta informacja zwrotna stuzy jako baza do przyszlych dziatan.
Kluczowa cecha tego modelu jest to, ze nie odnosi si¢ on bezposrednio do emocji,
a jedynie sygnalizuje rol¢ motywacji.

Jednym z nowszych modeli samoregulowanego uczenia si¢ jest model Anastasii
Efklides (2011). Model metapoznawczy i afektywny samoregulowanego uczenia si¢
(ang. Metacognitive and Affective Modelof Self-Regulated Learnings MASRL) Anastasii
Efklides wzbogaca analizowane tutaj modele o przedstawienie implikacji modeli me-
tapoznawczych dla samoregulowanego uczenia sie.
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Rys. 7. Metapoznawczy i afektywny model samoregulowanego uczenia si¢ (MASRL)
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Zrédlo: opracowano na podstawie: Efklides, 2011 oraz Panadero, 2017

W modelu MASRL wyréznia si¢ dwa poziomy (rysunek 7). Pierwszym z nich jest
poziom Osoby, zwany réwniez poziomem makro, ktéry obejmuje wiedz¢ metapoznaw-
Cz3 oraz metapoznawczg w postaci umiejetnosci metapoznawczych. Kluczowym aspek-
tem jest to, ze poziom ten jest zorganizowany wokét celéw ucznia dotyczacych zadania.
Innymi stowy cele ucznia ,kieruja przetwarzaniem poznawczym i iloscig wysitku”, jaki
uczenl zainwestuje, a decyzje sa podejmowane ,na podstawie interakcji kompetencji
osoby, jej samooceny w dziedzinie zadania, motywacji i afektu w stosunku do postrze-
gania zadania i jego wymagari” (Efklides, 2011, s. 12). Drugi poziom, Zadanie x Oso-
ba, znany réwniez jako poziom mikro, to miejsce, gdzie zachodzi interakcja miedzy
rodzajem zadania a cechami ucznia, tj. poziomem osoby. Aktywno$¢ metapoznawcza
kieruje dziataniami ucznia, co sprawia, ze sg one ,ukierunkowane na dane” i skupiajg
si¢ na spetnieniu specyficznych wymagan zadania. W praktyce oznacza to, ze uwaga
ucznia koncentruje si¢ na szczegdlnych mechanizmach realizacji zadania, a ogélny cel
edukacyjny zostaje zredukowany do bardziej szczegdlowych celéw. Monitorowanie na
poziomie mikro staje si¢ kluczowym procesem. Motywacja oraz reakcje afektywne sg
zalezne od rozwoju zasobéw metapoznawczych oraz informacji zwrotnej dotyczacej
wynikéw dziatadi ucznia, ¢j. czy postepuje on w sposdb wiasciwy.
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Na koniec Anastasia Efklides (2011) identyfikuje cztery podstawowe funkeje na
tym poziomie: (a) poznanie, (b) metapoznanie, (c) afekt oraz (d) regulacja afekeu
i wysitku, kedre mozna konceptualizowad niezaleznie, pionowo lub, w sposéb inte-
gracyjny, poziomo (patrz rysunek 9). Réznica mig¢dzy poziomem Osoby a poziomem
Zadanie x Osoba jest prawdopodobnie najwazniejszym wyréznikiem modelu MASRL.
Poziom Osoby odzwierciedla ogélne cechy SRL ucznia, ktére sg zorientowane na cele
i majg charakter rop-down. Ernesto Panadero (2017) zauwaza, ze na tym poziomie
model MASRL jest podobny do innych modeli zorientowanych na poziom osoby,
takich jak cho¢by model Berry’ego J. Zimmermana (2000). Na poziomie Zadanie
x Osoba dziatania s3 mniej §wiadome i zorientowane na osobg: wykonanie zadania
zajmuje wickszo$¢ uwagi i przetwarzania ucznia, a dziatania s3 napgdzane danymi
i bottom-up, co — zdaniem przywolanego autora — pokazuje podobieristwa do modelu
Winne’a i Hadwin (1998).

Podsumowujac zaprezentowane modele, stwierdzi¢ nalezy, ze wezesne koncepcje
samoregulowanego uczenia si¢ skupialy sie gléwnie na indywidualnych aspektach po-
znawczych, takich jak myslenie, zachowanie i motywacja z uwzglednieniem (cho¢ nie
zawsze) kontekstu spotecznego w triadycznym procesie samoregulacji. Nowsze mode-
le uwzgledniajg wyzwania teoretyczne i empiryczne, podkreslajac znaczenie spotecz-
nych form regulacji w srodowisku szkolnym. Samoregulowane uczenie si¢ obejmuje
nie tylko indywidualna wiedz¢ i umiejetnosci, ale réwniez interakcje z réwiesnikami
i nauczycielami, ktdre wspieraja wspétregulacje i zaangazowanie uczniéw w nauke

(Patrick i Middleton, 2023; Meyer i Turner, 2001).

Rola samoregulowanego uczenia sie w ksztattowaniu
poczucia sprawstwa i satysfakcji z procesu uczenia sie
uczniow

Samoregulowane uczenie si¢ moze przektada¢ si¢ na satysfakeje z nauki, poniewaz
umozliwia uczniom aktywne zarzadzanie swoim procesem edukacyjnym. Ucznio-
wie, ktdrzy jasno definiujg swoje cele edukacyjne i sa swiadomi swoich kompetencji
oraz motywacji, odczuwaé powinni wicksze zadowolenie z procesu uczenia si¢. Jasno
okreslone cele nadajg sens wykonywanym zadaniom i pozwalajg na bardziej swiadome
zarzadzanie czasem i wysitkiem. Interakcja migdzy wymaganiami zadania a cechami
ucznia, takimi jak jego zdolnosci czy zasoby metapoznawcze, wplywa na efektywnosé
wykonywania zadan i poziom satysfakeji z osiaganych wynikéw. Proces monitorowa-
nia dziatai oraz otrzymywanie informacji zwrotnej pozwalaja uczniom zrozumieé,
czy realizuja zadanie w sposdb skuteczny, co w efekcie powinno budowaé poczucie
sprawstwa i da¢ poczucie satysfakeji. Dodatkowo w miarg jak uczen lepiej kontroluje
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i monitoruje swoje dziatania, wzrasta jego pewnos¢ siebie i odczuwanie przyjemnosci
zwiazanej z osiaganiem postgpéw. Satysfakcja z nauki staje si¢ wigc naturalnym efek-
tem skutecznego wdrozenia strategii samoregulacji W uczeniu sig, zaréwno na pozio-
mie makro, jak i mikro.

Relacja mi¢dzy samoregulowanym uczeniem si¢ a satysfakcjg z nauki i poczuciem
sprawstwa moze zosta¢ przedstawiona w nastgpujacy sposob:

Rys. 8. Hipotetyczne relacje migdzy samoregulowanym uczeniem si¢ a satysfakcja z nauki
z moderujaca rolg poczucia sprawstwa
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Zrédlo: opracowanie wlasne

Poczucie sprawstwa odgrywa rol¢ moderujaca, poniewaz zwigksza efektywnos¢ sa-
moregulagji. Kiedy uczniowie czuja, ze maja realny wplyw na swoje dziatania i wyniki,
s bardziej zmotywowani do zaangazowania si¢ w proces (samoregulowanego) uczenia
si¢. Poczucie sprawstwa wzmacnia przekonanie, ze ich wysitki prowadza do sukceséw,
co w efekcie zwicksza satysfakeje z nauki. Uczniowie, ktérzy czuja, Ze majg kontrole
nad swoimi postgpami, s bardziej sklonni do podejmowania wyzwari, wytrwalosci
i konsekwencji w dazeniu do celéw edukacyjnych, co prowadzi do wigkszej satysfakeji
z procesu nauki.

Kiedy uczniowie postrzegaja swoje sukcesy jako efeke whasnych dziatani i wyboréw,
zwicksza si¢ ich poczucie sprawczosci, co prowadzi¢ powinno do wickszej motywagji
i zwrotnie zadowolenia z procesu edukacyjnego. W rezultacie samoregulowane ucze-
nie si¢ moze wspiera¢ uczniéw w przeksztatcaniu procesu nauki w bardziej angazujace
i satysfakcjonujace do§wiadczenie, w ktdrym aktywnie uczestnicza i nad ktérym majq
poczucie kontroli.

Zaprezentowane zaleznosci majg charakeer teoretyczny i s3 prawdopodobne, opie-
rajac si¢ na wezesniej oméwionych modelach. Istotnym krokiem w dalszych rozwaza-
niach bedzie weryfikacja tych zatozed poprzez analizg¢ wynikéw badan empirycznych
na ten temat.

Badania dotyczace samoregulowanego uczenia si¢ koncentrujg si¢ przede wszyst-
kim na jego wplywie na osiagniccia szkolne, a nie na subiektywnej satysfakeji z na-
uki czy poczuciu sprawstwa. Istnieje réwniez tendencja do koncentrowania si¢ na
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wyzszych poziomach edukagji, takich jak uczelnie wyzsze czy szkoly $rednie. Dotych-
czas przeprowadzone badania dowodzg, ze strategic samoregulowanego uczenia sig
maja pozytywny wplyw na osiagnigcia szkolne. Najskuteczniejsze strategie samoregu-
lowanego uczenia si¢ obejmuja wyznaczanie celéw, samoobserwacje i samooceng, ktd-
re sa kluczowe dla poprawy wynikéw w nauce. Sg one ze sobg powiazane i maja istotny
wplyw na proces uczenia si¢ (Sitzmann i Ely, 2011; Zimmerman, 1990). Takze meta-
analizy wskazuja, ze rézne komponenty samoregulowanego uczenia si¢, w szczegélno-
$ci odnoszace si¢ do proceséw metapoznawczych, pozytywnie koreluja z osiagnigciami
szkolnymi, choé wielko$¢ efektéw moze sig rézni¢ w zaleznosci od konkretnych strate-
gii i kontekstow (Dent i Koenka, 2016; Zheng i Sun, 2024; Dignath i Biittner, 2008).

Aspekty zwiazane z subiektywna satysfakejg z nauki oraz poczuciem sprawczosci
w kontekscie samoregulacji byly dotychczas raczej rzadko podejmowane w studiach
empirycznych. Poniewaz samoregulowane uczenie si¢ ma wiele wymiaréw i kompo-
nentdw, co dobrze obrazujg przedstawione wezesniej modele, rézni autorzy opierali
swoje badania na réznych jego aspektach. Niektére badania sugeruja, ze umiejetno-
$ci takie jak wyznaczanie celéw i poszukiwanie pomocy (ang. help-seeking) maja po-
zytywny wplyw na satysfakcje uczniéw oraz ich osiagnigcia akademickie (Yavuzalp
i Bahgivan, 2021). Adisa Ejubovi¢ i Adis Puska (2019) oparli swoje badanie wiasnie na
zatozeniu, ze SRL pozytywnie oddzialuje na satysfakeje i osiagnigcia studentéw z réz-
nych programéw studiéw. Wyniki analizy czynnikowej (EFA) wykazaty, ze zmienne
zwiazane z samoregulowanym uczeniem si¢ grupuja si¢ w pig¢ czynnikéw: wyzna-
czanie celéw, metapoznanie, strukturalizacja $rodowiska, skuteczno$¢ komputerowa
oraz wymiar spoleczny. Analiza regresji wielokrotnej potwierdzita, ze cztery z pigciu
zidentyfikowanych czynnikéw maja pozytywny wplyw na satysfakcje oraz osiagniecia
badanych. Jedynie czynnik wyznaczania celéw nie wykazal istotnego wplywu na te
zmienne. Pozostale cztery strategie umozliwiaja uczacym si¢ skuteczne zarzadzanie
swoimi procesami uczenia si¢, co prowadzi do wyzszego poziomu satysfakeji. Z in-
nych badani wynika, ze strategiczne planowanie, zarzadzanie czasem, strukeuralizacja
$rodowiska i poszukiwanie pomocy wykazaly pozytywny efekt dla satysfakeji uczniow
w §rodowiskach nauki online, w tym w kursach MOOC i innych platformach naucza-
nia na odlegto$¢ (Dinh i Phuong, 2024; Dinh i Nguyen, 2022).

Cho¢ samoregulowane uczenie si¢ ma potencjal w zakresie poprawy jakosci pro-
cesu edukacyjnego, takze w kontekscie takich efektéw jak satysfakcja z nauki i po-
czucie sprawstwa, wciaz jest stosunkowo rzadko badane. Moze to wynikaé zaréwno
z wyzwani metodologicznych, jak i z ograniczonego zainteresowania badaczy tym za-
gadnieniem w poréwnaniu z innymi obszarami badai edukacyjnych. Znacznie cz¢s-
ciej przedmiotem badan sg zewngtrzne czynniki wplywajace na wyniki uczniéw, takie
jak metody nauczania, $rodki dydaktyczne i ich wykorzystanie w procesie ksztalcenia
czy inne dziatania nauczyciela. Samoregulowane uczenie si¢ obejmuje wiele proceséw
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i czynnikéw, kedre sa trudne do uchwycenia w badaniach empirycznych, co sprawia, ze
tego typu analizy sg skomplikowane i czasochtonne. Badania nad samoregulowanym
uczeniem si¢ wymagaja ztozonego podejscia metodologicznego, ktére uwzgledniaé
powinno takze réznorodne etapy oraz aspekty rozwoju uczniéw. Tymczasem przywo-
tane badania przeprowadzono z udziatem nastolatkéw i mtodych dorostych, ktérzy
posiadaja bardziej rozwinigte umiej¢tnosci poznawcze, umozliwiajace efektywniejsze
stosowanie strategii samoregulacyjnych. Ponadto badania z ich udziatem s tatwiejsze

do zrealizowania, cho¢by ze wzgledu na mozliwo$¢ wykorzystania kwestionariuszy.

Whnioski

Samoregulowane uczenie si¢ opiera si¢ na przejmowaniu przez uczniéw $wiadome;j
kontroli nad wtasnym procesem edukacyjnym, co obejmuje formutowanie celéw, samo-
dzielne monitorowanie osiagni¢¢ oraz refleksj¢ nad postgpem. W praktyce oznacza to,
ze uczniowie stajg si¢ aktywnymi architektami swojego rozwoju, podejmujacymi auto-
nomiczne decyzje dotyczace strategii i metod nauki. Taka forma zaangazowania nie tyl-
ko wzmacnia ich poczucie sprawstwa, lecz takze sprzyja czerpaniu satysfakeji z procesu
uczenia si¢, wynikajacej z bardziej swiadomego i efektywnego podejscia do uczenia sig.

Istnieje potrzeba dalszych badari nad tym zagadnieniem, ktére pozwolg na lepsze
zrozumienie jego dynamicznej natury i w efekcie udoskonalenie strategii nauczania
w tym zakresie (zob. takze Panadero, 2017). Szczegdlnie istotne jest badanie réznych
aspektéw SRL, ich zastosowanie w réznych kontekstach edukacyjnych oraz ich wplyw
na efektywnos¢ procesu uczenia si¢ w réznych grupach wiekowych i w réznych for-
mach nauczania, takze tych online. Kolejne badania winny koncentrowa¢ si¢ na uzy-
skaniu bardziej wyczerpujacych wynikéw, ktére umozliwia doglebne wyjasnienie oraz
rzetelne udokumentowanie zaobserwowanych zaleznosci. W zwiazku z przedstawio-
nymi w artykule hipotetycznymi zaleznos$ciami migdzy samoregulacja a poczuciem
sprawstwa oraz satysfakcja z nauki warto podjaé wysitek badawczy w celu ich empi-
rycznej weryfikacji. Ponadto dalsze badania powinny wspiera¢ rozwdj i udoskonalanie
praktyk edukacyjnych, a takze prowadzenie dziatar na rzecz wdrazania efektywnych
strategii wspierajacych rozwdj samoregulacji wéréd ucznidw.
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KEYWORDS  ABSTRACT
e

children’s learning, ~ Assessment is an important process, both in the individual and so-
types of assessment  cial dimensions. The subject of the study included the models and
models, constructive  goals of ongoing assessment revealed in the practices and statements/
feedback, formative ~ comments of teachers of grades I-III. The context for the formu-
assessment, carly  lation of the purpose of the author’s own research is related to the
school education  understanding of assessment as one of the elements of the didactic
system of the school, the teaching model implemented in it and the

assumptions made about the essence of children’s learning. The main

research problem was framed by the question: How are traditional

and pro-developmental models of learning manifested in the current

assessment and statements of early childhood teachers? A qualitative

approach was used with an individual semi-structured interview and

overt observation as the primary research methods (ethnographic re-

search). The observation was supported by analysis of the teachers’
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conversations with children during daily activities. Document analy-
sis was also conducted (including students’ notebooks). The research
shows that in schools with an assessment model based on valuing the
learning process, the assumptions and tools of formative assessment
are used in a heterogeneous way, which indicates a distortion of con-
structivist concepts of assessment. The process of changing the under-
standing of children’s learning in the spirit of the constructivist para-
digm will probably develop in distant future although its evolution
from the bottom up is already visible. Teachers working in a school
with a traditional assessment model are not familiar with the assump-
tions of the constructivist learning process.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

dziecigce uczenie  Ocenianie jest waznym procesem zaréwno w wymiarze indywidual-
si¢, modele  nym, jak i spotecznym. Przedmiotem badani byty modele i cele ocenia-
oceniania,  niabiezacego ujawniajace si¢ w praktykach i wypowiedziach nauczycieli
konstruktywna  klas I-III. Kontekst sformufowania celu badan whasnych zwiazany jest
informacja  z rozumieniem oceniania jako jednego z elementéw systemu dydak-
zwrotna, ocenianie  tycznego szkoly, realizowanego w niej modelu nauczania i przyjmowa-
ksztattujace,  nych zatozen dotyczacych dzieciecego uczenia si¢. Gléwny problem ba-
edukacja  dawczy ujgto w pytaniu: Jak przejawiaja si¢ tradycyjne i prorozwojowe
wezesnoszkolna  modele uczenia si¢ w ocenianiu biezacym i wypowiedziach nauczycieli
wezesnoszkolnych? Wykorzystano podejscie jakosciowe z wywiadem
indywidualnym czgéciowo ustrukturyzowanym i obserwacja jawng
jako podstawowymi metodami badawczymi (badania etnograficzne).
Obserwacja byta wspierana analiza konwersacji nauczycielek z dzie¢mi
w czasie codziennych zajeé. Przeprowadzono takze analizg dokumen-
téw (m.in. zeszytéw ucznidéw). Badania pokazuja, ze w szkotach z mo-
delem oceniania opartym na warto$ciowaniu procesu uczenia si¢ wy-
korzystuje si¢ zatozenia i narzedzia oceniania ksztaltujacego w sposéb
niejednorodny, co §wiadczy o znieksztalceniu konstrukeywistycznych
koncepgji oceniania. Proces zmiany rozumienia dziecigcego uczenia
si¢ w duchu paradygmatu konstruktywistycznego rysuje si¢ w odleglej
perspektywie, cho¢ wyraznie wida¢ oddolne jego ewolucje. Nauczy-
cielki pracujace w szkole z tradycyjnym modelem oceniania nie znaja

zatozeni konstruktywistycznych procesu uczenia sig.

Wstep

W ostatnich latach czgéciej ukazujg si¢ publikacje na temat oceniania petniace-
go funkcje prorozwojowa (np. Kowalewski, 2021; Jaskulska i in., 2023; Niemierko,
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2023; Szyling, 2023; Nosowicz i in., 2024), prowadzone s3 akcje spoleczne typu ,,Bu-
dzaca sig szkola” czy ,,Szkota bez ocen”, ktérych celem jest dekonstrukeja interpretacii
istoty procesu uczenia si¢ i w tym kontekscie dyskurséw dotyczacych procesu ocenia-
nia. Fundamentem dla wszelkich zmian edukacyjnych jest bowiem zmiana modelu
uczenia si¢ z transmisyjnego (tradycyjnego, behawioralnego) na konstruktywistycz-
ny (postgpowy, progresywistyczny, prorozwojowy), oparty na aktywnym uczeniu sig
we wspdtpracy z innymi. Budowanie podmiotowosci dziecka i pozytywnego obrazu
siebie wynika m.in. z tworzenia przez nauczyciela takiego $rodowiska edukacyjnego,
ktére ma charakter wspierajacy samodzielne konstruowanie wiedzy z uwzglednieniem
indywidualnych mozliwosci, potrzeb i zainteresowari.

W ramach , przemysliwania” istoty uczenia si¢ zmienia si¢ jezyk, ktérym postugu-
jemy si¢ do opisu tego procesu. W modelu prorozwojowym jezyk odnosi si¢ do mo-
tywowania, wspierania ucznia w procesie samodzielnego uczenia si¢, do budowania
jego intelektualnej niezaleznosci i edukacyjnej catozyciowej samosterownosei. W §ro-
dowisku wspierajacym, zachecajacym uczend wie, jak pokonywa¢ trudnosci w dazeniu
do osiagniecia celu uczenia sig, jest otwarty i kreatywny — podobnie jak uczacy go
nauczyciel.

Model tradycyjny wiaze si¢ z jezykiem, ktéry dowodzi braku zrozumienia trud-
nosci z uczeniem si¢, niedostatku empatii, opresji, niesprawiedliwosci, zniewalania,
wymierzania kary, wytwarzania napi¢¢ emocjonalnych. Opresyjny jezyk dzieli, nisz-
czy, krzywdzi, zniechgca, demotywuje, doprowadza do poddania si¢. Osoba uczaca sig
jest wystawiana na nieustanna krytyke, podczas kedrej podkresla si¢ przede wszystkim
popetniane przez nig btedy, co doprowadza do frustragji i rezygnacji.

W przestrzeni publicznej coraz czgsciej zastanawiamy si¢ nad tym, jakie sytuacje
edukacyjne sprzyjajg uczeniu sig, a jakie uniemozliwiajg je, co motywuje uczniéw do
uczenia si¢, a co blokuje ten proces itp. Rezultatem dekonstrukeji powszechnej nar-
racji o kontekstach uczenia sie, jest wiec réwniez dekonstrukcja narracji na temat
procesu oceniania, cho¢ nie mozna zaprzeczy¢ dominacji ,normatywnego charakteru
myslenia o ocenianiu”, bazujacego na teoretycznych zatozeniach ,podstawy progra-
mowej oraz urzedowej definicji oceny szkolnej” (Szyling, 2020, s. 147).

Wigkszo$¢ publikacji poswigconych problematyce modeli dydaktycznych edukagji
i determinowanych przez nie modeli oceniania koncentruje si¢ na interpretacji istoty
uczenia si¢ i przebiegu tego procesu na wyzszych etapach edukacji. Uwazamy, ze zbyt
mato uwagi pos$wieca si¢ etapowi I, czyli edukacji wezesnoszkolnej. Nieliczne analizy
(np. Cwikta, 2021) i dynamicznie zmieniajaca si¢ sytuacja w zakresie tej problematyki
zachecaja do podejmowania systematycznych badan prakeyk nauczycielskich w kla-
sach I-III. Placéwki, kedre na co dzied urzeczywistniaja model konstruktywistycz-
ny na I etapie edukacyjnym, promuja prorozwojowe ocenianie ksztattujace. W tym
kontekscie stwierdzenie Grazyny Szyling (2019) o tym, ze ,biezace nauczycielskie
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diagnozowanie na etapie wezesnej edukacji znajduje si¢ w stanie atrofii, a jedyng jego
wyrdzniajaca wlasnoscia jest nastawienie na dorazne motywowanie zewngtrzne lub
dyscyplinowanie uczniéw” (s. 66), moze by¢ zbyt generalizujace.

Przedmiotem badani uczynily§my modele i cele oceniania biezacego ujawniajace
si¢ w praktykach i wypowiedziach/komentarzach nauczycieli klas I-I1I. Kontekst sfor-
mutowania celu badari wlasnych zwiazany jest z rozumieniem oceniania jako jednego
z elementéw systemu dydaktycznego szkoty, realizowanego w niej modelu nauczania
i przyjmowanych zatozen dotyczacych istoty wiedzy i dziecigcego uczenia sie.

Proces uczenia sie w podejsciu tradycyjnym
i progresywistycznym — kontekst teoretyczny
modelu oceniania

Zakres definiowania terminu ,ocenianie” zmieniat si¢ na przestrzeni lat. Na po-
czatku XXI wieku Wincenty Okori (2007) twierdzit, ze ocenianie to ,,proces wyraza-
nia opinii o uczniach za pomocy stopni lub ocen opisowych zaréwno sporadycznie,
jak i co kwartat (okres) lub przy korcu roku szkolnego” (s. 284). Ocena w tym rozu-
mieniu nie jest rzetelna informacja o osiagnieciach dla ucznia, a jedynie opinia na jego
temat (zauwazmy, ze opinig o uczniu, a nie o wykonywanym przez niego zadaniu).

W literaturze z tego samego okresu mozna odnalez¢ definicje Tadeusza Pilcha
(2007), ktéry rozumie ocenianie jako ,,czynno$¢ ustalania i wartosciowania wynikéw
uczenia si¢ oraz komunikowania tych wynikéw uczniowi” (s. 283). Pojawia sie tu
kluczowa rola informacji zwrotnej dla ucznia, cho¢ w dalszym ciagu nie dotyczy ona
catego procesu uczenia sig, a jedynie jego wyniku.

Ewolucja rozumienia oceniania, ktdrg szerzej opisuje Bolestaw Niemierko (2023),
dowodzi, ze progresywistyczny system wartosci pedagogicznych nieodtacznie wiaze
si¢ z deklaracjg konstruktywistycznej ideologii edukacyjnej. Ocenianie w tym podej-
$ciu nie moze koncentrowad si¢ na pomiarze dydaktycznym/stawianiu stopni za wy-
niki osiagnie¢ poznawczych bez uwzglednienia emocjonalno-motywacyjnych aspek-
téw uczenia si¢, w tym docenienia wkladu ucznia w proces konstruowania wiedzy
z uwzglednieniem jego mozliwosci.

Pedagodzy propagujacy konstruktywistyczny model edukacji wcezesnoszkolnej
podkreslaja, Ze proces oceniania powinien nazywac istotg osiagnie¢ ucznia, dostarczaé
mu informacji o efektywnosci jego procesu uczenia sig, stwarzaé szansg na rozwijanie
jego podmiotowosci, ,,autonomii, refleksyjnosci oraz samosterownosci w uczeniu sig,
a przez to wzmacnia¢ poczucie sprawczosci, jednocze$nie stajac si¢ nadzieja na reali-
zacje przez szkole jej celu, czyli przygotowania ucznia do uczenia si¢ przez cate zycie”

(Cwikla, 2021, s. 8).
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Tak rozumiany postgpowy model edukacji i oceniania przeciwstawiany jest mo-
delowi edukagji transmisyjnej, behawioralnej, dla kedrej kluczows warto§¢ ma po-
miar dydaktyczny realizowany na skali ocen przyjetej w danej szkole (Szyling, 2011).
W tym modelu nauczyciel koncentruje sie na wyniku/efektach uczenia sie. Stosujac
system kar i nagréd oraz modelowanie, ksztaltuje on postawe ucznia poprzez okresla-
nie, czego uczed nie umie i co jest jego stabg strona. Ocenianie w tym modelu moze
przybieraé forme represyjna (Zajdel, 2019). Pierwsze podejscie akcentuje ,,cel (rozwoj)
indywidualny i dominacj¢ aktywnosci ucznia®, drugie — ,spoteczny cel edukaciji i do-
minacj¢ aktywnosci nauczyciela” (Strézyniski, 2010, s. 115).

Wspdtczesne wyzwania edukacyjne oraz perspektywa spoteczno-kulturowa pro-
cesu uczenia si¢ wyznaczaja zatem kierunki przewarto$ciowan w ocenianiu, keéremu
w diagnostyce edukacyjnej przypisuje si¢ rézne aspekty (szeroko opisane w monogra-
fii: Thusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020). Ich cechg wspélng jest nadanie szkolnej
praktyce oceniania wymiaru etycznego poprzez uwzglednienie podmiotowosci ucza-
cego sie, interakeji komunikacyjnych opartych na szczerosci, wzajemnosci, dialogu
oraz tworzeniu kontekstu/$rodowiska/warunkéw do uczenia si¢ — zwiazanych z oso-
bowoscig nauczyciela jako refleksyjnego praktyka i badacza szkolnej rzeczywistosci.

Konieczno$¢ wzigcia odpowiedzialnosci przez uczniéw za swoje uczenie si¢ obli-
guje nauczycieli do takiego organizowania srodowiska edukacyjnego, ktére dostarczy
uczacym si¢ narzedzi do uczenia si¢ (Filipiak, 2012). Pozytywna konsekwencja takiego
podejécia jest przeniesienie uwagi nauczyciela z bezposredniego modelowania akeyw-
nosci ucznidéw na rzecz projektowania srodowiska szkolnego, co nieuchronnie wiaze
si¢ z uczeniem si¢ przez nauczycieli oceniania, w tym oceniania warunkéw, przebiegu
i wynikéw procesu uczenia si¢ (Niemierko, 2023).

W model konstruktywistyczny wpisuje si¢ ocenianie ksztattujace (dalej: OK), keé-
re polega na ,regularnym ocenianiu zrozumienia przez ucznia materialu i jego po-
stepéw w nauce w celu okreSlenia, jak ma si¢ on uczy¢ oraz jak zaplanowaé proces
nauczania® (OECD, 2005, s. 21). Zrdznicowanie strategii oceniania w tym podejsciu,
ich zlozonos¢ i nieustanna ewolucja nie zmieniajg fakeu, ze uczenie si¢ w warunkach
szkolnych opiera si¢ na wzajemnej wymianie, dazeniu do realizacji wspélnych celéw
implikowanych przez interakcje pomigdzy rozwijajacym si¢ dzieckiem, réwiesnikami
i nauczycielem (Filipiak, 2012). Egzemplifikacja tego dazenia jest wspieranie ucznia
w osiaganiu kolejnych celéw i dowiadywanie si¢ o postgpach w uczeniu si¢ poprzez
uzyskiwanie informacji zwrotnej. Ocenianie moze zatem przybiera¢ forme¢ wspiera-
nia dziecka i odnosi¢ si¢ do tego, co uczel wie i umie, jakiego typu wspomagania
potrzebuje.

Analiza aktéw prawnych poswigconych ocenianiu (np. Cwikla, 2021; Nosowicz
i in., 2024) jednoznacznie wskazuje na to, ze kazda szkota wybiera i zapisuje w sta-
tucie sposéb oceniania biezacego. Rozumienie w danej szkole istoty procesu uczenia
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si¢ warunkuje cele oceniania i w dalszej kolejnosci jego formy. Stopnie czy/i pro-
centy pojawiajg si¢ w ocenianiu wéweczas, gdy dla nauczyciela/szkoly wazne jest to,
co uczel opanowal, przyswoil, zapamigtal. Inaczej jest, gdy nauczyciel/szkota taczy
proces uczenia si¢ z aktywnym, samodzielnym konstruowaniem wiedzy przez ucznia
w prorozwojowym kontekscie spotecznym, w keérym dziecko ma zapewnione warun-
ki do rozwiazywania probleméw we wspStpracy z innymi, poszukiwania rozwiazan,
nadawania znaczed/interpretowania doswiadczen podczas dyskusji itp. Istotg procesu
oceniania jest wowczas dostarczanie dziecku wspierajacej informacji zwrotnej, wska-
zujacej, co zostato zrobione dobrze, co i jak powinno si¢ poprawié, jak si¢ dalej uczy¢
(Sterna, 2016).

To whasnie teoria OK, w ktérej docenia si¢ wspomniany przez Niemierke (2023)
aspekt emocjonalno-motywacyjnego uczenia si¢, stwarza nadziej¢ na prawomocnosé
tego wymiaru, zwlaszcza w kontekscie naszej wiedzy o procesie uczenia si¢ dzieci. Inne
zatozenia OK, oprécz juz oméwionych, odnosza si¢ do:
® motywowania uczniéw do uczenia si¢ opartego na motywacji wewngtrznej wyni-

kajacej z odczucia osobistej wartosci uczenia si¢ i satysfakeji z osiagnigcia obranego

celu;
® stopniowej samoregulacji ucznia, rozumianej jako umiejgtno$¢ planowania, sa-
mokontroli i samooceny uczenia si¢, bedacej rezultatem m.in. wspierania procesu
uczenia sie poprzez udzielanie konstruktywnej informacji zwrotnej w postaci su-
gestii i zachgcania do podejmowania kolejnych préb radzenia sobie z problemem;
® rozwoju (zwigkszenia skutecznosei aktywnosei whasnej) i uczniéw, i nauczycieli
podczas procesu dzielenia si¢ wiedzg (np. Strézyriski, 2010; Sterna, 2016; Nie-

mierko, 2023; Szyling, 2023).

Jesli nauczyciele (i rodzice) uznaja, ze celem oceniania jest wspieranie uczniéw i roz-
wijanie w dzieciach motywacji wewnetrznej do uczenia si¢ oraz samoregulacja w tym
obszarze — w szkolnym statucie nie moga mie¢ miejsca zapisy przypisane tradycyjnie
do szkoty pracujacej w modelu behawioralnym, z ,historycznie” rozumianymi funk-
cjami oceniania i ocen (doktadniej zaleznosci te sq wyjasnione w: Cwikla, 2021, s. 7).

Metodologia

Cel badan i problem gtowny

Przedstawiane wyniki badani sg cz¢scig szerszych badai etnograficznych, ktérych
celem bylo rozpoznanie i opisanie modeli oceniania w codziennej praktyce eduka-
¢ji wezesnoszkolnej. W tym artykule przedstawiony bedzie fragment badard, ktéry
mozna ujaé w pytaniu: Jak przejawiaja si¢ tradycyjne i prorozwojowe modele ucze-
nia si¢ w ocenianiu biezacym i wypowiedziach nauczycieli wezesnoszkolnych? Tak
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sformutowany problem pozwoli zrekonstruowaé nauczycielska filozofi¢ uczenia sig
wéréd badanych, cele oraz zatozenia pedagogiczne, ktére stanowig podstawg rozwia-

zani przyjetych w danej szkole w ramach wewngtrzszkolnego systemu oceniania (dalej:

WSO).

Metody i narzedzia badawcze

Wykorzystano podejscie jakosciowe z wywiadem indywidualnym czg$ciowo
ustrukturyzowanym (niedyrektywnym) ukierunkowanym na problem (Angrosino,
2010) i obserwacja jawng jako podstawowymi metodami badawczymi (narzedzia
badawcze to odpowiednio: scenariusz wywiadu i arkusz obserwacji). Do obserwacji
wybrano nast¢pujace wymiary: organizacja czasu i przestrzeni, aktorzy spoleczni, in-
terakcje, cele i emocje. Obserwacja byta wspierana analiza konwersacji nauczycielek
z uczniami w czasie codziennych zajeé oraz analiza dokumentéw zastanych, keérymi
byly ocenione przez badane nauczycielki sprawdziany i zeszyty uczniowskie oraz inne
dokumenty pisane obecne w klasach, np. plansze, prace dziecigce o réznym charakte-
rze (Rapley, 2010).

Uczestnicy badan

Jak w kazdych badaniach jakosciowych dobér proby uzalezniony byt od mozli-
wosci przeprowadzenia wywiadéw i obserwacji, czyli ,,od posiadanych przez badacza
zasobdw [...] oraz od celéw badania” (Angrosino, 2010, s. 98). Podstawowym kryte-
rium doboru uczestniczek byly odpowiednie doswiadcezenia oraz uzyskanie zgody na
prowadzenie badai. Wybrano 5 szkdt podstawowych z wojewddzewa $wigtokrzyskie-
go, z ktérymi autorki utrzymuja systematyczny kontakt. Zbadano 20 nauczycielek
z réznym doswiadczeniem zawodowym — wszystkie z wybranych szkét (w 2 szkotach —
po 3 nauczycielki, w 2 szkotach — po 4; w 1 szkole — 6). Sposréd wybranych do badari
szkét tylko 2 korzystaly z OK w edukacji wezesnoszkolnej. W pozostatych szkotach
WSO narzucat wystawianie uczniom stopni lub punktéw. Z tego powodu 13 z 20
badanych wykorzystywalo w codziennej pracy gtéwnie ocenianie sumujace. Zatem
7 nauczycielek miato mozliwo$¢ realizacji wszystkich zatozeri OK, w tym udzielania
uczniom wylacznie informacji zwrotnej w formie ustnej lub pisemnej w trakcie oce-
niania biezacego.

Zbieranie danych

Wywiady byly przeprowadzone indywidualnie z 20 nauczycielkami, a nastgpnie
dokonano transkrypcji nagrania (w tym artykule rzadko wykorzystywana). Obserwa-
¢ja prowadzona byta przez 2 dni u kazdej nauczycielki (Srednio przez 6 godzin zajeé,
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w sumie 120 godzin) z wykorzystaniem arkusza obserwacji. Rézne formy oceniania
dokumentowano na zdjgciach.

Etyka

Nalezy doda¢, ze zgodg na prowadzenie obserwacji w klasie i wykonywanie zdje¢
prac uczniowskich wyrazili sami uczniowie, ich rodzice oraz nauczycielki. Projekt ba-
dawczy pt. Codziennos¢ edukacyjna w przedszkolu i w klasach I-III uzyskat pozytywna
opini¢ Komisji ds. Etyki Badari Naukowych na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach).

Wyniki analizy

Wybrano sposéb prezentacji danych w podziale na szkoty (1) z WSO opartym na
tradycyjnym/behawioralnym modelu oceniania i (2) z WSO opartym na postgpo-
wym/konstruktywistycznym modelu oceniania, a wigc z konstruktywng informacja
Zwrotna.

WSO o charakterze sumujgcym (nastawione na ocene wynikow
uczenia sie)

Wszystkie badane nauczycielki realizowaly ustalone w WSO rodzaje i formy oce-
niania, czyli stawialy stopnie lub punkty. Kilka z nich starato si¢ dodatkowo uzu-
petnia¢ wyniki oceng opisowa w formie ustnego lub pisemnego komentarza. Czgéé
respondentek stosowata réwniez pochwaly, komunikaty niewerbalne (u§miech) czy
nagrody rzeczowe — pieczatki lub naklejki.

Tylko jedna z nauczycielek, pracujaca wezesniej w gimnazjum, stosowata wylacz-
nie stopnie. Jak sama przyznala, taki sposéb oceniania jest jej bliski i nie widzi potrze-
by jego zmiany. Jej zdaniem sprawdza si¢ w prakeyce, poniewaz motywuje dzieci do
pracy: Kazde dziecko boi si¢ ztej oceny.

Ta nauczycielka wie, ze uczenie si¢ dla stopni i pochwal jest motywowane stra-
chem. Akceptuje ten stan rzeczy, prawdopodobnie nie zdajac sobie sprawy z dalszych
konsekwengji, np. zaniechania podejmowania wyzwan bez zewngtrznej nagrody albo
co gorsza — nerwic i lekéw przed szkoty (Zajdel, 2019).

Niektére badane twierdzily, ze stosujg oceng opisowa. W zeszytach znajdowaly si¢
zwykle krétkie, ogélne komentarze, nickiedy majace wymowe wspierajaca Dobrze Ci
poszlo!, innym razem podkreslajace to, co dziecku si¢ nie udato, np. Wychodzisz za li-
nie! Najczedciej nie mialy one charakteru konstruktywnej informacji zwrotnej (fot. 1).
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Fot. 1. Komentarz w zeszycie ¢wiczent zapisany przez nauczycielke Beatg

Zrédto: badania whasne.

Zdarzaly si¢ sytuacje, w ktérych respondentki deklarowaty udzielanie informagji
zwrotnej w formie pisemnej, jednak podczas analizy materialéw nie mozna bylo tego
zaobserwowa(. Przyktadem moze by¢ wypowiedz nauczycielki Aleksandry: W jaki spo-
s6b oceniam ucznidw? No oczywiscie ocenami w skali obowigzujgcej. A oprécz tego... no
sq tez elementy ocenienia ksztattujqcego, czyli wpisuje na prazyklad, jak sprawdzam zeszyt,
Jakies tam drobne uwagi (Biatogoriska, 2024, s. 43). Niestety, przeglad zeszytow ucz-
niéw z jej klasy dowodzi, ze ta wypowiedz miata charakeer deklaratywny. W zadnym
zeszycie nie byto pisemnego komentarza.

W ustnych komentarzach nierzadko eksponowane byly negatywne aspekty pracy
dziecigcej, np. Recytujesz strasznie monotonnie. Gdzie jakas intonacja? Zdarzaly si¢ tez
porédwnania jednych uczniéw do drugich: Jak napiszesz tak jak Natan, to dopiero do-
staniesz piqtke. To niepokojace, ze nauczycielki nie zdaja sobie sprawy z tego, iz nega-
tywne komentarze co do realizacji zadania zniechgcaja uczniéw do dalszego wysitku.
Jakze inaczej czutoby si¢ dziecko, ktére zamiast negatywnych komentarzy otrzymato-
by np. takq informacj¢: Doceniam to, ze nauczytes sig wiersza na pamigé. Brawo! 1o sig
liczy. Zawwazgytam, ze mogtbys go recytowad z wigkszymi emocjami. Postuchaj, moze tak:
[nauczycielka wyraziscie recytuje krétki fragment]. Sprobuj teraz! [...] Sprébujesz jutro
Jeszcze raz?
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Z wywiadéw z nauczycielkami stosujacymi OK i z obserwacji prowadzonych przez
nie zaje¢ wyraznie wynika potrzeba tworzenia w edukacji wezesnoszkolnej kultury
wspierajacej wzajemne relacje miedzy nauczycielem i uczniami, opartych na zyczli-
wosci i empatii. Nauczyciel potrafiacy formutowaé konstruktywna informacje zwrot-
na w spos6b wrazliwy na trudnosci przezywane przez dziecko, z szacunkiem do jego
probleméw, moéglby poprowadzi¢ swoich uczniéw $ciezky prowadzaca do poprawy
(Sterna, 2016; Nosowicz i in., 2024). Niezbedne jest jednak w tejze kulturze otwarte,
uczciwe i szezere oferowanie informacji zwrotnej. Ufne przyjmowanie przez najmtod-
szych ucznidéw nawet krytycznych (nie krytykanckich) komentarzy jest mozliwe tylko
w $rodowisku, w ktérym uczniowie czujg si¢ bezpieczni, w kedrym wiedza, ze caly
proces poprawy stuzy im jak najlepiej.

Elementy OK w szkole nastawionej na ocene wynikéw wykorzystuje pani Barbara.
Podczas analizy materiatléw udostepnionych przez nauczycielke mozna bylo zauwazy¢,
ze poza zaznaczeniem bleddw, kobieta zapisuje instrukcje dla dziecka, jak ich unika¢
w przysztosci. Komentarze s3 zindywidualizowane i najczeiciej imienne. Przyktadowa
informacje zapisana przez pania Barbare przedstawia fotografia 2.

Fot. 2. Komentarz w zeszycie zapisany przez panig Barbare
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Zrédlo: badania whasne.
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Niektére nauczycielki probuja rezygnowac¢ ze stopni obowiazujacych w ich placéw-
kach, stawiajg je bardzo rzadko i zamiast nich wykorzystuja ocen¢ opisowa w formie
ustnej. Nierzadko spotyka si¢ to z dezaprobata ze strony uczniéw i rodzicéw. Pani Ka-
tarzyna wspomniala, ze dzieci nalegaja na to, zeby wstawia¢ stopnie do dziennika. Przy-
ktadem moze by¢ réwniez pani Barbara, ktéra prébowata na poczatku pierwszej klasy
nie wstawia¢ stopni. Juz podczas pierwszego spotkania we wrzesniu rodzice dopytywali,
dlaczego nie ma ocen w dzienniku elektronicznym albo dlaczego jest ich tak mato.

WSO o charakterze prorozwojowym (ocenianie ksztattujgce)

Sposréd 20 badanych nauczycielek 7 pracuje w placéwkach, w ktérych ocenia-
nie biezace jest realizowane m.in. w formie konstruktywnej informacji zwrotnej. Jak
powiedziata pani Grazyna: Nie stosujemy ocen takich cyfrowych w szkole, wigc u nas to
tylko jest taka ustna informacja zwrotna dla dziecka o tym, co umie, nad czym powinno
Jeszeze popracowacd (Bialogoniska, 2024, s. 50). Przyktadowa ocena zapisana przez Pania
Grazyng jest przedstawiona na fotografii 3.

Fot. 3. Komentarz w zeszycie zapisany przez pania Grazyng

Zrédto: badania whasne.

W tym komentarzu (fot. 3) mozna bylo w sposéb bardziej wspierajacy zwréci¢
dziecku uwagg na koniecznos$¢ przenoszenia sylab. Komunikat ,zle przenosisz wyrazy”
nie jest pozytywny. Zamiast tego mozna bylo napisa¢, np. Mozemy razem pocwiczyé
dzielenie wyrazéw na sylaby. Nie zajmuje to przeciez wiele czasu — wystarczy wyklaska¢
podziat na sylaby i w kilka sekund problem znika.
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Nauczycielki maja mozliwo$¢ wpisywania do dziennika ocen w formie notatek.
W zaleznosci od stopnia trudnosci danego zadania informacje te mogg mieé dtugosé
od jednego do kilku zdan. Przyktadowa notatka z dziennika zapisana przez pania Ilong
widnieje na fotografii 4.

Fot. 4. Ocena wpisana do dziennika elektronicznego przez pania Ilong
-

Ocena: Czytasz tekst glosno i wyraznie. Wyrazy czytasz
literujac, bez pomytek. Trudno oceni¢ modulacje gtosu
stosownie do zauwazonych znakéw interpunkcyjnych ze
wzgledu na brak ptynnosci czytanego tekstu. Czyiaj
teksty systematycznie. Co srode przygotowujemy jeden
wybrany tekst. Przygotowanie sie pozytywnie wptynie
na Twoj sukces.
Kategoria: Czytanie tekstu przygotowanego
Data: 2024-04-24
Nauczyciel:

. Dodat:

—

-

"

Zrédto: badania whasne.

Nauczycielki wymienialy jeszcze inne formy oceniania, z ktérych korzystaja w co-
dziennej pracy. Najezgsciej, obok stopni, badane stosujg plusy i minusy: Oceniam
tez na przyktad na plusy i minusy aktywnosé na lekcji. Po uzbieraniu trzech pluséw jest
pigtka albo szdstka, zalezy, co robimy. A po uzbieraniu trzech minuséw jest jedynka (Bia-
togonska, 2024, s. 51). W tej formie nauczycielki oceniajg zwykle aktywnos¢ podczas
zaj¢é. Jednak nicktdre wykorzystujg plusy i minusy w zastgpstwie oceny czastkowej, co
mozna zauwazy¢ na pracy ocenionej przez pania Katarzyne (fot. 5).

Fot. 5. Praca oceniona w formie plusa przez pania Katarzyng
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Zrédto: badania wiasne.

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Przejawy tradycyjnych i prorozwojowych modeli uczenia sig 47

Oceny w formie naklejek i pieczatek réwniez sa stosowane przez niektére badane.
Najczgsciej nauczycielki wykorzystuja je w formie nagrody, aby zmotywowad uczniéw:
Dla ucznia na pewno dobra ocena, czy to bedzie pochwalta, czy pieczqtka prazybita na przy-
ktad z usmiechem — bo to tez jest ocena, to bedzie po prostu taka nagroda, taki pozytywny
dla nich komunikar (Biatogoriska, 2024, s. 57).

W szkotach, w ktérych dominuje OK, w kazdej klasie rozmieszczone sg elementy
informagji na temat tej formy oceniania. Uczniowie znaja wigc bardzo dobrze kryteria
oceny i symbole, ktérymi postuguja si¢ w komunikacji z nauczycielem i réwiesni-
kami (np. T — wiem, gdzie szuka¢, czy A — wiem, jak poprawi¢). Na fawkach majq
ustawione tzw. $wiatta drogowe, dzigki kedrym dokonujg samooceny: zielone $wiatto/
kartka oznacza ,wiem, umiem”, czerwona — ,,potrzebuje¢ pomocy”, a z6tta — ,jeszcze
nie wiem” albo ,nie rozumiem wszystkiego/mam watpliwosci”. Czgsto stosujg takze
ocene kolezeniska (fot. 6).

Fot. 6. Ocena kolezeniska w klasie ITI (SP w Szewnie)
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Zrédto: badania whasne.

Na obserwowanych zajeciach nauczycielki odwotywaly sie do niektdrych elemen-
tow OK zwiazanych z najwazniejszymi celami lekeji (NaCoBeZU — na co bedg zwra-
ca¢ uwagg). Uczniowie w kazdej klasie otrzymywali kartki z celami zaje¢ i kryteriami
sukcesu, a nast¢pnie sami oceniali realizacj¢ celéw zgodnie z ustalonymi w klasie sym-
bolami. Niektére nauczycielki wyswietlaly cele zaje¢ na tablicy multimedialnej, jednak
z wywiadéw przeprowadzonych z nimi wiadomo, ze i dzieci, i rodzice wola karteczki
do wklejenia do zeszytu — dajg one jasno$¢ co do tego, co byto na zajgciach, czego
dzieci si¢ uczyly i jakie byty kryteria sukcesu.
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*okk

W szkotach, w ktérych w WSO obowiazuje OK, stosowano rézne metody w trak-
cie procesu uczenia si¢, gtéwnie polegajace na wizualnym przedstawieniu swoich po-
mystéw, spostrzezen, wiedzy na okreslony temat w postaci osi czasu czy $ciany pomy-
stéw (fot. 7, 8 19). Dzigki nim i uczniowie, i nauczyciele wiedza, jak i czy realizowane
sg cele zajel.

Fot. 7. Of czasu przygotowana na zajecia w klasie I (SP w Szewnie)
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Zrédto: badania wiasne.
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Fot. 8. Sciana pomystéw (klasa IT, SP w Szewnie)
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Zrédto: badania whasne.

Fot. 9. Sciana dla pochwatozbieraczy — moje mocne strony/w czym mogg innym poméc
(klasa ITI, SP w Szewnie)

Zrédto: badania whasne.
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Najwazniejsza nasza obserwacja z zaje¢ w klasach I-1II dotyczyta wyrézniajacych
si¢ zrozumieniem i przepetnionych zyczliwoscig relacji migdzy nauczycielkami a ucz-
niami. Wrecz doskonale przeprowadzona w klasie I dyskusja na temat poczucia wias-
nej wartosci pozostawita lad w postaci pozytywnych doznai i przekonania, ze zmia-
na szkoly zaczyna si¢ oddolnie — od nauczycielek, kedrym chce si¢ walczy¢ o lepsza
edukacje. Nauczycielka zadawata uczniom pytania otwarte o charakterze krytyczno-
-twérczym, na keére nietatwo byto odpowiedzie¢. Uczniowie zdawali sobie sprawe
z tego, ze nie zawsze istnieje fatwe rozwigzanie i ze dla kazdego pewne rzeczy maja
inne znaczenie. Sami wysuwali wnioski i wyraznie byli usatysfakcjonowani przebie-
giem zajg¢. Uczniowie czuli si¢ swobodnie, chetnie zadawali interesujace pytania na-
uczycielce i sobie nawzajem. Wida¢, ze byli przyzwyczajeni do naturalnej rozmowy.
Pani Ewelina siedziala na takim samym krzesle jak dzieci (fizycznie na tym samym
poziomie), dawata uczniom czas na wypowiedz, na zastanowienie si¢, wprowadzata
swoim zachowaniem spokdj i poczucie bezpieczenstwa (réwniez u obserwujacych).
Autentyczna dyskusja w tej klasie, charakteryzujaca si¢ wspierajacymi, otwartymi,
uczciwymi i wymagajacymi intelektualnego wysitku interakcjami miedzy wszystkimi
podmiotami dowodzita istnienia w tym $rodowisku prawdziwej kultury uczenia sig.
Wsparcie emocjonalne i rzeczywiscie praktykowana relacyjnos¢ wzmacniane byly sza-
cunkiem dla siebie nawzajem i dla wypowiedzi innych.

Réwniez w klasach I 1 I1I nauczycielki odgrywaly role osoby wspierajacej (nie kie-
rujacej), thumaczyty, jesli byta taka potrzeba, nie podpowiadaty, a zachgcaty odpowied-
nimi pytaniami do samodzielnego myslenia. Dzieci same sprawnie zorganizowaly si¢
w grupy, zgodnie wspdlpracowaly ze soba i bez sprzeczek delegowaly kolejne osoby
do przedstawiania wyniku wypracowanego w grupie. Wyraznie widoczne bylo dbanie
o sukces nie tylko swdj, ale takze kolezanki czy kolegi (kciuk w gére jako forma doce-
nienia przez réwiesnikéw). Catkiem naturalna byla stata che¢ pomocy réwiesnikom.
Dzieci mogly swobodnie przemieszczaé si¢ po klasie po to, zeby poméc potrzebujacej

osobie (fot. 10).
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Fot. 10. Klasa I SP w Szewnie
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Zrédto: badania whasne.

Brak dominacji nauczyciela i rtéwnoprawnos¢ wszystkich podmiotéw przektadaty
si¢ na zainteresowanie uczniéw zajeciami — sami wybierali bowiem typy zabaw, z wy-
korzystaniem ktérych mogli powtérzy¢ pewne zagadnienia i wytrenowaé kompeten-
¢je, a nauczyciel losowat patyczki z imionami dzieci prowadzacymi poszczegélne czgéci
zaje¢ (poczucie sprawiedliwosci). Dzieci byly wyraznie zainteresowane i spokojne, co
nie znaczy, ze w klasach panowata cisza. Wrecz przeciwnie: stycha¢ byto ,szmerek”
charakterystyczny dla pracy grupowej, podczas ktorej dzieci mogty swobodnie si¢ po-
rozumiewa¢. Nauczycielki stosowaly rézne metody pracy z dzie¢mi stuzace prorozwo-
jowemu ocenianiu, np. bilety na wyjscie, protokét drabiny (zob. Nosowicz i in., 2024,
s. 21-22). Nie widziaty$my sali z tradycyjnie ustawionymi fawkami.

Podsumowanie i wnioski

Wracajac do inspirujacego badanie wlasne stwierdzenia Grazyny Szyling (2019)
o nastawieniu nauczycieli wezesnej edukacji ,na dorazne motywowanie zewngtrzne
lub dyscyplinowanie uczniéw” (s. 66), mozemy uzna¢, ze we wspétczesnych konteks-
tach brzmi ono zbyt radykalnie. Wizyty w szkotach podczas praktyk zawodowych,
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jak réwniez realizacja wlasnego projektu badawczego coraz wyrazniej pokazuja zmia-
n¢ rozumienia procesu uczenia si¢, czego implikacja sa oddolne modyfikacje modeli
WSO i — bedace ich rezultatem — transformacje form oceniania biezacego. Razem
z gwattownie rosnacym spolecznym niezadowoleniem dotyczacym negatywnych kon-
sekwencji funkcjonowania uczniéw w szkotach publicznych, zwickszajaca si¢ liczbg
publikacji podkreslajacych konieczno$é¢ uwzgledniania praw dziecka i jego podmio-
towosci, w tym uznania znaczenia aktywnego uczestnictwa we wlasnym uczeniu sig,
codziennos¢ szkolna powoli zaczyna si¢ zmieniaé.

Nie mozna stwierdzi¢ — jak wskazuja wyniki badan whasnych — powszechnych
pozytywnych zmian w codziennosci wezesnoszkolnej. WSO w szkotach, w ktérych
prowadzone byly badania, w wigkszosci oparte s3 nie na prorozwojowym i wspie-
rajacym systemie OK, a na systemie, ktéry powinien juz staé si¢ elementem historii
polskiej szkoty, zwlaszcza jesli méwimy o uczniach najmlodszych. Ciagle nie chcemy
przyja¢ do wiadomosci, ze system oparty na ocenianiu wynikéw jest krzywdzacy, nie-
uwzgledniajacy indywidualnych potrzeb dzieci, nierespektujacy ich praw do uczenia
si¢ w zyczliwym i bezpiecznym $rodowisku, skutkujacy znieche¢ceniem, a nierzadko
lekiem przed szkota, jednym stowem — nieetyczny. Ocena odnoszaca si¢ tylko do wy-
nikéw lub podkreslajaca biedy i braki jest dla ucznia niewystarczajaca. ,Funkcja oceny
wynika z celu, jakiemu ma stuzy¢” (Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020, s. 42).
Uczen nie moze zatem wykorzystaé tego typu oceny do stopniowego przejmowania
odpowiedzialnosci za proces uczenia sig.

Otrzymane wyniki badai pozwalajg na rekonstrukej¢ nauczycielskich przekonar
na temat procesu uczenia si¢ oraz przyjmowanych przez badanych celéw, ktére przy-
$wiecajg ocenianiu. Sg one podstawa WSO/modeli oceniania i przypisanych im form
oceniania biezacego w klasach I-III. Nauczycielki pracujace w szkole z WSO opartym
na warto$ciowaniu wynikéw uczenia si¢ nie znaja konstruktywistycznych zalozed pe-
dagogicznych, a zatem ich uwaga w ocenianiu koncentruje si¢ nie na motywowaniu
do aktywnego uczenia si¢ i organizacji Srodowiska edukacyjnego dostosowanego do
potrzeb ucznia i grupy, ale na dominujacej roli nauczyciela, ktéry kontroluje i poréw-
nuje wyniki uczenia si¢ w klasie, wpisujac si¢ w ramy tradycyjnego modelu oceniania.
Nawet jesli badane deklarujg wykorzystywanie elementéw OK w codziennej praktyce,
podawane przez nie przyktady stosowanych stownych komentarzy nie maja charak-
teru konstrukeywnej informacji zwrotnej. Najczgsciej stosowane sg przez nie rdzne
formy motywacji zewngetrznej (punkty), informujacej jedynie o poziomie wiedzy, co
tylko potwierdza umiejscowienie ich przekonari w tradycyjnym (technicznym) mode-
lu oceniania. Ocenianie ma tutaj wlasciwosci behawioralnie osadzonego motywowa-
nia uczniéw poprzez réznego rodzaju wzmocnienia zewnetrzne.

Inaczej jest w szkotach z WSO opartym na prorozwojowym modelu oceniania.
Przyjete przez badane teorie uczenia si¢ wywodzg si¢ z nurtu kulturowo-spolecznego,
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co uwidacznia si¢ w formulowanej konstruktywistycznie informacji zwrotnej. Jej
kompozycja pozwala nie tylko na docenienie dotychczasowych wysitkéw, ale i usta-
lenie sposobu dalszego uczenia si¢ po wskazaniu bledu traktowanego jako okazja do
uczenia si¢. Dzigki temu uczniowie rozumieja nie tylko, czego si¢ ucza, ale i jak maja
si¢ uczy¢ dalej, aktywnie uczestniczac w procesie tworzenia znaczeni.

Badanym nauczycielkom wyraznie przy$wiecat cel oceniania zwigzany z aktywnym
uczeniem si¢ oraz rozwojem umiejetnosci samokontroli uczniéw i ich zdolnosei do
samoregulacji. Zajecia wyréznialy si¢ tworzeniem przez nauczycieli sytuacji eduka-
cyjnych wspierajacych gléwnie grupows aktywnos$¢ badawcza uczniéw, réwiesniczym
tutoringiem, widocznym praktykowaniem samooceny na bazie rozumienia celéw
uczenia si¢ i zatozenn OK. Zadowolenie uczniéw z osiagnie¢ budzito w nich ambicje,
wysoka samooceng, wiare we wlasne mozliwosci, co stanowi znaczaca warto$¢ dla dal-
$Zego SAmorozZwoju.

Nalezy zauwazy¢ takze niejednorodno$é¢ form oceniania w modelu progresyw-
nym, czyli stosowanie elementéw oceniania zaczerpnigtych z innej filozofii, np. w kla-
sach III pojawialy si¢ sprawdziany sumujace, niezawierajace informacji zwrotnych,
mimo iz w szkole obowiazywat system OK, lub nauczycielki stosowaly wzmocnienia
zewngtrzne w postaci np. naklejek czy pluséw i minuséw. Potwierdzono takze, ze
w szkotach z WSO opartym na tzw. technologicznym rozumieniu uczenia si¢ domi-
nuje instrumentalne i normatywne rozumienie procesu edukacji, za$ deklaracje bada-
nych nauczycielek klas I-1II o stosowaniu konstrukeywnych i wspierajacych pisem-
nych komentarzy nie zostaly potwierdzone.

Proces zmiany rozumienia przez (nie tylko) badanych nauczycieli procesu dziecie-
cego uczenia si¢ w duchu paradygmatu konstruktywistycznego rysuje si¢ zatem w od-
legtej perspekeywie, jednak wida¢ juz — choé nadal niewyraznie — jego fundamenty.
W $wietle wynikdéw z przedstawianych badad nalezy zgodzi¢ si¢ w z innymi opinia-
mi Grazyny Szyling o ,znieksztalceniu konstruktywistycznych koncepcji oceniania
ksztaltujacego” (2020, s. 148) oraz koniecznosci dalszej pracy nad wyzbyciem si¢ na-
uczycielskich przyzwyczajei i przekonas, juz nie tylko poprzez uczenie si¢ oceniania,

ale ,wdrazanie koncepcji oceniania jako uczenia si¢” (2023, s. 44).

Bibliografia

Angrosino, M. (2010). Badania etnograficzne i obserwacyjne (M. Brzozowska-Brywczyni-
ska, ttum.). Wydawnictwo Naukowe PWN.

Bialogoniska, J. (2024). Ocenianie w klasach I-1II w opiniach nauczgycieli. Niepublikowa-
na praca magisterska napisana pod opieka promotorska Zuzanny Zbrég. Uniwersytet
Jana Kochanowskiego.

Vol. 20, 2025, No. 1(76) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2076.02



54 Zuzanna Zbrég, Joanna Biatogonska

Cwikla, E. (2021). Ocena opisowa w dyskursie ksztattowania podmiotowosci dziecka. Wy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej. http://www.aps.edu.pl/wydawnictwo/
publikacje-online/cwikla-edyta-ocena-opisowa-w-dyskursie-ksztaltowania-podmioto-
wosci-dziecka/

Filipiak, E. (2012). Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢. Z Whygotskim i Brunerem w tle. Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne.

Jaskulska, S., Dopierata, A., Mruczyk, M., Racinowska, R. i Staszczuk, A. (2023). Ocenia-
nie zachowania. Jak robic to lepiej? Trzy modele oceniania zachowania z komentarzem.
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Kowalewski, M. (2021). Ocenianie wspierajgce w budowaniu jakosci praktyki edukacyjnej
szkoty. Wydawnictwo Uniwersytetu £édzkiego.

Niemierko, B. (2023). Uczenie si¢ oceniania. W: B. Niemierko i M.K. Szmigel (red.), 7e-
ragniejszos¢ i praysztosc oceniania szkolnego. XVI Krajowa Konferencja Diagnostyki Edu-
kacyjnej, Torun, 22—24 pazdziernika 2010 r. (s. 25-36). Grupa Tomami.

Nosowicz, E., Rodzewicz, J.A. i Knopik, T. (2024). Ocenianie dla rozwoju — od zatozen
do skutecznej praktyki. Instytut Badan Edukacyjnych. https://ibe.edu.pl/images/publi-
kacje/Wspieranie%20Dostepnosci%20Edukacji/ OCENIANIE%20¢kspertyza%20E.
Nosowicz%20A.Rodzewicz%20T.Knopikv2.pdf

OECD. (2005). Formative assessment: Improving learning in secondary classrooms. https://
www.oecd.org/en/publications/formative-assessment_9789264007413-en.html

Okon, W. (2007). Nowy stownik pedagogiczny (wyd. 10). Wydawnictwo Akademickie
SZak’.

Pilch, T. (red.). (2007). Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. 1. 4, P. Wydawnictwo Aka-
demickie ,,Zak”.

Rapley, T. (2010). Analiza konwersacji, dyskursu i dokumentéw (A. Gasior-Niemiec, thum.).
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Sterna, D. (2016). Ucze si¢ uczyé. Ocenianie ksztattujgce w praktyce. Fundacja Centrum
Edukacji Obywatelskiej.

Strézynski, K. (2010). Ocenianie ksztaltujace w polskiej szkole. W: B. Niemierko
i M.K. Szmigel (red.), Terazniejszosé i praysztos¢ oceniania szkolnego. XVI Krajowa Kon-
ferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Torun, 22-24 pazdziernika 2010 7. (s. 111-117).
Grupa Tomami.

Szyling, G. (2011). Nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami. Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”.

Szyling, G. (2019). Atrofia nieformalnej diagnostyki edukacyjnej we wezesnej edukacji.
Miedzy biernoscia i przemoca poznawcza w epoce ekspertéw. Problemy Wezesnej Edu-
kacji, 47(4), 58—69. https://doi.org/10.26881/pwe.2019.47.06

Szyling, G. (2020) Przeoczony dyskurs, czyli rzecz o konstruktywizmie i (z)marnowanych
szansach oceniania wezesnoszkolnego. Problemy Wezesnej Edukacji, 51(4), 138—152.
https://doi.org/10.26881/pwe.2020.51.11

Szyling, G. (2023). Uczenie si¢ oceniania czy ocenianie jako uczenie si¢? Pytania o charak-
ter i konteksty zmiany w ocenianiu szkolnym. W: B. Niemierko i M. Szmigel (red.),
Diagnostyka edukacyjna oceniania szkolnego i akademickiego (s. 37—46). Tomami.

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Przejawy tradycyjnych i prorozwojowych modeli uczenia sig

Thusciak-Deliowska, A. i Czyzewska, M. (2020). Tit chodzi o wspieranie mojego ucznia. ..
cgyli Studium teoretyczno-empiryczne o ocenianiu ksztaltujgcym i klimacie szkoty. \Xy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej.

Zajdel, K. (2019). Spofeczne i indywidualne wymiary oceny szkolnej. Oficyna Wydawnicza
Slmpuls”.

Vol. 20, 2025, No. 1(76) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2076.02

55






ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII I PRAKTYCE Vol. 20, 2025, No. 1(76)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2025.2076.03

Nadestano: 31.10.2024 | Zaakceptowano: 20.02.2025

Marta Makarewicz
https://orcid.org/0000-0002-4499-1681
e-mail: m.makarewicz@uwb.edu.pl
Uniwersytet w Biatymstoku

Ocenianie ksztattujgce w refleksji nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej. Rozwdj i zmiana
W ujeciu autoetnograficznym

Formative Assessment in the Reflection of an Early
Childhood Education Teacher. Development and
Change in an Autoethnographic Approach

KEYWORDS  ABSTRACT
e

formative ~ Formative assessment is an important element of supporting stu-
assessment, reflective  dents in the learning process. Students, aware of the purposefulness
learning, reflective  of the actions they take, have the opportunity to assess themselves
practitioner,  and receive constructive feedback. The potential of using formative
carly childhood  assessment in educational practice also applies to teachers who build
education teacher, reflections on areas of their practical activities. The basis for con-
autoethnography  scious development through the introduction of changes is reflective
learning, understood as the ability to reflect on the actions taken, to
think creatively and critically. The subject of the presented research
are the reflections of a teacher of early school education on formative
assessment. The presented results of autoethnographic research focus
on the author’s personal experiences as a teacher who notices various
benefits and challenges that her practice provides. From the teacher’s
perspective, the pro-developmental nature of formative assessment
in relation to students and their teachers was noticed. The presented
research can be an invitation to practice reflective learning by imple-

menting the concept of formative assessment.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT

ocenianie  Ocenianie ksztattujace jest kluczowym elementem wspierania ucz-
ksztattujace,  niéw w procesie uczenia sig¢. Uczniowie, $wiadomi celowosci podej-
refleksyjne  mowanych dziatad, maja szanse dokonywa¢ samooceny i otrzymywacé
uczenie si¢,  konstruktywne informacje zwrotne. Potencjal stosowania oceniania
refleksyjny prakeyk,  ksztattujacego w prakeyce edukacyjnej odnosi si¢ réwniez do nauczy-
nauczyciel edukacji  cieli budujacych refleksje dotyczace licznych obszaréw ich dziatalnosci
wezesnoszkolnej,  prakeycznej. Podstawa $wiadomego rozwoju poprzez wprowadzanie
autoetnografia  zmian jest refleksyjnos¢ rozumiana jako zdolno$¢ do namystu nad po-
dejmowanymi dziataniami, twérczego i krytycznego myslenia. Przed-
miotem prezentowanych badar sa wlasne refleksje nauczycielki eduka-
cji wezesnoszkolnej na temat oceniania ksztattujacego. Wyniki badai
autoetnograficznych koncentrujg si¢ wokét doswiadezent osobistych
autorki jako nauczycielki dostrzegajacej zaréwno réznorodne korzysci,
jak i wyzwania, ke6rych dostarcza jej prakeyka. Z perspektywy nauczy-
cielki dostrzezony zostal prorozwojowy charakter oceniania ksztat-
tujacego w odniesieniu do uczniéw i ich nauczycieli. Przedstawione
badania moga stanowi¢ zaproszenie do praktykowania refleksyjnego

uczenia si¢ poprzez wdrazanie koncepcji oceniania ksztattujacego.

Wstep

Ocenianie ksztattujace staje si¢ coraz bardziej powszechng prakeyksa projektowania
§rodowiska uczenia si¢ sprzyjajacego rozwojowi kompetencji kluczowych. Dotychcza-
sowe badania w zakresie oceniania ksztaltujacego skupiajg si¢ wokét wptywu wdroze-
nia tej koncepcji na szeroko pojete uczenie si¢ ucznidow i wigzace si¢ z tym konsekwen-
cje w postaci wyzszych osiagnie¢ szkolnych, kompetencji uczenia si¢ i motywacji do
nauki (Black i Wiliam, 1998; Hattie, 2009; Cwikta, 2019). W niewielkim stopniu
poruszajg perspektywe nauczycieli i ich opinie dotyczace tej problematyki (Ttusciak-
-Deliowska i Czyzewska, 2020). Istnicje potrzeba zglebiania doswiadczert nauczycieli
i poznawania ich drogi rozwoju, gdyz ,kazda z 0s6b ma wlasne do$wiadczenia edu-
kacyjne, wlasne porazki i plany. Wszystko [...] moze stanowi¢ przyczynek do wy-
ciggniccia wnioskéw dla whasnej prakeyki zawodowej pod warunkiem, ze towarzyszy
temu refleksja” (Ciechowska, 2020, s. 33). My$la przewodnig artykutu jest ukazanie
znaczenia refleksyjnego uczenia si¢ w kontekscie praktykowania oceniania ksztattuja-
cego przez nauczycielke edukacji wezesnoszkolnej.
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Potencjat stosowania oceniania ksztattujgcego
w praktyce edukacyjnej

Ocenianie ksztattujace, utozsamiane ze strategia wspierajacq proces nauczania—
uczenia sig, jest przedmiotem dociekad naukowych zaréwno krajowych (Szyling,
2010; Nadolnik, 2015; Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2018; Cwikla, 2019; Pintal,
2022), jak i $wiatowych (Black i Wiliam, 1998; Hattie, 2009). Na przestrzeni ostat-
nich kilkunastu lat powstaly liczne publikacje o charakterze praktycznym (Brookhart,
20105 Sterna, 2018; Budzik, 2019) upowszechniajace t¢ koncepcje i czyniace ja do-
stepng dla nauczycieli poszukujacych nowych sposobéw oceniania postgpéw i wytwo-
réw dziecka. Dokonujac przegladu dostgpnych definicji i strategii oceniania ksztat-
tujgcego, mozemy stwierdzié, ze jest to pewien styl pracy nauczyciela organizujacego
przestrzeri do uczenia si¢ w my§l konstruktywizmu. Tak rozumiane ocenianie obej-
muje namyst nad calym procesem dydaktycznym: poczawszy od sformulowania celéw
i kryteriéw sukcesu, projektowania sytuacji edukacyjnych, koriczac na samoocenie
oraz udzielaniu informacji zwrotnej. Nauczyciel towarzyszy uczniom w ich rozwoju
poprzez tworzenie warunkéw do samodzielnego konstruowania wiedzy i nabywania
umiejgtnosci (Cwikta, 2019).

Badania naukowe wskazuja na wysoki potencjat oceniania ksztattujacego w kon-
tekscie pozytywnego wplywu stosowania tej koncepcji na osiagnigcia edukacyjne
(Black i Wiliam, 1998; Hattie, 2009; Hattie i Anderman, 2013) oraz motywacje do
uczenia si¢ (Cwikla, 2019; Makarewicz, 2023). Szczegélna role przypisuje sie udziela-
nej dziecku rzetelnej i wspierajacej informacji zwrotnej, ktéra jako ocena pracy ucznia
»powinna by¢ odzwierciedleniem jego dokonar, cech indywidualnych, postepéw oraz
trudno$ci. Musi zawiera¢ konstruktywne spostrzezenia dotyczace rozwoju dziecka,
jego aktywnosci, samodzielnosci i umiejgtnosci spotecznych, a takze stanowié propo-
zycjg konkretnych dziata umozliwiajacych stymulowanie rozwoju” (Nadolnik, 2015,
s. 51). Zastosowanie oceniania ksztattujacego sprzyja rozwijaniu umiejetnosci wspét-
pracy i wspétdziatania oraz ksztattowaniu kompetencji uczenia si¢ zaréwno ucznidw,
jak i nauczyciela. Wdrozenie tego typu praktyki wymaga naktadu czasu i odpowied-
niego przygotowania merytorycznego, jednakze zasadniczg kwestia pozostaje motywa-
¢ja nauczyciela do wprowadzania zmian poprzedzonych refleksja nad wlasng praktyka.

Refleksyjne uczenie sie nauczyciela
Refleksyjnos¢ stanowi nicodlaczny element $wiadomego rozwoju zawodowego

i doskonalenia praktyki edukacyjnej nauczycieli. W literaturze mozemy znalezé wy-
czerpujace analizy powstatych teorii i koncepcji refleksyjnosci, refleksyjnej prakeyki
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i refleksyjnego uczenia si¢ (zob. Perkowska-Klejman, 2013, 2019), totez ze wzgledu
na objgto$¢ publikacji przytoczone zostang wylacznie wybrane impulsy bedace inspi-
racja do przeprowadzonych badan. W szerokim znaczeniu refleksyjno$¢ to pogtebiony,
doktadny, a przede wszystkim intencjonalny namyst nad wiedza i umiej¢tnosciami,
podejmowanymi dzialaniami i wlasnymi do§wiadczeniami edukacyjnymi z uwzgled-
nieniem kontekstu spoteczno-kulturowego (Perkowska-Klejman, 2021). Wielokrotnie
utozsamiana jest z cechg osobowosci czy tez kompetencja umozliwiajaca stawanie si¢ jed-
nostka sprawcza o wysokim poczuciu podmiotowosci i indywidualnosci (Drézka, 2022).

Koncepcja refleksyjnego prakeyka wprowadzona i upowszechniona przez Donalda
Schéna uwzglednia dwa sposoby myslenia o tej kategorii: refleksje w dziataniu i re-
fleksj¢ nad dziataniem (1987). Refleksja w dziataniu odnosi si¢ do biezacej oceny
podejmowanych czynnosci, co pozwala na reakcje i dokonywanie zmian w czasie
rzeczywistym, z kolei refleksja nad dziataniem ma miejsce po zakodczeniu danej ak-
tywnosci, umozliwiajac glebsze zrozumienie oraz analizg efektéw podjetych dziatari
(Schén, 1987). Autor wiaze refleksyjnos¢ z aktywnoscig nauczyciela, jego zdolnoscia
analitycznego myslenia, problematyzowania i interpretowania, czego efektem jest wy-
tworzenie nowej wiedzy wynikajacej z potaczenia teorii i praktyki (Gotebniak, 2007).
Powstajace znaczace potaczenia migdzy dwoma pozornie tylko odlegtymi obszarami
stanowia uzasadnienie dla pedagogicznego dziatania (Orland-Barak, 2005; Szem-
pruch, 2018). Co wigcej, refleksyjnosé ,skierowana jest na odnajdywanie powigzar
pomigdzy praktyka a jej teoretycznymi zatozeniami, odezytywaniem i demaskowa-
niem moralnych, etycznych oraz kulturowych podstaw wiedzy i dziatania” (Mucha-
cka i Czaja-Chudyba, 2018, s. 20). Akcentowana w licznych definicjach refleksyjnej
prakeyki zmiana (badz szerzej transformacja) nauczycielskich przekonar, przetamanie
rutyny i nadbudowywanie wiedzy jest wynikiem refleksyjnego i glebokiego uczenia
si¢ (Perkowska-Klejman, 2013; Szymczak, 2017). Wpisuje si¢ to w samg definicje
refleksji, widziang jako

[...] wewngtrzny, aktywny, dynamiczny proces, obejmujacy cala osobg, ujawniajaca
jako$¢ tej refleksji w dziataniu ,wyrastajacym” z konkretnego do$wiadczenia, majace-
go konkretne miejsce w konkretnym okresie czasu, oraz z wiedzy uzyskanej w sposéb
$wiadomy lub nieswiadomy, ktéra domaga si¢ takiego uksztattowania, by stuzyta osobi-
stemu i spolecznemu rozwojowi tejze osoby (Szymariska, 2019, s. 123).

Na potrzeby niniejszej pracy przyjmuj¢ definicj¢ Anny Perkowskiej-Klejman, kto-
ra utozsamia refleksyjne uczenie si¢ z aktywnym procesem eksplorowania (2021). Jak
twierdzi: ,Jest to uczenie si¢ oparte nie na mysleniu, jak odtworzy¢ instrukrarz, ode-
graé role, zareplikowac to, co jest, a na mysleniu jak znalez¢ inng droge, uswiadomié
sobie konwencje, w ktorej si¢ znaleziono” (s. 14).

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Ocenianie ksztattujace w refleksji nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej 61

Metodologia

Majac na wzgledzie potrzebg ukazania perspekeywy indywidualnego rozwoju zawo-
dowego nauczyciela mierzacego si¢ z réznorodnymi wyzwaniami w zakresie oceniania,
badania przeprowadzitam w strategii jakosciowej. Przedmiotem prezentowanych ba-
dan autoetnograficznych uczynitam wihasne refleksje jako nauczycielki edukacji wezes-
noszkolnej na temat oceniania ksztattujacego. Problem badawczy ujetam nastgpujaco:
Jak rozwijata si¢ refleksja nauczycielki dotyczaca praktyki oceniania ksztattujacego?

Jak zauwaza Magdalena Ciechowska, ,,w ostatnich latach coraz bardziej na znacze-
niu zyskuja osobiste formy narracyjne” (Ciechowska i Szymanska, 2018, s. 197), dzig-
ki ktérym jednostkowe do§wiadczenia poddawane sg analizie. Celem opisu i analizy
osobistych refleksji z zachowaniem perspektywy czasowej i rozwojowej postanowitam
postuzy¢ si¢ metoda stosunkowo nowa, o duzym potencjale jej zastosowania i okresla-
na mianem innowacyjnej (Kubinowski, 2020), jaka jest autoetnografia. Wedlug Anny
Kacperczyk:

[...] pod pojeciem autoetnografii rozumiemy pewng catosciows strategic badawcza,
ktéra polega na celowym i planowym dokonywaniu aktéw autoobserwacji w dtuzszym
okresie [...], podczas uczestniczenia w pewnym procesie spofecznym i relacjonowaniu
na biezaco whasnych przezy¢, odczud i refleksji w postaci notatek terenowych, dziennika
autoobserwagji [...]. Autoobserwacja, autorefleksja, autonarracja zostaja tu podporzad-
kowane ogdlnemu zadaniu badawczemu (2014, s. 38).

Ujecie to akcentuje namyst krytyczny i twérczy osoby badanej, ktdry stanowi isto-
t¢ refleksyjnej praktyki. Tym samym autoetnografia pomaga praktykom w wyraza-
niu ich indywidualnych doswiadczeri zawodowych (Henderson, 2017; Ciechowska
i Szymariska, 2024). Leon Anderson podkresla szczeg6lng role i obecnoé¢ badacza,
odwotujacego si¢ do do§wiadczent wlasnych i opisujacego swoje przemyslenia, a przy
tym ukazujacego zmiany, jakie zachodza w nim i jego pogladach (2014). Postuzytam
si¢ autoetnografi analityczng — refleksja nad konkretnym dos$wiadczeniem, ktéra:

[...] wymusza na autorze pracg z autonarracja (§miato mozna powiedzie¢ — z wlasnymi
przezyciami, bo przeciez s3 one ciagle obecne, a jedynie dzigki narracji przyjmuja upo-
rzadkowana forme). Juz sama analiza zawartych danych [...], a czasami préba ich wizu-
alizagji [...] przynosi refleksj¢ nad analizowanym aspektem wlasnego zycia. Co wigcej,
od autora wymaga si¢ réwniez interpretacji owych danych, ktéra to prowadzi do po-
wtdrnego rozumienia analizowanego aspektu (Ciechowska, 2020, s. 35).

Dokonatam analizy dziennika refleksji, portfolio nauczyciela (Orland-Barak, 2005;

Szymanska, 2019) oraz zapiséw autoobserwacji. Materiat badawczy obejmuje okres pie-
ciu lat praktyki nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej (wrzesie 2019 — wrzesieri 2024).
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Proces jakosciowej analizy danych obejmowal dwa etapy. Pierwszy opierat si¢ na wie-
lokrotnym zapoznaniu z catoscig zgromadzonego materiatu i wyodrebnieniu kategorii
badawczych. Na etapie drugim dokonatam ponownego odczytu, a nastgpnie wprowa-
dzitam modyfikacje w nazewnictwie i reprezentacjach niektorych kategorii celem ich
rozszerzenia.

Refleksje nauczycielki o praktyce oceniania
ksztattujgcego — wyniki i wnioski z badan

W badaniach autoetnograficznych zgromadzone dane nie istnieja bez kontekstu
osobistych do$wiadczen i relacji sytuacji z osobg badang (Anderson, 2014; Kacper-
czyk, 2014; Ciechowska i Szymariska, 2024), dlatego tez przedstawienie wynikéw
badan rozpoczng od tegoz whasnie kontekstu, czyli mojej osoby jako badaczki.

Jestem czynna nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej z siedmioletnia prakeyka
pracy w niepublicznej szkole podstawowej, w ktorej stosowanie elementéw oceniania
ksztaltujacego jest wpisane w wizje i wartosci placéwki. W kazdej prowadzonej przeze
mnie klasie wprowadzalam t¢ koncepcje od samego poczatku, stopniowo rozszerzajac
ja o poszczegélne aspekty. Moje kompetencje i doswiadczenie zawodowe buduje¢ po-
przez prakeyke edukacyjng oraz towarzyszace jej liczne szkolenia i kursy. Umiejetnosei
oceniania rozwijatam dwutorowo: uczestniczytam w licznych warsztatach z zakresu
oceniania ksztattujacego oraz samodzielnie zglgbiatam literaturg z zakresu monitoro-
wania i oceniania osiagni¢¢ szkolnych uczniéw. Jako nauczycielka analizuj¢, modyfi-
kuje i weryfikuj¢ swoje dziatania w praktyce szkolnej. Swojg wiedza, umiejetnosciami
i do§wiadczeniem dzielg si¢ réwniez jako nauczyciel akademicki, co tworzy dodatkowe
pole pogtebionych refleksji w interakcjach ze studentami.

W toku analizy zgromadzonego materialu badawczego wyeksponowatam ka-
tegorie badawcze wigzace si¢ z trescig refleksji dotyczacej praktykowania oceniania
ksztattujacego. Aby zaprezentowal rozwdj i zmiang zachodzaca w refleksji, wyniki
przedstawitam w postaci tabeli ukazujacej perspektywe czasowa — refleksje w dzia-
faniu (przesztosé) i refleksje nad dzialaniem (terazniejszos¢), postugujac si¢ przy tym
koncepcja refleksyjnego praktyka Donalda Schona.
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Tabela 1. Kategorie refleksji nauczycielki dotyczace praktyki oceniania ksztattujacego

Tres¢ refleksji nad
. Tres¢ refleksji w dzialaniu dzialaniem
Kategorie badawcze , .
(perspektywa przeszlosci) (perspektywa
terazniejszo$ci)

Planowanie
i projektowanie zajgé

projektowanie lekeji na podstawie celéw
i kryteriéw sukcesu; metody sprzyjajace
uczeniu sig i realizacji zatozonego celu;
potrzeba mierzalnych efektow whasnych
dziatari; refleksja nad tym, co cheg
osiagnaé; preferencje i zainteresowania
uczniéw

tworzenie warunkéw
sprzyjajacych poglebionemu
i $wiadomemu uczeniu si¢
uczniéw

Monitorowanie
i ocenianie osiagnie¢
uczniéow

sposoby monitorowania postgpéw
ucznia; dobdr tresci i zadart podlega-
jacych ocenie; rozwijanie umiejgtnosci
formutowania ocen; obiektywnos¢ ocen
ksztattujacych

stopniowe oddawanie odpo-

wiedzialnosci za proces ucze-

nia si¢ wspierany samooceng
i informacja zwrotna

Jezyk nauczyciela

zrozumiato$¢ jezyka oceniania ksztattu-
jacego; jezyk dziecka a jezyk dydakeyki

jezyk jako sposéb prowadze-
nia narracji

Ograniczenia
i wyzwania

brak mozliwosci spontanicznego mody-
fikowania zaj¢é; ograniczenia w bieza-
cym podazaniu za potrzebami dzieci;
obawy przed pomijaniem okreslonych
tresci; czasochtonno$¢ wprowadzania
elementéw oceniania ksztattujacego

autonomia nauczyciela jako
warto$¢ nadrzedna

Wspotpraca
z uczniami

samoocena uczniowska; sposoby
prezentacji ocen ksztattujacych; odbidr
ocen ksztaltujacych; motywacja ucz-
niéw; wplyw ocen na relacje z uczniami

tworzenie §rodowiska sprzyja-
jacego rozwijaniu motywacji
wewnetrznej
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Tres¢ refleksji nad
X Tres¢ refleksji w dziataniu dziataniem
Kategorie badawcze .
(perspektywa przeszlosci) (perspektywa
terazniejszo$ci)

doskonalenie zawodowe jako

Wspétpraca poszukiwanie mentoréw i sprzymie- .
b . .y . N . forma spolecznego uczenia
z innymi rzeficow; wzajemne inspirowanie; ) o 5 L
. . . . si¢; doswiadczanie korzysci
nauczycielami konsultowanie ocen ksztattujacych

spotecznosci uczacej sig

konstruowanie wiedzy rodzicéw
o ocenianiu ksztattujacym; wymagania
i potrzeby rodzicow

Wspdtpraca

z rodzicami

budowanie autorytetu, zaufa-
nia i wzajemnego szacunku

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Powyzsza tabela ukazuje siedem kategorii odnoszacych si¢ do rozwijania kompe-
tencji metodycznych (planowanie i projektowanie zaj¢¢, monitorowanie i ocenianie
osiagnie¢ ucznidw, jezyk nauczyciela, ograniczenia i wyzwania) i interpersonalnych
(wspétpraca z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami). Przytoczone tresci reflek-
sji w dziataniu nawiazuja do wybranych aspektéw pracy z ocenianiem ksztattujacym
i podkreslaja nastawienie na zmiang. Wynikajaca z tego che¢ doskonalenia i ciaglego
poszukiwania rozwiazan z obecnej perspektywy jawi si¢ jako przesadna, czasami wreez
uniemozliwiajaca zatrzymanie si¢ i namyst nad dang sytuacjq z uwzglednieniem szer-
szej perspektywy.

Wprowadzanie réznorodnych modyfikacji do swojej prakeyki wymaga analizy
calej sytuacji edukacyjnej z jej szerokim kontekstem (Brzeziniska, 2012), co umozli-
wia chociazby odpowiednio wykorzystana ewaluacja konstrukeywistyczna (Mizerek,
2020). Dostrzegam jednak, ze éwczesny etap rozwoju zawodowego uniemozliwiat mi
korzystanie z tego typu koncepcji. Mimo deklarowanej checi faczenia teorii z prakeyka
i widzenia potencjatu tych powiazan (Muchacka i Czaja-Chudyba, 2018) zdarzato mi
si¢ utrwala¢ napiecie na linii prakeycy—teoretycy.

W dalszym ciagu rozwijalam swoja refleksje poprzez dostrzeganie wyzwan to-
warzyszacych mojej praktyce, koncentrujac si¢ na sposobach radzenia sobie z nimi.
Od poczatku mojej drogi edukacyjnej deklarowatam stosowanie wylacznie oceniania
opisowego, bez uciekania si¢ do zastgpnikéw w postaci réznych symboli i oznaczen.
W praktyce nie jest to zadaniem prostym ani szybkim. Podczas konstruowania infor-
macji zwrotnych do stworzonych przez drugoklasistéw listéw napotkatam na trud-
no$¢ w postaci oceny pracy wzorowej (spetniajacej wszystkie kryteria, bez zadnych
uwag) i pracy bardzo stabej (niski poziom merytoryczny, wiele btedéw stylistycznych

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Ocenianie ksztattujace w refleksji nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

i ortograficznych). Usilnie zestawialam je ze soba, nadajac im coraz bardziej jaskra-
we barwy. Odwotujac si¢ do wlasnych doswiadczent szkolnych i analizujac dostgpna
literature, postanowitam skupi¢ si¢ na tym, co powinnam wiedzie¢, przystepujac do
oceny pracy dziecka. Stworzylam fiszke — zestaw 6 pytat weryfikujacych, czy moja
ocena (informacja zwrotna) jest rzetelna i wspierajaca. Zaczgtam dostrzegad, ze prace
pozornie stabe przynajmniej czgsciowo spetniajg ustalone kryteria, co mogg opisa¢ je-
zykiem faktéw. Postanowitam réwniez wskaza¢ tylko jeden element wymagajacy pra-
cy, aby nie obciazy¢ dziecka zbyt wielka liczba poprawek, ktére mogtyby je zniecheci¢
do dalszych préb pisarskich. Najwicksza korzyscia, jaka odniostam, bylo przekonanie
o tym, ze potrafi¢ dostrzega¢ pozytywy w kazdym dziataniu ucznia, eksperymentowaé
i tworzy¢ wilasne narzedzia wspierajace proces oceniania.
Niejednokrotnie moja refleksja skupiata si¢ wokét ograniczen:

Czesto spotykam sig tez zargumentem, ze OK potrafi ograniczaé, zwlaszcza kreatywno$é
i spontaniczne reagowanie. Mamy konkretny cel, konkretne kryteria..., a co w sytuagji,
gdy podczas lekcji ujawni nam si¢ jaka$ okazja edukacyjna? Jak to pogodzi¢? Takie
wypowiedzi styszatam kilkukrotnie, czgsto sama miewatam takie watpliwosci. Mysle,
ze szczegblnie wazna jest tu elastyczno$é. Zawsze powtarzam, ze to ja pracuj¢ z ocenia-
niem ksztattujacym, a nie ocenianie ksztattujace ze mna, dlatego moge modyfikowad
i dostosowywac¢ rézne elementy do moich potrzeb. Jesli w trakeie lekcji ujawni nam sig
dodatkowe kryterium sukcesu, dopisuje je z uczniami. Jesli w toku lekcji wyniknie nam
dodatkowe pytanie kluczowe, zapisujemy je. Jesli cel bedzie trudny do osiagnigcia przy
realizacji 2, 3 zadani edukacyjnych, zrobimy jeszcze jedno. Nie ma potrzeby zamykad
si¢ na zmiany, ktore sg czgscia naszego zycia, nie tylko szkolnego (dziennik refleksji, rok
szkolny 2022/2023).

Przytoczona refleksja koncentruje si¢ na dostrzezonych ograniczeniach wynika-
jacych ze stosowania pierwszej strategii oceniania ksztattujacego, tj. okreslania celéw
uczenia si¢ i kryteriéw sukcesu (Sterna, 2018). Zauwazalna jest zmiana w sposobie
myslenia i rozwijanie umiejgtnosci tworczego reagowania na zastang sytuacje. Posta-
wa otwartoéci i modelowanie adekwatnych reakcji na zmiany jest cz¢scig budowania
pozytywnego klimatu i kultury uczenia si¢ (Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020).
Wypowiedz wskazuje réwniez na wzrastajace poczucie sprawczoéci w obszarze mody-
fikowania i reorganizacji zajgé.

Najnowsze zapisy odnosza si¢ do wigkszej elastycznosci i docenianiu jej walordw:

Tym razem zdecydowatam si¢ na zebranie zeszytéw dziecigcych i wklejenie im napi-
sanych ocen ksztattujacych. Méj plan zaktadat wspdlne zebranie w kregu i podsumo-
wanie dziatai w obszarze alfabetu i umiejgtnosci zastosowania kolejnosci alfabetycznej
w prakeyce. Pomyslatam, ze pézniej zaproponuje klasie inne zadanie, a ja w tym czasie
indywidualnie oméwig z kazdym oceny. Podjgtam jednak inna decyzjg — rozdatam dzie-
ciom zeszyty, kiedy siedzieliémy w kregu i poprositam je o samodzielne przeczytanie

Vol. 20, 2025, No. 1(76) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2076.03 *————



66

Marta Makarewicz

ocen. Podkredlitam, ze ocena jest informacja i moga z niej skorzystaé w pézniejszych
dzialaniach. Pozostawitam dzieciom czas do swobodnego zapoznania si¢ z IZ, obser-
wujac jednoczesnie ich reakeje. Niektérzy u§miechali si¢ juz po pierwszym zdaniu, inni
w pelnym skupieniu czytali do korica. Wigkszo$¢ dzieci podzigkowata mi za oceng i od-
fozyta zeszyty do szafki. Niespodziewanie jeden z chtopcéw podszedt do mnie i powie-
dzial: ,Fadnie to Pani sformutowata”. Zatrzymato mnie to na dlugo (dziennik refleksji,
rok szkolny 2023/2024).

Dzisiaj postrzegam to jako towarzyszacq mi od poczatku mojej prakeyki edukacyj-
nej potrzebe autonomii. Joanna Madalidska-Michalak zauwaza, ze kompetencja do
dziatania autonomicznego ma whasciwos$¢ dwoista: okresla obszar mozliwosci dzia-
fani nauczyciela, wskazujac na jego (wysokie) kompetengje, ale tez pokazuje potrzeby
w zakresie rozwoju (2019). Jak stusznie podkresla, ,nauczyciel powinien umie¢ do-
kona¢ krytycznego ogladu wiasnej pracy i swoich mozliwosci. Badanie wiasnej prak-
tyki w celu wzmocnienia wlasnego dziatania powinno by¢ zakotwiczone w dobrze
przemyslanej i funkcjonujacej edukacji nauczyciela” (s. 21). Wspomniana edukacja
nauczyciela ma szansg realizowaé si¢ w otoczeniu sprzyjajacym rozwojowi, co w per-
spektywie lokalnej zwiazane jest z kultura wzajemnego uczenia, réwniez na poziomie

nauczycieli (Filipiak, 2019).

Wspétpraca z innymi nauczycielami ogromnie pomaga we wprowadzeniu OK. To
zrédto wsparcia w lepszych i gorszych momentach, nieustannych inspiracji oraz wza-
jemnego uczenia sie. [...] Wielo$¢ sposobéw realizacji takiej wspétpracy (np. obserwa-
qji kolezeriskich, wymiany przygotowanych materiatéw, dyskusji wokét konkretnych
zagadnien) to cudowny zaséb. Mysle, ze wazna jest réwniez atmosfera tej wspéipracy,
otwarto$¢ i gotowos¢ na zmiang i informacje zwrotne, praca w kulturze btedu. W szko-
le, w ktérej obecnie pracujg, mam kolezanke nauczycielke, z ktora reprezentujemy po-
dobny poziom kompetencji w zakresie OK. Wiele naszych rozméw, obserwacji i wspdl-
nych projektéw udowodnito mi szalenie wielka warto$¢ wspétpracy. Nie wyobrazam
sobie sytuagji, gdy nie moglabym dzieli¢ si¢ tym, co wiem i potrafi¢, oraz czerpa¢ od
kogos. Jest to szalenie uskrzydlajace (dziennik refleksji, rok szkolny 2021/2022).

W toku rozwoju zawodowego nauczyciela istotng rolg odgrywaja inni nauczyciele
i mentorzy. Sktonitlo mnie to do licznych przemyslei odnoszacych sic do motywa-
qji dalszego doskonalenia. Jako nauczycielka wykazuj¢ potrzebe dzielenia z innymi
podobnych dylematéw i podzielania wizji. Tego typu pragnienia ujawniaja si¢ w ba-
daniach nauczycieli niezwykle czgsto (Drézka, 2011). Przedstawione w wypowiedzi
korzysci wynikajace ze wspdlpracy to przede wszystkim wymiana doswiadczen, jaka
zachodzi pomiedzy opisanymi nauczycielkami. Konkretne przyklady (obserwacje lek-
qji, praca projektowa, pomoce dydaktyczne) sa $wiadectwem jakosciowej wspdlpracy.
Obecna pozycja pozwala mi dostrzec, ze doskonalenie zawodowe moze by¢ forma
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spolecznego uczenia si¢, a do§wiadczanie uczenia si¢ w grupie nauczycieli pozwala na
indywidualne budowanie tozsamosci (Filipiak, 2019).

W toku dalszej prakeyki oceniania ksztattujacego i towarzyszacej jej refleksji wyto-
nita si¢ réwniez istotna kategoria wspétpracy z uczniami. Zgromadzone opisy zazwy-
czaj akcentujg zmiang w mysleniu, dziataniu i motywacji ucznidw:

Najwicksza zmiana, jaka zachodzi w procesie uczenia si¢ uczniéw dzieki wdroze-
niu OK, to dostrzeganie w ogdle tego procesu, dostrzeganie tego, ze UCZE SIE,
rozwijam i wzrastam. Uczniowie zyskujg ogromng $wiadomos¢ tego, czego sie ucza
w danym momencie, znajac cele swojej pracy oraz kryteria, ktére stanowig o sukce-
sie i realizacji celu. Na przyktadzie moich uczniéw widze, z jaka tatwoscia opowia-
daja o tym, co dzisiaj robilismy, co juz wiedza i potrafia, nad czym w danym mo-
mencie pracujemy. Kolejna rzecza jest dostrzeganie potencjalnych obszaréw do
pracy, co wiaze si¢ réwniez z naturalnym wzrostem motywacji wewngtrznej — wiem,
co potrafie, lecz wiem tez, do czego moge dazy¢, co moge rozwijal. Jest to oczywi-
$cie powigzane ze znaczacym wzrostem umiej¢tnosci dokonywania samooceny, podej-
mowania refleksji na temat wlasnych kompetencji, zasobéw, potrzeb. Mam tez wra-
zenie, ze uczniowie po prostu dziatajg w sposéb bardziej zorganizowany, konkretny
i sprawny dzicki OK (dziennik refleksji, rok szkolny 2021/2022).

Uczestnictwo w jednym z kurséw oceniania ksztaltujacego dostarczyto mi okazji
do rozwazan o poczatkach pracy z ta koncepcjg i spojrzenia retrospektywnego na roz-
woj zawodowy.

Rekomendowatabym poczatkowo podjecie refleksji, dlaczego i co cheg zmieni¢ lub
udoskonali¢ w swojej pracy oraz dlaczego odpowiedzig bedzie wprowadzenie OK. [...]
Nie ograniczatabym tego czasowo — mySle, ze warto to sprawdza¢ indywidualnie, na
biezaco konsultowaé to z bardziej dos$wiadczonym nauczycielem. Warto da¢ poczatku-
jacemu nauczycielowi przestrzeri na proby i samodzielne dochodzenie do wypracowa-
nia swojego warsztatu OK metoda matych krokéw, z otwarta glowa i gotowoscia do
podejmowania wyzwan.

[...] Moje doswiadczenia pokazuja mi, ze sprawdza si¢ tutaj idealnie zasada ,, Kazdemu
wedltug potrzeb” w wielu wymiarach. Na poczatku swojej drogi bardzo szybko, czasami
jednoczesnie, wprowadzatam cele, kryteria sukcesu, samooceng i IZ. [...] Mysle, ze
najwazniejsze bylo wstuchanie si¢ we wlasny glos i glosy moich uczniéw. Jesli widziatam
i miatam w sobie gotowo$¢, siggalam z odwaga po nowe elementy lub tez szlifowatam
konkretne umiejetnosci. Jesli miatam mniej zasobdéw i czasu, zwalniatam i korzystatam
z tego, co znane, czekajac na moment, kiedy nabior¢ wigcej pewnosci. Kazde tempo
wprowadzania OKeja bedzie dobre, jesli bedzie odpowiedzia na potrzeby nauczyciela
i uczniéw (portfolio: fragment odpowiedzi pisemnej na zadanie: Na postawie wlasnych
doswiadczers okresl, jakie tempo wprowadzania OKeja jest odpowiednie).
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Cytowany fragment dtuzszej wypowiedzi pisemnej akcentuje zmian¢ w mysleniu
o0 ocenianiu ksztattujacym — od zbioru okreslonych strategii i elementéw wymagaja-
cych wprowadzenia do postrzegania go jako procesu czy tez organizacji pracy nauczy-
ciela. Tego typu perspektywa wpisuje si¢ w poglad, ze ocenianie ksztattujace ,,stanowi
integracje tych wszystkich zaplanowanych dziatari, narzedzi i proceséw” (Thusciak-
-Deliowska i Czyzewska, 2018, s. 76), a zatem umozliwia tworzenie sprzyjajacych wa-
runkéw do uczenia sig. Pozytywne postrzeganie zmian dotyczacych rozwoju praktyki
edukacyjnej prezentuje réwniez ponizsza notatka:

Moje lekcje to nieustanna zmiana. [...] Z cala pewnoscig na moich lekcjach pojawia
si¢ wiecej réznych technik sprawdzania wiedzy, podsumowywania lekgji, formutowa-
nia refleksji uczniowskich, moich 1Z. Zongluje réznymi elementami, z ciekawoscia
sprawdzam kolejne rzeczy. Od poczatku mojej pracy postawitam sobie za cel projekto-
wanie i realizowanie ciekawych, réznorodnych lekeji, podczas kedrych moi uczniowie
i uczennice beda mieli okazje przejmowac coraz wigcej odpowiedzialnosci za swéj pro-
ces uczenia sig, probujac, przezywajac i doswiadczajac réznych sytuacji edukacyjnych.
W moim odczuciu cel ten realizuje, jednak wciaz widze coraz to nowe mozliwosci jego
doskonalenia (dziennik refleksji, rok szkolny 2022/2023).

Na réznych etapach pracy zawodowej dostrzegatam gleboki sens wprowadzanych
zmian jako naturalnego elementu rozwoju. Mimo obaw przed nowym i nieznanym
po uplywie czasu pojawiato si¢ zrozumienie celowosci zastosowanych rozwiazari. Nie
bez znaczenia pozostaje potrzeba dalszego rozwoju, co stanowi przestrzeni dalszych
refleksji wokét jakosci prakeyki edukacyjnej. Moze to mieé miejsce, gdy dostrzezone
zostang kolejne potrzeby.

Moja refleksja nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej dotyczaca prakeyki oceniania
ksztaltujacego rozwijata si¢ poprzez budowanie namystu nad tworzeniem warunkéw
sprzyjajacych poglebionemu i §wiadomemu uczeniu si¢ ucznidw, stopniowe oddawa-
nie uczniom odpowiedzialnosci za ich proces uczenia si¢ przy zachowaniu istotnych
w tej koncepcji oceniania strategii i technik. Towarzyszyl temu rozwéj wielu kompe-
tencji, mi¢dzy innymi metodycznych i interpersonalnych, powiazanych ze wspétpraca
z innymi.

Podsumowanie

Ocenianie ksztattujace najczgéciej postrzegane jest przez pryzmat korzysci w po-
staci uczenia si¢ ucznidw, jednakze trudno jest pomina¢ jego kluczows role w rozwi-
janiu kompetencji merytorycznych i metodycznych pedagogéw. W procesie uczenia
si¢ pojawia si¢ réwniez postaé nauczyciela, ktéry poddajac refleksji whasng prakeyke,
dokonuje zmian i rekonstrukeji wlasnych umiejetnosci i postaw, dazac tym samym do
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stawania si¢ jednostka sprawcza o wysokim poczuciu podmiotowosci i indywidualno-
$ci (Dréika, 2022).

Zaprezentowana tre$¢ refleksji nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej uwidacznia
poglebienie rozumienia koncepcji oceniania ksztattujacego widzianego jako catoksztatt
dziatari organizowania procesu uczenia si¢ i tworzenia warunkéw do wszechstronnego
rozwoju. Wiedza teoretyczna dotyczaca oceniania ksztattujacego i wdrazane poszcze-
gblne elementy stanowia punkt wyjscia projektowanych sytuacji edukacyjnych, kto-
re nastgpnie poddawane sa namystowi i dalszym przeobrazeniom. Wyniki wskazuja
na znaczenie refleksyjnoéci w $wiadomym rozwoju zawodowym i osobowoéciowym
nauczycieli. Ocenianie ksztattujace, widziane przez pryzmat refleksji i zmiany, two-
rzy okazje do wypracowywania twérczych rozwiazan i odkrywania indywidualnych
zasobow. Jak zauwaza Ciechowska: ,autoetnografia wydaje si¢ niezwykle obiecujaca
forma autoewaluacji wlasnych osiagnieé, podsumowania i wytyczenia nowych celéw.
Co wigcej, wlasne doswiadczenia spisane przez praktykéw moga by¢ inspiracja do
szerszych zmian spotecznych” (2020, s. 37). Z cala pewnoscia poruszone zagadnie-
nie wymaga dalszych analiz z zastosowaniem innych metod badawczych, jednakze
badania autoetnograficzne mogg stanowi¢ cenne zrédlo wiedzy o indywidualnych
dos$wiadczeniach nauczycieli oraz stad si¢ inspiracja do rozwijania refleksji na temat

wlasnej praktyki edukacyjne;.
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formative  This article presents an account of a study aimed at learning about
assessment,  third graders’ experience with ways to evaluate their performance us-
self-regulation,  ing formative assessment. Despite the growing popularity of forma-
peer review,  tive assessment, the traditional approach to grading still prevails in
self-assessment,  Poland. And yet we know that grading does not have to include giv-
feedback, dialogue,  ing grades, points, pluses, stars, suns, etc. to children. The research
accountability, ~ was prepared in a qualitative strategy. Focus group interviews were
motivation  conducted with male and female students of third grades of elemen-
tary schools. The results of the research show that children can partic-
ipate in and create a community of evaluation when it takes place in
the atmosphere of security and trust, activating intrinsic motivation
in them. Children took care of their needs to be together with others
in shared interactions. For the children surveyed, formative assess-
ment became a stimulus to work on their own development. They
also amplified the students’ voice and improved communication be-
tween them and teachers about learning, while allowing them to feel
that they themselves were responsible for their own learning process.
Today’s changes taking place in assessment are primarily based on
fostering student development and on establishing an open dialogue
between teachers and students. If these conditions are met, we can
begin to talk about creating an environment conducive to openness
to the evaluations of others and developing a culture of constructive

teaching and evaluation in the classroom.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

ocena ksztattujaca, W artykule przedstawiono relacje z badar, ktérych celem bylto pozna-
samoregulacja,  nie do§wiadczen zwiazanych ze sposobami oceny rezultatéw aktyw-
ocena réwiesnicza,  nosci trzecioklasistéw w formie ksztattujacej. Mimo rosnacej popu-
samoocena,  larnosci oceniania ksztattujacego w Polsce nadal dominuje tradycyjne
informacja  podejécie do oceniania. A przeciez wiemy, ze ocenianie nie musi po-
zwrotna, dialog,  lega¢ na przypisywaniu dzieciom ocen, punktdw, pluséw, gwiazdek,
odpowiedzialno$¢,  stoneczek itp. Badania przygotowano w strategii jakosciowej. Prze-
motywacja  prowadzono zogniskowane wywiady grupowe z uczniami i uczenni-
cami klas trzecich szkét podstawowych. Wyniki badan pokazuja, ze
dzieci potrafig partycypowaé we wspélnocie oceniania i jg tworzy¢,
kiedy odbywa si¢ w poczuciu bezpieczeristwa i zaufania, uaktywniajac
w nich wewngtrzng motywacje. Dzieci dbaly o swoje potrzeby do by-
cia razem z innymi we wspdlnych interakcjach. Dla badanych dzieci
ocena ksztaltujaca stala si¢ bodZcem do pracy nad wlasnym rozwo-
jem. Wzmacniata tez glos uczniéw i poprawiata komunikacj¢ migdzy
nimi i nauczycielami w kwestii uczenia sig, a jednocze$nie pozwalala
im odczué, ze to oni sami s3 odpowiedzialni za swéj proces uczenia sie.
Duzisiejsze zmiany zachodzace w ocenianiu w gléwnej mierze oparte
sq na wspieraniu rozwoju uczniéw i na nawiazaniu otwartego dialogu
nauczycieli z uczniami. Jeli te warunki beda spetnione, mozemy za-
cza¢ méwic o tworzeniu §rodowiska sprzyjajacego otwartosci na oceny
innych i rozwijaniu kultury konstruktywnego uczenia si¢ i oceniania

w klasie.

Wprowadzenie

W artykule przedstawiono relacje z badan, keérych celem byto poznanie dogwiad-
czell zwiazanych z ocena rezultatéw aktywnosci trzecioklasistéw w formie ksztattu-
jacej, z uwzglednieniem roli, jaka dziecko odgrywa w swoim procesie uczenia sig.
Ocenianie nie moze by¢ zwigzane tylko z weryfikacja biezacych osiagnie¢ uczniéw, ale
dzigki wspélnym dziataniom nauczyciela i ucznia powinno stawa¢ si¢ wspélna prze-
strzenig dialogowq nastawiona na rozwijanie mozliwosci i zasobéw dziecka, wspiera-
nie jego motywacji do uczenia si¢ i do dalszej pracy oraz uczenie odpowiedzialnosci
za swoje dziatania (Batachowicz, 2021, s. 71). A jednocze$nie powinno by¢ droga
samodoskonalenia, gdy uczniowie w dialogu z nauczycielem systematycznie monito-
ruja swoje postgpy, oceniajg efektywnos$¢ dotychezasowych umiejetnosei (Brookhart,
2013; Hattie, 2015; Sterna, 2016; Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020) i w wyni-
ku interakcji edukacyjnej wzbogacaja swoje strategie nauki. Sam rozwdéj dziecka jest
efektem zaangazowania i interpretacji tego, czego doswiadcza w $rodowisku spotecz-
no-kulturowym, czyli dziecko konstruuje umyst we wspélnocie umystéw, w relacjach
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i interakcjach z innymi, w toku podzielanego doswiadczenia i nadawanego mu zna-
czenia (Nowosielska, 2022, s. 15).

Mimo rosngcej popularnosci oceniania ksztattujacego, kedrg obserwujemy juz od
poczatku 2002 roku za sprawg dziatalno$ci Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO),
nie dotarfo ono jeszcze do wielu polskich szkét, w ktérych nadal obserwujemy ocenia-
nie tradycyjne (badania CEO). Niestety nadal jest to obszar zaniedbany i zrutynizo-
wany (Pauluk, 2022, s. 15) prowokujacy do rywalizacji i nieuwzgledniania potencjatu
rozwojowego najmlodszych, ktérzy wciaz poswigcaja energie na wytezanie pamigci
podczas wypetniania kart pracy, pisania sprawdzianéw, kartkéwek, za co otrzymujq
oceny w réznych postaciach. Oceny czgsto stanowia przyczyng ich lekdw i streséw
oraz wplywaja na warto$ciowanie w grupie réwiesniczej, obnizajac status uczniéw
otrzymujacych niskie stopnie (Fiszbak, 2020, s. 232).

Okres edukacji wezesnoszkolnej jest czasem, w ktérym nastgpuje wiele zmian
w zyciu dziecka. Etap ten ,niesie za soba nowe zadania rozwojowe, ktérych realizo-
wanie jest niezbedne z punktu widzenia zdolnosci do podejmowania nowych rél spo-
tecznych, wyksztalcenia poczucia whasnej wartosci oraz skutecznosci dziatania w przy-
sztoéei” (Kamza, 2014, s. 7). Ocena realizujaca te funkeje to ocena ksztattujaca (ocena
pomagajaca si¢ uczyé — assesment for learning). Ocena taka ma pokaza¢ uczniowi, jak
powinien si¢ uczy¢, aby osiagna¢ sukees.

W klasach I-1II szkét podstawowych ocenianie ksztattujace powinno by¢ codzien-
ng praktyka opartg na wspélnym zaangazowaniu i wspétodpowiedzialnosci. Dzi§ oce-
nianie powinno uwzglednia¢ réznorodno$¢ uczniéw, dostosowujac metody i kryteria
do ich indywidualnych potrzeb i styléw uczenia si¢. Ocenianie powinno takze in-
spirowa¢ dzieci do dalszej pracy, budujac ich zaangazowanie w proces edukacyjny,
wspierajac ich w uczeniu si¢ poprzez dostarczanie informacji zwrotnej dajacej mozli-
wo$¢ lepszego zrozumienia swoich mocnych stron i obszaréw wymagajacych poprawy
(Black i Wiliam, 1998, s. 7; Cowie i Bell, 1999, s. 32; Hattie, 2015; Sterna 2016,
s. 14), co pozwala na $wiadome kierowanie swoim procesem uczenia si¢. Ocenianie
kszealtujace jest ,koncepcja prowadzenia i ciaglego doskonalenia — w dialogu ucznia
z nauczycielem — w procesie uczenia si¢ i nauczania w szkole w taki sposéb, by ich
wynikiem byly wartosciowe, trwale doswiadczenia edukacyjne wszystkich uczniéw
i uczennic” (Ostrowska i Zmijewska-Kwireg, 2024, s. 164). Ocenianie stanowi proces,
ktéry obejmuje zestaw zaplanowanych i ze soba powiazanych dziatari, niezb¢dnych do
uzyskania rezultatu w postaci wigkszej efektywnosci uczenia si¢ (Ttusciak-Deliowska
i Czyzewska, 2018, s. 74).

Najwazniejszym jego celem jest wsparcie uczniéw w procesie uczenia sig, przygo-
towanie ich do kontaktéw spotecznych i do réznych dziatah pozwalajacych na tworcze
funkcjonowanie w dzisiejszym $wiecie. Znaczacym aspektem tego procesu jest $wia-
dome zaangazowanie ucznia w kierowanie swoimi dziataniami w mowie i prakeyce, co
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prowadzi do rozwoju umieje¢tnosci samoregulacyjnych. Taka ocena zawsze musi by¢
ukierunkowana na proces uczenia si¢ dziecka, umozliwiajac mu uczenie si¢ z inny-
mi, dajac mozliwo$¢ podejmowania decyzji i podtrzymujac naturalng rado$¢ z nauki.
Efektywnos¢ uczenia sie we wspdlpracy przedstawiaja badania Slavina (2014), kon-
centrujace si¢ na analizie wptywu pracy w grupach na osiagnigcia uczniéw. Wynika
z nich, ze uczenie si¢ we wspStpracy moze zwigkszy¢ efektywnosé edukacyjna, jesli
jest dobrze zorganizowane i odpowiednio wspierane przez nauczyciela. Dlatego naj-
wazniejsze staje si¢ dzi$ zréznicowanie zadari i umiejgtnosci w grupach, tak aby kazdy
uczent mégt wniesé co$ do wspélnej pracy.

W artykule skoncentrowatam si¢ na poznaniu doswiadczeri dzieci zwigzanych
ze sposobami oceny rezultatéw ich aktywnosci w formie ksztattujacej. Poznanie do-
$wiadczen dzieci umozliwia zrozumienie ich sposobu postrzegania procesu uczenia si¢
i oceniania, pozwala na lepsze dostosowywanie metod edukacyjnych do ich potrzeb
i mozliwosci. To wiasnie dzigki ocenie ksztattujacej dzieci uczg si¢ zarzadzaé swoim
procesem uczenia sie. Ocena staje si¢ okazja do refleksji nad postgpami i stabymi stro-
nami. Poznanie tego, w jaki sposéb dzieci odbieraja ten proces, pozwala nauczycielom
na wspieranie umiej¢tnosci samodzielnego uczenia si¢ oraz na budowanie pozytyw-
nego podejscia do oceny, ktdra powinna by¢ postrzegana jako narzedzie wspierajace

rozwoj uczniow.

Podstawy metodologiczne i organizacja badan wtasnych

Prezentowane badania miaty charakeer jakosciowy, a ich teoretyczne ramy osadzo-
ne zostaly na paradygmacie konstruktywizmu spolecznego i interakcjonizmu symbo-
licznego, czyli teorii pozwalajacych zrozumied, ze proces uczenia si¢ i oceniania jest
konstruowany, a nie bierny i odbywa si¢ w interakeji. Kierujac si¢ zalozeniem, ze
uczen powinien byé s'wiadomy procesu uczenia si¢ i oceniania przez konstruowanie,
u$wiadamianie i nadawanie osobistego sensu tym procesom, przyjetam pozycje bada-
cza, kedry poznaje nowe spojrzenie dzieci na oceng ksztattujaca, wstuchujac si¢ w ich
glosy jako aktywnych podmiotédw zycia spotecznego.

Moim celem badawczym byto poznanie doswiadczeri zwiazanych ze sposobami
oceny rezultatéw aktywnosci trzecioklasistéw w formie ksztattujacej. A dokladniej
w jego ramach skoncentrowalam si¢ na odpowiedziach na problemy badawcze: Czym
dla dzieci jest ocena ksztattujgca? Czy wykorzystuja ja w codziennej praktyce edu-
kacyjnej? A jesli ja wykorzystuja, to w jaki sposéb i w jakich obszarach? Czy i w jaki
sposdb stosuja ja do poprawy swojego uczenia sig?

W badaniach uczestniczyly cztery grupy ucznidéw z klas trzecich z dwéch wybra-
nych publicznych szkét podstawowych w wojewddztwie mazowieckim. Dobér préby
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badawczej mial charakter celowy. Jednoczesnie warto zaznaczy¢, ze byly to jedne
z nielicznych szkét, kedre formalnie stosowaly ocenianie ksztattujace w klasach I-II1.
Dyrektorki wyrazily zgode na przeprowadzenia badan w klasach III ze wzgledu na
wicksze do$wiadczenia i mozliwosci komunikacyjne dzieci. Zgode¢ na udziat dzieci
w badaniach podpisali réwniez zainteresowani badaniem rodzice i same dzieci. W ba-
daniu wzicto udziat osiemnascioro dzieci (10 dziewczynek i 8 chlopcéw).

Wykorzystana metoda badari byly zogniskowane wywiady grupowe/wywiady fo-
kusowe, ktére nadaja si¢ do badania rozumienia przez dzieci codziennych zdarzeri
i sytuacji. Wielu badaczy podkresla zalety tej metody, nazywajac ja technika przyjazng
dzieciom (child-friendly techniques) (Morgan i in., 2002).

Zastosowang technikg byt wywiad czgsciowo ustrukeuryzowany, do ktdrego utwo-
rzytam autorskie narzedzie — scenariusz wywiadu, kedry sktadatl si¢ z nastgpujacych
pytan:
® Czy macie w szkole oceny? Jezeli tak, to jakie?
® Czym dla Wias jest ocenianie ksztattujace?
® Jak wygladaja wasze zajecia w szkole? Co najczgéciej na nich robicie?
® Jakie zadania pomagaja wam si¢ rozwijaé?
® W jaki sposéb si¢ uczycie? Co wam pomaga w uczeniu sig?
® Czy macie mozliwo$¢ oceniad si¢ sami? Jezeli tak, to kiedy i w jakich sytuacjach?
® Czy stosujecie w klasie oceng réwiesnicza? W jakich sytuacjach najczeéciej ocenia-

cie siebie nawzajem?
® Jak wyglada w waszej klasie przekazywanie informacji zwrotnej przez nauczyciela?

Zawieral on otwarte pytania szczegétowe, czgsto jednak odpowiedzi dzieci wyma-
galy biezacego modyfikowania pytan. Warto zaznaczy¢, ze wywiady fokusowe umoz-
liwily prowadzenie swobodnych rozméw, co zache¢cato uczestnikéw do aktywnego
wyrazania swoich mysli (Kvale, 2011, s. 126). Cechg charakeerystyczng fokuséw jest
ich ,zogniskowanie”, skupienie si¢ na okreslonym temacie. Uczestnikom prezentuje
si¢ obiekt badania, co prowadzi do szczegétowej penetracji jednego konkretnego te-
matu (Danitowicz i Lisek-Michalska, 2007, s. 17). Zogniskowanie uzyskatam dzigki
dodatkowe;j technice projekeyjnej: mapie skojarzent. Technika ta prowokowata dzieci
do dyskusji grupowej. Zadaniem dzieci bylto napisanie jak najwickszej liczby skojarzeri
z wyrazeniem: ocenianie ksztaltujace. Ponizej zaprezentowano przyktad dwoch takich
map skonstruowanych podczas badania:
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Rysunek 1. Mapa skojarzeri — przyktad 1
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Zrédto: badania wiasne.

Wazne bylo dla mnie uwzglednienie spolecznego kontekstu, w jakim powstawaty
opinie i argumentacje dzieci, ktére kryly si¢ za werbalizowanymi przekonaniami. Naj-
wazniejszym zadaniem dla mnie jako moderatorki byto zachgcenie dzieci do dyskusji
i wyrazania swoich opinii na temat oceny ksztattujacej, pamietajac o tym, ze ,chcac
rzeczywiscie poznaé perspektywe dzieci, trzeba wyzby¢ si¢ nieuzasadnionego protek-
¢jonizmu wobec ich wypowiedzi i okazujac im szacunek i cierpliwo$¢, z uwaga stucha¢
tego, co maja nam do powiedzenia” (Zwiernik, 2015, s. 94). Wywiad wyzwolit w dzie-
ciach che¢é wyrazania ekspresyjnych i emocjonalnych opinii (Kvale, 2011, s. 126).
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Rysunek 2. Mapa skojarzeri — przyktad 2
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Zrédto: badania whasne

Badania odbyty si¢ na terenie dwéch szkét w Warszawie w okresie styczeri—maj
2024 r. w czterech grupach fokusowych (dwie grupy czteroosobowe i dwie grupy
pigcioosobowe. Badania byly cz¢scia projektu ,Doswiadczenie wypalenia szkolnego
wéréd ucznidéw edukacji wezesnoszkolnej”, kedry uzyskat pozytywng opini¢ Senackiej
Komisji ds. Etyki Badan Naukowych w Akademii Pedagogiki Specjalnej. Waznym
rozwinigciem procesu badawczego byly problemy zwigzane z klimatem szkoty, w kto-
rym mieszcza si¢ praktyki oceniania ksztattujacego, co przedstawiam w niniejszym
tekscie.

Zgromadzony material poddatam analizie tematycznej. Wedtug Kubinowskiego
(2010, s. 235) w badaniach jakosciowych niemozliwe jest rozdzielenie od siebie zbie-
rania danych i ich analizy, gdyz s3 to dwa zespolone ze sobg elementy tego samego pro-
cesu badawczego. Braun i Clarke (2006) wyszly z propozycja ramy teoretycznej, ktdra
stala si¢ dla mnie inspiracja do analizy tematycznej (thematic analysis). Na poczatku
zapoznatam si¢ ze zbiorem zgromadzonych danych, nastgpnie przeprowadzitam ich
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kodowanie (kody pomogty mi uchwyci¢ konkretne znaczenia w zbiorze danych, waz-
ne dla pytania badawczego, wybralam wstgpnie tematy, dokonatam poczatkowego ge-
nerowania tematéw, w kolejnym etapie dokonatam przegladu tematéw, nastgpnie po
ich dopracowaniu zdefiniowatam i nazwalam tematy. Ramg¢ teoretyczng zamknetam
raportem koricowym).

Spojrzenie na ocene ksztattujgcg oczami dzieci -
wyniki z badan

W trakcie indukeyjnej analizy materiatu badawczego wylonitam cztery tematy,
ktére odpowiadaty konkretnym zbiorom danych. Zagadnienia zwigzane z celem ba-
dawczym i problemami badawczymi zostaly uwzglednione w ich ramach. Ponizej za-
mieszczam tematy i odpowiadajace im opisy.

Watek 1: Ocenianie jako fundament wsparcia rozwoju ucznia

Spojrzenie na ocenianie jako wsparcie rozwoju ucznia nie moze by¢ postrzegane
tylko przez pryzmat ocen i wynikéw, ale jako proces, ktérego najwazniejszym celem
powinno by¢ wsparcie ucznia w jego drodze do samodzielnosci i umiejetnosci zy-
ciowych. Wypowiedzi dzieci pokazaly, ze sa wspierani i motywowani do pracy przez
swoich nauczycieli. Widoczne staje si¢ to w ich wypowiedziach:

Czgsto mamy takie pytania: co by bylo, gdyby..., jak sobie wyobrazasz... i to mogg by¢
nierealne pytania i odpowiedzi albo realne (SP1, gr. 1);

My mamy w klasie dobry klimat, jest mito, pani jest mita, a jak jest dobry klimat, to [...]
dzieci az cha; sig uczyc, pani nas motywuje, dﬂje nam zadania na szukanie, my:’lmie, na-
wet zadania dla chetnych (SP 1, gr. 2);

No nigdy pani nie krytykuje przy klasie, ze znowu cos Zle, mamy takq kartke w klasie ,,na
bledach si¢ uczymy” i pani to powtarza zawsze (SP 2, gr. 1);

My czgsto w grupach cos robimy, scenki odgrywamy, miasto ostatnio budowalismy, konferen-
cje prowadzilismy dla innych klas i dla rodzicéw czgsto cos robimy (SP 2, gr. 2);

Pani méwi, ze musimy sig mf}/ czas rozwijac, stawac sig samodzielni i pomaga w tym samo-

ocena i ocena od kolegi (SP 2, gr. 2).

Zacytowane wypowiedzi pokazuja, ze dzieci czuja sie w szkole bezpiecznie, zwra-
caja uwage na dobry klimat do nauki. Nauczycielki wspieraja uczniéw w drodze do
samodzielnosci, proponujac rézne cickawe zadania, kedre pomagajq im w podejmo-
waniu pierwszych waznych decyzji i braniu za nie odpowiedzialnosci.

Kartka z napisem ,na btedach si¢ uczymy” powinna stac si¢ inspiracja dla innych
nauczycieli, aby zrozumieli, ze popetnianie btedéw to naturalna cz¢$é procesu nauki
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i rozwoju. Bledy powinny by¢ traktowane jako cenne doswiadczenie, ktére prowadzi
do samodoskonalenia, za$ codzienne powtarzanie tego hasta dzieciom pokazuje, ze
dla nauczycielek ,,uczenie si¢” to proces, w kedrym bledy warto analizowaé i wyciaga¢
z nich wnioski na przyszto$¢. Dzieci zaznaczaja, ze w szkole korzystaja z samooceny
i oceny réwiesniczej. Wprowadzenie tych elementéw oceniania ksztattujacego do co-
dziennych zaje¢ moze wzbogaci¢ do§wiadczenia uczniéw o umiejetno$é formutowania
i nauke przyjmowania konstruktywnej krytyki od réwiesnikéw.

Watek 2: Ocenianie jako zrédto pozytywnych odczuc

Doswiadczenia dzieci zwigzane z ich pozytywnymi odczuciami podczas oceniania
byly jednym z tematéw moich poszukiwan. Dzieci, z ktérymi rozmawiatam, byly
ze szkol, gdzie ocenianie ksztattujace byto jedyna stosowana forma oceniania. Efeke
analizy tematycznej pokazuje, ze wszystkie dzieci znaly ocenianie ksztattujace i wie-
dzialy, czym si¢ charakteryzuje. Potrafity wymieni¢ niekedre jego elementy, np. cel
zajeé, kryteria sukcesu, informacje zwrotng od nauczyciela i réwiesnika, samooceng.
Podczas rozméw z dzie¢mi wybrzmiato, ze ocenianie ksztattujace jest dla nich zupetnie
naturalnym procesem, szkolna przygoda dajaca im wiele pozytywnych emociji:

Ocenianie to jest codziennosé, my kazdego dnia w szkole uczestniczymy w tym ocenianiu, to
sq pozytywne emocje, ktdre nam towarzyszq, tez musimy robic takq refleksje i odpowiadac
na kilka pytan, po praeczytaniu informacji zwrotnej, aby pani widziata, ze my jq czytamy
(SP 1, gr. 1);

Ocenianie to sq pozytywne chwile i emocje (SP 1, gr. 2);

Ocenianie to jest dla mnie tylko przyjemnosé, nie mam zadnych streséw z ocenianiem, ale
moja siostra jest w 6. klasie i boi sig ocen, bo ma takie oceny cyfry (SP 1, gr. 1);

Ja sig¢ zawsze cieszg, jak ocenia mnie kolezanka albo kolega, my mamy takie oceny od ko-
legéw za niektdre aktywnosci, bo takie oceny szybko do nas trafiajq i duzo z nich bierzemy
dla siebie (SP 2, gr. 1);

Ja bardzo lubig si¢ oceniac sam, bo czgsto tak robimy w klasie i koledzy tez nas oceniajq,
ocena to jest taka rozmowa, to sq takie wskazéwki od innych dla ciebie, oni ci radzq, co
masz robié, zeby ci bylo lepiej nastgpnym razem i ja moge odpowiadac na to (SP 2, gr. 1);

Nie mamy zadnych streséw przy ocenianiu (SP 2, gr. 2);

Ocenianie to sq pozytywne chwile i emocje (SP 2, gr. 2).

Przytoczone wypowiedzi pokazuja, ze ocenianie ksztattujace bylo dla dzieci zréd-
tem pozytywnych odczué. Méwili, ze ocenianie to dla nich pozytywne chwile i przy-
jemnos¢. Nie bali si¢ procesu oceniania, bardzo chetnie w nim uczestniczyli. Otrzy-
mujgc informacj¢ zwrotna, dowiadywali sig, gdzie si¢ znajduja w danej chwili, gdzie
powinni by¢ i co maja zrobi¢, by osiagnaé sukces, a oceng réwiesniczg trakcowali bar-
dzo powaznie. Informacje zwrotne dzieci otrzymywaly na co dzield w formie ustnej,
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a czasami w formie pisemnej. Co ciekawe, zawsze musialy poczyni¢ refleksje nad pi-
semng informacja zwrotnga, odpowiadajac sobie na pytania: Co jest w niej dla mnie
wazne? Od czego mogg zaczaé poprawe? Jak poprawie prace? A nastgpnie podzieli¢ sig
tymi refleksjami z nauczycielka.

Wagtek 3: Ocenianie jako dialog

Edukacja poczatkowa jest dla dzieci waznym etapem uczenia si¢ funkcjonowania
w ,przestrzeni migdzyludzkiej”, budowania relacji i umieje¢tnego dziatania z réwiesni-
kami i dorostymi (Balachowicz, 2021, s. 14). Dlatego w konstrukeywistycznym po-
dejéciu do oceniania wazna jest rozmowa i relacja migdzy ocenianym i oceniajacym.
W procesie wzajemnego uczenia si¢ na informacje zwrotna musimy spojrze¢ nie tylko
jako na sposdéb wspierania uczniéw, ale takze obserwacji ich dziatan. Uczenie aktyw-
nego stuchania moze poméc nauczycielom w przekazywaniu dialogicznych informagji
zwrotnych nie tylko na temat osiggni¢é uczniéw, ale tez na temat ich potencjatu, po-
trzeb i zdolnosci (Nowosielska, 2022, s. 24). Dzieci podczas wywiadu méwily:

Ja lubig z paniq rozmawiad, u nas dostajemy takie informacje zwrotne w stowach od pani,
pani nam méwi je i ja tez mogg powiedzied, co mysle o tej ocenie (SP 1, gr. 1);

W klasie siebie stuchamy, to jest wazny aspekt to stuchanie, nie mozna komus przerywac,
bo jest to oznakg braku szacunku do drugiej osoby, ale jak skoriczy wypowiedz, to méwmy
swoje zdanie, bo wtedy si¢ od siebie uczymy (SP 1, gr. 2);

Nasza pani méwi, ze trzeba nauczyé sig uczyc od siebie, bo wtedy jak jestesmy razem, to uczy-
my sig najlepiej, wymieniamy si¢ pomystami, myslami i razem dyskutujemy (SP 2, gr. 1);
Ja czasami si¢ nie zgadzam z mojq ocenq i méwig to, bo mamy takie dyskusje w klasie, co
myslimy o tej ocenie i musimy méwic¢ (SP 2, gr. 1).

Wypowiedzi te pokazuja, ze dzieci bardzo lubia rozmawia¢ z nauczycielkami, czujq
si¢ bezpiecznie w ich towarzystwie. Zdaniem dzieci nauczycielki zawsze znajdujg czas
na wspdlne rozmowy, dyskusje w klasie i uczenie ich aktywnego stuchania innych.
Wypowiedzi dzieci pokazuja, ze w klasie nie mozna komus przerywaé wypowiedzi,
bo jest to postrzegane jako brak szacunku do osoby méwiacej i moze utrudniaé wza-
jemne zrozumienie si¢. Zauwazaja tez, ze najlepiej ucza si¢ od siebie wtedy, kiedy sa
razem. Bez dialogu nauczycielki nie przekazalyby uczniom ksztaltujacej informacji
zwrotnej, a przeciez ,niedialogiczna informacja zwrotna” jest informacja nakazowa
i bezdyskusyjna. Czy zatem przekazanie uczniom informacji zwrotnej w postaci mo-
nologu nauczyciela ma sens (Nowosielska, 2022, s. 31)? Dlatego tak istotne powinno
by¢ zadbanie o przekazywanie informacji zwrotnej w dialogu z uczniami majacymi
mozliwo$¢ wyrazenia swojego zdania oraz pokazania swoich oczekiwan co do oceny.
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Watek 4: Ocenianie jako sposdb doswiadczania odpowiedzialnosci

Dla nauczycielek najwazniejsza powinna by¢ koncentracja na uczeniu si¢ uczniéw.
Danuta Sterna (2014, s. 17) zauwaza, ze kierunek zmiany myslenia nauczyciela bieg-
nie od zadania sobie pytania: Jak nauczam? do stwierdzenia: Jesli uczniowie si¢ nie
uczg, muszg dostosowaé swoje metody do ich mozliwosci i sposobéw pracy. W tej
zmianie zawsze powinna pojawic si¢ refleksja uczniéw i nauczycieli. Wazna staje si¢
tutaj réwniez zmiana relacji nauczyciel-uczesi. Nauczyciel nie moze by¢ tylko osobg
oceniajaca, lecz staje si¢ osoba, ktéra pomaga uczniom si¢ uczy¢ i poznawaé swoje
mocne strony (Cwikla, 2021, s. 35). Dzieci w swoich wypowiedziach podkreslaty, ze:

Jak pracujemy w grupie, to kazdy musi byc odpowiedzialny za swdj fragment pracy, bo jak
ktos nie zrobi, to moze si¢ cata praca grupowa nie udac i moze cala grupa ponies¢ konse-
kwencje (SP 1, gr. 1);

Kazdy ma swojq cz¢s¢ zadania i jest za nig odpowiedzialny i musi jgq zrobié, a jak nie wie
Jak, to sobie pomagamy, bo to nasz wspdlny projekt (SP 1, gr. 2);

Pani czgsto nam méwi, zZe trzeba brac odpowiedzialnosé za siebie, za uczenie sig, dlatego ja
zawsze staram sig pamigtac i zaliczyé na czas (SP 1, gr. 1);

Mam taki maly notesik od mamy i zawsze sobie tam notuje, co na jaki dziets muszg zrobic
(SP 2, gr. 1);

Odpowiedzialny uczen dotrzymuje stowa, dba o siebie i klasg (SP 2, gr. 2);

Mozemy na lekcjach rozmawiaé o swoich zainteresowaniach, pasjach, pani stawia nam cele
rézne, sq dla nas mozliwe do osiggnigcia, choc czasami trzeba si¢ praylozyc, pamigtaé, zeby
prayniest cos dodatkowego na lekcje. .. no jestes za siebie odpowiedzialny juz w klasie 111
(SP 2, gr. 2);

Ja wolg si¢ uczyc odpowiedzialnosci za siebie, bo pozniej w starszym Zyciu juz bedg umial
i bedzie latwiejsze zycie (SP 2, gr. 1).

Wypowiedzi dzieci w duzym stopniu sa nasycone uwagami o tym, Ze to nauczy-
ciel powinien zwracaé uwagg na to, aby uczyli si¢ brania odpowiedzialnosci za swdj
proces uczenia si¢. Dla dzieci odpowiedzialno$¢ jest umiej¢tnoscia dostrzegania, ze ich
wybory wplywaja na nich samych i innych. Wiaze si¢ ze zrozumieniem konsekwencji
podjetych dzialan, ale tez umiejetnoscia podejmowania wlasnych decyzji i rozwazania
ich skutkéw, dbania o siebie i innych. Dzieci ucza si¢, ze w klasie obowiazujg pewne
zasady, ktdrych nalezy przestrzegaé, bo ich tamanie wiaze si¢ z konsekwencjami indy-
widualnymi i grupowymi.

Dzieci w swoich wypowiedziach podkreslaly, ze odpowiedzialno$¢ jest dla nich wy-
petnianiem obowiazkéw, dotrzymywaniem stowa, dbaniem o wspélne dobro w klasie,
ale takze ponoszeniem konsekwencji swoich zachowar czy wyboréw. Dlatego proces
oceniania powinien by¢ postrzegany jako narze¢dzie, ktére pomaga uczniom w rozwoju
poczucia odpowiedzialnosci za swoje decyzje, dzialania i postawy, a jednoczesnie po-
zwala zrozumie¢ uczniom, jak ich dziatania wptywaja na wspélny cel grupy. Powinien
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réwniez pozwoli¢ dzieciom na zauwazenie ich mocnych i stabych stron i podjecie re-
fleksji nad tym, co moga zrobi¢, aby poprawi¢ swoje umiejgtnosci, a jednoczesnie
pozwoli¢ na poczucie odpowiedzialnosci za to, jak podchodza do procesu uczenia sig
i rozwijania swoich umiejetnosci. Nauczyciel, dajac uczniom informacje zwrotna na
temat ich pracy, wskazuje obszary do poprawy, ale to do nich nalezy decyzja, w jaki
sposob wykorzystaja t¢ informacje.

Dzi§ ocena nie moze by¢ tylko narzedziem mierzenia postgpéw uczniéw, ale po-
winna sta¢ si¢ sposobem na rozwijanie odpowiedzialnosci za dziatania i wspétprace
z innymi. Konstruktywne ocenianie ksztattujace moze sta¢ si¢ fundamentalnym ele-
mentem wychowania do odpowiedzialno$ci w zyciu szkolnym kazdego ucznia.

Podsumowanie

W przytoczonych w artykule wypowiedziach dzieci z klas trzecich dominuje po-
strzeganie oceny ksztattujacej jako dziatania nastawionego na rozwijanie umiejetnosci
uczenia si¢, wspierajacego miodego cztowieka w drodze do samodzielnosci i przyszte-
go dorostego zycia. Wypowiedzi dzieci wskazuja, ze wlaczenie w tok typowych zajeé
réznych aktywnosci oraz pracy w grupach powoduje, ze dla uczniéw ocena ksztattuja-
ca jest procesem, ktory dzieje si¢ na zajeciach. Dzieci wykorzystuja oceng w codzien-
nej praktyce edukacyjnej, w dialogu ze soba i nauczycielkami do poprawy swojego
uczenia si¢ poprzez informacje zwrotne otrzymywane od nauczycielek i réwiesnikéw.
Ocena pomaga im w wyznaczaniu realistycznych celéw edukacyjnych, co motywuje
je do dalszej pracy, za$ jej analiza pozwala im poczynic refleksj¢ nad swoimi metodami
nauki. Potrafig tez korzysta¢ z ocen jako narzedzi do monitorowania swoich postepéw,
co wspiera ich rozwdj umiejetnosei samoregulacyjnych.

W glosach dzieci dotyczacych spojrzenia na oceng ksztaltujacg przebija si¢ poczu-
cie sprawczoéci i podmiotowosci, poniewaz to one w pierwszej kolejnosci powinny
partycypowal, czyli aktywnie uczestniczyé w tworzeniu wspdlnoty oceniania w swo-
ich szkotach.

Na zajeciach dzieci majg mozliwo$¢ wspétpracy, realizowania wspdlnych celéw,
rozwijania zainteresowan, czerpania inspiracji od réwiesnikéw i nauczycielek. A to
wszystko za sprawa dwoch dyrektorek, keére nie baly si¢ podja¢ ryzyka wprowadzenia
oceniania ksztattujacego do swoich szkél. Poczatkowo przekonaly do tego nauczycieli,
zamawiajac specjalne szkolenie dla catej kadry pedagogicznej, co zapoczatkowato pro-
be potaczenia oceny sumujacej z ksztattujaca w klasach IV-VIII, a w klasach I-IIT li-
kwidacji oceny sumujacej na rzecz oceny ksztattujacej. I tak zaczeta si¢ zmiana w szko-
le. Wiele zmian zalezy od checi dyrektoréw i nauczycieli jako sprawczych podmiotéw

mogacych z uczniami zmienia¢ i kreowaé codzienng szkolng rzeczywistos¢.
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Rozwazania na temat doswiadczen trzecioklasistéw zwiazanych ze sposobami oce-
ny ich pracy w formie ksztattujacej stanowia wazny glos w dyskusji na temat ocenia-
nia ksztattujacego, czyli oceniania wspierajacego uczenie si¢ i rozwdj. Zaprezentowa-
na analiza jest jedna z mozliwych interpretacji zjawiska dotyczacego oceniania jako
wsparcia ucznia w procesie uczenia si¢. Analizy i wnioski, ktére powstaly po moich
rozmowach z dzie¢mi i eksplorowaniu ich $wiata, mogg okazad si¢ cenne podczas pro-
jektowania przestrzeni dla dzieci w obszarze oceniania.

Podsumowujac, przedstawione w artykule wyniki badari pokazaty, ze dzieci potra-
fia tworzy¢ wspdlnote oceniania i w niej partycypowad, a ocena ksztattujaca moze by¢
dla nich bodZcem dla wlasnego rozwoju oraz sta¢ si¢ osobiscie wazna we wspieraniu
uczenia si¢ samoregulacji. Aby w pelni wykorzysta¢ potencjat thkwiacy w ocenianiu
ksztattujacym, musimy zaczaé szuka¢ rzetelnych sposobéw docenienia umiejetnosci
ucznidw, nieustannie majac na uwadze, by procesy oceniania postgpéw byly poparte
badaniami we wszystkich zakresach uczenia si¢ (Lucas, 2022, s. 40). Mam nadziejg,
ze zaprezentowane wyniki badai beda pomocne w rozwoju oceniania ksztattujacego,
przyczyniajac si¢ tym samym do poprawy jakosci ksztatcenia.
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The purpose of the study was to understand and describe the space for
assessing and monitoring preschoolers’ learning progress in project-
based learning. The research problems were formulated as the fol-
lowing questions: In what situations and tasks, a teacher using the
project-based learning approach is able to monitor and assess the
child’s learning progress? What methods can be used by teachers to
monitor children’s progress? What scope of the student’s knowledge,
skills and functioning may be monitored by teachers adopting the
project-based learning approach?

The research was conducted under the interpretative paradigm, in ac-
cordance with qualitative research approach. In the study, basic types
of qualitative data collecting methods were used, therefore the paper
provides an analysis of the study material obtained from participant
observation and document analysis (children’s output) during educa-
tional projects.

Based on the analysis of this material, categories determining the
space for monitoring and assessing child’s learning process using pro-
ject-based learning were identified. The author presented educational
activities, situations and products that may help to identify and pre-
sent the real evidence of child’s successful learning.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

uczenie si¢ dziecka, = Celem badari byto zrozumienie i opisanie przestrzeni do oceniania
metoda projektéw, i monitorowania postgpéw wychowankéw w procesie uczenia sig
monitorowanie  w przedszkolu podczas realizacji metody projektéw. Perspektywe ba-
postgpéw  dawczg ujgto w pytaniach: W jakich sytuacjach, zadaniach nauczyciel
wychowanka,  podczas pracy metodg projektéw moze monitorowaé i ocenia¢ postepy
ocenianie postgpéw  dziecka w procesie uczenia si¢? Przy pomocy jakich metod nauczyciel
dziecka  moze monitorowaé postepy dzieci? Jaki zakres wiedzy, umiejetnosci
i funkcjonowania wychowanka moze by¢ monitorowany przez na-

uczyciela w metodzie projektéw?

Zrealizowany projekt badawczy miesci si¢ w paradygmacie interpreta-
tywnym, w perspektywie jakosciowej. W ramach badan zastosowano
podstawowe typy procedur gromadzenia danych jako$ciowych i dlate-
go opracowaniu poddano materiat badawczy uzyskany w trakcie trwa-
nia projektéw edukacyjnych w toku obserwacji uczestniczacej i analizy
dokumentéw (prac dzieci).

Na podstawie dokonanych analiz materiatu badawczego wydobyto
kategorie tworzace przestrzeri do monitorowania i oceniania procesu
uczenia si¢ dziecka z wykorzystaniem metody projektéw. Pokazano
dziatania edukacyjne, sytuacje, wytwory, ktére uwidaczniaja dowody
faktycznego uczenia si¢ dziecka.

Wstep

Wartoscig edukacji przedszkolnej jest wspieranie dziecka w rozwoju i procesie
uczenia si¢, kedre zachodzi przede wszystkim w interakcjach spofecznych i kultu-
rowych (Bruner, 2006). Uczenie si¢ jest wspolnym zadaniem, aktywnoscia dziecka
i nauczyciela w strefie najblizszego rozwoju (wedtug teorii L. Wygotskiego). Z tego
wynika, ze dziecko jest aktywnym podmiotem, zaangazowanym uczestnikiem interak-
¢ji edukacyjnej, odpowiedzialnym za wlasne dziatania (Dylak, 2013). Kulturowy kon-
tekst uczenia si¢ wiaze si¢ z organizowaniem krytycznej przestrzeni (Filipiak, 2009),
w ktdrej dziecko moze wykazaé wlasny potencjat rozwojowy. Oznacza to, ze w swoich
dziataniach edukacja przedszkolna musi by¢ zorientowana na indywidualny rozwdj
wychowanka. Odpowiednio zaprojektowane, zorganizowane i ustrukturalizowane
§rodowisko uczenia si¢ wymaga namystu nad: zréznicowanymi metodami, aranza-
¢ja i wykorzystaniem sali, ogrodu i §rodowiska lokalnego (Andrzejewska, 2019; Siwi-
cki, 2021), obszarami monitorowania postgpéw uczacego si¢ podmiotu, ocenianiem
ksztaltujacym.

Monitorowanie postgpéw jest nieustannym obserwowaniem i analizowaniem
dokumentacji w celu zdiagnozowania problemu, okreslenia sposobu rozwiazania,
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modyfikacji metod pracy nauczyciela, poglebienia efektywnosci uczenia si¢ dziecka,
zmiany przestrzeni edukacyjnej lub wsparcia $rodowiska domowego. Monitorowanie
dostarcza informacji o codziennych postepach dziecka, co pozwala na biezaco reago-
wacé i dziata¢ na rzecz rozwoju.

Ocenianie pomagajace dzieciom uczy¢ si¢ wymaga od nauczyciela przedszkola za-
angazowania kazdego dnia. Dlatego wychowawca powinien mie¢ wypracowane sytu-
acje i zadania, ktdre pozwola mu pozyskiwa¢ informacje na temat przebiegu procesu
uczenia si¢ dziecka (Sterna, 2006, 2016; Pintal, 2022). Nauczyciel, poprzez ocenianie,
ma przekazywaé dziecku informacje zwrotng o efektywnosci jego dziatad. Jego zada-
niem jest takze modyfikowanie swojej pracy, aby poméc przedszkolakowi w realiza-
¢ji zadad. W dobrze zorganizowanym, spersonalizowanym $rodowisku uczenia sig,
uwzgledniajacym kontekst edukacyjny i relacyjny, nie brakuje sytuacji do uwaznego
monitorowania postgpédw w zakresie wiedzy, umiejetnoéei i zmian zachowania wy-
chowanka. W przestrzeni edukacyjnej s dogodne momenty do formutowania oceny
ksztaltujacej/oceny wspierajacej proces uczenia si¢ (Wiliam, 2013, s. 231) w formie
informacji zwrotnej lub samooceny. Informacje zwrotne prezentuja dobre elementy
pracy ucznia, zaawansowanie jego wiedzy lub umiejetnosei, pola wymagajace popra-
wy, wskazdwki dojécia do lepszych efektédw. Informacje zwrotne moga by¢ zyczliwie
formutowane i adresowane do dziecka przez nauczyciela i réwiesnikéw z grupy. Op-
tymalny moment do przekazania informacji zwrotnej zalezy od rodzaju uczenia sig
(Wiliam, 2013; Sterna, 2016; Pintal, 2022; Tylus, 2022). Natychmiastowe informacje
sa potrzebne podczas uczenia si¢ procedur i w zadaniach problemowych, bardzo trud-
nych dla dziecka. Informacje odroczone w czasie dotycza tatwiejszych zadan lub sytu-
acji, gdy oczekuje si¢ od ucznia przeniesienia wiedzy lub wykorzystania umiejetnoscei
w innych kontekstach (egzemplifikacje).

Tworzenie wysokiej jakosci srodowiska do uczenia dziecka jest zadaniem nauczy-
ciela. Jedng z wielu propozycji kreowania jakosciowej przestrzeni jest zastosowanie
w pracy przedszkola metody projektéw (Helm i Katz, 2003; Andrzejewska, 2013;
Maj, 2014). Istotg tej metody jest wykorzystanie nadarzajacej si¢ okazji powigzanej
z zainteresowaniem dzieci w celu dodatkowego poszerzania wiedzy i umiejetnosci
0s6b uczacych sie w spotecznym dziataniu badawczym. Metoda projektéw pozwa-
la konstruowaé w umysle wiedzg¢ oparta na wlasnych przezyciach, polisensorycznym
poznaniu, relacyjnosci i subicktywnych doswiadczeniach. Wszystkie podmioty edu-
kacyjne uczestniczace w projekcie maja okazje tworzy¢ wspélnote ludzi uczacych sie,
wchodzac w relacje podczas procesu poszukiwania, gromadzenia i konstruowania wie-
dzy (Batachowicz, 2017; Witkowska-Tomaszewska, 2017; Rybinska i Kuszak, 2021).
Projekt ma trzy etapy: ustalenie tematu i siatki wiedzy, realizacjg zadan projektowych
i prezentacje zdobytej wiedzy, czyli efektowne zakorniczenie. Na sukces projektu wply-
wa dobre przygotowanie miejsc, zadari badawczych w sali i terenie, zaangazowanie
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wszystkich podmiotéw i monitorowanie postepéw dziecka przez nauczyciela, co po-
zwala szybko reagowaé i zwigksza¢ efektywnos¢ uczenia sig.

Podstawy metodologiczne i organizacja badan

Celem badan bylo zrozumienie i opisanie przestrzeni oceniania i monitorowania
postepdw wychowanka w procesie uczenia si¢ w przedszkolu podczas realizacji metody
projektéw. Perspektywe badawcza ujeto w pytaniach:
® W jakich sytuacjach, zadaniach nauczyciel podczas pracy metoda projektéw moze

monitorowaé i oceniaé postgpy dziecka w procesie uczenia sig?
® Przy pomocy jakich metod nauczyciel moze monitorowad postepy dzieci?
® Jaki zakres wiedzy, umiejetnosci i funkcjonowania wychowanka moze by¢ monito-

rowany przez nauczyciela w metodzie projekeéw?

Zrealizowany projekt badawczy miesci si¢ w paradygmacie interpretatywnym,
w perspektywie jako$ciowej. W ramach badari zastosowano podstawowe typy proce-
dur gromadzenia danych jakosciowych i dlatego opracowaniu poddano materiat ba-
dawczy uzyskany w toku obserwacji i analizy dokumentéw. W badaniach dominujaca
metodg byta obserwacja, technikq obserwacja uczestniczaca. ,Podczas prowadzenia
obserwagji uczestniczacej przyjmuje si¢ bardziej lub mniej ogélne zatozenia dotycza-
ce badanego, okresla si¢ pewne ramy zjawiska” (Palka, 2010, s. 323). Analiza doku-
mentéw i wytwordw dzialania (Maszke, 2008) zajmuje wazne miejsce w badaniach
z zakresu pedagogiki, poniewaz nauczyciele maja stale do czynienia z wytworami prac
dzieci. Ich analiza, polegajaca na interpretowaniu zawartych w nich tresci pod katem
celéw badawczych, dostarcza waznych informacji o dzialalnoéci pracy dydakeycznej
i funkcjonowaniu wychowanka oraz ich obrazie §wiata. W badaniach analizowano
projekty pt. ,Edukacja do zréwnowazonego rozwoju wdd i oceandéw. A co na to
ryby?” realizowane w pieciu przedszkolach Lubelszczyzny, 8 grupach przedszkolnych,
w przedszkolach publicznych i niepublicznych. Dzieci byty w wieku od czterech do
szesciu lat. Projekey w poszezegdlnych grupach w zaleznosci od zainteresowan dzieci
réznily si¢ zadaniami projektowymi, ale zawsze dotyczyly Srodowiska wodnego i prob-
lematyki zréwnowazonego rozwoju oraz byly oparte na jednakowych zatozeniach me-
todycznych, rozwiazaniach aranzacji przestrzeni i zadaniach domowych.

W trakcie projektéw dzieci byly obserwowane w okreslonych kontekstach (zada-
niach projektowych, spacerach badacza, kacikach badacza, kacikach wiedzy i ksiazki),
a ich aktywno$¢ analizowano jako$ciowo. Réwnolegle analizowano dokumenty (wy-
twory prac plastyczno-technicznych przedszkolakéw) i notatki dzieci w tzw. ,,dzien-
nikach badacza”. Obserwagje i analizy wytwornikéw pozwolily na wyodrebnienie ka-
tegorii/obszaréw/przestrzeni monitorowania i oceniania uczenia si¢ dziecka podczas
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realizacji metody projektéw. To umozliwito opisanie lepszych warunkéw do dziatania
w polu wartosciowania wysitku edukacyjnego dziecka i charakterystyke mozliwych
sposobéw monitorowania postgpéw przedszkolaka oraz formutowania oceny przez
nauczyciela lub badacza. U podstaw zalozelt wypracowania nowych obszaréw mo-
nitorowania postgpéw wychowanka lezala potrzeba wigkszego uwzglednienia indy-
widualnosci i niepowtarzalnosci kazdego dziecka w pracy projektowej. Zatozono, ze
im bardziej spersonalizowana jest przestrzeri monitorowania i oceniania, tym wicksza
szansa na wysoka jako$¢ uczenia si¢ dziecka.

W artykule zawgzono prezentacje obszaréw monitorowania i oceniania poste-
péw oraz warto$ciowania edukacyjnego wysitku dziecka do kategorii dogodnych
i dostgpnych dla nauczyciela realizujacego projekt edukacyjny w przedszkolu lub
w klasach I-III. Opisany model odnosi si¢ do podstawowych elementéw zastosowa-
nych w badanym projekcie i moze by¢ wzbogacany w zaleznosci od tytulu projektu
i podjetych zadan edukacyjnych oraz aranzacji przestrzeni sali, korytarza czy ogrodu
przedszkolnego/szkolnego.

Wyniki badan

Metoda projektow rézni si¢ od uczenia reaktywnego przedszkolakéw (kierowane-
go przez nauczyciela) podczas zaje¢ lub uczenia si¢ spontanicznego (nieformalnego),
w trakcie spaceréw, obserwacji aktywnosci innych (rodzicéw, rodzeristwa, kolegéw),
zabaw swobodnych lub tematycznych projektowanych przez same dzieci. Jest oparta
na uczeniu si¢ spontaniczno-reaktywnym, gdzie nauczyciel stymuluje dziecko przez
aranzowanie przestrzeni edukacyjnej zachecajacej do uczenia sig¢. Cecha charakte-
rystyczng tego uczenia si¢ jest motywacja aktywnosci wychowanka, ktéra wyptywa
z cickawo$ci poznawczej i osobistych zainteresowan. Przestrzen edukacyjng zorgani-
zowang w metodzie projektu w edukacji do zréwnowazonego rozwoju wéd i oceanéw
i przestrzeri do monitorowania i oceniania postepéw dziecka na potrzeby artykutu
zawezono do podstawowych elementéw: postgpowania w zadaniach projektowych,
aranzacji wybranych przestrzeni (sali, kacika badacza, kacika ksiazki), spaceréw ,ba-

dacza” i zadan z rodzicami.

Zadania projektowe — obszary monitorowania postepdw dziecka

W metodzie projektéw ,Edukacja do zréwnowazonego rozwoju wéd i oceanéw.
A co na to ryby?” zaplanowano sytuacje edukacyjne i zadania polegajace na:
@® tworzeniu map wiedzy poczatkowej i koricowej powiazanej z pytaniami projekto-
wymi, ktére dotyczyly takich zagadnieni jak: Kto mieszka w morzach i oceanach?
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Gdzie zyja ryby? Jak sa zbudowane? Jak ptywaja ryby? Dlaczego znikajq rafy kora-
lowe? Co jest w wodzie? Jak mieszkaricy wdd radza sobie ze $mieciami? Jak dba¢
o $rodowisko wodne i plaze? Wyciek ropy naftowej do morza. W sieci rybackiej.
Kto moze fowi¢ ryby? Skad si¢ biora ryby w akwarium? Co robi nurek? Czego nie
lubig ryby? Topnienie gér lodowych;

rozwigzywaniu probleméw, m.in. dyskusyjnych — Dlaczego dziecko nad woda
musi pozosta¢ pod opieka dorostego? Dlaczego ludzie zanieczyszczaja wody? Jak
mozna pomdc zagrozonym gatunkom?, interpretacyjnych — Czy Nemo postapit
dobrze?, manipulacyjnych — Jak uzyska¢ najwigcej piany?, strategicznych — W jaki
sposob wykona¢ sylwete ryby ze starej plyty?;

badaniu, eksperymentowaniu, doswiadczaniu, obserwacji, m.in.: Co si¢ dzieje,
gdy do wody dostanie si¢ zanieczyszczenie: olej, mydto, krem przeciwstoneczny?;
projektowaniu: oczyszczacza wody, maszyny do zbierania $mieci, $mieciotapki,
wedki;

wyszukiwaniu informacji w réznych zrédtach i poszukiwaniu wiedzy u ekspertéw
z réznych dziedzin.

Na podstawie obserwacji uczestniczacej i szczegbtowej analizy akeywnosci dzie-

ci podczas wyzej wymienionych zadai projektowych wytypowano kategorie/obsza-

ry wskazane do monitorowania poziomu i zmian wiedzy, umiejetnosci i zachowania

dzieci. Sg to:

poziom wiedzy z tematyki projektowej w fazie poczatkowej i koicowej projektu,
sposob postgpowania badawczego przez dziecko,

umicjetno$¢ skupienia si¢ na zadaniu i umiejetnos¢ jego korczenia, dazenie do
doktadnego wykonania,

wykonywanie zadan projektowych indywidualnie lub zespolowo (w zespotach
spontanicznych lub narzuconych przez nauczyciela),

przyjecie roli przez dziecko w zadaniach zespotowych (lidera, dawcy pomystéw,
straznika czasu, korektora biedu, biernego obserwatora) i wywiazanie si¢ z przy-
jetej roli,

opanowanie nowych umiej¢tnosci, udoskonalenie lub skorygowanie umiejetnosci
juz posiadanej,

rozwinigcie umiejgtnosci elastycznego i kreatywnego stosowania nabytej wiedzy
i umiejetnosci w rdznych sytuacjach zyciowych w przedszkolu i sSrodowisku domo-
wym (dziecigee egzemplifikacje),

okredlenie trudnosci poznawczych, spolecznych zwigzanych z szerszym konteks-
tem dzialania (poza salg przedszkolna, w srodowisku lokalnym).

Ponadto podczas tworzenia poczatkowych map wiedzy (etap I projekeu), zaob-

serwowano: zaangazowanie nielicznych dzieci, niski poziom wiedzy z tematyki zréw-

nowazonego rozwoju i $rodowiska morskiego, czeste udzielanie informacji przez
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przedszkolakéw o Zrédlach pochodzenia whasnej wiedzy osobistej, np. ,,wiem, bo ply-
watem na wezasach z delfinami”, ,méwit mi o tym dziadek, jak wedkowalismy”.

Obserwujac sytuacje edukacyjne polegajace na poszukiwaniu przez przedszkola-
kéw wiedzy u ekspertéw (ekspedientki, ichtiologa, biologa, nauczyciela, wedkarza,
studentki, kucharki, oséb sprzatajacych przedszkole), zwracano uwagg na: spdjnosé
pytani lub tematéw rozmédw z obszarem projekedw, poprawnos¢ komunikacyjna, sku-
teczno$¢ dzieci w uzyskaniu informacji na wybrany temat, uscislanie wlasnej wiedzy
przez dopytywanie eksperta, odwagg dzieci w relacjach z dorostym.

Monitorowanie postepéw dziecka w procesie uczenia si¢ w wymienionych obsza-
rach pozwala nauczycielowi na wlasciwg reakeje, zaplanowanie potrzebnych etapéw/
krokéw, modyfikacje metod i zidentyfikowanie obszaréw wsparcia kazdego dziecka
podczas realizacji projektu oraz przemyslenia oferowanych Zrédel informacji (zadan
rozwojowych, wywiadéw z ekspertami, rozméw z kolegami). Relacje przedszkolakéw
w kontaktach z dorostym ekspertem bywaja bardzo réznorodne, a monitorowanie
tych sytuacji pozwala zaplanowa¢ indywidualne wsparcie dziecka przez nauczyciela,
rodzica czy eksperta.

Aranzacja sali — obszar monitorowania uczenia sie dziecka

Obserwacje dokonane podczas badan zachowan i akecywnosci dzieci w projekeie
w zakresie aranzacji sali przedszkolnej pokazuja, ze dzieci podejmuja trud zmiany wy-
stroju sali i wspéltworzenia kacikéw. Na poczatku projekeu dzieci wedtug whasnych
pomystéw w asyscie dorostych (rodzicéw, nauczycieli, studentdw) zaaranzowaly salg
przedszkolng w formie oceanu pelnego stworzelt wodnych. Wszystkie dekoracje sali
wykonywaly dzieci. Byly to: roslinnos¢ wodna, grota skalna, wodne krajobrazy, wo-
reczki foliowe z wizerunkami ryb, odpady, obiekty dziatalnosci ludzkiej, np. plamy
ropy naftowej, szyby wiertnicze, wiatraki. W salach przedszkolnych powstaly zain-
spirowane przez dorostych kaciki, np. badawczy, wiedzy i ksiazek o rzekach, stawach,
morzach i oceanach.

W obszarze aranzacji sali przedszkolnej w projekcie prowadzone obserwacje i ana-
lizy materiatu pozwolity wyodre¢bni¢ kategorie do monitorowania uczenia si¢ dzieci
w tym zadaniu. Sg to obszary: odwaga dzieci w aranzacji przestrzeni, skupianie si¢
przedszkolakéw na aranzacji calej sali lub jej fragmencie, korygowanie pomystu aran-
zacji z biegiem dni, planowanie zmian, zaangazowanie w wykonywanie z rodzicami
mieszkarica oceandw jako ozdoby sali, zaangazowanie w gromadzenie eksponatéw lub
narzedzi do kacikéw.

Nowa przestrzen sali przedszkolnej i kacikéw zachecita dzieci do niekonwencjo-
nalnych aktywnosci. W analizach wyodr¢bniono katalog nowych aktywnosci i rela-

i z réwiesnikiem w zaprojektowanej i wykonanej przestrzeni, m.in. nowe zabawy
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tematyczne, kreowanie spontanicznie przez dzieci twérczych opowiadari i ich insce-
nizacja w zabawach teatralnych, wymysglanie i przedstawianie poruszania si¢ réznych
stworzefl z oceandw, spontaniczne robienie plakatdéw zachgcajacych do zmiany za-
chowan ludzi, np. ,Zakaz mycia samochodu w rzece”, tworzenia symboli i znakéw,
np. ,,Oszczedzaj wode!”. Zaobserwowane sytuacje pozwalaja poszerzy¢ wiedze nauczy-
cieli pracujacych metoda projektédw i dostosowad aranzacjg przestrzeni do kreatywno-
$ci i tworcezych zachowan przedszkolakéw.

W realizowanych projektach kaciki badacza réznity si¢ w réznych grupach przed-
szkolnych, ale najczgéciej zawieraly m.in. lupy, pesety, menzurki, pipety, akwarium
z rybami i rodlinami wodnymi naturalnymi i sztucznymi, plastikowe i gumowe rybki,
o$miornice, rozgwiazdy, zaby, ptaki wodne, pojemniki z woda (np. ze stawu, rzeki,
kranu), ciecze (ropa, olej silnikowy, smar, olej spozywczy, olejki dla niemowlat, ptyn
do mycia naczyni, mydlo), muszle, piasek rzeczny, rekawiczki gumowe, labirynty z ry-
bami, wedki i ryby na magnesach, sptawiki, sznurek do tworzenia sieci rybackiej,
szkielet plastikowej ryby, historyjki obrazkowe o rozwoju ryby. W tych przestrzeniach
dzieci obserwowaly eksponaty i badaly m.in. reakcje réznych substancji wlanych do
wody, dokonywaly segregowania $mieci zanieczyszczajacych akweny wodne, robity
»morze w butelce”, czyécity gumowe rybki z réznych substancji, filcrowaly wode.

Przeprowadzone w ,kaciku badacza” obserwacje zachowan dzieci i ich analiza
umozliwita okreslenie kategorii/obszaréw do monitorowania postgpéw przedszkola-
kéw w procesie uczenia si¢ w projekcie. Sg to:
® podgjscie dziecka do badania (aktywne badanie, wycofanie sig, asystowanie kole-

dze),

reakcja na bodZce sensoryczne, ocena bodZca przez dziecko,

poréwnywanie cech obiektéw, tworzenie szeregdw, dostrzeganie regularnosci, for-
mutowanie wnioskéw,

wykorzystanie narzedzi, np. lup, pesety, stomek,

wspolpraca z réwiesnikiem i jej efektywnose,

dzielenie si¢ wiedza osobista i wezesdniejszymi do§wiadczeniami,

opanowanie umiej¢tnosci badawezych umozliwiajacych poznanie obicktu, jego
funkcjonowania lub ztozonosci,
doskonalenie umiejetnosci w kolejnych dniach projektowych,

trudnosci w rozwoju indywidualnym dziecka.

Monitorowanie zachowania dziecka i zmian w aktywnosci w kacikach badacza
pozwala nauczycielowi natychmiast zmieni¢ aranzacj¢ kacika, zdiagnozowaé reakeje
dzieci na bodzce, zidentyfikowa¢ obszary zmian, wspiera¢ w procesie badania poprzez
epizody wspélnego zaangazowania (Rybinska i Kuszak, 2021; Maj, 2014) lub stawia-
nie pytant naprowadzajacych.
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W projekcie ,A co na to ryby?” w kazdej grupie przedszkolnej nauczycielka, przy
wsparciu rodzicéw i dzieci, przygotowala kacik wiedzy i ksigzek. W kaciku umieszezo-
no np.: pufy, koce, komputer z prezentacjami okazéw morskich stworzen, czerwona
ksiege gatunkdéw zagrozonych, ksiazki wykonywane przez dzieci, teatrzyk marionetek,
albumy oraz publikacje ksiazkowe (encyklopedie dla dzieci, bajki, basnie, opowiada-
nia, ksiazki podréznicze, komiksy), wiaczono relaksacyjng muzyke (szum fal, odglosy
wielorybdw, fok, morséw), zawieszono ilustracje srodowiska wodnego (rzeki, stawu,
morza, oceanu, rafy koralowej) i ilustracje dawnych ,stworéw” morskich.

Dzi¢ki obserwacjom aktywnosci dzieci i analizie materiatu badawczego wydobyto
nast¢pujace kategorie/obszary monitorowania aktywnosci dzieci w przestrzeni wiedzy
i ksiazek: relacje rowiesnicze (ogladanie indywidualne i zespotowe, dyskutowanie z ko-
lega z wykorzystaniem ksiazek naukowych), wspéttworzenie kacika przez przynoszenie
materiatléw z domu, wykorzystanie materialéw i ksigzek do innych zadan, np. prac
plastycznych (doktadno$¢ wykonania wicloryba z wykorzystaniem zdje¢é z ksiazek) lub
podczas wywiadéw z ekspertem do formulowania pytad na podstawie przeczytanych
tekstéw opowiadan, bajek.

Nauczyciel monitorujacy zachowania dzieci w tym obszarze moze dostarczyé
ksigzki potrzebne wychowankom, zachecié¢ rodzicéw do zakupu konkretnych pozycji
rozwijajacych ciekawos$¢ poznawcza dziecka, aranzowad kacik tak, aby dzieci nieskre-

powanie prowadzily rozmowy z réwiesnikiem.

Analiza wytwordw dzieciecych — monitorowanie zachowan podczas
pracy plastycznych

Do wytworéw dziecigcych w projekcie nalezaly: dzienniki badacza, plakaty, prace
plastyczne, prace techniczne. Podczas zadan projektowych dzieci wykonywaly:
® plakaty o ochronie rzek, oceanéw przed zanieczyszczeniami,

@ prace plastyczne i techniczne, np.: ,Ssak morski” z brystolu, ,,Mieszkaniec oceanu”,
LLotwér morski” — kompozycje przestrzenne z materialéw wtérnych, ,Ryby” —
kompozycja z patykéw po lodach, talerzy papierowych, ptyt CD, ,Morska kata-
strofa” — technika mokre w mokrym, muszelkowe odciski w gipsie, ,Pingwin” —
rysowanie kostka lodu otoczona kreda, ,Ocean” — malowanie farbami na folii,
,Goéra lodowa i pingwiny” — praca przestrzenna.

Obserwacja dzialan i analiza dokumentéw (prac dzieci) pozwolity wyodrebnié¢
obszary tatwego monitorowania wiedzy i umiejetnosci dzieci w procesie uczenia si¢
w projekcie. Nauczyciel moze monitorowaé (poza wskaznikami przypisanymi pra-
com plastycznym): sposéb robienia pracy (indywidualnie — zespotowo), skupienie si¢
dziecka na konkrecie czy wizji artysty, reakcji na nowe techniki i materiaty, korzystanie
z ,banku wiedzy” podczas wykonywania pracy (bogactwo szczegdtéw i odniesien do
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rzeczywistosci, np. dzieci korzystajace z informacji doktadnie oddawaty kolory ryb,
kszealt ptetw, liczbg ramion rozgwiazdy), zaangazowanie w prezentacj¢ dziel, np. przy-
gotowanie w kaciku plastycznym wystaw.

Nauczyciel, analizujac prace i zbierajac je w portfolio projektowe, moze zilustro-
wacé dzieciom, rodzicom zmiany, jakie dokonaly si¢ w tym obszarze, udzieli¢ informa-
¢ji zwrotnej na temat wykonania zadania, pozyskiwania przez dzieci pomystéw lub
wiedzy niezbednej podczas tworzenia.

Wyprawy badawcze — obszar monitorowania poznawania przez
dziecko swiata

Statym punktem kazdego dnia projektowego byt ,spacer badaczy” — zadanie tere-
nowe tematycznie powigzane z badanym obszarem. Byly to wyjscia dzieci m.in. nad
rzeke (w celu $ledzenia poruszania si¢ obiektéw), do hydrantu (abstrahowanie — co si¢
stanie, gdy go zakrecimy), sklepu zoologicznego i rybnego (ogladanie ryb), na plac za-
baw i osiedle (liczenie $mieci). Podczas kazdego wyjscia dzieci mialy whasny ,,Dziennik
badacza”. Ich zadaniem bylo zapisywanie, notowanie informacji lub rysowanie zaob-
serwowanych zdarzen. Dzieci do dyspozycji mialy wlasne formy zapisu zgodnie z te-
orig Lorisa Malaguzziego o ,100 jezykach dziecka” (Maj, 2017a, 2017b). Wigkszos¢
dzieci rysowata bardzo doktadnie obickty, inne szkicowaly symbole lub zapisywaty
wyrazem, a jeszcze inne prosity dorostych o zapisanie mysli przez dyktowanie zdan.

Analizujac w badaniach ,zapisy” w dzienniczkach, wyodr¢bniono kategorie umie-
jetnosci dzieci mozliwe do monitorowania przez nauczyciela: ledzenie przez dziecko
obicktu i notowanie jego ruchu, spostrzeganie elementéw i detali w przestrzeni ze-
wnetrznej, okreslanie kolejnosci zdarzen, okreslanie przyczyny i skutku, ilosciowe uj-
mowanie zbioréw.

Nauczyciel, dokonujac obserwacji i analizujac ,Dziennik badacza’, moze zatem
diagnozowa¢ wybrane obszary rozwoju dziecka i monitorowaé postepy w kolejnych
dniach projektowych lub w kolejnych projektach. ,Dziennik badacza” zacheca dziec-
ko do udzielania informacji zwrotnej dorostemu, do rozméw o sposobach ,notowa-
nia” i widzenia rzeczywistosci, gustach i zainteresowaniach, do autorefleksji i meta-
poznania (Zdybel, 2015).

Zadania do wykonania w domu — monitorowanie wykorzystania
wiedzy w innych kontekstach

Po dniu projektowym w przedszkolu dzieci otrzymywaly zadania do wykonania
w domu samodzielnie lub z rodzicami. W projekcie te zadania nazwano ,Domownicz-

kami”. Celem wykonywania zadai w domu byto:
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® wykorzystanie wiedzy z przedszkola w kontekscie domu, np. opowiedz rodzicom/
rodzedstwu o zagrozeniach oceanéw,

® ubogacenie wiedzy poprzez skorzystanie z innych Zrédet, np. wyszukaj, znajdz,
zapytaj,

® przetrenowanie umiejetnosci w kontekstach rodzinnych, np. wykonaj z rodzicami
mieszkarica oceanu z plastikowych pojemnikéw. Co jeszeze wykorzystasz w tym
zadaniu?

W badaniach analizowano wytwory dzieci i wykonanie zadania. Analiza materiatu
badawczego umozliwita okreslenie obszaréw do monitorowania i oceny wykorzystania
wiedzy przez dzieci, czyli:
® okreslenia umiejetnosei stosowania nabytej wiedzy i umiejetnosci w réznych sytu-

acjach zyciowych w §rodowisku domowym (dziecigce egzemplifikacje),
® okreslenia wiedzy i umiejgtnosci, kedre dziecko nabylo i uswiadomito sobie w dniu

projektowym (metawiedza) (Zdybel, 2015).

Nauczyciel, monitorujac te obszary, podnosi standardy swojej pracy projektowej,
jest kreatorem $rodowiska rodzinnego, zmniejsza luke migdzy wiedza posiadang a wy-
korzystywana przez dziecko w zyciu.

Whnioski i rekomendacje

Nauczyciel przedszkola nie musi trzymaé si¢ schematéw. Wykorzystanie nowych
sposobéw organizacji przestrzeni edukacyjnej w metodzie projektdw sprzyja zmianie
przestrzeni monitorowania i oceniania postgpéw dziecka. Kazda sytuacja projektowa
i zadanie badawcze moga dostarczy¢ nauczycielowi informacji o spersonalizowanym
uczeniu sie dziecka.

W przedszkolu sprawdza si¢ ocenianie ksztattujace formutowane natychmiast pod-
czas czynnosci badawezych i odroczone przy pracach plastycznych i zadaniach domo-
wych wykonywanych przy wsparciu rodzicéw.

Przydatnymi metodami monitorowania postgpdw dziecka dla nauczyciela pracuja-
cego metodg projektéw jest obserwacja uczestniczaca i analiza wytwordw dzieci zgru-
powana w portfolio.

Nauczyciel podczas zadan projektowych powinien zacheca¢ dzieci do dokonywa-
nia samooceny, np. wlasnego zaangazowania, pelnienia przyjetej roli w zespole i oceny
réwiesniczej.

Zakres wiedzy i umiej¢tnosci monitorowanych w projekcie moze by¢ poszerzony
o nowe kategorie w zaleznosci od przyjetego celu. W projekcie dzieci sa zawsze wysoko
zmotywowane i zainteresowane poznawczo, co utatwia monitorowanie funkcjonowa-

nia wychowankdéw w grupie przedszkolnej.
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The article presents the results of research on beliefs that are impor-
tant for a teacher’s work style. The aim of the project was to get to
know, describe and explain thinking about a child, an early education
teacher and school. The written statements were sentences completed
by the respondents, and the analysis used the assumptions of selected
theoretical approaches and concepts, i. e. the theoretical approaches
to a teacher and Jerome S. Bruner’s models of mind and pedagogy.
For most of the research participants, the teacher was a structure of
perfect qualities, and for few respondents she/he was an autonomous,
unique individual whose source of knowledge was primarily personal
experience. In the opinions of several teachers, the concept of a pro-
fessional role understood as specific norms and values related to the
position held was crucial. In the opinion of most research participants,
a child is a learning entity, motivated to learn, and some respondents
perceived him/her as a being that needs to be shaped. The conducted
research indicates that there is a need to create a cultural space for
(future) teachers that is conducive to learning about their own beliefs
and experiencing confrontation with scientific knowledge.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

przekonania, W artykule przedstawione zostaly wyniki badari dotyczacych przeko-
nauczyciel  nan, keére maja znaczenie dla stylu pracy nauczyciela. Celem projektu
wczesnej edukacji,  bylo poznanie, opisanie i wyjasnienie przestanek myslowych na temat
dziecko w wieku  dziecka, nauczyciela wezesnej edukadji i szkoly. Wypowiedzi pisemne
wezesnoszkolnym,  byly dokoriczonymi przez respondentki zdaniami, a w analizie wy-
teoretyczne ujgcia  korzystano zalozenia wybranych podejs¢ i koncepcji teoretycznych,
osoby nauczyciela,  tj. teoretyczne ujecia osoby nauczyciela oraz modele umystu i mode-
modele umystu  le pedagogii Jerome S. Brunera. Dla wigkszosci uczestniczek badan
i modele pedagogii  nauczyciel byt struktura idealnych cech, a dla niewielu respondentek
autonomiczna, wyjatkows jednostka, dla ktérej Zrodlem wiedzy bylo
przede wszystkim osobiste do$wiadczenie. W opiniach kilku nauczy-
cielek kluczowe byto pojecie roli zawodowej rozumianej jako okres-
lone normy i wartosci zwigzane z zajmowana pozycja. W opiniach
wigkszoéci uczestniczek badan dziecko to uczacy sie, zmotywowany do
poznawania podmiot, a cz¢$¢ respondentek postrzegata je jako istote,
ktéra nalezy uksztattowaé. Przeprowadzone badania wskazujg na to,
ze jest potrzeba tworzenia (przysztym) nauczycielom przestrzeni kul-
turowej sprzyjajacej poznawaniu wlasnych przekonar i doswiadczaniu

przez nich konfrontacji z wiedza naukowa.

Wprowadzenie

Przekonania to majace postaé twierdzeni, odczuwane przez jednostke jako praw-
dziwe, myslowe przestanki dotyczace $wiata. Pozwalaja one antycypowaé to, co moze
si¢ wydarzy¢ w niedalekiej przysztoéci. Ponadto stanowig podstawe osadéw sytuacii,
w ktérej cztowiek dziata. Przyjmuja forme: ,wierze, ze...”, ,jestem przekonany o...”
i sa fundamentem podejmowanych przez niego decyzji (Fishbein i Ajzen, 1975; Go-
febniak, 2000, za: Gol¢bniak, 2014, s. 153). Cechuje je subiektywizm i brak koniecz-
nosci spetniania warunku prawdy. Z tego powodu moga mie¢ ,,charakeer wewnetrznie
wykluczajacych si¢ zdad typu «jestem za, a nawet przeciw»” (Lemarska-Lewandow-
ska, 2013, s. 15). Wplywaja na styl pracy nauczyciela i na warunki uczenia sie, kté-
re wspdttworzy w klasie szkolnej' (Lemariska-Lewandowska, 2013; por.: Nowicka,
2016).

Susan B. Lucas ujmuje przekonania jako powstajace dzigki interakeji ze $wiatem
subiektywne poglady wyrazajace si¢ w opiniach, ,ze to, co myslimy, jest prawda o $wie-
cieio nas” (Lemarska-Lewandowska, 2013, s. 15). Maja one zasadnicze znaczenie dla

1 Na specyfike przekonari i teorii osobistych zwracaja uwage, m. in.: Henryka Kwiatkowska (2008),
Henryk Mizerek (1995) czy Stanistaw Dylak (1994). W interesujacy sposéb odnosi si¢ do nich takze
Roman Leppert (2023).
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dziatalno$ci nauczyciela i ,,wigksza site oddziatywania [...] niz wiedza naukowa” (Klus-
-Staiska, 2010, za: Lemanska-Lewandowska, 2013, s. 15). M. Frank Pajares dowodzi,
ze przekonania to efekt ,enkulturacji i konstruowania spotecznego” lub tez produke
sadéw i wartodci, kedre dotycza wiedzy, edukacji, spoteczeristwa, polityki (1992, za:
Lemariska-Lewandowska, 2013, s. 15-16).

(Za)Rys metodologiczny

Rola przekonan w dziatalnosci nauczyciela® (zob.: Klus-Stariska, 2010; Kwiatkow-
ska, 2008) zmotywowata mnie do podjecia préby analitycznego spojrzenia na to,
jakie przestanki myslowe dotyczace dziecka, nauczyciela i szkoly towarzysza nauczy-
cielkom wczesnej edukacji. Celem projektu byto ich poznanie i opisanie. W kazdym
etapie badai wazne byty dla mnie nast¢pujace pytania badawcze: (1) Jaki obraz na-
uczyciela wezesnej edukacji jest udokumentowany w przekonaniach respondentek?
(2) Jaki obraz dziecka jest udokumentowany w deklaracjach uczestniczek przedsie-
wzigcia badawczego? (3) Jaki obraz szkoly jest udokumentowany w zgromadzonym
materiale empirycznym?® Badania miaty charakter eksploracyjny, a do udziatu w nich
zaprositam nauczycielki wezesnej edukacji, z keérymi wspdétpracowatam w ramach
przedmiotu pedeutologia. Zalezalo mi bowiem na tym, aby respondentki, wspélnie
z kolezankami i ze mna, mialy mozliwos¢ zidentyfikowania wlasnych przekonafi oraz
odniesienia ich do wiedzy naukowej dotyczacej migdzy innymi uczenia si¢ i rozwo-
ju cztowicka po to, aby odpowiedzie¢ sobie na pytanie o ich prawomocno$é i me-
rytoryczne uzasadnienie®. Dobér préby badawczej miat charakter celowy nielosowy.
Udziat w badaniach byt dobrowolny. Uczestniczki zostaly poinformowane o ich celu
i anonimowosci oraz o tym, ze w kazdym momencie tworzenia wypowiedzi pisem-
nych mogg zrezygnowad z uczestniczenia w nich.

W projekcie wziely udziat 133 nauczycielki wezesnej edukacji w wieku od 24 do
40 lat, studentki pedagogiki (studia drugiego stopnia). Byly to zatem osoby, ktére
juz posiadaty kwalifikacje uprawniajace do wspétpracy z dzie¢mi w wieku wezesno-
szkolnym. Znaczaca czgé¢ studentek, tj. 70%, w momencie przeprowadzania bada-
nia pracowata w szkole. Ponadto respondentki braly udzial w edukacji formalnej,
co oznacza, ze poznawaly wiedz¢ naukowa. Uczestniczki badan zostaly poproszone

2 W artykule postuguje si¢ gléwnie pojeciami nauczyciela i ucznia, majac na mysli czlowie-
ka odgrywajacego okreslona role. Nie jest to wyraz niezauwazania przeze mnie kobiet — nauczycielek
i dziewczat — uczennic.

3 W niniejszym artykule odnoszg si¢ gtéwnie do dwoch pierwszych pytari badawczych.

4 Doswiadczenia zwiazane z préba stworzenia nauczycielkom przestrzeni kulturowej dla osiagniecia
tego celu nie zostaly przeze mnie w nim opisane ze wzgledu na zatozenia tego artykutu.
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o pisemne dokoniczenie nastgpujacych zdan: (1) Jako nauczyciel(ka) wezesnej eduka-
gji..., (2) Nauczyciel(ka) wezesnej edukagji. . ., (3) Dziecko jest dla mnie..., (4) Uczen/
uczennica, z ktérym wspélpracuje, jest..., (5) Od dziecka oczekuje..., (6) Od na-
uczycielki/nauczyciela wezesnej edukacji oczekuje. .., (7) Szkota jest... Dzieki analizie
deklaracji poznatam ich przekonania dotyczace dziecka w wieku wezesnoszkolnym,
nauczyciela wezesnej edukacji i szkoly. Zgromadzony i poddany analizie materiat
empiryczny zwigzany z nauczycielem wezesnej edukacji pomdgt mi opisaé i wyjasni¢
teoretyczne ujecia osoby nauczyciela, tj.: psychologiczne, technologiczne, humani-
styczne, socjologiczne i pedagogiki krytycznej (Kwiatkowska, 2008). W odniesieniu
do danych zwiazanych z dzieckiem skorzystatam z zalozed modeli umystu i modeli
pedagogii Jerome S. Brunera (2006; Filipiak, 2011).

Badania nie stuzyly weryfikowaniu zatozedi wywiedzionych z teorii. Zalezato mi
na tym, aby zrekonstruowa¢ subiektywne przekonania badanych nauczycielek. Z tego
powodu jako podstawe kodowania i analizy danych przyjegtam metodologic teorii
ugruntowanej w ujeciu Kathy Charmaz (2009). Pierwszym etapem analizy materiatu
empirycznego bylo tworzenie kodéw wstepnych (zob. Charmaz, 2009). Dotyczyty
one kazdej wypowiedzi wszystkich uczestniczek badari. Charakteryzowala je prowizo-
ryczno$é. Dzigki niej moglam wielokrotnie do nich wracad i je zmieniaé. Istotne bylo
dla mnie to, aby mialy one charakter dziataniowy, dlatego tez dominowaly w nich
okreslenia czynnosci wyrazone zaréwno w formie czasownikéw, jak i rzeczowniko-
wych nazw czynnosci, np. , przekazywanie wiedzy”, ,wgladanie w siebie”, ,,odgrywanie
roli”, ,realizowanie siebie”. Juz w tym etapie poréwnywatam ze soba budowane kody.
Nastepnie przystapitam do pracy analitycznej ze stworzonymi kodami. To ona po-
zwolita mi zidentyfikowa¢ kluczowe pojecia i kategorie. Niektére z nich zaczerpnetam
z wypowiedzi nauczycielek, a inne wynikaly z kontekstu wyrazonych przez nie opinii.
Wytonione kategorie postuzyly mi jako podstawa do zrekonstruowania teorii osobi-
stych uczestniczek badaf.

Deklaracje nauczycielek wczesnej edukacji w Swietle
zatozen wybranych podejs¢ i koncepciji teoretycznych

Przekonania na temat nauczyciela wczesnej edukacii

W procesie charakteryzowania i interpretowania przekonan uczestniczek badari
dotyczacych nauczyciela skorzystatam z nastgpujacych teoretycznych ujeé: psycholo-
gicznego, technologicznego, humanistycznego, socjologicznego i pedagogiki krytycz-
nej (Kwiatkowska, 2008).
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Nauczyciel jako struktura idealnych wtasciwosci

Do opisania i wyjasnienia wypowiedzi 76 respondentek (57,14%) za pomocne
uznalam zatozenia ujecia psychologicznego. Wiegkszo$¢ uczestniczek badani napisata
bowiem o nauczycielu jako strukturze idealnych cech. W centrum rozwazan usytuo-
wata osobowo$¢ przedstawiciela tej profesji rozumiang jako zespét cnét. Nauczyciel
jawit si¢ jako osoba dazaca do doskonalosci, ,nicustannie si¢ doksztalcajaca” (N73)°.
Przy czym ,doksztalcanie si¢” (gléwnie dzieki udziatowi w kursach, szkoleniach, war-
sztatach) polegato na ,wzbogacaniu wiedzy” (N95) i rozwijaniu umiejetnosci po to,
by nauczyciel lepiej stuzyl dziecku. Nie bylo ono zwiazane z potrzeba samorealizacji
profesjonalnej’, a raczej z checia bycia lepszym dla drugiego czfowieka, gtéwnie ucz-
nia. Nauczyciel potrafit uksztattowaé u dziecka rado$¢ z procesu uczenia sie, zidenty-
fikowa¢ i rozwinaé jego zainteresowania, wierzyt w bezinteresowno$¢ dobrych intencji
ucznia. Jego zadaniem bylo takze budowanie z dzie¢mi dobrych relacji, opartych na
bliskosci uczuciowej, zdolnosci odbierania ich stanéw emocjonalnych i komunikowa-
nia wlasnych. Charakteryzowaly go takie whasciwosci, jak: talent do pracy z dzie¢mi,
powolanie, gotowos¢ stuzenia uczniom. Cechowaly go réwniez: poczucie odpowie-
dzialnoéci za rozwdj drugiego czlowicka, obowigzkowos¢, gotowos¢ do pokonywania
trudnosci i po§wigcania si¢ dla dziecka. Miat rozlegta wiedzg z réznorodnych dziedzin,
byl pewny siebie, kochat prace z uczniami oraz podchodzit do niej z entuzjazmem.
Posiadat zdolno$¢ wychowawcza, dzigki kedrej rozumiat psychike dziecka. Ponadto
zajmowal si¢ nim i byl cierpliwy. Kluczowa rol¢ w jego codziennosci zawodowej od-

grywala troska o wlasng osobowo$¢ dla dobra ucznia.

Nauczyciel jako wykwalifikowany specjalista

W przedstawieniu i oméwieniu deklaracji 19 respondentek (14,28%) pomogty
mi zalozenia ujecia technologicznego. W wypowiedziach dominowala zdolno$¢ i go-
towo$¢ nauczyciela do wykonywania zadan zwiazanych z profesja na adekwatnym
do postulowanego poziomie. Powinnosci i oczekiwania wobec nauczyciela wezesnej
edukacji wyrazane byly za posrednictwem czynnosci, takich jak: przekazuje informa-
¢je i wiedzg, wyjasnia, wprowadza w $wiat, ocenia, nagradza’. Nauczyciel réwniez
uwzglednial pomysly dzieci, nauczal, udzielat rad i wskazéwek, akceptowat stany

5 (NX) to kody przypisane przeze mnie wypowiedziom pisemnym uczestniczek badan.
6 Na temat samorealizacji profesjonalnej zob.: Szymczak, 2023.

7 Ten obraz nauczyciela koresponduje z tym, ktéry byt udokumentowany w wypowiedziach pisemnych
uczniéw klas I-VIII szkoty podstawowej z Polski oraz Ukrainy — nieopublikowany, poddany analizie ma-
terial empiryczny zgromadzony w ramach projektu pt. ,,Sensy i znaczenia, jakie uczniowie polscy i ukrain-
scy nadaja szkole oraz zwiazanym z nig kategoriom”, kt6ry byt realizowany w 2022 roku pod kierunkiem
naukowym prof. dr hab. Ewy Filipiak.
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emocjonalne uczniéw. Z opinii® wynika, ze respondentki oczekiwaly od nauczycielki
tego, zeby: ,w cickawy sposdb przekazywata dzieciom wiedzg, korzystajac z nowoczes-
nych form/technik pracy. Patrze¢ na §wiat oczami dziecka. Powinna ona uczestniczy¢
w ich dziecigcym $wiecie, wspierajac ich w trudnych sytuacjach” (N46).

Nauczyciel jako zorientowana na samorealizacje jednostka

Z zatozert humanistycznego ujecia osoby nauczyciela skorzystatam, aby scharakte-
ryzowal i objasni¢ przekonania 11 uczestniczek (8,27%) badad. Zauwazylam w nich
osobowo$¢ nauczyciela pojmowana jako troske o siebie przede wszystkim dla siebie
(w przeciwieristwie do tego jej rozumienia, w ktérego wyjasnieniu pomocne okaza-
to si¢ ujecie psychologiczne). Dzialania podejmowane przez nauczyciela w ramach
wspdtpracy z dzie¢mi i ich rodzicami sprzyjaly poznawaniu siebie oraz stawaniu sie
coraz lepszym profesjonalista. Nauczyciel to autonomiczna, wyjatkowa jednostka, dla
ktérej Zrédlem wiedzy bylo przede wszystkim osobiste do§wiadczenie. Budowat on
wiedz¢ na podstawie wiasnej prakeyki, a jego wiedza indywidualna miata najwicksze
znaczenie dla dzialania oraz rozumienia zaréwno siebie, jak i $wiata. W deklaracjach
uczestniczek badari zauwazytam przestrzed kulturowa dla takich okreslen, jak samo-
akceptacja, samorealizacja czy poczucie wlasnej wartosci.

Nauczyciel jako rola zawodowa spetniajgca oczekiwania zewnetrzne

Przez pryzmat socjologicznego ujecia osoby nauczyciela spojrzalam na deklaracje
czterech (3,00%) respondentek. W ich opiniach kluczowe wydato mi si¢ pojecie roli
zawodowej rozumianej jako okreslone normy i wartosci zwiazane z zajmowana pozy-
cja. Nauczyciel mial spetnia¢ oczekiwania spoteczne. W jego zachowaniach niezbed-
ne byty pewne adekwatne do odgrywanej roli wzorce postgpowania. Rezygnowat on
z wlasnych pogladéw, z budowania $wiadomosci bycia nauczycielem zgodnie z wlasng
filozofig edukacyjng. Dziatal raczej ,ze swej roli”, a nie ,,z siebie” (Kwiatkowska, 2008,
s. 38). Narzucone mu, zewngtrzne wobec niego, zadania i cele postrzegal jako nie-
zbedne do realizowania. Nie analizowal ich krytycznie, nie podawat w watpliwos¢, nie
dociekat ich prawomocnosci i zasadnosci. Postgpowanie zgodnie z ,przepisem roli”
(Kwiatkowska, 2008, s. 38) stanowito gléwne Zrédto satysfakcji zawodowej nauczy-
ciela. Konsekwencje tego dziatania nie sytuowaly si¢ w obszarze jego zainteresowan.
Traktowat on wilasng profesj¢ raczej instrumentalnie, co bylo zwiazane z przekona-
niem o tym, ze wszystko mozna precyzyjnie zaplanowaé, przewidzie¢, osiagnaé.

8 Wykorzystane w artykule fragmenty materialu empirycznego zostaly przytoczone dostownie; sa one

pozbawione jakiejkolwiek korekty.
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Nauczyciel jako autentycznie zaangazowany uczestnik procesu
edukacji

Aby przyblizy¢ i uzasadni¢ opinie jednej nauczycielki (0,75%), za pomocne uzna-
tam zatozenia pedagogiki krytycznej. Nauczyciel byt bowiem aktywnym uczestnikiem
procesu edukacji, ktéry tworzyt uczniom przestrzen sprzyjajaca rozwijaniu umiejet-
nosci krytycznego czytania tekstéw i wyrazania wilasnego zdania. Byl podmiotem,
ktéry pozwalat dziecku doswiadczaé tego, ze jest ono wazne w procesie edukacji. Na-
uczyciel miat szanse by¢ ,transformatywnym intelektualista” (Kwiatkowska, 2008,
s. 39), ktdry dziata na rzecz zmian w edukagji i Srodowisku spotecznym, motywowany
potrzebg wyzwalania si¢ z narzucanych ograniczend oraz urzeczywistniania polityki
oporu. Przytoczony fragment wypowiedzi uczestniczki projektu wskazuje na to, ze
znaczace bylo to, aby nauczycielka ,potrafita stawia¢ na swoim, nawet jesli w calej
placéwee bedg jedyna, ktéra nie trzyma si¢ podrecznika; [...] by¢ otwarta na modego
czlowieka i traktowad dzieci z szacunkiem, wyrozumiatoscia. Trzeba znalez¢ czas, aby
je wystucha¢” (N62).

Nie wszystko w danych takie oczywiste

W zinterpretowanym materiale empirycznym dotyczacym nauczyciela wezesnej
edukacji zauwazytam takie pojecia i kategorie, ktdrych cheé zaprezentowania oraz zin-
terpretowania zmotywowata mnie do skorzystania z zatozert dwéch ujec teoretycznych
osoby nauczyciela. Efektem tego zabiegu s charakeerystyki przedstawiajace nauczy-
ciela jako: nadawcg z pasja i mitoscia, empatyczng osobg poswiccajaca si¢ dla dziecka,
kompetentnego badacza wlasnej praktyki, oddana dzieciom role¢ spoteczna, kompe-
tentna role spoteczna.

Nauczyciel jako nadawca z pasjq i mitosciq

Aby scharakteryzowa¢ i oméwi¢ wypowiedzi dziewigciu nauczycielek wezesnej
edukadji (6,76%), siggngtam po zatozenia ujgcia psychologicznego i technologicznego.
Z opinii wynikalo to, ze nauczyciel troszezyt si¢ o rozwéj osobowosci i umiejgtnosci,
rozbudzat zainteresowanie dziecka po to, by jak najlepiej przekazywaé mu informacje
i poswiecal sie dla niego. Legitymowat si¢ adekwatnym do pracy z dzie¢mi wyksztat-
ceniem i wykonywal powierzone mu zadania na oczekiwanym poziomie. Praca byla
jego pasja. Miat by¢ ideatem, kedrego zachowania dzieci moga podziwiaé i powielal.
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Nauczyciel jako empatyczna osoba poswiecajgca sie dla dziecka

W opisaniu i wyjasnieniu opinii dziewigciu respondentek (6,76%) pomogty mi
zalozenia ujecia psychologicznego i humanistycznego. Nauczyciel jawit si¢ w deklara-
cjach jako osoba rozwijajaca si¢ dla dziecka, uwzgledniajaca jego potrzeby i tworzaca
wiedzg dzigki badaniu wihasnej prakeyki. Byt podmiotem, ktéry uwzgledniat takze to,
co dla niego istotne. Z jednej strony cechowata go zdolnos¢ i zamitowanie do pracy,
wrazliwo$¢, empatia, zdolno$¢ poswiecania si¢ dla dziecka, a z drugiej realizowanie
siebie w profesjonalnej dziatalnosci. Mozna przyjaé, ze uczestniczki badan oczekiwaty
od nauczycielki tego, ze bedzie ,ciagle si¢ rozwijata, dostosowywala forme edukacji
do innowacji pedagogicznych, grupy i dokonywata autorefleksji swojego warsztatu
pracy” (N74).

Nauczyciel jako kompetentny badacz wtasnej praktyki

W procesie objasniania wypowiedzi dwéch uczestniczek projektu (1,5%) pomogty
mi zatozenia ujgcia technologicznego i humanistycznego. Nauczyciel zostat przedsta-
wiony w opiniach jako cztowiek z jednej strony zdolny i gotowy do tego, by wykony-
waé powierzone mu zadania na oczekiwanym poziomie, a z drugiej jako realizujacy
siebie, monitorujacy wlasne dziatania po to, by dzigki temu budowa¢ wiedzg.

Nauczyciel jako oddana dzieciom rola spoteczna

W celu zrelacjonowania i uczynienia zrozumiatymi przekonan jednej respondentki
(0,75%) siggnetam po zatozenia ujecia psychologicznego i socjologicznego. Nauczy-
ciel byt bowiem wrazliwa, charyzmatyczna osoba, majaca potrzebe bycia doceniona za
odgrywanie roli zawodowej zgodnie z zewngtrznymi wobec niej wymaganiami. Frag-
ment wypowiedzi uczestniczki badani pozwala zauwazy¢, ze istotne dla niej bylo to,
aby nauczycielka: ,,Byta usatysfakcjonowana zaréwno z dydaktycznej pracy, jak i wy-
nagrodzenia za tak ogromna odpowiedzialno$¢ [...], empatyczna, opiekuricza, petna
energii, pozytywnego nastawienia, oddana w petni dzieciom” (N64).

Nauczyciel jako kompetentna rola spoteczna

W przyblizeniu i wyttumaczeniu opinii jednej uczestniczki badan (0,75%) pomo-
gly mi zalozenia ujecia socjologicznego i technologicznego. Nauczyciel byt bowiem
odpowiednio przygotowanym do odgrywania roli zawodowej profesjonalista, potrze-
bujacym potwierdzenia tego, czy jego dziatanie jest zgodne z normami i warto$ciami
przypisanymi roli zawodowej. Z wypowiedzi respondentki wynika, ze nauczycielka
potrzebowata: ,By¢ §wiadoma, czy w sposéb prawidlowy prowadz¢ proces edukacji
[...], zaangazowania i odpowiedniego przygotowania” (N96).
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Przekonania nauczycielek na temat dziecka w wieku
wczesnoszkolnym

W celu opisania i wyjasnienia materialu empirycznego dotyczacego dziecka skorzy-
statam z modeli umystu oraz modeli pedagogii Jerome S. Brunera. Nalezaty do nich:
(1) postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez nasladowanie: nabywanie umiejgtnosci,
(2) postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydakeyczne:
nabywanie wiedzy deklaratywnej, (3) postrzeganie dzieci jako myslacych: rozwéj wy-
miany intersubiektywnej, (4) dzieci jako wiedzacy. Zarzadzanie wiedzg ,,obiektywng”
(Bruner, 20006; Filipiak, 2011).

Dziecko jako myslgcy podmiot, motywujgcy nauczyciela do uczenia sie

W opiniach 79 respondentek (59,39%) dziecko tworzyto model §wiata, wspieraja-
cy je w interpretowaniu jego doswiadczen. Byto uczacym si¢, zmotywowanym do po-
znawania podmiotem. Posiadlo ono wiasna, interesujaca dla nauczycieli i inspirujaca
ich do dzialania perspektywe spostrzegania otoczenia. Ponadto cechowata je zdolnos¢
rozumowania i znajdowania sensu. Bylo zdolne do dyskusji i wspdtpracy, dzigki keo-
rym do rozumienia danego zagadnienia dochodzili zaréwno dziecko, jak i nauczy-
ciel. Byto partnerem w procesie uczenia si¢. Mialo prawo wyraza¢ wlasne poglady.
To pozwalalo mu bowiem osigga¢ porozumienie z tymi, ktérzy mogli reprezentowaé
odmienne od jego stanowiska w danej sprawie. Dysponowalo osobistymi ,teoriami”
(Bruner, 2006, s. 87) na kazdy temat, a nauczyciel miat potrzebg ich poznania i zro-
zumienia procesu ich tworzenia. Mozna powiedzie¢, ze kluczowa w procesie uczenia
si¢ byta dla respondentek wymiana miedzy nauczycielem i dzieckiem rozumienia oraz
interpretacji znaczen, a sprzyjaly jej strategie, takie jak dyskusja, wspétpraca, nego-
cjacja (zob.: Filipiak, 2011). Takie postrzeganie dziecka pozwala kreowaé przestrzeni
kulturowa dla krytycznego dialogu jako alternatywy dla edukacji podajacej (Shor,
1992 za: Nowak-Eojewska, 2023), na ktérego specyfike zwraca uwage Agnieszka No-
wak-Lojewska (2023). Wybrany fragment wypowiedzi uczestniczki badarn skfania do
wniosku, ze dziecko w wieku wczesnoszkolnym bylo ,niezwykla postacia. Ma bardzo
otwarty umyst jednoczesnie jeszcze w trakcie budowania swojego §wiata wewngtrzne-

go. Bardzo ciekawy partner do wspétpracy” (N27).

Dziecko jako pozbawiona wiedzy osobistej ,,czysta karta”

W celu oddania istoty i uzasadnienia opinii 19 respondentek (14,28%) za niezbed-
ne uznatam zatozenia modelu, w kedrym dziecko postrzega si¢ jako uczace si¢ wsku-
tek ekspozycji na dziatania dydaktyczne. W deklaracjach bylo ono bowiem odbiorcg
dzialai nauczyciela. Potrzebowalo tego, by przekaza¢ mu werbalnie reguly dzialania,
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zasady, fakty. Jego zadanie polegato na tym, aby je zapamictad, a nastgpnie zastosowad.
To, czego miato si¢ ono nauczy¢, byto usytuowane w zrédtach zewngtrznych, poza
nim jako czlowiekiem uczacym si¢. Umyst dziecka byl naczyniem, ktére czekato na
to, aby je wypetni¢ wiedza. Dziecko byto pozbawione wiedzy osobistej, a nauczyciel
nie cheial ,,wniknaé w jego mysli” (Bruner, 20006, s. 86). Odgrywato ono rol¢ odbiorcy
informacji przekazywanych przez nauczyciela (por.: rozwazania na temat komunikacji

w paradygmacie obiektywistycznym — Nowak-Eojewska, 2023).

Dziecko jako pozbawiony potrzeby rozumienia nasladowca czynnosci

W deklaracjach siedmiu uczestniczek badar (5,26%) dziecko byto czlowickiem
uczgcym si¢ (przede wszystkim umiejetnosci) za posrednictwem nasladowania. Ono
nie wiedziato tego, jak urzeczywistni¢ dana czynnos$¢. Moglo si¢ nauczy¢ jej wyko-
nania wtedy, gdy zostala mu ona pokazana przez dorostego. Kontakt nauczyciela
z dzieckiem byla relacjg eksperta (ktéry wie, potrafi, okresla zachowania, organizuje
¢wiczenia, sprawdza efekty uczenia si¢) z nowicjuszem (ktory nie wie, nie potrafi,
obserwuje, zapamietuje, wielokrotnie powtarza po to, by poprawnie wykona¢ okres-
lona czynno$¢) (Filipiak, 2011). Dziecko chciato wykona¢ zatozong przez nauczyciela
czynno$¢ i byto zdolne do tego, by prébowa¢ to uczyni¢. Nie potrzebowato wyjasnieri
dotyczacych tego, co robi, poniewaz na jego kompetencje skladaly si¢ w wigkszym
stopniu umiej¢tnosei, zdolnosci, talenty niz wiedza i rozumienie. Jego wiedza byla
niepowigzana z teorig i odporna na poglebione zastanawianie si¢ czy argumentacje.

Dziecko jako istota, ktdrq nalezy uksztattowac

Aby przedstawi¢ i zinterpretowaé przekonania 21 uczestniczek badari (15,78%),
siggnetam po zalozenia dwéch modeli, t.: postrzegania dzieci jako uczacych si¢ przez
nasladowanie i postrzegania je jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dy-
daktyczne. Z deklaracji wynikato to, ze dzieci nie byly zdolne do tego, by wspétorga-
nizowad proces uczenia si¢ i rozwija¢ poczucie odpowiedzialnosci za niego. Potrzebo-
waty nauczyciela, ktéry przekaze informacje, zaprezentuje zasady i reguty, zorganizuje
pokazy czynnosci oraz zadba o mozliwo$¢ ich wielokrotnego powtarzania. Respon-
dentki nie zawsze wyraznie wskazaly na to, co gléwnie dziecko nabywa, ale zaréwno
wiedza, jak i umiej¢tnosci znajdowaly si¢ na zewnatrz podmiotu uczacego si¢. Dziecko
bylo zmotywowane do tego, by je obejrzeé, zapamigta¢ i odtworzy¢. Bylo ono zalez-
ne od nauczyciela. Przyktady takiego myslenia o uczniu wezesnej edukacji stanowig
fragmenty wypowiedzi nauczycielek akcentujace to, ze dziecko bylo ,plasteling, kedrg
nauczyciel «lepi» tak, aby jak najlepiej poméc odnalezé swoje mocne strony” (N133).
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Dziecko jako niekompletny cztowiek

Konsekwencja préby opisania i wyjasnienia wypowiedzi pisemnych dwoéch re-
spondentek (1,5%) bylo skorzystanie przeze mnie z zatozert modelu, w ktérym dzieci
postrzegane sa jako myslace, i modelu, w ktérym spostrzega si¢ je jako nabywajace
wiedzy deklaratywnej. Dziecko bylo bowiem kreatywnym, obdarzonym potencjatem
podmiotem. Cechowata je gotowos¢ i motywacja do angazowania si¢ w dziatania pro-
ponowane przez nauczyciela. Posiadalo wlasne zdanie i miato prawo si¢ nim dzieli¢
z innymi uczestnikami sytuacji edukacyjnych. Ze wzgledu na to, ze dopiero poznawa-
to $wiat, potrzebowato prezentowanych przez nauczyciela pewnych faktéw, wiadomo-
§ci czy zasad funkcjonowania. Ich zapamigtanie i zastosowanie pozwalato mu podaza¢
w kierunku wyznaczonym przez dorostego.

Dziecko jako myslqcy cztowiek wiedzqcy

Aby zaprezentowaé i oméwi¢ deklaracje pieciu nauczycielek (3,75%), za pomocne
uznatam zatozenia modelu, w kedrym dzieci uznawane s3 za osoby myslace, i modelu,
w ktérym postrzega si¢ je jako wiedzace. Dziecko bylo bowiem dysponujacym wiedza
partnerem nauczyciela. Posiadalo wiedze subiektywna, zbudowana dzieki do$wiad-
czeniom, z ktérej korzystato w procesie uczenia si¢. Potrzebowato dorostego, ktéry
tworzyl przestrzen kulturowa sprzyjajaca identyfikowaniu réznic migdzy wiedza oso-
bista a ta, ktéra jest uznawana za obiektywna. Motywowalo ono nauczyciela do po-
dejmowania préby zrozumienia tego, za posrednictwem jakich strategii buduje wlasng
koncepcje doswiadczania $wiata. Przyktad pochodzacy ze zgromadzonego materiatu
badawczego sktania do wniosku, ze uczeri byt ,osoba, ktéra jest aktywna. Posiada
przedwiedz¢ i aktywnie zdobywa nowe dos§wiadczenia, dazac do rozwoju. Jest to jed-
nostka, keéra posiada umiejetnosci pozwalajace na twércze dziatanie. [...] Ma wlasne
pomysty, ktére wprowadza w zycie” (N122).

Podsumowanie

W przekonaniach uczestniczek badari dotyczacych nauczyciela wezesnej edukacji
dominowat obraz przedstawiciela tej profesji jako jednostki obdarzonej talentem i tak-
tem, poswiccajacej si¢ dla dziecka, ale niebedacej autentycznie zaangazowana we wspél-
ne z uczniem dochodzenie do wiedzy. Nauczyciel byt bowiem osoba, ktéra juz wie
i potrafl, a nie t3, kt6ra poszukuje, watpi i potrzebuje partnera w procesie uczenia sie.

Dla ponad 80 nauczycielek dziecko bylo zaangazowanym w proces uczenia sie,
zmotywowanym do poszukiwania, zdolnym dochodzi¢ do wiedzy i posiadajacym
wiedzg osobista, myslacym podmiotem. Niepokoi to, ze w przekonaniach niemal 50
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respondentek ujawnia si¢ postrzeganie dziecka jako cztowicka nastawionego na odbie-
ranie informacji, bezrefleksyjne nasladowanie czynnosci i kierowanie jego rozwojem.
Takie myslenie o nim nie sprzyja wspéttworzeniu sytuacji inspirowanych edukacja
w dialogu, ktdre sa charakterystyczne dla nowatorskiej szkoty (por.: Nowak-ELojewska,
2023).

Skoro przekonania majg znaczenie dla dziatalnosci nauczyciela, a (z)modyfikowaé
moze je wylacznie ten, kto je posiada, to uzasadnione jest kreowanie we wspétpracy
z (przysztymi) nauczycielami sytuacji edukacyjnych, ktére sprzyjaja identyfikowa-
niu przez nich wlasnych myslowych przestanek. Jest to niezbedne do tego, by mogli
(s)konfrontowad je z wiedza naukowa, dotyczacg migdzy innymi uczenia si¢ (spe-
cyfika, efektywno$¢, projektowanie warunkéw sprzyjajacych uczeniu si¢) i rozwoju
czlowieka (istota, potrzeby, mozliwosci, ograniczenia charakterystyczne dla poszcze-
gblnych etapdw), a nastepnie je zmieniaé. Dzigki temu majg oni mozliwo$¢ uwrazli-
wiania siebie na okreslone aspekty ich dziatalnosci i $wiadomego budowania wlasnego
warsztatu wspdlpracy z dzieckiem. Na ten problem zwraca uwage Marzanna Nowicka
(2016). Konstruktem wspierajacym nauczyciela w tym procesie jest Model Rozwijania
Refleksyjnosci dotyczacej Codziennosci (Przed)Szkolnej (zob.: Szymczak, 2023).
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The article presents a description of the project “Steer to STEAM”
carried out under a grant obtained from the “Innovation Incubator
4.0” program in 2022. The project included the development of in-
teractive applications that support competencies within the STEAM
group and their implementation in school practice. The author of the
text characterises the application package and presents the effects of
its implementation in the early school education and upbringing pro-
cess. The educational project had the nature of a natural experiment
and was conducted in one group, with a final measurement. After the
period of tool implementation, an evaluation was carried out using
a diagnostic survey method, employing a questionnaire. A total of 24
second-grade students participated in the survey, including 17 girls
and 7 boys. The main research question was: What aesthetic and edu-
cational values do the students participating in the project perceive
in the interactive application package “Steer to STEAM”? The study
showed that the application set encourages cognitive activity, stimu-
lates motivation to learn, enriches knowledge, and develops the stu-
dents’ interests in the surrounding world. In the students’ evaluation,
the most attractive games in the package were found to be “Kosmos”
and “Dekory”. According to the children, all the games are charac-
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terised by high aesthetic quality. The tasks were considered rather easy
for second-grade students. The teacher assessed the package as having
high substantive, educational, and aesthetic quality. The package can
be applied in schools, kindergartens, as well as in educational-thera-
peutic centres.

StOWA KLUCZE =~ ABSTRAKT
°

STEAM, podioga  Artykut przedstawia opis projektu ,Ster na STEAM” zrealizowanego
interaktywna, ~ w ramach grantu pozyskanego z programu ,Inkubator Innowacyjno-
aplikacje,  $ci 4.0” w roku 2022, uwzgledniajacego opracowanie interaktywnych
ksztalcenie  aplikacji wspierajacych kompetencje z grupy STEAM i ich imple-
wezesnoszkolne,  mentacj¢ do prakeyki szkolnej. W tekscie scharakteryzowano pakiet
nowoczesne  aplikacji oraz przedstawiono efekty wdrozenia go do procesu ksztal-
technologie  cenia i wychowania wezesnoszkolnego. Projeke dydaktyczny miat cha-
rakter eksperymentu o charakterze naturalnym. Zrealizowany zostat
w jednej grupie, z pomiarem koricowym. Po okresie implementacji
narzedzia nastapita jego ewaluacja przeprowadzona metoda sondazu
diagnostycznego, technikg ankiety z wykorzystaniem kwestionariusza.
W sondazu wzigto udziat 24 uczniéw klasy II, w tym 17 dziewczynek
i 7 chlopcéw. Gléwnym pytaniem badawczym, na ktére starano sig
znalez¢ odpowiedz, byto: Jakie walory estetyczne i edukacyjne pakietu
aplikacji interaktywnej Ster na STEAM dostrzegaja uczniowie bioracy
udzial w projekcie. Badanie wykazato, ze zestaw aplikacji zacheca do
aktywnosci poznawczej, wzbudza motywacjg do nauki, wzbogaca wie-
dz¢ i rozwija zainteresowania uczniéw otaczajacym $wiatem. W ocenie
ucznidéw najbardziej atrakcyjnymi grami pakietu okazaly si¢ Kosmos
oraz Dekory. Wszystkie gry w opinii dzieci cechuje wysoka jako$¢ este-
tyczna. Zadania okazaly si¢ raczej tatwe dla uczniéw klasy II. W opinii
nauczyciela pakiet cechuje wysoka jako$¢ merytoryczna, edukacyjna
i estetyczna. Pakiet moze mie¢ zastosowanie w szkolach, przedszkolach

i centrach edukacyjno-terapeutycznych.

Wstep

Zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoleczna i kulturowa wywoluje takze zmiany
w edukacji. Jedng z nich jest pojawienie si¢ nowego trendu nazywanego ,edukacja
w zakresie STEAM” (Samborska, 2024), ,edukacja STEAM”, ,modelem naucza-
nia STEAM” (hteps://streamedukacja.pl), ,koncepcja STEAM” czy ,,praca w duchu
STEAM” (Plebariska i Szyller, 2024). Pedagogiczna orientacja ku STEAM to transdy-
scyplinarne podejscie do uczenia si¢ polegajace na taczeniu ze sobg nauk $cistych i hu-
manistycznych, promujace rozwijanie krytycznego myslenia, zdolnosci rozwiazywania
probleméw oraz wyzwalanie twérczego potencjatu uczniéw na podstawie zagadniert
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z szerokiego wachlarza dziedzin naukowych, technicznych i artystycznych (Plebariska
i Szyller, 2024, s. 9). Edukujac do STEAM (akronim angielskich wyrazéw: Science —
nauka, Technology — technologia, Engineering — inzynieria, Arts — sztuka i Maths —
matematyka), zwraca si¢ szczegdlng uwage na podnoszenie poziomu opanowania
umiejetnosci podstawowych, to jest rozumienia i tworzenia informacji, rozumowania
matematycznego i nabywania podstawowych umiejetnosci cyfrowych. Jak wskazuje
Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie

uczenia si¢ przez cale zycie,

[...] aby zacheci¢ wigksza liczbe miodych ludzi do wybierania zawodéw zwiazanych
z naukami przyrodniczymi, technologia, inzynieria i matematyka (STEM), w inicjaty-
wach w calej Europie zaczgto $cislej faczy¢ ksztalcenie w zakresie nauk przyrodniczych
ze sztuka i innymi dziedzinami z wykorzystaniem pedagogiki opartej na samodzielnych
poszukiwaniach i przy zaangazowaniu szerokiego spektrum podmiotéw spolecznych
i branz (Zalecenie..., 2018, s. 2).

STEAM to obszary majace duze znaczenie w pracy wielu srodowisk, migdzy inny-
mi architektéw, inzynieréw, artystéw, geograféw, chirurgéw, nawigatoréw, projektan-
tow, grafikéw komputerowych i innych. Osoby pracujace w tych zawodach cechuje
zdecydowanie wyzszy poziom zdolno$ci wzrokowo-przestrzennych, ktére sg sktadows
inteligencji ogélnej i sa niezbedne przy rozwiazywaniu probleméw zycia codzienne-
go. Edukujac na wezesnym etapie do zawoddéw z grupy STEAM, umozliwia si¢ mto-
dym ludziom stawanie si¢ samodzielnymi odkrywcami, badaczami i projektantami.
W edukacji STEAM kiadzie si¢ nacisk na budowanie kompetencji kluczowych, takich
jak kreatywnos¢, krytyczne myslenie, kooperacja i komunikacja, co ma zapewni¢ suk-
ces w przysztym zyciu zawodowym i spotecznym (Lamri, 2021). W kontekscie tego
nurtu zainicjowano badania wdrozeniowe, polegajace na stworzeniu pakietu aplikacji
interaktywnych dla dzieci i podj¢to proby implementacji pakietu gier dydakeycznych
do prakeyki wezesnoszkolnej. Celem artykutu jest opis autorskiego projektu Ster na
STEAM, zrealizowanego w ramach grantu, pozyskanego z programu ,,Inkubator In-
nowacyjnosci 4.0” w roku 2022. Istota podjetych dziatan bylo opracowanie interak-
tywnych gier wspierajacych kompetencje STEAM oraz wstgpna ocena jego waloréw
estetycznych i edukacyjnych. W tekscie scharakteryzowano opracowany na potrzeby
projektu pakiet gier do podtogi interaktywnej FLY SKY oraz przedstawiono pierwsze
efekty wdrozenia go do procesu ksztalcenia i wychowania wezesnoszkolnego w kla-
sie II. We wstepnej ocenie pakietu uwzgledniono opinie uczestnikéw: uczennic i ucz-
niéw, nauczycielki i liderki projektu na temat waloréw estetycznych, ksztalcacych
i rozrywkowych gier.
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Edukacja STEAM - przyktady badan i wdrozen

W literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z akronimami STEM (Science — nauka,
Technology — technologia, Engineering — inzynieria i Maths — matematyka), STEAM,
uwzgledniajacym Arts, czyli sztuke, lub najszerszym pojeciem STREAM, wzbogaco-
nym o pierwiastek R (Robotics) oznaczajacym robotyke. STEAM w edukagji to ela-
styczne podejscie, ktérego potencjat thwi w transcydsyplinarnosci jako kompetencji
bardzo pozadanej i odnoszacej sic do swoistego odczytywania i rozumienia pojeé na
tle wielu dyscyplin (Samborska, 2024, s. 17). Jak podaja Plebariska i Szyller (2024,
s. 10) STEAM ukazuje, ze $wiat nie skiada si¢ z izolowanych zjawisk, kazde poznanie
powinno by¢ zatem holistyczne, taczy¢ wiele do§wiadczeni i obszaréw.

Edukacja STEAM ma szeroki, wspdlzalezny, catosciowy charakter, w ktérej pro-
ces uczenia si¢ pozwala zaspakaja¢ naturalne potrzeby rozwiazywania probleméw
w kontekscie wskazanych obszaréw. Przestrzenie te uwzgledniaja domene nauk $cis-
tych rozumiang jako to, co istnieje naturalnie wraz z oddziatywaniami; technologie
tego, co zostalo stworzone przez czfowieka i jego innowacje, zmiany czy modyfikacje
§rodowiska naturalnego; matematyke, ktéra zajmuje si¢ badaniem liczb, zwiazkéw
symbolicznych, wzoréw, ksztaltéw, rozumowaniem; sztuke zawierajacq dorobek arty-
styczny w dziedzinie wizualnej, jezykowej, ruchowej, fizycznej oraz robotyke. Badacze
problemu podkreslaja, ze obcowanie ze STEAM od wczesnych lat pozwala zaspo-
kaja¢ naturalne potrzeby dziecka w kontekscie uczenia si¢, rozwijania kreatywnosci,
innowacyjnosci i cickawosci poznawczej (Samborska, 2019). W edukacji STEAM
chodzi o wyksztalcenie ucznia, ktéry bedzie myslat innowacyjnie, nietypowo, angazo-
wat si¢, podejmujac ryzykowne, twércze préby rozwiazywania probleméw (Mifkow-
ska, 2021). Wazne jest w niej, by proces ksztalcenia odbywat si¢ poprzez technologie
i nauki Sciste interpretowane przez inzynierig i sztuke, bazujac na matematyce, kto-
ra wskazywana jest jako fundament edukacji STEAM (Plebariska, 2018; Plebariska
i Szyller, 2024, s. 10).

Wprowadzenie STEAM do prakeyki szkolnej moze by¢ dokonywane w réznych
formach, np. poprzez kreowanie STEAM-owych przestrzeni edukacyjnych, tak zwa-
nych STEAMLabéw, czy tez realizowanie STEAM-owych programéw i projektdw
wdrozeniowych. Z uwagi na to, ze nurt edukacji STEAM jest do$¢ miody, mato jest
jeszeze badan ukazujacych skutecznos$é wdrazanych projekedw. Przykladami doniesield
opisujacych dziatania dydaktyczne z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych wérdd dzieci
jest projekt Douglasa H. Clementsa i Julie Saramy (2007) Building Blocks Pre-K. Pro-
gram dydaktyczny zaprojektowano tu jako cykl kreatywnych zaje¢ z wykorzystaniem
klockéw, komputeréw, przedmiotéw uzytku codziennego oraz materiatéw drukowa-
nych. Badacze udowodnili (2007, s. 158), ze wezesna stymulacja poznawcza z dydak-
tycznym programem Building Blocks Pre-K wspiera kompetencje z grupy STEAM,
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a gromadzenie uporzadkowanych do$wiadezen poprzez prace z programem skutkuje
wzrostem wiedzy | umiejgtnosci matematycznych jeszeze przed podjgciem przez dzieci
formalnej edukacji szkolnej. Wsparcie jest szczegdlnie wartosciowe dla dzieci wywo-
dzacych sig ze Srodowisk zaniedbanych i ubogich kulturowo.

Cathy Bruce i Zachary Hawes (2015) w projekcie Maths for Young Children udo-
wodnili natomiast, ze stwarzanie dzieciom zréznicowanych okazji do angazowania si¢
w dynamiczne zadania przestrzenne ma pozytywny wplyw na rozwdj ich zdolnosci
myslenia przestrzennego, w tym do dokonywania mentalnych rotacji 2D i 3D, kom-
petencji waznych w zawodach z grupy STEAM (Bruce i Hawes, 2015, s. 341).

W ostatnich latach wzrosly w Polsce inicjatywy STEAM, czego przyktadem jest
zapewnienie urzadzed mobilnych dla kazdego ucznia, wprowadzanie do szkét pro-
graméw robotyki, samodzielne tworzenie przez uczniéw urzadzen oraz realizowa-
nie bardziej ztozonych projektéw wykorzystujacych praktyke STEAM. Do projek-
téw koordynowanych przez uczelnie wyzsze nalezy np. projekt Kitchen Lab 4KIDS
(heep://kitchenlab4kids.eu), zbidr koncepcji zaje¢ STEAM dla klas I-IIT (Dudel i Na-
ruszewicz, 2022), czy pakiet aplikacji do podiogi interaktywnej, ktéry stanowi przed-
miot niniejszego opracowania. Przyktadami innych projektéw edukacyjnych o dos¢
rozbudowanym charakterze jest np. projeke ,STREAM Edukacja” (hteps://stream-
edukacja.pl), ktéry uwzglednia scenariusze zajeé, gry komputerowe, quizy, wykorzy-
stanie klockéw Lego, roboty i interaktywne maty; migdzynarodowy projekt ,STEM-
Action for the Future”, zrealizowany w ramach programu Erasmus + (SP nr 7, b.d.), czy
projekt ,STEAM edukacja w szkole” (Szkota Podstawowa Fundacji Szkolnej, b.d.).

W edukacji STEAM znaczace miejsce zajmuja Srodki i pomoce dydaktyczne: ro-
boty, klocki, eksponaty naukowe, platformy dydaktyczne, urzadzenia wielofunkcyjne,
podlogi, monitory i $ciany interaktywne, komputery, drukarki 3D wraz ze specja-
listycznym oprogramowaniem do tych urzadzedi i inne nowoczesne technologie czy
przyrzady pozwalajace na poszerzanie przestrzeni uczenia si¢. Wsréd nich szczegdlnie
znaczenie maja gry, takie jak np. Falling-Ssand, Little Alchemy, Assemble with Care,
Microsoft Flight Simulator 2020, Bridge Constructor. Emilia Mikowska (2021)
wskazuje na wiele waloréw ich wykorzystania w edukacji STEAM, wsrdéd nich wy-
mienia warto$ci edukacyjne, uzytkowe, motywacyjne i rozrywkowe.

Wyszczegblnione powyzej dziatania i pojawiajace si¢ coraz to nowsze rozwiaza-
nia technologiczne $wiadczg o rozwijacym si¢ dynamicznie ruchu edukacji STEAM.
STEAM-owe programy i projekty uatrakcyjniaja proces ksztalcenia, dostarczajg ucz-
niom pozytywnych, radosnych doswiadczelt w nauce przedmiotéw Scistych, wzmac-
niajg ich zaangazowanie i ciekawo$¢ poznawcza. STEAM-owe inicjatywy majg takze
korzystny wptyw na $rodowisko nauczycieli, studentéw i rodzicéw, wspomagajac ich
prace i stuzac budowaniu kultury twérczosci we wspoétdziataniu.
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Projekt Ster na STEAM i jego metodologia

Projeke Ster na STEAM, ktéry prowadzono w Uniwersytecie Marii Curie Sktodow-
skiej w Katedrze Wezesnej Edukacji pod kierownictwem autorki artykutu, przebiegat
etapowo i uwzglednial: etap koncepcyjny (2021/2022), wykonawczy (2022/2023)
oraz wdrozeniowy (2023/2024). Od strony koncepcyjnej pakiet opracowata kierow-
niczka projektu; wizualnej zatrudniona graficzka; operacyjnej — programistka; oceny
dokonata psycholog. Opracowane narzedzie testowano w roku szkolnym 2023/2024
w klasie IT Szkoly Podstawowej nr 10 w Lublinie. Na potrzeby realizacji projektu
zakupiono interaktywne urzadzenie projekcyjne FLY SKY, zwane podltoga interakeyw-
na, zawierajace czujnik ruchu, projekeor i komputer. Po zapoznaniu si¢ z dziataniem
urzadzenia oraz analizie proponowanych przez producenta aplikacji przystapiono do
konceptualizacji zawartoéci tre$ciowej nowego — bedacego przedmiotem projekeu —
pakietu gier nazwanego Ster na STEAM, przeznaczonego do rozwijania myslenia
i zdolnosci z grupy STEAM. Opracowano zawarto$¢ tresciowa, merytoryczng oraz
propozycje graficzne aplikacji. W koncepgji zalozono, ze pakiet ma si¢ sklada¢ sie
z pigciu aplikacji przeznaczonych do uzycia podiogi interaktywnej oraz ze tres¢ gier
aplikacji STEAM ma odpowiada¢ zagadnieniom zwigzanym z nauks, technologia,
inzynieria, matematyky i sztuka. Pakiet sktada si¢ z picciu aplikacji adekwatnych do
dziedzin STEAM. Gry nosza nazwy: Kosmos, Kalejdoskop, Dekory, Klocki i Fatszywa
kopia. Zestaw przeznaczony jest dla dzieci w wieku od 6 do 12 lat i stuzy pracy edu-
kacyjnej i terapeutyczne;.

Koncepcja zestawu gier opiera si¢ na regule holistycznego ujecia rzeczywistosci,
od makro- do mikrokosmosu, jej form najwiekszych po najmniejsze, zasadzie ele-
mentarnych form jej budowy (bryly i dekory), ze zwréceniem uwagi na narzedzia jej
poznawania (teleskop, kalejdoskop, lupa).
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Fot. 1. Ekran startowy aplikacji Ster na STEAM
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Zrédlo: archiwum wlasne autorki

Podstawowym tlem gry Kosmos jest przestrzen kosmiczna z zaznaczonymi gwiaz-
dami oraz linjami faczacymi je i ilustrujacymi tworzone przez nie konstelacje. Przez
wszystkie zadania graczy prowadzi postaé Profesora Steama, kedry kieruje do nich
instrukcje stowne oraz wzbogaca wiedze, korzystajac z bazy wiedzy, do kedrej uzyt-
kownik ma caty czas dostgp. Celami pedagogicznymi aplikacji Kosmos sa: wzbogace-
nie wiedzy dzieci na temat elementéw Uktadu Stonecznego, poznanie podstawowych
konstelacji gwiazd; wzbogacenie wiedzy na temat pracy astronoma i przedmiotéw
z nig zwigzanych; rozwijanie spostrzegawczosci i koordynacji wzrokowo-ruchowej,
zdolnosci uwaznego stuchania; stworzenie okazji do pobudzania myslenia przyczy-
nowo-skutkowego na temat oddzialywania Uktadu Stonecznego na czlowieka i jego
$wiat. Propozycjami zadan sa np. Laboratorium astronomiczne, keére polega na wska-
zywaniu obiektéw zwiazanych z praca astronoma, rozpoznawaniu wizerunku Miko-
taja Kopernika czy Konstelacje, polegajace na tworzeniu gwiazdozbioréw (Wielka
NiedZwiedzica, Mata Niedzwiedzica, Lutnia, Smok, Rak, Woznica, Kasjopeja, Zyrafa,
Labedz, Tréjkat, Pegaz) poprzez faczenie ikon gwiazd za pomocy interaktywnego pi-
saka. Zadaniem gracza jest potaczenie kropek w taki sposdb, aby pojawila si¢ dana
konstelacja, dla kedrej kontrol bledu bedzie podswietlajacy si¢ w tle obrazek — model
gwiazdozbioru.
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Fot. 2-7. Wybrane plansze zadari aplikacji: Kalejdoskop, Kosmos, Klocki, Dekory, Falszywa
kopia

Zrédlo: archiwum wiasne autorki

Kalejdoskop to gra, ktdra zawiera 10 modeli obrazéw obserwowanych w kalejdo-
skopie. Zadaniem gracza jest dopasowanie oraz tworzenie symetrycznych obrazéw. Jej
celami edukacyjnymi sa: rozwijanie intuicji geometrycznej, wrazliwosci estetycznej
i kreatywnosci; doskonalenie funkcji spostrzezeniowych; aktywizowanie wyobraz-
ni przestrzennej; poznanie zasady dziatania kalejdoskopu; zachecenie do stworzenia
whasnego kalejdoskopu.

Klocki to gra, ktéra zawiera 15 modeli budowli 3D ztozonych z kolorowych szes-
ciennych lub prostopadiosciennych klockéw ustawionych na sobie i obok siebie.
Konstrukcje maja mozliwo$¢ obrotu wzgledem osi OX i OY. Gra pozwala doskonali¢
analiz¢ i syntezg wzrokowa, umiejetnosci dostrzegania cech jakosciowych obiektéw,
§j. koloru i ksztattu, rozwija wyobraznig przestrzenng, zdolnos¢ dokonywania w umy-
$le rotacji obiektéw i wspiera umiejetno$é liczenia.

Gra Dekory zawiera cztery formy architektoniczne, matryce ilustrujace puste
gotyckie okno, drzwi, balustradg balkonu, brame zewngtrzng oraz dekory, motywy
zdobnicze typu: kwadrat, koto, tréjka, listek, kwiat, litera C, S, tuk. Zadaniem gracza
jest dekorowanie polegajace na tworzeniu wzordw i szlaczkéw uktadanych z dekoréw
i ozdabianie form architektonicznych (okna, bramy, tarasu, drzwi) w formie wzoréw
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pasowych oraz pokolorowanie ich. Cele edukacyjne tej aplikacji to poznawanie pod-
stawowych kszrattéw figur plaskich i dekoréw; rozwijanie umiejgtnosci okreslenia po-
lozenia przedmiotéw w przestrzeni; rozwijanie zdolnosci tworzenia pigknych, dekora-
cyjnych kompozycji z zachowaniem zasad regularnos’ci, rytmu i symetrii; rozwijanie
intuicji geometrycznej, wrazliwosci estetycznej i kreatywnosci; doskonalenie funkgji
spostrzezeniowych, aktywizowanie wyobrazni przestrzennej i my$lenia matemartycz-
nego; projektowanie przez gracza zdobien $cian, posadzek, fasad, portykéw, okiennic,
bram poprzez uktadanie elementéw dekoracyjnych wedtug wyobrazni, z podpowie-
dzig prowadzacego lub na podstawie wzoru dydaktycznego, np. z wykorzystaniem
obrotéw i przesunigé.

Aplikacja Falszywa kopia zawiera 10 plansz z ikonami ilustrujacymi owady, takie
jak mréwka, konik polny, biedronka, zuk, wazka, ¢ma, motyl, pszczota, pajak. Tlem
jest faka. Na jednej planszy jest jeden owad w 5 kopiach, jedna z nich jest lustrzanym
odbiciem oryginatu. Zadaniem gracza jest znalezienie fatszywej kopii. Ikony owadéw
mozna powieksza¢ za pomocg lupy o 50%, 75%, 100% wzgledem stanu poczatko-
wego. Cele gry to rozwijanie okreslenia polozenia przedmiotéw w przestrzeni, dosko-
nalenie umiej¢tnosci analizy wzrokowej, doskonalenie umiej¢tnosci skalowania, roz-
wijanie wyobrazni przestrzennej, rozwijanie zdolnosci dokonywania w umysle rotacji
obiektéw. Propozycje ¢wiczeri obejmuja ogladanie ilustracji owadéw, opisywanie ich
wygladu, liczenie ich i skalowanie.

Opracowane narzedzie Ster na STEAM testowano przez okres szesciu miesig-
cy w roku szkolnym 2023/2024 w jednej z klas drugich Szkoly Podstawowej nr 10
w Lublinie. Klasa liczyta 24 uczniéw. Organizacja wdrozenia objeta zapoznanie dzieci
z interaktywnym urzadzeniem projekeyjnym FLY SKY, zwanym podloga interakeyw-
na i wskaznikami laserowymi oraz zasadami bezpieczeristwa przy pracy z urzadzeniem.
Dzialania ,z podtogg” byly realizowane przez 1-2 godziny lekcyjne w kazdym tygo-
dniu. Poczatkowo uczniowie sami wybierali zadania z szerokiego pakietu aplikacji, by
zapoznac si¢ z ich trescig oraz sposobem korzystania z interaktywnych pisakéw. Na-
stepnie grali z wykorzystaniem aplikacji Ster na STEAM pod kierunkiem nauczyciela
oraz samodzielnie. Gléwna metodg zaje¢ lekeyjnych z aplikacjami Ster na STEAM
byly praktyczne zadania i ¢wiczenia, ktére w dziataniach edukacyjnych aktywizuja
ucznia poznawczo, emocjonalnie i ruchowo. W tym podejsciu uczeri konstruuje swojq
wiedzg poprzez rozwiazywanie zadan — gier pakietu aplikacji na drodze gromadzenia
dos$wiadczen zdobywanych w kolejnych jej poziomach. Zadania pakietu byly poczat-
kowo podawane przez nauczyciela, a potem samodzielnie podejmowane i wykonywa-
ne przez dzieci, indywidualnie lub z kolegami.

Projekt miat charakter eksperymentu nauczajacego, realizowanego w naturalnych
warunkach klasy szkolnej (Filipiak, 2018). Przestrzeri do gier wygospodarowano
w tylnej czgsci klasy. Ekranem projekeji byta prostokatna mata w formie piankowych
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biatych puzzli utozonych na podtodze, co tworzylo ograniczajaca przestrzen dziatan do
gier wyswietlanych z urzadzenia projekcyjnego umieszczonego na stelazu. Przewaznie
na macie znajdowat si¢ jeden do czterech uczniéw (z uwagi na liczbe wskaznikéw
laserowych i pilotéw), pozostali cztonkowie klasy siedzieli lub stali dookota maty, ob-
serwujac dziatania graczy. Nauczyciel wraz z grajacymi takze znajdowat si¢ na macie
i kierowat zadaniami, wybierajac je z panelu za pomocy pilota. Uczniowie rozwia-
zywali zadania aplikacji naprzemiennie, w wymianie kierowanej przez nauczyciela,
a nastgpnie samodzielnie. Sterowanie zadaniami polegato na wykorzystaniu pilota lub
wskaznika laserowego, mozna bylo takze korzystaé z opcji sterowania dotykiem, np.
poprzez uderzenie stopg czy dlonia.

Po okresie implementacji narzedzia nastapita jego ewaluacja przeprowadzona me-
toda sondazu diagnostycznego, technikq werbalna, ankiety z wykorzystaniem kwe-
stionariusza ankiety (Szczesny, 2008). W sondazu wzigto udziat 24 uczniéw klasy 11,
w tym 17 dziewczynek i 7 chtopcéw. Gléwnym pytaniem badawczym, na ktére stara-
no si¢ znalez¢ odpowied?, byto: Jakie walory estetyczne i edukacyjne pakietu aplika-
qji interaktywnej Ster na STEAM dostrzegaja uczniowie bioracy udziat w projekcie?
Szczegbtowe problemy badawcze dotyczyly tego: Jak uczniowie oceniajg pakiet apli-
kagji? Ktéra z gier pakietu podoba si¢ uczniom najbardziej? Jakie emocje wyzwalaja
gry i zabawy pakietu Ster na STEAM? Jak uczniowie oceniajg poziom trudnosci gier
pakietu? Jak oceniaja grafike i strong estetyczna pakietu? Czy i w jakim zakresie podo-
ba si¢ im gléwna posta¢ aplikacji Profesor Steam i czy jest ona dla gracza pomocna?

Sondaz zostal przeprowadzony pod koniec roku szkolnego, w czerwecu 2024 roku.
W celu zebrania opinii przygotowano dla uczniéw krétki kwestionariusz ankiety,
ktéry uwzgledniat skale do oceny waloréw estetycznych aplikacji, pytania otwarte
dotyczace uzasadnienia wyboru i kafeteri¢. Badaczka czytata uczniom pytania kwe-
stionariuszowe, wy$wietlane takze na ekranie monitora, uczniowie samodzielnie pi-
semnie odpowiadali na nie na wydrukowanym arkuszu, zaznaczajac na skali odpowie-
dzi, dokonujac wyboru odpowiedzi oraz zapisujac lub zgltaszajac uzasadnienie ustne.
Uczniowie mieli takze okazj¢ do swobodnych wypowiedzi podczas korzystania z gier,
a nauczycielka i badaczka obserwowaly werbalne i niewerbalne reakcje wychowankéw.
Z uwagi na pilotazowy charakter badari dane te nie zostaly zanalizowane w niniejszym
opracowaniu.

Whnioski

W celu znalezienia odpowiedzi na pytanie, jakie walory estetyczne i edukacyjne
pakietu aplikacji interaktywnej Ster na STEAM dostrzegaja uczniowie bioracy udzial
w projekcie, badani opowiedzieli na pytania kwestionariusza ankiety. Wszyscy badani

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Projekt ,Ster na STEAM" — charakterystyka i wstepna ocena walorow estetycznych 127

uznali, ze gry im si¢ podobaja, a uzasadniajac ich wartos¢, podali: ,Gry sa super”; ,,Gry
sa fajne”; ,Gry sa fajne, cickawe, ucza mysle¢”; ,Mdzg si¢ rozwija, uczy si¢ szybkiego
reagowania, jest wigksza wyobraznia’; ,Mézg uczy si¢ podzielnosci uwagi”; ,,Uczymy
si¢ my$lenia”, ,Gry rozwijaja myslenie”; ,Gry ucza uwaznego patrzenia i myslenia”.

Najbardziej spodobata si¢ uczniom gra Kosmos, wybrato ja 10 oséb (3 chlop-
céw i 7 dziewczynek) oraz Dekory, ktdra takze wybrato 10 os6b (réwniez 7 dziew-
czynek i 3 chtopcéw). Falszywa kopie za najlepsza uznaly dwie dziewczynki, za$ na
Kalejdoskop (1) i Klocki (1) wskazato dwéch chtopcéw. Uczniowie uzasadnili swoje
odpowiedzi, podkreslajac, ze dzigki grze Kosmos mogli pozna¢ nazwy konstelagji
(,Mogtem si¢ dowiedzie¢, jakie sg konstelacje, bo ich nie znalem, poznalem nazwy
uktadéw gwiazd”, ,Nauczylismy si¢ o kosmosie, nauczylismy si¢ logicznie mysle¢”s
,Mogli$my si¢ dowiedzie¢ nowych rzeczy”; ,Lepiej poznalismy $wiat”; ,,Cwiczylismy
liczenie”). Uczniowie zapytani, w jakich zawodach przysztosci mogtyby poméc takie
gry, wymienili: matematyk, programista, informartyk, arcystka.

Odpowiadajac na pytanie, jakie emocje towarzyszyly uczniom podczas gry z apli-
kacjami Ster na STEAM, wymienili rado$¢ (10 oséb, co stanowi 41% klasy, ciekawosé
(7 0s6b, czyli 29% uczniéw) i znudzenie (2, czyli 8,3%), pozostale osoby nie okreslity
emocji. Wychowankowie podkredlili, ze zadania i zabawy z wykorzystaniem aplikacji
znacznie uatrakcyjniaja lekcje (,Nie moglismy si¢ doczekad piatku, kiedy beda gry”,
»Takie gry powinny by¢ codziennie”).

Zdaniem ucznidéw gry byly raczej tatwe. Tak okreslita je wigkszos¢ dzieci (83%),
12,5% (czyli troje dzieci) okredlito je jako $rednie, jedno jako trudne.

Od strony estetycznej i graficznej, wszystkie dzieci byly zdania, ze gry sa tadne
(,tadne sa w nich obrazy”; ,Sa kolorowe”, ,Podloga jest kolorowa”). Podobato im
si¢ skalowanie w grze Falszywa kopia (,Pierwszy raz zobaczytam owady, zuka, motyla
z bliska”), oraz mozliwo$¢ samodzielnego dekorowania (, Moglam tworzy¢ swoje wias-
ne okno czy drzwi”). Wiekszos¢ badanych (66%), to jest 16 0séb, w tym 10 dziewczy-
nek i 6 chtopcéw uznata, ze bardzo polubita gléwna postaé Profesora Steama, przepro-
wadzajacego graczy po aplikacjach, polubito posta¢ 4 uczniéw (16, 6%), 3 ucznidéw
(12,5%) niezbyt go polubito i stabo polubita go jedna osoba (4%). Uczniowie naj-
bardziej docenili estetyczny i przyjazny wyglad postaci (87% wskazan) oraz petniong
w aplikacjach rol¢ nauczyciela — przekaziciela wiedzy, korzystajacego ze swojej bazy
wiedzy (12,5%). Okredlili, ze Profesor Steam przewaznie byt pomocny i bardzo po-
mocny podczas grania (66% wskazani), szesciu uczniéw (25%) bylo zdania, ze im
$rednio pomégt, dwoje, ze stabo. W opinii nauczycielki pakiet jest bardzo atrakcyj-
nym narz¢dziem wspomagajacym pracg w szkole, dostarcza uczniom nie tylko rozryw-
ki, ale jest okazjg do aktywnosci poznawcezej, moze pomaga¢ dzieciom z trudno$ciami
w uczeniu si¢. Nauczycielka podkreslita, ze szkoty rzadko maja mozliwo$¢ posiadania
takich urzadzen, a wszelkie interaktywne gry, a szczegélnie ruchowe aktywizujg dzieci
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i odpowiadaja na ich potrzebg uczenia si¢ w ruchu, sa takze znakomitym sposobem
wzbudzania motywacji:

Te gry rozwijaja wielostronnie, np. percepcje wzrokowa, zdolnosci przestrzenne, mate-
matyczne, ruchowe. S edukacyjne i korelujg z programem nauczania, uatrakcyjniaja
lekcje, a nawet wychodza poza program. Gdyby nie projekt, naszej szkoly nie sta¢ by
bylo na takie urzadzenie, a takie aplikacje bardzo uatrakcyjniaja lekcje i motywuja ucz-
nidw, sprawiaja, ze uczniowie lubig szkole i to, co si¢ w niej dzieje (Katarzyna K.).

Dyskusja i ograniczenia badan

Nowoczesne technologie i towarzyszace im oprogramowanie o edukacyjnym
charakterze, w tym programy multimedialne i gry komputerowe, wspieraja eduka-
¢j¢ STEAM. Zrealizowany eksperyment wykazat, ze urzadzenie projekcyjne podloga
interaktywna FLY SKY i dedykowane do niej gry uatrakcyjniaja proces ksztatcenia
w okresie wezesnoszkolnym. Aplikacje pakietu Ster na STEAM sg dla dzieci inte-
resujace, uczniowie chetnie z nich korzystaja, przez co mozna sadzi¢, ze wspierajg
one motywacj¢ i zainteresowania uzytkownikéw. Zrealizowany projekt wykazat, ze
wprowadzenie do wczesnej edukacji szkolnej urzadzenia projekcyjnego FLY SKY
wspomaga proces ksztalcenia, dostarcza edukacyjnej rozrywki, czyniac uczenie si¢ za-
bawowym. Testowany pakiet aplikacji prezentuje si¢ jako narz¢dzie o wielu walorach.
W ocenie samych graczy zestaw aplikacji zachgca do aktywnosci poznawczej, wzbudza
motywacj¢ do nauki, wzbogaca wiedz¢ i rozwija zainteresowania otaczajacym $wia-
tem. Najbardziej atrakcyjnymi grami pakietu okazaly si¢ gry Kosmos oraz Dekory.
Docenienie przez uczniéw gry Kosmos pozwala utwierdzi¢ si¢ w przekonaniu, ze po-
trzeba zdobywania przez dzieci wiedzy o Kosmosie i elementach wszechswiata jest
ponadczasowa, co podkreslata juz Maria Montessori (2014), wskazujac na znacze-
nie tresci z zakresu edukacji kosmicznej (wychowanie kosmiczne, wychowanie dla
Wszechs§wiata czy wychowanie do pokoju). Okazuje sig, ze narz¢dzie interaktywne
i dedykowane mu odpowiednie oprogramowanie, ukazujace to, czego dziecko nie
moze zmystowo dotknaé, moze t¢ potrzebe poznawcza skutecznie zaspokajaé. Kon-
take dziecka z odpowiednimi picknymi grafikami ukazujacymi budowe wszechs$wiata
sprzyja aktywizacji wrazeni sensorycznych i wzbogaca tradycyjne metody pracy. Apli-
kacja Kosmos w opracowaniu Ster na STEAM jest bardzo atrakcyjna nie tylko dla
ucznidw, ale i dorostych, pozwala przenosi¢ si¢ wyobrazeniowo w makrokosmos, doty-
ka¢ tego, co jest zmystowo niedostgpne, za pomoca zmystéw badaé¢ Uktad Stoneczny,
zilustrowany na duzym ekranie podlogi, jego budowe i charakterystyczne cechy, czego
nie mozna zrobi¢ realnie. Podobnie jest w przypadku aplikacji Dekory. Testowana
gra Dekory stanowi ulepszona cyfrowa wersje zaprojektowanego uprzednio $rodka
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dydaktycznego klockéw — Esy floresy, testowanego w badaniu w dziataniu (Bilewicz-
-Kuznia i Centner-Guz, 2015). Cyfrowa wersja pomocy okazata si¢ dla dzieci bardzo
atrakcyjna. Montessori podkreslata, ze aby karmi¢ estetyczng wyobraznie dziecka, na-
lezy bezposrednio obserwowac nature, ale tez da¢ mu oko, ktére widzi, reke, kedra jest
mu postuszna i dusze, ktéra kontempluje (2010, s. 227). W tym kontekscie w warun-
kach szkolnych tego rodzaju interaktywne gry umozliwiajg dziatanie r¢ki i umystu.
Dzieci docenily, ze obiekty na aplikacji mozna poruszaé, przybliza¢, obracaé, mozna
tworczo ozdabiaé. Dekorowanie umozliwia uczniom bezposrednie uzewnetrznianie
wrodzonego poczucia rytmu i harmonii, wyzwala zaréwno u twércy, jak i odbiorcy
dwie przeciwstawne postawy: odwotuje si¢ zaréwno do intelektu, jak i uczué. Interak-
tywny pisak zapewnia wirtualny dostep do obiektéw trudno dostgpnych, np. gwiazd,
planet, $cian budynkéw, owadéw przedstawionych na makietach. I mimo ze bada-
nia nie wykazaly tego efektu bezposrednio, mozna sadzi¢, iz kontake z aplikacjami
pozytywnie wplywa na wrazliwo$¢ estetyczng ucznidw i wyzwala postawe badawcza.
Ogodlnie wszystkie aplikacje w opinii uczniéw cechuje wysoka jakos¢ estetyczna. Pro-
ponowane gry okazaly si¢ jednak fatwe dla drugoklasistéw. Wyplywa z tego wniosek,
ze pakiet aplikacji w prezentowanej formie jest bardziej adekwatny dla miodszych
uczniéw i dzieci w wieku przedszkolnym. W opinii nauczyciela pakiet cechuje wysoka
jako$¢ merytoryczna, edukacyjna i estetyczna. Moze mie¢ on zastosowanie w szko-
tach, przedszkolach i centrach edukacyjno-terapeutycznych.

Opisane badanie stanowi przyktad STEAM-owego projektu wartego rozwija-
nia, doskonalenia i testowania. Ograniczeniem badania byt jednak jego waski zasieg
i wstepny, pilotazowy charakter, zatem wyprowadzanie szerszych wnioskéw wymaga
dalszych eksploracji. Badanie nalezy traktowa¢ jako skuteczne prototypowanie $rodka
dydaktycznego pakietu aplikacji Ster na STEAM. Po wstepnej weryfikacji pakietu
mozna uznaé, ze jest dopracowany pod wzgledem estetycznym, uzytkowym i meto-
dycznym. Ma atrakcyjna dla uzytkownikéw kolorowa szatg graficzna. Istotng reko-
mendacjg praktyczng jest to, ze stworzony zestaw aplikacji powinien posiada¢ wigcej
zréznicowanych zadari. Projekt moze takze zacheci¢ nauczycieli do wykorzystywania
w praktyce edukacyjnej podlég interaktywnych oraz dedykowanego do nich oprogra-
mowania, a producentdéw tego rodzaju rozwiazan do podejmowania badari nad ich
skutecznoscia.
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Zastosowanie howych technologii w diagnozie i terapii
logopedycznej - raport z badan
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information and ~ The main aim of this paper is to present the experiences and opin-
communication  ions of Polish speech therapists on the use of modern technology in
technologies,  speech therapy and diagnosis. 105 participants (n = 105) participated
new media,  in the online survey from March to October 2023. The study showed
speech therapist,  that most of the Polish speech therapists, in the 6 months preceding
speech therapy,  the study, had never used modern technology when diagnosing their
speech therapy  patients (32.4% responses) or had done rarely (35.2% responses).
diagnosis  The situation is different for speech therapy. 47.6% of the respond-
ents answered that during the six months preceding the survey, they
had often used modern technology when working with patients, and
5.7% of the respondents indicated that they had always done so.
8.6% of respondents had never conducted speech therapy sessions
using modern technology, and 29.5% answered that they had done so
rarely. The results suggest that Polish speech therapists have divergent
opinions on the use of ICT in their profession, some see it as an op-

portunity, while others see it as technology overload.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

technologie W artykule przedstawiono doswiadczenia i opinie polskich logopedéw
informacyjno-  na temat wykorzystania nowoczesnych technologii oraz mediéw cyfro-
-komunikacyjne,  wych w diagnozie, a takze terapii logopedycznej. W badaniu przeprowa-
nowe media,  dzonym online (w okresie od marca do pazdziernika 2023 roku) wzigto
logopeda, terapia  udziat 105 0séb (n = 105). Z badania wynika, ze polscy logopedzi
logopedyczna,  w ciagu 6 miesigcy poprzedzajacych badanie w ogéle nie korzystali z no-
diagnoza  woczesnych technologii w diagnozowaniu swoich pacjentéw (32,4%
logopedyczna  wskazan) lub robili to rzadko (35,2% wskazan). W przypadku terapii
logopedycznej 47,6% respondentéw odpowiedziato, ze w ciagu szesciu

miesi¢cy poprzedzajacych badanie czgsto korzystato z nowoczesnych

technologii w pracy z pacjentami, 5,7% wskazalo, ze robito to zawsze,

a 8,6% ankietowanych nigdy nie prowadzilo zaje¢ logopedycznych

z wykorzystaniem nowoczesnych technologii; 29,5% odpowiedziato,

ze robilo to rzadko. Opinie na temat uzytkowania nowoczesnej techno-

logii i mediéw cyfrowych sa podzielone — czg$¢ logopedéw widzi w nich

szansg (np. dla 0séb z ograniczonym dostgpem do terapii), inni za$

obawiajg si¢ ich wplywu na relacje miedzyludzkie i przebodzcowanie.

Introduction

A speech therapy diagnosis is essential to a therapist’s work, involving the assess-
ment of communicative competence, language skills, basic functions (e.g., breathing,
swallowing), and advanced aspects (e.g., articulation, pragmatics). It also includes
hearing and speech analysis to develop tailored therapeutic plans. The diagnostic pro-
cess should include culturally and linguistically appropriate observation of the pa-
tient’s behaviour, as well as the use of standardized and/or criteria-based diagnostic
tools. An interview with a patient and the family, analysis of language production,
review of medical records, case history and results of previous tests and examina-
tions are also an essential part of the diagnosis (Jastrzgbowska & Pelc-Pekala, 2003;
Kielar-Turska, 2018; ASHA, 2016b).

Speech therapy diagnosis often requires a multidisciplinary approach and can be
carried out in collaboration with other professionals such as a neurologist, psycholo-
gist, audiologist, or orthodontist (ASHA, 2016b).

Nowadays, speech and language therapists most often carry out the diagnosis in an
office-based format, which involves a better opportunity to observe the patient, using
tools that are available in printed form. In recent years, technology-based tools have
begun to help speech therapists in diagnosis. Mobile medical apps as tools to support
doctors in diagnosis have already been used for many years (Kajzer & Szlachetka,
2017), so it makes sense to introduce them to the field of speech therapy as well. Stud-
ies indicate that German speech therapists perceive digital media as beneficial, and
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their application of these tools in their practice is significantly increasing (Leinweber
etal., 2023). Such programs and tools make it possible to automate certain tasks (edit-
ing opinion statements, monitoring the patient's progress) and, once an appropriate
diagnosis has been made, they can facilitate and improve the therapeutic process.

The use of information and communication technology could be used not only
during diagnosis, but also in speech therapy. It opens new possibilities, like for exam-
ple — it allows to conduct distance therapy (ASHA, 2016a). A systematic review by
Wales et al. (2017) shows that remote speech therapy interventions for patients who
cannot attend traditional sessions, in the case of school-aged children with pronuncia-
tion difficulties, are as effective as face-to-face meetings. Hayakawa’s study in Japan
provides similar conclusions. It showed a significant correlation between the number
of remote sessions and improved therapy outcomes for children with congenital mal-
formations (Hayakawa et al., 2023). The use of modern technology also works well
in the therapy of dyslalia (Jatkowska, 2018, 2020), aphasia (Katz & Wertz, 1997;
Raymer et al., 2006), cluttering (van Zaalen & Reichel, 2019), voice therapy (van
Leer & Connor, 2012), therapy of implanted patients (Skarzynski et al., 2013; Rost-
kowska & Wojewddzka, 2020), and patients with dementia (Talbot & Briggs, 2022).

Moreover, digital tools allow speech therapists to keep detailed records of patients*
progress, which facilitates controlling the effectiveness of therapy and modifying the
therapeutic plan in real-time.

The research presented in the article aimed to explore the experiences and opinions
of Polish speech therapists regarding the use of digital technologies in their diagnostic
and therapeutic practices. The practical objective was to highlight the benefits and
potential applications of modern technologies in speech therapy and to develop pre-
liminary recommendations in this area.

The main research problem was formulated: Which technologies support Polish
speech therapists during diagnosis and speech therapy? The research focused on: 1) iden-
tifying the specific tools, software and solutions used by speech therapists, 2) the
frequency of their use, and 3) assessing using new technologies and digital devices by
Polish speech therapists in their work. This paper will provide answers to the research
questions related to speech therapy diagnosis and therapy, i.e. whether and how digital
media support these parts of Polish speech therapists® work.

Methodology of research
The study was conducted as quantitative research, with qualitative elements. The

method was a diagnostic survey, the technique was a questionnaire, and the tool was
a self-designed survey questionnaire. The questionnaire consisted of 47 questions
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which concerned the use of information and communication technologies in 5 areas
of speech therapists work, i.e. 1) prevention, 2) diagnosis, 3) therapy, 4) self-devel-
opment — self-education, 5) cooperation with others (consultation with specialists,
childminders). The survey questionnaire, designed as MS Forms, was available online
from March to October 2023. A link was sent to the Polish Association of Speech
Therapists, the Polish Logopedic Society and psychological and pedagogical clinics.
Moreover, it was also shared on Facebook groups for speech therapists, such as Logo-
pedki bez hejtu!

In total, 105 participants (n = 105) took part in the study. Most of them were
female (n = 103). In addition, 1 man participated (n = 1) and one person did not
indicate their gender. The mean age of the respondents was 39, the median 40 and
the dominant 24. The oldest respondent was 65 years old and the youngest was 23.
Almost 40% of the respondents, at the time of the survey, worked in cities with
more than 250,000 inhabitants. The seniority of nearly 42% of respondents exceeded
11 years. 13% of the respondents had practised the profession of speech therapist for
less than 1 year. Almost half (49.52%) of those who completed the survey question-
naire declared they had qualified to become a speech therapist in postgraduate courses.
The main workplace of the respondents was a public primary school (29 indications,
or 27.62%) and some were self-employed (23 indications — 21.9%).

Research results

The study showed that the majority of Polish speech therapists, in the 6 months
preceding the survey, had never used modern technology when diagnosing their pa-
tients (32.4% responses) or had done rarely (35.2% responses). Approximately 20%
of the subjects answered that they had done so frequently whereas 3.8% answered
they had done it always, and 8.6% were not to answer this question.

The situation is, however, different for speech therapy. 47.6% of the respondents
answered that during the six months preceding the survey, they had often used modern
technology when working with patients, and 5.7% of the respondents indicated that
they had always done so. 8.6% of respondents had never conducted speech therapy
sessions using modern technology, and 29.5% answered that they had done so rarely.
Similarly, as in the case of conducting diagnosis using modern technologies, 8.6%
of the respondents could not answer this question. During the 6 months preceding
the completion of the questionnaire, participants in the study most frequently used
these four items during diagnosis and speech therapy: picture/illustration cards, pho-
tocopied worksheets (from textbooks and workbooks), worksheets printed out from
the Internet, listening games and exercises. Furthermore, in the case of diagnosis, CD

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



The Use of New Technologies in Speech Therapy Diagnosis and Therapy — a Research Report

programs dedicated to speech therapists were indicated 19 times (so they were used

135

o —

by 18.10% of participants) and 33 times in the case of speech therapy (31.43% of

participants) (Table 1).

Table 1. Diagnostic and Therapeutic Aids Most Frequently Used by Polish Speech Therapists

(Respondents Could Select up to 5 Answers)

}\qu'nbe'r of Number of
Type of aid 1nd1;::10ns Percentage | indications | Percentage
diagnosis for therapy
picture/illustration cards 80 76.19 75 71.43
el otk | 957 6 7429
worksheets printed out (from the 49 46.67 38 83.81
Internet)
listening to games and exercises 48 45.71 85 80.95
CD programs dedi.cated to speech 19 18.10 33 31.43
therapists
other 18 17.14 10 9.52
interactive books 13 12.38 18 17.14
multimedia presentations 10 9.52 19 18.10
remote comﬁsu;iecaartrilts))n tools (e.g. 6 5.71 9 8.57
mobile games (e.g. on 3 ) 86 27 25.71
smartphones)
films 2 1.90 7 6.67
audiobooks/podcasts 1 0.95 4 3.81
sensory aids printed out in 3D 1 0.95 3 2.86
digital comic books 0 0.00 0 0.00

Source: the author’s own research.

In the answers to open-ended questions concerning the usage of new technologies,

many overlapping statements refer to the possibilities, skills and predispositions of

a patient and the speech therapist themselves. The following statements can be quoted

as examples:
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1. 1 could answer all questions ‘it depends’ on the individual patient. They should be used,
like all aids, tailored o the individual (female, 44 years old, Pomorskie Voivodeship,
seniority in the profession: 11-15 years);

2. [think it always depends. The individual approach ro the patient is key during therapy,
rather than the Method to the patient (female, 25 years old, Wielkopolskie Voivo-
deship, seniority in the profession: up to 1 year)

3. Each therapy is an extremely individual matter, when marking the answers we usually
have a specific case in mind. This is the most common statement that speech therapists
use, but how true: I'T DEPENDS. In many cases, however, despite my great scepticism
towards technology, it works very effectively in terms of motivation (woman, 31 years
old, Mazowieckie Voivodeship, seniority in the profession: 6 to 10 years).

In the answers given by the interviewees, considerable doubts are raised about the
use of modern technologies when working with patients who show major communi-
cation problems or demonstrate intellectual disabilities. This is an interesting point,
as high technologies in the case of such patients are quite common (after all, we have
assistive and alternative communication (from Eng. AAC) based on digital media).
Examples of respondents’ answers are below:

1. It seems to me that modern technologies will work anywhere where there is not a large
deficit and disability (female, 31 years old, Slaskie Voivodeship, seniority in the
profession: 1 to 5 years);

2. [ think that the more severe the disability or disorder, the less effectively IT works (fema-
le, 46 years old, Pomorskie Voivodeship, seniority in the profession: 11 to 15 years);

3. I most often use modern technology with children with dyslalia, thanks to computer
:oﬁware or ﬂpp/iezztz'am, classes are attractive, it motivates children to work, the same
with children and adolescents with aphasia. However, with children with delayed spe-
ech development or genetic defeet:, the use af computer soﬁ‘wzlre is not alway: ejfeetz've n
therapy. Also, elderly people with aphasia do not like classes using computer technology.
Children and adolescents with hearing and visual impairments like classes with soft-
ware and applications designed for them (female, 47 years old, Slaskie Voivodeship,
seniority in the profession: 6 to 10 years).

One of the respondents (female, 44 years old, Pomorskie Voivodeship, seniority
in the profession 6 to 10 years) highlights the high costs of using new technologies in
the practice:

1 think technologies work well for all kinds of disorders! Unfortunately, there is no money
for new technologies at school — these programs are highly expensive, about 2- to 5-thousand
PLN one. A Polish school can’t afford them, and a speech therapist at school even less with
an income of 3 thousand PLN net. There is also no step-by-step training on how to teach
or how to work with modern technologies.... which are often in English or payable and the
loop closes.... The Ministry of Education requires them and the speech therapist at school has
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neither the chance nor the opportunity to use them because they have to buy most of the aids
themselves!!!

However, it should be emphasized that the Polish government and the European
Union offer many programs, in which headmasters, speech therapists and teachers
can gain didactic and therapeutic aids. Such a program is, among others, Aktywna
Tablica, which is available in Poland from 20207, so it is not always necessary to buy
resources with their own money.

When it comes to equipment in offices, the results show that most respondents
have a computer (88.57%), a printer (80.95%), a photocopier (72.38%), a smart-
phone (69.52%) and a CD/mp3 player or headphones (52.38% each) in their place
of work. Less than 10% of speech therapists who took part in the research have in
their office devices like: a 3D printer (9,52%), educational robots (8.57%), a 3D pen
(6.67%) and VR goggles (3.81%).

The devices most frequently used by the speech therapists who took part in
the study to prepare for speech therapy classes were computers (95.24%), printers
(70.52%), smartphones (62.86%) and photocopiers (42.86%).

Table 2. ICT Equipment in Speech Therapy Consulting Offices

Devi Number of P . Name of the Number of P ¢
evice indications ercentage Software/tool indications ercentage
computer Games and materials
desktop/ 93 88.57 available online 72 68.57
laptop (e.g. Wordwall)

Tools for remote
printer 85 80.95 communication 59 56.19
(e.g. MS Teams)

photocopier 76 72.38
Games and materials
smartphone 73 69.52 available online 72 68.57
(e.g. Wordwall)
CD/mp3 55 52.38 Prod.ucts from 39 37.14
recorder the series mTalent
Computer software
headphones 55 52.38 Available on CDs 24 22.86
(e.g. Sokrates)
dictaphone 50 47.62 Moéwik app 24 22.86

1 The original script was preserved.
2 More: MEN, n.d.
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Devi Number of P . Name of the Number of P .
evice indications ercentage Software/tool indications ercentage
computer Games and materials
desktop/ 93 88.57 available online 72 68.57
laptop (e.g. Wordwall)
Tools for remote
printer 85 80.95 communication 59 56.19
(e.g. MS Teams)
photocopier 76 72.38
Games and materials
smartphone 73 69.52 available online 72 68.57
(e.g. Wordwall)
Bluetooth 44 41.90 other 19 18.10
speaker
microphone 44 41.90 Logopedia PRO 18 17.14
Multimedia
tablet 33 31.43 Logopedic Package 17 16.19
interactive
. board ./ 29 27.62 Eduterapeu.tlca 16 15.24
interactive Logopedia
screen
mult}medla 2 24.76 Poru§z umysi} 1 10,48
projector professional series
digical 14 13.33 Afast 7 6.67
camera
Multimedia racker (
carpet (e.g. 12 11.43 e fﬁ:b;; & 5 4.76
FlySky)
3D printer 10 9.52 GoSense series 3 2.86
Kokolingo 2 1.9
Educational
bots (np- 9 8.57 Series with Bambik 1 0.95
Ozobot,
Beebot)
3D pen 7 6.67
other 5 4.76
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Devi Number of Percent Name of the Number of Percent.
evice indications ercentage Software/tool indications ercentage
computer Games and materials
desktop/ 93 88.57 available online 72 68.57
laptop (e.g. Wordwall)
Tools for remote
printer 85 80.95 communication 59 56.19
(e.g. MS Teams)
photocopier 76 72.38
Games and materials
smartphone 73 69.52 available online 72 68.57
(e.g. Wordwall)
VR goggles
and
technologies
for working 4 3.81
with
augmented
reality

Source: the author’s own research.

Polish speech therapists have various types of software at their disposal. The most
popular tools are those available online, which do not require installation from a CD
or other portable media. The data collected showed that the majority of respondents
have access to games and materials available online, e.g. on Wordwall (68.57% of re-
spondents), and applications for remote classes and online meetings are also popular,
e.g. Google Meet, MS Teams (56.19%). Products from the mZalent series are available
in 39 consulting offices (37.14%), computer programs available on CD and Mdwik
application are used in the offices of 24 surveyed speech therapists, which represents
22.86% of respondents each (Table 2).

When conducting a speech therapy diagnosis, 58.10% of respondents indicated
the usage of a computer, a printer 41.90%, a photocopier 30.48% and a smartphone
21.90%. Nearly 27% of the respondents declared that they do not use modern tech-
nology during diagnosis. In the case of therapy, the number of indications is slightly
different. There were 84 indications for computers (80%), 61 indications for printers
(58.10%), 50 indications for smartphones (47.62%) and 41 indications for photo-
copiers (39.05%) (Table 3). Almost 5% of the respondents indicated that they had
not used technological devices when conducting speech therapy in the 6 months pre-
ceding the survey.
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Table 3. Application of Selected Devices and Software by Polish Speech Therapists in the
6 Months Preceding the Survey
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Source: the author’s own research.

Even though the software is available in consulting offices, 59 respondents
(56.19%) declared that they did not use modern technology during diagnosis, and
another 52 respondents (49.52%) used free online materials (e.g. Wordwall) when
conducting speech therapy sessions. Just under 35% of the respondents identified
mTalent products as something they use in their speech therapy sessions. 20 respond-
ents (19.05%) reported that they had not used digital media when conducting speech
therapy during the last 6 months before taking part in the study (Table 3).
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Discussion

Research showed that Polish speech therapists have access to some ICT tools in
their consulting offices (mainly rudimentary equipment such as computers, printers,
and photocopiers). They use this infrastructure mostly to prepare for classes, not often
strictly for working with patients.

Information and communication technologies in speech therapy diagnosis could
be helpful in terms of: 1) photographing the patient accurately (according to the
guidelines, frontally, sideways, in specific plans, including photos of the inside of the
mouth) and storing the collected material, which would make it possible to assess the
progtess of the work, recording the patient (with the option of sound only or sound
combined with images and preferably with a recording of the place of uttering of par-
ticular sounds, so that the correction can be as precise as possible), 3) using artificial
intelligence for recognition of malocclusion, type of frenulum, analysis of work and
position of the tongue, 4) preparation and storing documentation, taking into ac-
count personal data protection and possible online safeguards.

The fact that more than 67% of speech therapists in Poland never or rarely use
technology in diagnosis may reflect a deficiency of appropriate standardized diagnos-
tic tools available in the form of apps or online, low awareness of the existence of such
tools, or fear of using them in their work due to low digital competence (according
to the DESI 2023 report: Digital Economy and Society Index — European Commis-
sion, n.d.), our citizens have some of the lowest levels of media competence in the
European Union.

Polish software and applications that could be successfully used by speech therapists
for screening diagnosis, phonematic hearing testing, stuttering risk assessment, etc.,
include, for example, the Logotest series tools from Learnetic. Unfortunately, they are
not standardized, so perhaps this is why speech therapists do not use them very often.

In the case of speech therapy, the answers are somewhat different. 47.6% of the re-
spondents declared that they often use modern technology when conducting therapy
sessions, while 5.7% said that they always do so. Speech therapy classes with the use of
modern technologies are never conducted by 8.6% and 29.5% said they do it rarely.
However, the use of information and communication technologies in speech therapy
could be much more widespread, as there are programs and tools available on the mar-
ket to support speech therapists. Examples of such software include the mZalent se-
ries, Kokolingo, Afast! Say it (Michniuk & Fasciszewska, 2023). Moreover, they could
not only add variety to face-to-face meetings with a speech therapist but also (and
perhaps most importantly) encourage people to work on their difficulties between
therapy sessions in the office. Modern technologies could also prove to be effective

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



The Use of New Technologies in Speech Therapy Diagnosis and Therapy — a Research Report 143

o —

in myofunctional therapy, in teaching correct swallowing or breathing (Michniuk &
Fajciszewska, 2024).

Conclusions

The study has shown that Polish speech therapists tend not to use information and
communication technology in their practice; moreover, many deny the potential of
using technology effectively in their work with patients. They have a low awareness of
how digital media can support their work and the effort their patients make to over-
come their communication or articulation difficulties. In addition, many of them are
reluctant to use digital media in their work. This suggests that Polish speech therapists
need to be trained in the possibilities of using digital media in speech therapy and
diagnosis, as well as in the methodology of using specific tools. Although the study
curricula for speech therapists include subjects on the use of information and com-
munication technologies, one gets the impression that not much attention is paid to
them — 38 (36.19%) of the respondents stated that they could not remember what
they had done during those classes, and 32 (30.48%) indicated that the classes in-
volved making presentations. The range of possible applications of information and
communication technology in the work of speech and language therapists is wide-
ranging and should be disseminated among this professional group to help in both di-
agnosis and speech therapy. Moreover, speech and language therapists should also pay
attention to the opportunities that arise in speech therapy due to the development of
artificial intelligence. The solutions that arise from it could make the work of speech
therapists faster and more efficient.
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