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Wprowadzenie

Refleksyjnos¢ jest jedna z kluczowych kompetencji wspétczesnego nauczyciela.
Stanowi kategori¢ integrujaca pozostate umiej¢tnosci, takie jak krytyczne myslenie,
kreatywno$¢, inicjatywa, zdolno$¢ rozwigzywania probleméw, ocena ryzyka, podej-
mowanie decyzji, zarzadzanie emocjami i procesami poznawczymi, a takze wysoka
samos$wiadomo$¢ — $wiadomos$¢ wilasnego myslenia, uczenia si¢ i funkcjonowania
w $wiecie (Perkowska-Klejman, 2018).

Dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowa, polityczna i go-
spodarcza wymusza potrzebg refleksyjnego podejécia zaréwno do wlasnych dziatan, jak
i do przemian zachodzacych w otoczeniu oraz ich konsekwencji (Czerwiriska, 2017).
W edukacji coraz mocniej akcentuje si¢ znaczenie krytycznego myslenia, umiejgtno-
$ci trafnego definiowania problemdw, bieglosci w analizie i przetwarzaniu informacj,
kreatywnos$ci w dziataniu oraz rozwijania tych kompetencji u uczniéw od najwczes-
niejszych etapéw nauki.

Wobec wyzwan wspéiczesnego $wiata od nauczyciela oczekuje sig nie tylko solid-
nego przygotowania teoretycznego i praktycznego, lecz takze zdolnosci do twérczej
inicjatywy, elastycznego dostosowywania dziatali do zmieniajacych si¢ warunkéw oraz
efektywnego funkcjonowania w sytuacjach nowych, w ktérych rutynowe procedury
okazujg si¢ niewystarczajace. Refleksja pedagogiczna staje si¢ zatem nie dodatkiem,
lecz istotnym elementem warsztatu nauczyciela.

Bycie refleksyjnym nauczycielem oznacza otwarto$¢ na wieloznacznos¢, umiejet-
no$¢ dostrzegania ztozonosci sytuacji edukacyjnych oraz odwage w podejmowaniu
decyzji w obliczu niepewnosci. To zdolno$¢ do krytycznego spojrzenia na wlasne prze-
konania i prakeyki, do zadawania pytan ,dlaczego?” i ,jak inaczej?”. W swiecie, w kt6-
rym wiedza szybko si¢ dezaktualizuje, a oczekiwania wobec szkoly rosna, refleksyjnos¢
staje si¢ narzedziem adapracji i twérczego rozwoju.



Wprowadzenie

Numer, ktéry oddajemy w Padstwa rece, jest zaproszeniem do namystu nad tym,
jak ksztattowaé kompetencje refleksyjne nauczycieli — zardwno w procesie przygoto-
wania do zawodu, jak i w codziennej praktyce. To takze okazja do postawienia pytai
o kulture edukacyjna, ktéra wspiera krytyczne myslenie, dialog i gotowo$¢ do zmiany.
Wierzymy, ze refleksyjno$¢ nie jest jedynie postulatem teoretycznym, lecz realnym
wyzwaniem i szansg dla wspétczesnej edukacii.

Bibliografia

Czerwiniska, K. (2017). Refleksyjno$¢ w pracy dydaktycznej z uczniem z niepetnospraw-
noscia wzroku — wybrane aspekty teoretyczne. Lubelski Rocznik Pedagogiczny, 36(2),
59-73. http://dx.doi.org/10.17951/1rp.2017.36.2.59

Perkowska-Klejman, A. (2018). Refleksyjnos¢ w kontekscie uczenia sig. Poszukiwania po-
Jjeé, modeli i metod. Przeglad literatury przedmiotu. Centrum Edukacji Obywatelskiej,
Polsko-Amerykaniska Fundacja Wolnosci. hteps://alosus.ceo.org.pl/sites/alosus.ceo.
org.pl/files/perkowska-klejman_a.pdf
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I_n’rroduc’rion

Reflectiveness is one of the key competencies of a modern teacher. It is a category
that integrates other skills, such as critical thinking, creativity, initiative, problem-
solving, risk assessment, decision making, managing emotions and cognitive pro-
cesses, as well as high self-awareness — awareness of one’s own thinking, learning,
and functioning in the world (Perkowska-Klejman, 2018). The dynamically changing
socio-cultural, political, and economic reality forces us to take a reflective approach
to both our own actions and the changes taking place in our environment and their
consequences (Czerwiriska, 2017). Education increasingly emphasizes the importance
of critical thinking, the ability to accurately define problems, proficiency in analyzing
and processing information, creativity in action, and the development of these com-
petencies in students from the earliest stages of learning.

In view of the challenges of the modern world, teachers are expected not only to
have solid theoretical and practical preparation, but also the ability to take creative
initiative, flexibly adapt their actions to changing conditions, and function effectively
in new situations where routine procedures prove insufficient. Pedagogical reflection
is therefore not an addition, but an essential part of a teacher’s toolkit.

Being a reflective teacher means being open to ambiguity, being able to see the
complexity of educational situations, and having the courage to make decisions in
the face of uncertainty. It is the ability to take a critical look at one’s own beliefs and
practices, to ask “why?” and “how else?” In a world where knowledge quickly becomes
outdated and expectations of schools are growing, reflection becomes a tool for adap-
tation and creative development.

The issue we are presenting to you is an invitation to reflect on how to shape teach-
ers’ reflective competences — both in the process of preparing for the profession and



8 Introduction

in everyday practice. It is also an opportunity to ask questions about an educational
culture that supports critical thinking, dialogue, and readiness for change. We believe
that reflectiveness is not just a theoretical postulate, but a real challenge and opportu-
nity for contemporary education.

References

Czerwiniska, K. (2017). Refleksyjno$¢ w pracy dydaktycznej z uczniem z niepetnospraw-
no$cia wzroku — wybrane aspekty teoretyczne [Reflectiveness in teaching students
with visual impairments — selected theoretical aspects]. Lubelski Rocznik Pedagogiczny,
36(2), 59-73. http://dx.doi.org/10.17951/1rp.2017.36.2.59

Perkowska-Klejman, A. (2018). Refleksyjnosé w kontekscie uczenia sig. Poszukiwania po-
Jjeé, modeli i metod. Przeglad literatury przedmiotu [Reflectiveness in the context of
learning. Searching for concepts, models, and methods. A review of the literature].
Centrum Edukacji Obywatelskiej, Polsko-Amerykariska Fundacja Wolnosci. heeps://
alosus.ceo.org.pl/sites/alosus.ceo.org.pl/files/perkowska-klejman_a.pdf
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Skutecznosc komponentow refleksyjnosci
nauczycieli w redukcji syndromu wypalenia
spotecznego u dzieci edukacji wczesnoszkolnej

The Effectiveness of Teachers’ Reflective Components
in Reducing Social Burnout Syndrome Among Early
Primary School Children
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The article presents the results of research on the effectiveness of
developing teachers’ reflective competencies in reducing school
burnout syndrome in early primary school children. The study in-
volved 40 teachers and 300 pupils from grades I-IIT across Poland.
A quasi-experimental research design with experimental and control
groups was applied. Student burnout was assessed using the ESSBS
Scale by A. Aypay, adapted to Polish conditions by K. Tomaszek and
A. Muchacka-Cymerman. The intervention lasted five months and
included reflective workshops, pedagogical supervision sessions, and
teachers” reflective journaling. Quantitative analysis revealed a sta-
tistically significant reduction in student burnout levels, especially
emotional exhaustion, in the experimental group. Furthermore, qual-
itative analysis of teachers” reflective journals provided insights into
the psychological mechanisms behind these outcomes, highlighting
increased awareness of pupils’ emotional needs, better emotional self-
regulation among teachers, and enhanced pedagogical empathy. The
findings confirm that fostering teachers™ reflectiveness is an effective
tool for preventing school burnout in children.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

refleksyjnos¢  Artykul prezentuje wyniki badari dotyczacych skutecznosci rozwija-
pedagogiczna,  nia refleksyjnosci pedagogicznej nauczycieli edukacji wezesnoszkol-
wypalenie  nej w redukcji syndromu wypalenia szkolnego u dzieci. Badaniami
szkolne, edukacja  objeto 40 nauczycieli oraz 300 uczniéw klas I-III z calej Polski.
wczesnoszkolna, W zastosowanym  quasi-eksperymentalnym  planie badawczym
ESSBS, klimat klasy ~ uwzgledniono grupeg eksperymentalng i kontrolng. Pomiar wypalenia
uczniowskiego przeprowadzono za pomoca skali ESSBS autorstwa
A. Aypaya, zaadaptowanej do warunkéw polskich przez K. Tomaszek
i A. Muchacka-Cymerman. Interwencja trwala pie¢ miesiecy i obej-
mowata warsztaty refleksyjne, sesje superwizji pedagogicznej oraz
prowadzenie dziennikéw refleksyjnych przez nauczycieli. Wyniki ana-
liz ilo$ciowych wskazaty na istotne statystycznie obnizenie poziomu
wypalenia szkolnego u uczniéw grupy eksperymentalnej, szczegdlnie
w zakresie wyczerpania emocjonalnego. Dodatkowo analiza jakoscio-
wa dziennikéw nauczycielskich ujawnita mechanizmy psychologiczne
odpowiedzialne za uzyskane efekty, w tym wzrost swiadomosci po-
trzeb emocjonalnych uczniéw, poprawe regulacji wilasnych emocji
oraz wigksza empati¢ pedagogiczna. Uzyskane rezultaty potwierdzaja,
ze rozwijanie refleksyjnosci nauczycieli jest skutecznym narzedziem

prewencji wypalenia szkolnego u dzieci.

Wstep

Szkota jako $rodowisko edukacyjne pelni coraz bardziej ztozong funkcje nie tyl-
ko poznawcza, lecz takze spoteczno-emocjonalna. Wspétczesna rzeczywistosé szkolna
stawia przed uczniami liczne wyzwania — wysokie wymagania, presj¢ spoteczng, nie-
réwnosci edukacyjne — co w konsekwencji prowadzi do wzrostu liczby dzieci przeja-
wiajqcych symptomy wycofania i emocjonalnego wyczerpania, okres'lanego mianem
wypalenia szkolnego (Salmela-Aro i in., 2009). W literaturze polskiej wypalenie szkol-
ne (uczniowskie) rozumiane jest przede wszystkim jako stan przewleklego zmecze-
nia emocjonalnego, poznawczego i spolecznego, wynikajacy z dlugotrwatego stresu
szkolnego, nadmiernych wymagari edukacyjnych oraz probleméw adaptacyjnych ucz-
nia w $rodowisku klasowym. Polscy pedagodzy i psycholodzy wskazuja, ze wypalenie
szkolne u dzieci i miodziezy manifestuje si¢ poprzez zmniejszenie motywacji do nauki,
poczucie obnizonej wartosci, utrate satysfakcji z aktywnosci szkolnej oraz trudnosci
w budowaniu relacji interpersonalnych (Kaczmarek, 2016; Nowak, 2021). Istotnym
elementem jest zwigzek wypalenia z negatywnym klimatem szkolnym oraz brakiem
wsparcia emocjonalnego ze strony nauczycieli i réwiesnikéw (Pyzalski, 2015; S¢k,
2016).

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Skuteczno$¢ komponentéw refleksyjno$ci nauczycieli

Istota syndromu wypalenia szkolnego u dzieci — przeglad
teoretyczny

W ostatnich latach wzrosto zainteresowanie badaczy zjawiskiem wypalenia szkol-
nego wsrdd dzieci i miodziezy. Termin ,wypalenie szkolne” wywodzi si¢ z koncepcji
wypalenia zawodowego, ktorej pionierka jest Christina Maslach. Tradycyjnie syndrom
ten byt wigzany z osobami dorostymi, jednak coraz cz¢sciej podkredla si¢ jego obec-
noé¢ takze wérdd uczniéw (Maslach i Leiter, 2016; Salmela-Aro i in., 2009).

W literaturze wyréznia si¢ trzy grupy przyczyn wypalenia szkolnego, tj. czynniki
osobowosciowe (jednostkowe, indywidualne), interpersonalne i organizacyjne (Wilsz,
2009). Osobowosciowe charakeerystyki jednostki ograniczaja mozliwosci adaptacyjne
ucznia, co sprawia, Ze nie jest on w stanie sprosta¢ stawianym mu przez otoczenie
wymaganiom (Tomaszek, 2015). W tej grupie istotne znaczenie ma przezywany przez
jednostke stres. W kontekscie edukacyjnym ma on wiele Zrédel. Moze by¢ efektem
m.in. trudnoéci w opanowaniu wymaganej wiedzy, przeciazeniem obowiazkami szkol-
nymi (nadmierna ilo§¢ i zbyt duza czgstotliwo$¢ testéw sprawdzajacych wiedzg, zadan
domowych, odpowiedzi ustnych), nieprawidlowosci w kontaktach interpersonalnych
w klasie i szkole (relacje z réwiesnikami lub nauczycielami) (Talik, 2011). Nalezy do-
da¢, ze problematyka stresu i radzenia sobie w grupie dzieci i mlodziezy stanowi waz-
ny element bardziej ogdlnych proceséw samoregulacji emocji, poznania i zachowania
(Juezynski i Oginiska-Bulik, 2009).

Polscy badacze podejmujacy temat wypalenia szkolnego, jak Tomaszek i Mu-
chacka-Cymerman (2018), wskazuja na szczegdlne znaczenie czynnikéw spoteczno-
-emocjonalnych w jego powstawaniu. Ich badania wskazuja, ze stresujace sytuacje
spoleczne, presja osiagni¢¢ szkolnych oraz niedostateczne wsparcie emocjonalne ze
strony nauczycieli i réwiesnikéw moga prowadzi¢ do rozwoju wypalenia szkolnego juz
u dzieci w wieku wezesnoszkolnym. Z kolei Pyzalski (2015) podkresla zwigzek pomig-
dzy wypaleniem szkolnym a poczuciem wykluczenia spotecznego oraz trudnosciami
adaptacyjnymi w klasie. Podobne obserwacje poczynili réwniez zagraniczni badacze.
Salmela-Aro, Savolainen i Holopainen (2009) wskazuja, ze wypalenie uczniowskie
stanowi istotny czynnik ryzyka prowadzacy do trudnosci emocjonalnych, zaburzeri
zdrowia psychicznego i nizszych osiagnie¢ edukacyjnych. Schaufeli i Bakker (2004)
podkreslaja, ze poziom wypalenia uczniowskiego wzrasta w kontekscie zbyt wysokich
wymagan szkolnych przy jednoczesnym braku odpowiednich zasobéw wsparcia emo-

cjonalnego i spotecznego w klasie.

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.01
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Refleksyjnos¢ nauczyciela — charakterystyka i znaczenie

Refleksyjnos¢ nauczycieli stanowi kluczowy konstruke teoretyczny pedagogiki
wspdlczesnej, szczegdlnie istotny z perspektywy prewencji wypalenia uczniowskiego.
Polskie ujecia refleksyjnosci pedagogicznej podkreslaja jej wielowymiarowy charaketer,
obejmujacy aspekty emocjonalne, etyczne, spoteczne i poznawcze (Gotebniak, 2003;
Klus-Stariska, 2010). Refleksyjnos¢ pedagogiczna rozumiana jest jako kompetencja
umozliwiajaca nauczycielom autorefleksj¢ nad wlasng praktyka zawodows oraz $wia-
dome ksztaltowanie pozytywnego klimatu spoteczno-emocjonalnego w klasie (Day,
2008).

W ujeciu zagranicznym Barbara Larrivee (2008) oraz Kenneth Zeichner i Daniel
Liston (2014) wskazuja na refleksyjnos¢ jako na podstawe profesjonalnego rozwoju
nauczyciela, ktérego zadaniem jest ciagte doskonalenie swojej prakeyki dydaktycznej
w odpowiedzi na potrzeby ucznidéw. Larrivee (2008) szczeg6lnie podkresla znaczenie
refleksyjnosci emocjonalnej i krytycznej analizy whasnych dziatar, kedre sprzyjaja bu-
dowaniu relacji opartych na zaufaniu i akceptacji uczniéw.

Poréwnujac rozumienie refleksyjnosci pedagogicznej w literaturze polskiej oraz
anglojezycznej, mozna zauwazy¢ sp6jnosé koncepeyjng — obie perspektywy podkres-
lajg znaczenie refleksyjnosci jako kompetencji sprzyjajacej doskonaleniu prakeyki na-
uczycielskiej oraz wplywajacej na pozytywne relacje z uczniami (por. Larrivee, 2008;
Zeichner i Liston, 2014). Jednak literatura polska cz¢sciej eksponuje emocjonalno-
-spoteczny wymiar refleksji pedagogicznej, podczas gdy w literaturze anglojezycznej
wigkszy nacisk polozony jest na metakognitywna analize wlasnej prakeyki dydakeycz-
nej i efektywno$¢ proceséw uczenia si¢ (Hatton i Smith, 1995; Rodgers i Raider-
-Roth, 2006).

Jezeli chodzi o wypalenie szkolne (uczniowskie), publikacje polskie ktadg wickszy
akcent na spoleczno-emocjonalne Zrédia tego zjawiska (brak akceptacji spotecznej,
trudnosci relacyjne, presja réwiesnicza), podczas gdy literatura anglojezyczna szerzej
ujmuje to zjawisko w kontekscie presji osiagnie¢, wymagar akademickich oraz prze-
cigzenia programowego (Salmela-Aro i in., 2009; Schaufeli i Bakker, 2004). Niemnicej
jednak obie tradycje badawcze dostrzegaj role srodowiska szkolnego jako kluczowego
czynnika ryzyka lub ochrony przed wypaleniem szkolnym, co potwierdzaja wyniki
analiz przedstawionych w niniejszym artykule.
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Mechanizmy wptywu refleksyjnosci na wypalenie szkolne
uczniow

Rozwdj refleksyjnoéci nauczycieli teoretycznie oddziatuje na redukcje wypalenia
szkolnego u uczniéw poprzez kilka specyficznych mechanizméw psychologicznych
i pedagogicznych:

Budowanie klimatu emocjonalnego klasy

Nauczyciele charakteryzujacy si¢ wysokim poziomem refleksyjnosci s3 bardziej
$wiadomi wplywu wiasnych reakcji emocjonalnych na atmosfere panujaca w klasie
(Day, 2008). Dzigki temu potrafia tworzy¢ srodowisko, w keérym dzieci czuja si¢ bez-
piecznie, akceptowane i rozumiane, co znaczaco obniza ryzyko wyczerpania emocjo-
nalnego — podstawowego komponentu wypalenia uczniowskiego (Salmela-Aro i in.,

2009; Klus-Staniska, 2010).

Rozpoznawanie i reagowanie na symptomy wypalenia uczniowskiego

Refleksyjnos¢ umozliwia nauczycielom wezesne zauwazenie symptoméw wypa-
lenia uczniowskiego, takich jak spadek motywacji, wycofanie z relacji spotecznych
czy cyniczne nastawienie wobec szkoty. Dzi¢ki §wiadomej analizie wlasnych obser-
wadji pedagogicznych nauczyciele szybciej reaguja, wdrazajac adekwatne strategie in-
terwencyjne (np. wsparcie emocjonalne, dzialania integracyjne, adaptacj¢ wymagan
szkolnych), co moze skutecznie przeciwdziata¢ poglebianiu si¢ wypalenia (Rodgers
i Raider-Roth, 2006; Larrivee, 2008).

Ksztattowanie pozytywnych relacji interpersonalnych

Badania wskazuja, ze nauczyciele refleksyjni buduja bardziej konstrukecywne i po-
zytywne relacje z uczniami. Kluczowymi elementami takich relacji sa: empatia, otwar-
to$¢ komunikacyjna, zaufanie i gotowo$¢ do udzielania emocjonalnego wsparcia. Te
pozytywne relacje stanowia istotny czynnik ochronny przed cynizmem i poczuciem
obnizonej skutecznosci uczniowskiej, ktére sa podstawowymi symptomami wypalenia
szkolnego (Pianta, 1999; Tomaszek i Muchacka-Cymerman, 2018).

Wzmacnianie poczucia kompetencji uczniowskiej

Refleksyjni nauczyciele s bardziej wrazliwi na indywidualne potrzeby dzieci, po-
trafia dostosowa¢ wymagania edukacyjne do ich mozliwosci, dzigki czemu zmniejsza-
ja poczucie frustracji i obnizenia wlasnej skutecznosci uczniéw (Schaufeli i Bakker,
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2004). Przez $wiadome zarzadzanie procesem dydakeycznym i regulacje wlasnych
emodji nauczyciele wzmacniajg poczucie sprawstwa u uczniéw, minimalizujac ryzyko
rozwoju syndromu wypalenia.

Przedstawione powyzej mechanizmy oraz szczegélowe hipotezy badawcze znajduja
poparcie zaréwno w polskich (Klus-Stariska, 2010; Tomaszek i Muchacka-Cymer-
man, 2018), jak i zagranicznych opracowaniach naukowych (Larrivee, 2008; Jennings
i Greenberg, 2009). Realizacja tych zalozelt w badaniu empirycznym umozliwi kom-
pleksowe ujecie problematyki i dostarczy cennych wskazéwek praktycznych dla edu-
kacji wezesnoszkolnej, przyczyniajac si¢ do lepszego zrozumienia zwiazku miedzy
kompetencjami refleksyjnymi nauczycieli a dobrostanem psychicznym ucznidéw.

Metody i narzedzia badawcze

Przedmiotem badafd uczyniono analiz¢ skuteczno$ci rozwijania refleksyjnosei
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w kontekscie redukcji syndromu wypalenia
szkolnego u dzieci. Gléwnym problemem badawczym bylo okreslenie, czy wdrozenie
specjalnego programu rozwijajacego refleksyjnos¢ pedagogiczna nauczycieli istotnie
wplywa na obnizenie poziomu wypalenia uczniowskiego oraz poprawg klimatu emo-
cjonalnego i spotecznego w klasie. Przedstawiono nastgpujace hipotezy badawcze:

HI1: Program interwencji refleksyjnej znaczaco obnizy poziom wypalenia szkolne-

go u dzieci.

H2: Istnieje dodatnia korelacja mi¢dzy poziomem refleksyjnosci nauczycieli a po-

czuciem bezpieczeristwa emocjonalnego oraz integracja spoteczng uczniéw.

H3: Najwickszej zmianie pod wplywem interwencji ulegnie komponent wyczer-

pania emocjonalnego.

W badaniach zastosowano quasi-eksperymentalny schemat badawczy z grupa eks-
perymentalna i kontrolna, z dwukrotnym pomiarem (pretest—posttest). Wybér takie-
go planu pozwolit na wiarygodna ocen¢ wplywu zastosowanej interwencji pedagogicz-
nej na poziom wypalenia szkolnego.

Dobér préby miat charakter losowy, warstwowany, uwzgledniajac reprezentatyw-
no$¢ w odniesieniu do zréznicowania srodowiskowego i spoteczno-ekonomicznego.
Badaniami objgto tacznie 40 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz 300 uczniéw
klas I-1II z 20 szkdt podstawowych.

Grupa eksperymentalna obejmowata 20 nauczycieli i 160 uczniéw, natomiast gru-
pa kontrolna réwniez 20 nauczycieli i 140 uczniéw. Struktura obu grup zostata wy-
réwnana pod wzgledem plci uczniéw (po okoto 50% chtopcéw i dziewczat).
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Procedura interwenciji refleksyjnej

Interwencja realizowana byta przez okres jednego semestru (okoto pigciu miesicey).

W jej sktad weszly nastepujace dziatania:

® Cykl szkoleni warsztatowych dla nauczycieli (40 godzin dydaktycznych), obejmu-
jacych zagadnienia refleksyjnosci pedagogicznej, $wiadomosci emocjonalnej, tech-
nik autorefleksji oraz empatii pedagogiczne;.

® Indywidualne sesje superwizyjne (po 8 spotkad dla kazdego nauczyciela, trwa-
jacych po 90 minut kazde). W trakcie superwizji nauczyciele analizowali wiasne
reakcje emocjonalne oraz sytuacje klasowe trudne wychowawczo.

® Codzienne prowadzenie dziennikéw refleksyjnych, keére mialy na celu zwigkszenie
uwaznosci nauczycieli na emocjonalne i spoteczne aspekty ich pracy z uczniami.
Grupa kontrolna realizowata standardowy program nauczania bez dodatkowych

form wsparcia refleksyjnego.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru wypalenia szkolnego u ucznidéw zastosowano zwalidowang w warun-
kach polskich skal¢ ESSBS (Elementary School Student Burnout Scale) autorstwa
Ahmeta Aypaya (2012) w adapracji Katarzyny Tomaszek i Agnieszki Muchackiej-
-Cymerman (2018). Skala ta sktada si¢ z 26 pozycji ocenianych na pieciostopniowej
skali Likerta, obejmujac trzy podskale:

@® wyczerpanie emocjonalne,
® brak zainteresowania szkota,
® poczucie nickompetencji szkolnej.

Do pomiaru refleksyjnosci pedagogicznej nauczycieli zastosowano skale refleksyj-
nosci nauczycielskiej (Teacher Reflection Scale) autorstwa Barbary Larrivee (2008),
a do oceny relacji nauczyciel-uczed zastosowano skale STRS (Student-Teacher
Relationship Scale) autorstwa Roberta Pianty (1999). Ponadto uzyto autorsko
adaptowanego kwestionariusza klimatu klasy, mierzacego poziom integracji spotecz-
nej i bezpieczeristwa.

Dodatkowo przeprowadzono analizg jakosciowa dziennikéw refleksyjnych prowa-
dzonych przez nauczycieli metoda analizy tresci, co pozwolilo na poglebiona interpre-
tacj¢ mechanizméw lezacych u podstaw zaobserwowanych efektéw.
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Analiza wynikow badan empirycznych

Celem przeprowadzonych badan empirycznych bylo szczegétowe zweryfikowanie
wplywu komponentéw refleksyjnoéci pedagogicznej nauczycieli edukacji wezesno-
szkolnej na redukcje syndromu wypalenia szkolnego u dzieci. Realizacje tego celu
oparto na zlozonym podejsciu metodologicznym, obejmujacym zaréwno analizg ilos-
ciowa, jak i jakosciowa uzyskanych danych. Zastosowanie obu podejs¢ pozwolito nie
tylko na precyzyjne okreslenie istotnosci i wielkoéci zaobserwowanych efektéw (ana-
liza ilodciowa), ale réwniez na glebsze zrozumienie mechanizméw psychospotecznych
stojacych za tymi efektami oraz interpretacje subiecktywnych doswiadczeri nauczycieli
i uczniéw (analiza jakosciowa).

Potaczenie tych dwdch uzupetniajacych sie strategii badawczych pozwolito na
kompleksowe i wielowymiarowe zrozumienie badanej problematyki, wzmacniajac
tym samym wiarygodno$¢ uzyskanych wynikéw oraz ich warto$¢ aplikacyjng w prak-
tyce pedagogicznej.

Analiza ilosciowa

Tabela 1. Poréwnanie poziomu wypalenia szkolnego uczniéw (wyniki ogélne ESSBS)

Srednia Odchylenie d
Grupa | Pomiar N ) standardowe t df ? Cohena
(8D)
Ekspery-
Pretest 300 3,76 0,54 14,98 299 < 0,001 | 0,92
mentalna
Posttest | 300 2,52 0,47
Kontrolna | Pretest 300 3,72 0,53 1,15 299 0,25 0,04
Posttest | 300 3,69 0,52

W grupie eksperymentalnej zaobserwowano istotne statystycznie obnizenie pozio-
mu wypalenia szkolnego po przeprowadzonej interwencji refleksyjnej ((299) = 14,98;
2 < 0,001). Efekt tej zmiany byt wysoki, o czym $wiadczy jego wielko$¢ mierzona
wspdlczynnikiem o Cohena (4 = 0,92). W grupie kontrolnej natomiast nie zaobser-
wowano istotnej zmiany (1(299) = 1,15; p = 0,25; 4 = 0,04).
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Tabela 2. Zmiany w poszczegélnych komponentach wypalenia szkolnego (ESSBS)

Komponenty Pretest | Posttest d
ESSBS Grapa | p1(sp) | M (SD) % 2| Cohena

Wyczerpanie | Eksperymen- 3,85 2,40

emocjonalne talna (0,58) (0,50) 18,72 299 <0001 L15

3,82 3,77

055 | ©s54 | VO | 22 | 028 | 003

Kontrolna

Brak zaintereso- | Eksperymen- 3,68 2,45

wania szkola talna 0.62) | (0.49) | 1&15 | 299 | <0001} 098

3,65 3,63

©0.61) | (059 0,51 299 0,61 0,03

Kontrolna

Poczucie
. .. | Eksperymen- 3,74 2,71
nlckompetc.ncjl calna 0.52) | (0.45) 15,38 299 <0,001 | 0,89
szkolnej
Kontrolna 3,69 3,67 0,49 299 0,62 0,04

(0,51) | (0,50)

Analiza szczeg6towa wykazata, ze we wszystkich trzech komponentach wypalenia
szkolnego (wyczerpanie emocjonalne, brak zainteresowania szkola, poczucie nickom-
petengji szkolnej) nastapilo istotne statystycznie obnizenie wynikéw w grupie ekspery-
mentalnej po zakoriczeniu interwencji. Najwicksza zmiang odnotowano w przypadku
wyczerpania emocjonalnego (#(299) = 18,72; p < 0,001), z bardzo wysoka wielkoscia
efekeu (4 = 1,15). Najmniejsze (lecz nadal istotne) zmiany zaobserwowano w zakresie
poczucia nickompetendji szkolnej (#(299) = 15,38; p < 0,001; 4 = 0,89).

Tabela 3. Korelacje migdzy refleksyjnoscia nauczycieli (TRS) a klimatem klasy i relacjami na-
uczyciel-uczen (STRS) po interwencji

Zmienna korelowa- Interpretaci
na z refleksyjnoscia r-Pearsona ? ke :’ le zq a
(TRS) orelagj
Integracja é?oieczna 0.68 < 0,001 Silna pozytywna
ucznidéw korelacja
Bezple?zenstwo 0.62 < 0,001 Silna pozytywna
emocjonalne korelacja
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Zmienna korelowa- Interpretaci
na z refleksyjnoscia r-Pearsona ? ke rp le G}icj a
(TRS) orelacj
Jakos¢ relacji nauczy- Silna pozytywna
ciel-uczen (STRS) 0,65 < 0,001 korelacja

Wykazano silne i istotne statystycznie dodatnie korelacje pomigdzy poziomem re-
fleksyjnosci nauczycieli (zmierzonym za pomoca TRS) a poziomem integracji spotecz-
nej uczniéw (r=0,68; p < 0,001), poczuciem bezpieczeristwa emocjonalnego (7= 0,62;
2 < 0,001) oraz jakoscig relacji nauczyciel-uczed (r = 0,65; p < 0,001). Wyniki te
potwierdzaja, ze wysoka refleksyjno$¢ nauczycieli przyczynia si¢ istotnie do poprawy
klimatu spoteczno-emocjonalnego w klasie oraz jakosci interakeji edukacyjnych.

Analiza jako$ciowa dziennikdw refleksyjnych nauczycieli

Analiza jako$ciowa zostala przeprowadzona w celu poglebienia wynikéw ilos-
ciowych i wyjasnienia mechanizméw lezacych u podstaw skutecznosci interwengji
refleksyjnej w redukcji wypalenia szkolnego u uczniéw. Material do analizy jakos-
ciowej stanowito 40 dziennikéw refleksyjnych prowadzonych przez nauczycieli edu-
kacji wezesnoszkolnej uczestniczacych w interwencji refleksyjnej przez okres pigciu
miesi¢cy (jeden semestr szkolny). Kazdy nauczyciel dokonywat codziennych wpiséw
dotyczacych swoich emocji, obserwacji ucznidw, reakeji pedagogicznych oraz refleksji
dotyczacych whasnej prakeyki wychowawcze;.

Dzienniki analizowano metoda tematycznej analizy tre$ci (thematic content
analysis) wedtug procedury zaproponowanej przez Braun i Clarke (2023).

Szczegotowa charakterystyka wynikdw analizy jokosciowej

W wyniku poglebionej analizy tresci dziennikéw refleksyjnych nauczycieli wylto-
niono nastgpujace kluczowe kategorie tematyczne, ktdre szczegdlowo opisano ponizej
wraz z cytatami ilustrujacymi uzyskane wyniki:

Kategoria 1: Zwiekszona swiadomo$¢ emocjonalnych potrzeb uczniéw

Jedna z dominujacych kategorii bylo wyrazne zwigkszenie $wiadomosci nauczycieli
w zakresie identyfikowania potrzeb emocjonalnych swoich uczniéw. Dzigki reflek-
sji nauczyciele zauwazali wigeej szczegbtéw w zachowaniach ucznidw, zwlaszcza tych,
ktére $wiadezyly o trudnosciach adaptacyjnych lub zagrozeniu wypaleniem szkolnym.
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Przyktadowe wypowiedzi nauczycieli:
»Weczesniej nie zwracalam uwagi na drobne sygnaly smutku czy zniechgcenia ucz-

niéw. Teraz bardziej §wiadomie patrz¢ na klase, dzigki czemu mogg reagowac szybciej”.

Kategoria 2: Swiadoma regulacja wlasnych emocji przez nauczycieli

Nauczyciele regularnie opisywali, jak refleksja pomogla im lepiej rozpoznawaé
i regulowa¢ wiasne reakcje emocjonalne, zwlaszcza w trudnych sytuacjach wycho-
wawczych. Lepsza kontrola emocji prowadzita do poprawy klimatu emocjonalnego
w klasie.

Przyktadowe wypowiedzi nauczycieli:

»Zwykle podnositam glos, gdy klasa byta niespokojna. Teraz, zanim co$ powiem,
zastanawiam si¢ nad swoja emocjonalng reakcja. Zauwazam, ze spokéj w moim glosie
przeklada si¢ na wigkszy spokéj ucznidéw”.

Kategoria 3: Wdrazanie nowych strategii komunikacji empatycznej

Analiza tre$ci ujawnifa, ze nauczyciele znaczaco zmienili sposéb komunikacji
z uczniami. Refleksyjno$¢ zwickszyta empati¢ i uwazno$é pedagogiczna, prowadzac
do stosowania dialogu empatycznego oraz strategii integracyjnych.

Przyktadowe wypowiedzi nauczycieli:

»Od kiedy zaczgtam zastanawiaé si¢ nad tym, jak czuja si¢ dzieci w mojej klasie,
czgéeiej uzywam pytar typu: Jak si¢ czujesz?, Co mogg zrobié, zeby ci poméc? — widzg,
ze uczniowie chetniej dzielg si¢ ze mna swoimi problemami”.

Kategoria 4: Wzrost poczucia kompetencji zawodowej nauczycieli

Waznym efektem refleksyjnosci byt wzrost poczucia kompetendji i satysfakeji za-
wodowej nauczycieli. Swiadomosé whasnej efektywnosci w radzeniu sobie z problema-
mi uczniéw wplywata pozytywnie na ich motywacje¢ do pracy pedagogicznej.

Przyktadowe wypowiedzi nauczycieli:

»Czuj¢ si¢ znacznie bardziej kompetentna i pewna siebie w swojej roli nauczyciela.

Widzg, ze refleksja przynosi konkretne efekty w postaci poprawy atmosfery w klasie”.

Przeprowadzona analiza jako$ciowa ujawnila, ze interwencja refleksyjna nie tylko
zmienita sposéb myslenia i reagowania nauczycieli na potrzeby emocjonalne ucznidw,
ale réwniez miata znaczenie w zmianie ich stylu komunikowania si¢ oraz poczucia
wlasnej efektywnosci zawodowej.

Dane jako$ciowe w pelni uzupetniaja wyniki ilosciowe, wyjasniajac mechanizmy
dziatania refleksyjnosci oraz dostarczajac empirycznego potwierdzenia dla tezy, ze
rozwdj refleksyjnosci pedagogicznej jest skutecznym $rodkiem profilakeyki wypalenia
szkolnego u ucznidéw.
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Podsumowanie i wnioski dla praktyki pedagogicznej

Przeprowadzone badania miaty na celu szczegétowe zbadanie wpltywu komponen-
téw refleksyjnosci pedagogicznej nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej na redukeje
syndromu wypalenia szkolnego u dzieci. W badaniach uczestniczylo 40 nauczycieli
oraz 300 ucznidéw klas I-III szkét podstawowych z calej Polski. Realizowany przez
pig¢ miesiccy program interwencji refleksyjnej obejmowal warsztaty rozwijajace re-
fleksyjnos¢, indywidualne superwizje oraz prowadzenie dziennikéw refleksyjnych
przez nauczycieli.

Analiza ilo$ciowa wynikéw jednoznacznie wykazala wysoka skutecznoéé zastoso-
wanej interwencji. Po zakoriczeniu programu zaobserwowano istotny statystycznie
spadek ogélnego poziomu wypalenia szkolnego u uczniéw, mierzonego za pomoca
skali ESSBS autorstwa A. Aypaya w polskiej adaptacji K. Tomaszek i A. Muchackiej-
-Cymerman. Najwicksza zmian¢ odnotowano w zakresie komponentu wyczerpania
emocjonalnego, cho¢ takze brak zainteresowania szkota oraz poczucie nickompeten-
qji szkolnej ulegly znaczacemu obnizeniu. Wysoka wielko$¢ efektu, odzwierciedlona
w warto$ciach wspélczynnika 4 Cohena (0,89-1,15), potwierdzita praktyczng istot-
no$¢ tych rezultatéw.

Ponadto wyniki korelacyjne ujawnily silny pozytywny zwiazek migdzy poziomem
refleksyjnosci nauczycieli a poczuciem bezpieczeristwa emocjonalnego oraz poziomem
integracji spolecznej uczniéw w klasie. Istotnie silne dodatnie korelacje uzyskano réw-
niez dla relacji nauczyciel-uczen, co potwierdza, ze refleksyjnosé nauczycieli przyczy-
nia si¢ do poprawy jakosci interakcji edukacyjnych oraz klimatu spotecznego w klasie.

Uzyskane dane ilosciowe zostaly wzmocnione szczegélowa analiza jakosciowa
dziennikéw refleksyjnych prowadzonych przez nauczycieli. Dzigki tej analizie zidenty-
fikowano kluczowe mechanizmy psychologiczne i pedagogiczne stojace za skutecznos-
cig interwengji refleksyjnej. Nauczyciele uczestniczacy w interwengji zgtaszali istotny
wzrost $wiadomosci emocjonalnych potrzeb uczniéw, poprawe umiejetnosei regula-
¢ji whasnych emocji oraz wprowadzenie bardziej empatycznych strategii komunika-
cyjnych. Co wazne, wzrosto takze ich poczucie kompetencji zawodowe;j i satysfakeji
z pracy pedagogicznej, co moze w dalszej perspektywie pozytywnie oddziatywaé na
trwato$¢ zaobserwowanych efektéw.

Podsumowujac wyniki badan, nalezy stwierdzié, ze rozwéj refleksyjnosci pedago-
gicznej nauczycieli stanowi skuteczne narzedzie prewencji wypalenia szkolnego wérdd
uczniéw. Osiagniete rezultaty s3 zgodne z weze$niejszymi doniesieniami zaréwno w li-
teraturze polskiej (Klus-Stariska, Tomaszek i Muchacka-Cymerman), jak i zagranicz-
nej (Zeichner i Liston, Larrivee, Salmela-Aro). Wyniki wskazuja na potrzebg wdraza-
nia systemowych dzialan wspierajacych rozwdj kompetencji refleksyjnych nauczycieli
w ramach obowiazkowego doskonalenia zawodowego.
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Na podstawie powyzszych wnioskéw sformutowano nast¢pujace rekomendacje do

prakeyki pedagogiczne;:

1. Systematyczne wlaczanie treningu refleksyjnosci do programéw rozwoju za-
wodowego nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej jako podstawowego elementu
profilaktyki wypalenia szkolnego uczniéw.

2. Prowadzenie regularnych form wsparcia superwizyjnego i mentoringowe-
go dla nauczycieli, ktére umozliwig stale monitorowanie oraz rozwijanie ich
kompetencji emocjonalnych i spotecznych.

3. Wdrazanie praktyk refleksyjnych (np. dzienniki refleksyjne, grupy wsparcia,
coaching edukacyjny) jako integralnej czgsci codziennej pracy nauczycieli.

4. Dalsze prowadzenie badas, szczegélnie longitudinalnych, pozwalajacych na
oceng dtugoterminowych efektéw interwencji refleksyjnych oraz eksploracje
innych mozliwych mechanizméw dziatania refleksyjnosci pedagogicznej.

Uzyskane wyniki potwierdzajg istotng wartos¢ refleksyjnosci pedagogicznej dla po-

prawy jakosci edukacji oraz zdrowia psychospotecznego uczniéw, co jest szczegdlnie
wazne wobec rosnacych wyzwan wspétezesnego srodowiska szkolnego.
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critical reflection,  The aim of researches was to determine critical reflection correlates
teachers, pre-school  for 237 pre-school and early school teachers. Theoretical bases consti-
and early school  tuted author’s constructive criticism conception, models by D. Schon
pedagogy, thinking,  and H. Giroux, and researches of social psychologists. There were ap-
criticism  plied Critical Competencies Questionnaire and Scales: Need for Closure

Scale and Dogmatism.

Results didn’t confirm some expectations as they indicated the low-
est teachers competencies for reflectiveness, criticality and insight
in comparison with distinguished groups. Teachers presented low
critical constructiveness and high awareness of fallibility. There were
identified positive correlations between critical reflectiveness and
openness, liberalism, self-improvement and negative — with some
dimensions of cognitive rigidity. Results may be commented with
context of deterioration of teachers professional preparation with
emerging deficits of under-evaluation and cognitive rigidity, low cu-
riosity and tendency for criticism. In the light of obtained results, the
possibility to realize the patterns of “reflective practitioner” or “trans-
formative intellectualist” by teachers, should be questioned.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

refleksja krytyczna,  Celem badari bylo okreslenie korelatéw krytycznej refleksyjnosci

nauczyciele, ~ w grupie 237 nauczycielek przedszkoli i klas 1-3. Teoretyczna podsta-

pedagogika  we analiz stanowita autorska koncepcja konstruktywnego krytycyzmu,

przedszkolna  modele D. Schéna, H Giroux i badania psychologéw spotecznych.

i wezesnoszkolna,  Wykorzystano Kwestionariusz kompetencji krytycznych oraz skale:
mySlenie, krytycyzm  potrzeby poznawczego domknigcia i dogmatyzmu.

Wyniki nie potwierdzily czgéci oczekiwani, bowiem wskazaly na naj-
nizsze kompetencje nauczycielek w zakresie refleksyjnosci, krytyczno-
$ci i wnikliwosci w stosunku do innych wyréznionych grup zawodo-
wych. Nauczycielki prezentowaly niska konstruktywnos¢ krytycyzmu
i wysoka $wiadomo$¢ omylnosci. Zidentyfikowano dodatnie korelacje
pomiedzy krytyczna refleksyjnoscia a wnikliwoscia, otwartoscia, libe-
ralizmem, samodoskonaleniem oraz ujemne z czgécia wymiaréw tzw.
sztywnosci poznawczej. Dodatkowo poziom wyksztatcenia badanych
nie réznicowal wynikéw krytycznej refleksyjnosci. Uzyskane rezultaty
mozna interpretowaé w kontekscie pogarszajacego si¢ przygotowania
nauczycielek do zawodu, z ujawniajacymi si¢ deficytami w postaci
niedowarto$ciowania i sztywnosci poznawczej, niskiej cickawosci oraz
tendencji do krytykanctwa. W $wietle otrzymanych wynikéw nalezy
poda¢ w watpliwos¢ mozliwoé¢ realizacji przez nauczycielki wzoréw
yrefleksyjnego praktyka” czy , transformatywnego intelekeualisty”.

Wstep

Refleksyjnos¢ i krytycyzm w literaturze pedagogicznej maja bogata tradycje w za-
kresie modeli i zatozeri teoretycznych, z podstawowymi, wyznaczajacymi kierunek
dyskursu edukacyjnego, kategoriami ,refleksyjnego praktyka” (Schén, 1983) i ,trans-
formacyjnego intelektualisty” (Giroux, 1988). W przeciwienistwie do wielu opra-
cowati, opisujacych powinno$ci nauczyciela edukacji poczatkowej (na podkreslenie
zastuguja liczne prace pod kierownictwem prof. Doroty Klus-Staniskiej, por. np. Klus-
-Staiska, 2000), zaskakujaca jest stosunkowo niewielka reprezentacja empirycznych
badan poswigconych kompetencjom krytycznej refleksyjnosci u polskich nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej (Czaja-Chudyba, 2013; Czaja-Chudyba i Kowalska, 2023).
W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ wigc na prébie oszacowania tego wymiaru.
W dobie wspétczesnych przemian technologicznych oraz rewolucji informacyjnej ana-
lizg struktury, poziomu i dynamiki owych kompetencji mozna uzna¢ za podstawowe
wyzwanie spofeczne i edukacyjne (konieczno$¢ te uprawomocniaja tez nowe zakresy
pracy nauczyciela, por. Fundacja Stocznia, 2024). Celem badai byto wi¢c ziden-
tyfikowanie korelatéw krytycznej refleksyjnosci u nauczycieli przedszkoli i klas 1-3.
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Sformutowany gléwny problem badawczy przyjat posta¢ zagadnienia: , Jakie predyspo-
zycje w zakresie poziomu krytycznej refleksyjnosci posiadajg nauczycielki przedszkoli
i edukacji wezesnoszkolnej?” i zostal uszezegétowiony w postaci nastgpujacych pytari:
1. W jakim stopniu wykonywany zawdd nauczycieli przedszkola i edukacji wczes-
noszkolnej (PiIEW) réznicuje poziom krytycznej refleksyjnosci wiréd badanych

grup profesjonalistow?

2. W jakim stopniu wiek, staz pracy, wyksztalcenie nauczycielek sa zwigzane z ich

poziomem krytycznej refleksyjnosci?

3. W jakim stopniu poziom krytycznej refleksyjnosci nauczycielek jest zwigzany

z otwartoscia umystows, samorozwojem, zaangazowaniem spolecznym, tole-
rancja na wieloznaczno$¢ i preferowanymi przekonaniami?

Przyjete wstepne hipotezy zakladaly negatywna korelacje wymiaru krytycznej re-
fleksyjnosci z wiekiem, stazem pracy, a pozytywna z rozwojem pedagogicznego wy-
ksztatcenia (Perkowska-Klejman, 2019). Szczegélnie ten ostatni zwiazek mégt zwe-
ryfikowa¢ skutki realizacji efektéw uczenia si¢ w zakresie kompetencji krytycznej
refleksyjnosci, ktére zaktadaja aktualne standardy studiéw nauczycielskich. Oczekiwa-
no tez, ze zgodnie ze standardami przygotowujacymi do zawodu nauczycielki PIEW,
jako grupa zawodowa, beda posiadaly przynajmniej $rednio wysokie kompetencje
krytycznej refleksyjnosci, wyzsze od 0séb pracujacych np. w silnie zhierarchizowanych
$rodowiskach. Na podstawie licznych opracowari (m.in. Langer, 1993; Kossowska,
2005; Kruglanski, 2016) przewidywano negatywng korelacje pomiedzy krytyczng re-
fleksyjnoscia i sztywnoscia poznawcza, dogmatyzmem, konserwatyzmem w zakresie
preferowanych przekonar, a pozytywna z otwartoscia umystowa, wnikliwoscia, $wia-
domoscia wlasnej omylnosci, nastawieniem na rozwdj i zaangazowaniem spotecznym.
Spodziewano si¢ takze, ze z racji specyfiki wykonywanego zawodu nauczycielki PIEW
beda zdecydowanie czgéciej wyraza¢ konstruktywny krytycyzm niz krytykancewo.
Aplikacyjne efekty badaii moga postuzy¢ jako glos w dyskusji na temat modyfikacji
i transformacji sposobéw przygotowania nauczycieli PIEW do zawodu, a takze projek-
towania Srodowiska stuzacego ich profesjonalnemu rozwojowi.

Metody i narzedzia badawcze

Zmienne

Pomimo $wiadomosci wielu ograniczei zwiazanych z wykorzystaniem orientacji
ilosciowej do mierzenia tak trudnego do operacjonalizacji pojecia (Czaja-Chudyba,
2023) zdecydowano si¢ na ten paradygmat badari. W konsekwencji sformutowania
probleméw badawczych okreslono zmienne niezalezne: rodzaj wykonywanego zawodu
(wskazniki, wybrane grupy zawodowe: nauczyciele PIEW, nauczyciele przedmiotéw
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ogdlnych, przedstawiciele zawoddw technicznych, z dziedziny nauk $cistych i ekono-
micznych, zawodéw artystycznych, stuzb porzadkowych i wojska, prawnicy, lekarze);
wiek; staz pracy. Wyréznione na podstawie teoretycznych analiz zmienne zalezne i ich

wskazniki zostaly zaprezentowane w tabeli 1.

Tabela 1. Wyréznione zmienne zalezne i ich wskazniki

Nazwa zmiennej zaleznej

Wskazniki

Krytyczna refleksyjnos¢

zauwazanie wieloznacznosci i ztozonosci zagadnieri w szerokim
kontekscie ich uwarunkowar i konsekwencji

myslenie wielostronne

badanie

szczeg6towa analiza kontekstu etycznego
zastanawianie si¢ nad zachowaniem swoim lub innych

rozpatrywanie sytuacji/informacji z réznych punktéw widzenia

drazenie tematu
komplikowanie i problematyzowanie
odraczanie odpowiedzi

szukanie przyczyn i mechanizméw

Konstruktywny krytycyzm

myslenie konstrukcywne
whnikliwosé
$wiadomo$¢ omylnosci
samorozwoj
otwarto$é
intelektualna pokora
postepowy liberalizm
samodoskonalenie

spoleczne zaangazowanie

Sztywnos¢ poznawcza

dogmatyzm

potrzeba poznawczego domkniecia

Zrédto: badania wiasne.
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Narzedzia badawcze

Do badai wykorzystano 120-itemowg pilotazowg wersj¢ autorskiego Kwestio-
nariusza kompetencji krytycznych (KKK), ktéry w zatozeniu mierzy czynniki pod-
stawowe dla konstruktywnego krytycyzmu (rzetelno$¢ szacowana metoda spéjnoscei

wewngtrznej mierzona wspétezynnikiem alfa Crombacha [o ] >,70; rzetelnos¢

Cronbacha > ’90 a a'Cronbacha
procedura standaryzacji KKK zostata oméwiona we wezesniejszych pracach (Czaja-

Cronbacha
> ,68; szczegdlowa

poszezegélnych skal oscylowata pomiedzy o
-Chudyba, 2023). Do ponizszych badan wykorzystano przede wszystkim skale kry-
tycznej refleksyjnosci oraz wynik ogélny KKK, a takze wybrane skale konstruktywne-
go krytycyzmu (tabela 1).

W zwiazku ze sformulowanymi pytaniami badawczymi zastosowano takze skale
dogmatyzmu (D) Miltona Rokeacha (1960), skale potrzeby poznawczego domkniecia
Ariego Kruglanskiego (Webster i Kruglanski, 1994) z podskalami preferowania po-
rzadku, preferowania przewidywalnosci, nietolerancji wicloznacznosci, zamknigcia
umystowego i zdecydowania. Szczegétowe wartosci psychometryczne dla powyzszych
narzedzi przedstawia Matgorzata Kossowska (2005).

Grupa badanych i organizacja badan

Badania on-line przeprowadzone w 2023 r. objely tacznie 887 os6b. Srednia wie-
ku badanych wynosita 36 lat (w przedziale od 26 do 70), wiek statystycznie nie réz-
nicowal grup reprezentantéw wybranych zawodéw. W grupie 237 nauczycieli PIEW
(odpowiednio po 125 i 112 0s6b) srednia wieku badanych wynosita 32 lata (w prze-
dziale od 28 do 64). Srednia stazu pracy wynosita 8 lat (w przedziale od 2 do 35 lat).
Wszystkie nauczycielki byly kobietami i pochodzity z Matopolski i Podkarpacia.

W trakcie badari uczestnikom gwarantowano dobrowolno$é, etyczno$é i anoni-
mowo$¢ badart oraz bezpieczeristwo w gromadzeniu oraz przechowywaniu danych.
Zapewniono takze zalecenia Deklaragji helsiniskiej i Kodeksu etycznego psychologa
(PTP, b.d.). Kierowano si¢ takze zasadami 11. i 12. rekomendacji raportu Delphi
(Facione, 1990). Do badani zastosowano analizy uzyskane za pomocg pakietu staty-

stycznego Statistica.

Refleksja krytyczna jako kompetencja nauczycieli
wynikajgca z modeli ,refleksyjnego praktyka”
i ,fransformacyjnego intelektualisty”

Analizujac wspdlczesne modele profesjonalizmu, Bogustawa Golgbniak (1998)
akcentuje waznos$¢ krytycznej refleksji i podawania przez nauczyciela w watpliwosé
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whasnej teorii i prakeyki edukacyjnej. Jako ,refleksyjny prakeyk” (Schén, 1983) po-
winien cechowac si¢ on ,refleksjq w dziataniu” zwigzanym z samo$§wiadomoscia, pro-
cesem zastanowienia si¢, co i w jaki sposéb robi, zapobiegajacym rutynowej automa-
tycznosci i sztywnosci zachowan. Uruchamiajac nastepnie ,refleksje nad dziataniem”,
krytycznie ocenia, czy dana strategia przyniosta przewidziane efekry, jakie moga by¢
jej konsekwencje oraz czy nastapil postep we wlasnym rozwoju. W tym przypadku
istotna jest postawa samoswiadomosci nauczyciela (Chrost, 2017), pofaczona z rze-
telng wiedza i intuicjg zawodowa (Drézka, 2017). Tylko taki, refleksyjny stosunek do
whasnej prakeyki gwarantuje state aktywne udoskonalanie i autoewaluacj¢ wlasnych
kompetengji (Pollard, 1998).

Wedlug Johna Deweya myslenie refleksyjne jest uruchamiane przez odczucie
sprzecznosci, a podtrzymuje je ,utrzymywanie stanu watpienia, unikanie przedwezes-
nego wyciagania wnioskéw przy réwnoczesnym prowadzeniu systematycznych badan”
(1988, s. 14). Genezg refleksji jest wige niepewnosé, watpliwos¢, wahanie i ambiwa-
lencja. Postawa krytycznej refleksyjnosci utozsamiana by¢ moze z mysleniem dyskur-
sywnym, rozwazaniem argumentéw, polemika lub dialogiem. Wyraza si¢ dazeniem
do osiggania umystowej wolnosci, otwartoscia, zauwazaniem wielu mozliwosci, $wia-
domym podwazaniem istniejacego stanu rzeczy z uwzglednianiem kryteriéw aksjolo-
gicznego uzasadniania. Zaklada de- i rekonstruowanie przekonar, problematyzowa-
nie, rozwazanie moralnych i etycznych aspektéw dziatania lub sytuacji. Niuansujac
rzeczywisto$¢, komplikuje i wzbogaca jej oglad, poszerza zakres i horyzont poznania,
umozliwia predyktywnos¢ — zdolnos¢ do przewidywania.

W opinii Jacka Mezirowa (1998) i Stephena Brookfielda (1995) sens krytycznej
autorefleksji polega na uswiadomieniu sobie ograniczeni i bledéw whasnego myslenia.
Dla wigkszo$ci myslicieli (Hatton i Smith, 1995) krytyczna refleksyjnosé jest kategoria
nie tylko poznawcza, ale taczy si¢ z dzialaniem, wymaga aktywnego angazowania sie.
Maria Czerepaniak-Walczak (2006) definiuje ja jako ,zaczepno$¢” wobec $wiata, od-
wagge w podejmowaniu ryzyka i gotowos¢ do ponoszenia odpowiedzialno$ci za wasne
sady. Jej niezbednos¢ podkreslaja szczegdlnie autorzy zwiazani z amerykariska rady-
kalng mysla krytyczna: Peter McLaren (1991), Joe Kincheloe (2000) i Henry Giroux
(1991). Nauczyciel jako ,transformatywny intelektualista” wyraza opdr, ktdrego
zrédiem jest krytyczna refleksja, stuzaca mu do demaskowania nacisku — spotecznych
i politycznych opresji. Owa zdolnos¢ implikuje tez krytyczne rozpoznawanie sytuacji
szkolnej. Wysitki nauczycieli hamowane moga by¢ jednak w konfrontacji z obszarami
nieprzejrzystosci, ,kultury ,milczenia” (Brookfield, 1995), alienacji, a przede wszyst-
kim reprodukowaniem w instytucjach edukacyjnych zasad formalizmu i dominujacej
ideologii nauczania, ograniczajacej autonomie artykutowania wlasnej wizji $wiata.

Wsp6tczesnie interesujace praktyczne préby aplikacji refleksji jako drogi do budo-
wania profesjonalnej prakeyki w réznych grupach studentéw (w tym takze pedagogéw)
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podjeli naukowcy z Hiszpanii, Litwy, Grecji i Rumunii (Bubnys, 2019; Colomer i in.,
2020; Fullana i in., 2014; Georgiadi i Papazafiri, 2025; Suteu i in., 2021). Ich teore-
tyczne opracowania oparte w znacznej mierze na badaniach jakosciowych i analizach
teoriopoznawczych wskazuja na pozytywne efekty takich strategii rozwoju zawodowe-
go. Do opisanych modeli rozwoju zawodowego nauczycieli nawiazuja takze polskie
standardy ksztalcenia nauczycieli, m.in. zaktadajac krytyczng analize tresci uczenia sig
i refleksyjny namyst studentéw nad swoimi kompetencjami. Otwarte pozostaje jednak
pytanie, czy kandydaci na nauczycieli maja kompetencje do wdrozenia tych zalozen
(bukasik, 2018) oraz na ile studia pedagogiczne przyczyniaja si¢ do rozwijania zakre-
séw funkcjonowania zwigzanych z krytyczng refleksyjnoscia.

Refleksja krytyczna a korelaty konstruktywnego krytycyzmu

Intencjg krytycyzmu jest dochodzenie do prawdy osigganej dzigki procesowi
oczyszczania wiedzy z zaktaman, jednostronnosci i unikania fatszu (Lipman, 2021).
To ,racjonalne, refleksyjne myslenie, skupiajace si¢ na decydowaniu w co wierzy¢ i co
robi¢” (Ennis, 2003, s. 295), ktére ,jednoczesnie kultywuje [...] intelektualny rygor
badawczy i refleksje, dyscypling intelektualng i intelektualng autonomi¢” (Wasilew-
ska-Kaminska, 2016, s. 77). W autorskiej koncepcji konstruktywnego krytycyzmu
(Czaja-Chudyba, 2013) dodatkowo podkreslono, ze celem rozumowania tego typu
jest dodawanie wartosci, budowanie i ulepszanie idei, oparte na pozytywnej, twér-
czej ewaluacji, ktora nie powinna by¢ zagrazajaca ani dla wspélnoty, ani jednostek,
dlatego wzmacnia go m.in. nonkonformizm, kreatywno$¢ i nastawienie na rozwdj.
Poznawczymi korelatami sprzyjajacymi tak rozumianemu pozytywnemu sceptycy-
zmowi sa: analityczno$é, systematyczno$é, dociekliwo$é i dojrzalo$é sadzenia, wni-
kliwo$¢ i zaufanie do nauki. Nalezy zgodzi¢ si¢ wige z pogladem wyrazanym przez
badaczy (Czaja-Chudyba, 2013; Perkowska-Klejman, 2019), ze refleksja krytyczna
bedzie najwyzszym poziomem refleksyjnosci zwiazanym z rozumieniem i ocena, ale
takze — w warunkach konstruktywnego celu krytycyzmu — z jej twérczym, transgre-
syjnym kierunkiem.

Wobec niewielu pedagogicznych badan tego zakresu kompetencji nauczyciela
informacji na temat podstaw krytycznej refleksyjnosci moga dostarczy¢ eksploracje
psychologdéw spotecznych prowadzone nad kategoriami otwartosci/gictkosci poznaw-
czej, preferendji politycznych czy tolerancji na niepewno$¢ i wieloznacznosé. Jak pisze
Kossowska:

[...] bezrefleksyjnoé¢ manifestuje si¢ w sztywnych, niepodatnych na zmiang i cze-
sto nieadekwatnych do sytuacji zachowaniach, a reﬂeksyjnos’c’ prowadzi do wiqkszej
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wrazliwosci na réznorodno$¢ informacyjng otoczenia: osoba refleksyjna po prostu
dostrzega wielowymiarowo$¢, nowos¢ i ztozono$¢ wszystkiego, co ja otacza [...], wia-
ze si¢ z wicksza otwartoécia na nowe informagje, co pozwala na oryginalne i tworcze
wykorzystanie dostrzezonej wieloci. [...] to mozliwos¢ przyjecia réznych perspekeyw
i punktéw widzenia, co sprzyja podejmowaniu adekwatnych decyzji (2005, s. 58).

Krytyczna refleksja chroni przed naiwnoscia i jednostronnoscia sadéw (Paul i in.,
1995), przedwczesnie podejmowanymi decyzjami i automatyzmem reakgji. Na pod-
stawie opracowan Ellen Langer (1993), badan zespotéw Kruglanskiego (2016) i Kos-
sowskiej (2005) mozna przyjag, ze refleksja moze by¢ hamowana przez takie cechy, jak
sztywno$¢ poznawcza, dogmatyzm, perseweratywnos¢ zachowan; wymaga natomiast
samodzielnosci i niezaleznoci oraz twérezych, transgresyjnych nastawien.

Wyniki analizy

Poziom krytycznej refleksyjnosci u nauczycielek PIEW

W odpowiedzi na pierwsze pytanie badawcze sprawdzono, czy wylonione grupy
zawodowe istotnie réznig si¢ od siebie w zakresie poszczegdlnych wymiaréw krytycz-
nej refleksyjnosci. Wobec niespetnienia wymagan normalnosci rozktadéw zmiennych
postuzono si¢ nieparametrycznym testem H Kruskala-Wallisa. Analiza ujawnita, ze
wykonywany zawdd dobrze réznicuje poziom refleksyjnosci oraz kompetencje kry-
tyczne. Uzyskane wyniki (tabela 2) sytuuja nauczycielki wéréd wyrdznionych grup
zawodowych na ostatnim miejscu, jezeli chodzi o poziom refleksyjnosci, wnikliwosci,
zdecydowania i kompetencji krytycznych. Jak si¢ okazato, w stosunku do innych grup
zawodowych nauczycielki odznaczaly sie tez bardzo niska konstruktywnoscia mysle-
nia. Odnotowa¢ nalezy jedynie wzglednie wysokie wyniki nauczycielek PIEW w za-
kresie §wiadomosci omylnosci oraz $redni poziom potrzeby poznawczego domkniccia,
zamknigtosci umystowej, samodoskonalenia, postgpowego liberalizmu i intelektual-
nej pokory. W odniesieniu do pozostalych kategorii faczonych z krytycyzmem uzy-
skano réznice nieistotne statystycznie. Szczeg6towe statystyki opisowe oraz wartosci
istotnych réznic prezentuje tabela 2.
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Wiek, wyksztatcenie i staz pracy nauczycielek PIEW a poziom
krytycznej refleksyjnosci

W kolejnych krokach analizy zbadano, ktére z wyréznionych charakterystyk tacza
si¢ z krytyczng refleksyjnoscia nauczycielek. Wyksztatcenie (licencjat vs. magisterium)
nie réznicowalo wynikéw zadnego z wymiaréw krytycznej refleksyjnosci (analiza te-
stem Manna-Whitneya). W zakresie innych zwiazkéw ujawniono stabe pozytywne
korelacje pomigdzy wiekiem, stazem pracy a ogdlnymi kompetencjami krytycznymi
oraz postgpowym liberalizmem, a takze dodatni zwiazek mig¢dzy wiekiem i poziomem
whikliwosci. Szezegblowe wartosci korelacji prezentuje tabela 3.

Tabela 3. Korelacje pomi¢dzy wiekiem i stazem pracy w grupie nauczycielek PIEW (N = 237;
wartosci 7 Spearmana)

Kategorie krytycznej refleksyjnosci Dane metrykalne
Wiek Staz pracy
Whikliwosé 13+ 1o
Kompetencje krytyczne ,19%* ,20%*
Postepowy liberalizm J11NS ,16*

Istotno$é: *p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; NS — nieistotne.

Krytyczna refleksyjno$¢ nauczycielek PIEW a otwarto$¢ umystowa,
zaangazowanie spoteczne i preferencje w zakresie przekonan

Badania wykazaly, ze kompetencje krytyczne nauczycielek sg silnie powigzane
z wnikliwoscia, otwartoscia, tolerancja, wyrazaniem pogladéw liberalnego postepu,
poznawczym samodoskonaleniem. Ponadto zauwazono ujemne korelacje krytycyzmu
z wieloma wymiarami tzw. sztywnosci poznawczej (podobne, cho¢ nieco mniej silne
zwiazki ujawniono w odniesieniu do refleksyjnosci). Wyrézniono takze wzglednie sil-
ny dodatni zwiazek pomiedzy preferowaniem porzadku a kompetencjami krytyczny-
mi (w przypadku refleksyjnosci ta korelacja byta statystycznie nieistotna). Szczegétowe
wartosci korelacji prezentuje tabela 4.
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Tabela 4. Korelacje pomiedzy refleksyjnoscig i krytycyzmem a wymiarami krytycznej refleksji
w grupie nauczycieli PIEW (N = 237; wartosci 7 Spearmana)

Kategorie krytycznej refleksyjnosci Refleksyjnosé Kompetencje krytyczne
Potrzeba poznawczego domkniecia - 17** =27,
Nietolerancja wieloznacznosci =31 —35%**
Zamknigto$¢ umystowa =21 — 45"
Dogmatyzm —, 2% —,20%*
Intelektualna pokora J25%** ,33%*
Whikliwosé ,35%** 79
Kompetencje krytyczne 350 -
Swiadomo$¢ omylnosci 17 ,25%%%
Preferowanie porzadku ,10NS ,35%**
Preferowanie przewidywalnosci LO9NS 17
Samodoskonalenie J12Ns 60
Myslenie konstrukeywne L0288 ,33%%
Otwartosé J27%%* ,53%**
Postgpowy liberalizm ,39%** ,O7*

Istotno$é: *p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; NS — nieistotne.

Whnioski

Uzyskane wyniki nie napawajg optymizmem i potwierdzajg rezultaty autorskich
eksploracji z 2009 roku, skoncentrowanych na zidentyfikowaniu przyczyn niskiego
poziomu krytycyzmu u nauczycielek PIEW (Czaja-Chudyba, 2013), a takze dane
otrzymane w pézniejszych badaniach, prowadzonych np. przez Perkowska-Klejman
(2019) oraz przygnebiajace analizy zespotu Klus-Stariskiej (2006) i Mizerka (2021),
trafnie podsumowane w tytule jego pracy Refleksja krytyczna w edukacji i pedagogice.
Misja (nie)wykonalna? Nadal, po ponad 15 latach, zauwazalny jest wigc silny dysonans
pomigdzy szczytnymi ideatami, standardami uczenia studentéw PiIEW a rozczarowu-
jacymi realiami w zakresie poziomu tego wymiaru funkcjonowania. Rysuje si¢ wicc
obraz nauczycielek mato zdecydowanych i niepewnych, a takze niedowartos$ciowanych
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poznawczo, o znacznym poziomie negatywnych przedzatozeri na swéj temat. To oso-
by, ktére moga mie¢ trudnosci z formulowaniem pytan, z analiza zachowar, dociekli-
woscia, sceptycyzmem poznawczym. W polaczeniu z bardzo niskimi kompetencjami
w zakresie refleksyjnosci i krytycyzmu nie pozwala to pozytywnie oceniaé mozliwosci
realizacji standardéw pracy zwigzanych z kategoriami ,refleksyjnego prakeyka” lub
transformacyjnego intelektualisty”. Wykazane trendy moga takze thumaczy¢ ge-
nez¢ czgstego pozorowania wdrazania owych zatozed polityki oswiatowej (Nowak-
-Dziemianowicz, 2014). W tym kontekscie szczegélnie zaskakujacy byt brak korelacji
pomiedzy czynnikiem poziomu wyksztalcenia a poziomem krytycznej refleksyjnosci.
Wydaje sie, ze zwiazek ten jest bardziej ztozony i znaczacymi czynnikami modyfikuja-
cymi go mogg sta¢ si¢: forma uzyskania wyksztalcenia (stacjonarne vs. niestacjonarne),
on-line lub tradycyjny sposéb uczenia si¢, dodatkowe kursy i studia, pozauczelniana
aktywno$¢ studencka i kregi towarzyskie oraz zainteresowania determinujace jakos¢
i sposoby spedzania czasu wolnego, ktére moga kierunkowa¢ dalsze, przyszte badania
i analizy.

Na poziomie teoriopoznawczym bardzo interesujacy i zachecajacy do kolejnych
opracowari wydaje si¢ dostrzezony zwiazek krytycyzmu z preferowaniem porzadku,
przy braku takiej korelacji w odniesieniu do refleksyjnosci. Wstepne uzasadnienie tego
wyniku moze wigza¢ krytycyzm z mySleniem porzadkujacym, przyczynowo-skutko-
wym, analitycznym i algorytmicznym. Z kolei refleksyjnos¢ bytaby w swej istocie bar-
dziej heurystyczna, oparta na mysleniu lateralnym, wielokierunkowym, czesto nieu-
strukturyzowanym. Potwierdzily si¢ natomiast przypuszezenia o zwiazkach taczacych
krytyczng refleksyjno$¢ z wymiarem postgpowego liberalizmu (Kossowska, 2005).
Relacje bezrefleksyjnosci z tradycjonalizmem i konserwatyzmem mozna rozpatrywaé
w kontekscie barier my§lenia krytycznego (Paul i in., 1995) oraz badani psychologéw
spolecznych (Kruglanski, 2016), utozsamiajacych ideologiczne usztywnienie z forma
dystalnej strategii regulacji/redukcji niepewnosci.

Jednak jako nieoczekiwany i niepokojacy nalezy przede wszystkim interpretowad
wyjatkowo niski wynik nauczycielek w zakresie konstruktywnosci myslenia, wobec
ktérego ich refleksja moze przyjmowaé postaé krytykanctwa, hamujacego twérczosé
i progresywnos¢. Tego rodzaju destruktywna krytyka moze obnizaé satysfakcje i sa-
mooceng zawodowych osiagnig¢, wzmacnia¢ ryzyko frustracji i wezesnego wypalenia
zawodowego. Interesujace bedzie wige pytanie, na kedrym etapie nauczycielki , pozby-
waja si¢” konstruktywnej krytycznej refleksyjnosci (czy redukujg ja czynniki $rodo-
wiskowe, w tym klimat instytucji o$wiatowych i ukryty program ,antydoskonalenia”
zawodowego, jaki odbywa sic w murach szkét i przedszkoli), a takie czy i w jakim
stopniu posiadajg ja kandydaci do tego zawodu.

Reasumujac, prowadzone od prawie 20 lat badania nad krytyczng refleksyjnoscia
uprawniaja do wniosku, ze jest to bardzo zaniedbany obszar rozwoju zawodowego oraz
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wskazuja na rozczarowujaca kondycje nauczycielek przedszkolnych i wezesnoszkol-
nych w tym wymiarze niezaleznie od ambitnie postawionych im celéw i powinnosci.
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The paper addresses the issue of reflectiveness in the context of mind-
fulness. The aim of this qualitative study was to describe the expe-
riences of early childhood educators who practice mindfulness and
incorporate elements of mindfulness development into the education
and teaching process. The use of qualitative interviews allowed for
the collection of empirical material, the analysis of which provided
the basis for answering the following research questions: (1) How do
early childhood educators understand mindfulness? (2) How does
the practice of mindfulness create conditions for becoming a mind-
ful teacher? (3) Whether the practice of mindfulness and incorpora-
tion of mindfulness techniques into the teaching process is associ-
ated with reflection on working with students? The analysis indicates
that being a mindful teacher implies consciously reflecting on own
actions. Respondents notice greater focus on the pupil and a desire
to understand them, which is associated with an open attitude and
a willingness to change patterns of behavior. In conclusion, the au-
thor argues that the practice of mindfulness can be an effective tool
in the process of becoming a reflective educator; mindfulness and
reflectiveness are associated with a sense of well-being, which may
contribute to maintaining job satisfaction, and recommendations
for educational practice — early childhood educators should strive
to carry out experimental and advisory tasks that require a focus on
reflective action and participation in change; reflection and mindful-
ness can be a mechanism for personal and professional development.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

nauczyciel wezesnej W artykule podjeto problematyke refleksyjnosci osadzonej w kontek-
edukacji, uczenn  $cie uwaznosci. Celem podjetych badan, zrealizowanych w strategii ja-
wezesnej edukacji,  ko$ciowej, byto opisanie doswiadczeri nauczycielek wezesnej edukacji
refleksyjny  praktykujacych mindfulness i wtaczajacych elementy rozwijania uwaz-
praktyk, uwazno$é nosci w realizowany proces ksztalcenia i Wychowania. Zastosowanie
w edukacji,  wywiadéw jakosciowych pozwolito na zebranie materiatu empiryczne-
samo$wiadomos$¢,  go, kedrego analiza data podstawy do udzielenia odpowiedzi na pyta-
doniesienia z badaii  nia badawcze: (1) Jak nauczyciele wezesnej edukacji rozumieja uwaz-
no$é? (2) W jaki sposéb praktykowanie mindfulness tworzy warunki
do stawania si¢ uwaznym nauczycielem? (3) Czy praktykowanie mind-
Sfulness i whaczanie technik uwaznosci do procesu dydaktycznego wiaze
si¢ z podejmowaniem refleksji nad pracg z uczniami? Przeprowadzona
analiza wskazuje, ze bycie uwaznym nauczycielem implikuje $wiado-
me podejmowanie namystu nad swoim dziataniem. Respondenci do-
strzegaja wicksza koncentracj¢ na uczniu i dazenie do zrozumienia go,
co wigze si¢ z otwarty postawg i gotowoscig do zmiany schematéw
postepowania. W konkluzji autorka wysuwa wnioski — praktykowanie
mindfilness moze stanowi¢ skuteczne narzedzie w procesie stawania sig
refleksyjnym nauczycielem; uwaznos¢ i refleksyjnos¢ wiazac sie z po-
czuciem dobrostanu, mogg przyczynia¢ si¢ do utrzymania satysfakgji
z pracy — oraz rekomendacje dla prakeyki edukacyjnej — nauczyciel
wezesnej edukacji powinien dazy¢ do realizacji zadari eksperymental-
no-doradczych, ktére wymagaja nastawienia na refleksyjne dziatanie
i uczestnictwa w zmianach; refleksja wraz z uwaznoscia mogg stanowié

mechanizm budowania osobistego i zawodowego rozwoju.

Wprowadzenie

Zaangazowanie, cierpliwo$¢, panowanie nad wszelkimi emocjami, bycie osoba
przekazujaca wiedzg, ale tez nakreslajaca uczniowi wlasciwe drogi uczenia sig, rozwia-
zujacy trudne sytuacje wychowawcze, wchodzenie w rolg terapeuty, a niekiedy nawet
rodzica, opiekuna to tylko niektére cechy, stany i zadania stanowiace przymioty, kté-
rymi czgsto moga opisywacé si¢ nauczyciele wezesnej edukacji. Wielo§¢ zadan, coraz
trudniejsze warunki pracy zwiazane z rosnacg liczba uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi stanowig realne wyzwanie, ktéremu sprosta¢ musza nauczyciele
czgsto nieprzygotowani do pracy w zmieniajacych sig realiach.

To, w jaki sposéb zmienia si¢ §Srodowisko szkolne, pokazuja najnowsze dane wska-
zujace, ze w ciggu ostatnich dziesigeiu lat kilkukrotnie wzrosty statystyki dotyczace licz-
by dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Szkoty mierzg si¢ z wyzwaniami, ja-
kimi sg brak odpowiednio przeszkolonych specjalistéw i trudnosci w indywidualizacji
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pracy w licznych klasach (por. Manager+, 2025). Z problemami tymi w wigkszoci
mierzg si¢ nauczyciele, ktdrzy mogac liczy¢ tylko na ograniczone wsparcie systemowe,
staja tym samym przed (nie)oczywistym wyborem kontynuowania swojej dotychcza-
sowej strategii ksztalcenia i sposobu myslenia o edukacji lub podjecia préby przefor-
mutowania go tak, by sprosta¢ oczekiwaniom zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Prezentowany artykut skupia si¢ wokét problematyki uwaznosci w kontekscie pra-
cy nauczyciela wezesnej edukacji. Na tym tle zostaje osadzone pytanie o znaczenie
praktykowania mindfulness dla procesu stawania si¢ refleksyjnym prakeykiem. Uwaz-
no$¢ to petna $wiadomos¢ tego, co si¢ dzieje w biezacej chwili, ze zwréceniem uwagi
na umyst i ciato. Odgrywa duzg rol¢ we wzmacnianiu psychologicznego i fizyczne-
go dobrego samopoczucia (Stahl i Goldstein, 2015, s. 35-36). W zawdd nauczyciela
wpisuje si¢ szereg czynnikéw obciazajacych, czego wynikiem moze staé si¢ nieustanne
napiccie. Reakcje na taki stan sg réznorodne — od cynicznego nierébstwa, poprzez pra-
cg¢ ponad sily, na chronicznym zmeczeniu i zagrozeniu zdrowia oraz zycia rodzinnego
skofczywszy. Gdzies musi istnie¢ droga posrednia. Nauczyciel sam musi ja znalezé
(Schaefer, 2005, s. 88, 91-92). W to poszukiwanie wpisane jest bycie praktykiem re-
fleksyjnym, gotowym do podejmowania stalego namystu nad biezaca rzeczywistoscia
szkolng, nad swojg obecnoscia w niej i jej nacechowaniu — satysfakcja, motywacja lub
zniecheceniem i poczuciem braku sensu.

Od uwaznosci ku refleksyjnosci — kontekst przyjetej
ptaszczyzny teoretycznej

Mindfulness (uwazno$¢), szerzej mindfulness-based approaches (podejscia oparte
na uwaznosci) odnosi¢ nalezy do strategii majacej na celu rozwéj $wiadomosci. Jon
Kabat-Zinn, twérca najbardziej znanego programu opartego na uwaznosci (Mindful-
ness Based Stress Reduction), rozumie uwazno$¢ jako szczegdlny rodzaj uwagi — $wia-
domej, skierowanej na chwilg obecna, nieoceniajacej (Davis, 2012, s. 31; Snel, 2015,
s. 8). Uwazno$¢ to petna swiadomo$¢ tego, co dzieje si¢ w biezacej chwili, bez oceny,
ze zwréceniem uwagi na kazdy moment z zaciekawieniem, a nawet fascynacja. Mozna
ja stosowad w kazdej sytuacji, przenoszac na grunt zaréwno zycia osobistego, rodzin-
nego, jak i zawodowego. Z czasem uwaznos¢ przynosi dlugotrwate zmiany w nastro-
ju, podnosi poziom szczgécia i dobrego samopoczucia. Dochodzi tez do glebszego
poznania samego siebie i uruchomienia proceséw samoregulujacych. Badana empi-
ryczne potwierdzaja, ze istnieje pozytywny zwigzek uwaznosci z refleksyjnoscia,
bedaca zmienng determinujaca dobrostan psychiczny. Wskazuje si¢ na szeroki zakres
pozytywnych oddziatywan systematycznego praktykowania mindfilness w rozwijaniu
kompetencji emocjonalnych i spotecznych oraz wplyw uwaznosci na rozwdj empatii,
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spokoju, altruizmu, wspétczucia i otwartosci spotecznej (Williams i Penman, 2014,
s. 12; Stahl i Goldstein, 2015, s. 35-36; Géralska, 2019, s. 111, 117; Bluth, 2022,
s. 63, 84). Treningi uwaznosci coraz powszechniej wprowadzane sa do szkét i przed-
szkoli, a badania i analizy potwierdzaja efektywnos¢ tych prakeyk. Ze wzgledu na
podejmowana w niniejszym tekscie problematyke, odnosi¢ si¢ bede gtéwnie do na-
uczycieli i korzyéci czerpanych przez nich z praktykowania uwaznosci. Prowadzenie
treningdw mindfulness stwarza im okazje do ¢wiczenia umiejetnosci migkkich, .
okazywania zainteresowania i zrozumienia, zarzadzania emocjami, uwaznego wglqdu
we wiasne mysli i potrzeby, dystansowania si¢ od zdarzei, na ktére nie ma si¢ wply-
wu. To zwigkszenie poczucia kontroli, pewnosci siebie, zmiana podejscia do wyzwani
z negatywnych do$wiadczed na szanse. Moze tym samym przeciwdziala¢ zmeczeniu,
problemom z wielo$cig zadari i zaj¢é. Systematyczna praktyka prowadzi przede wszyst-
kim do wyksztatcenia zdolnosci do tatwego wchodzenia w kontake ze soba, zdawania
sobie sprawy z tego, co dzieje si¢ w $wiecie wewngtrznym (procesy myslowe) oraz
zewnetrznym (procesy somatyczne i autonomiczne), w $wiadomosci. Kluczowym
aspektem uwaznosci, jako kompetencji nauczyciela, jest zaangazowanie i gotowo$¢ na
nowe do$wiadczenia (za: Debska i Jacennik, 2016, s. 201, 205; Zejmo, 2022, s. 190).
Otwarto$¢ ta, zauwazanie tego, co dzieje si¢ w zwiazku z wlasnymi przezyciami, za-
chodzacymi zdarzeniami, stanowi przyczynek dla stawania si¢ osobg podejmujaca
namyst nad swoimi dos§wiadczeniami, w tym zwiazanymi z realizowanym procesem
nauczania-uczenia si¢, wychowania. Nie da si¢ natozy¢ wzorca myslenia uwaznego na
wzorzec myslenia bezrefleksyjnego, ktdre cechuje si¢ brakiem elastycznosci i checia
przeforsowania zbudowanych na strachu strategii radzenia sobie bez wzgledu na ewen-
tualne rezultaty. W opozycji do bezrefleksyjnosci stoi uwazne obserwowanie swoich
mysli i uczué. Nie chodzi o to, zeby akceptowaé lub odrzucaé kazde doswiadczenie, ale
szlifowa¢ umiejetno$¢ uznawania go i kreowania na tej bazie przestrzeni dla rozwijania
refleksyjnosci (Roberts, 2015, s. 22; Radon, 2014, s. 729).

Welad we wiasne postgpowanie, ale tez wnikliwa obserwacja zachowan ucznidw,
prowadzace do samooceny, to filary, na ktérych opiera si¢ proces stawania sig reflek-
syjnym nauczycielem, kedry chee zrozumieé reakcje ucznidw i reaguje na odbierane
przez nich sygnaly. Dlatego tez refleksja moze sta¢ si¢ metoda wspierajaca uczenie si¢
oparte na samoregulacji (Paris i Ayres, 1997, s. 102-110). Praca nauczyciela wezes-
nej edukacji kazdego dnia taczy si¢ z byciem w sytuacjach, kedre stawiaja go przed
wyborem bycia rozumiejacym, analizujacym praktykiem lub dziatania sterowanego
rozproszona uwaga, probujaca nadazy¢ za wielozadaniowoscia. To dwie drogi skiero-
wane ku refleksyjnosci lub przeciazeniu i poddaniu si¢ stresowi, ktére wymuszaé beda
funkcjonowanie oparte na impulsywnych reakcjach.

Sposréd podejs¢ i koncepeji teoretycznych, w ktérych opisywane sa katego-
rie refleksji i refleksyjnosci, wybrane zostaly te, ktére koresponduja z podejsciem
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konstruktywistycznym. Ujeciami teoretycznymi, ktére znaczaco wplynely na moje
rozumienie refleksji i refleksyjnosci sa: socjokulturowe podejscie Jerome’a S. Brunera
(20006), teoria strukturacji Anthony’ego Giddensa (2003) oraz koncepcja myslenia
refleksyjnego Johna Deweya (1988). Ze wzgledu na to, ze podmiotem opisywanych
badani uczyniono nauczyciela, rozumienie wskazanych koncepcji odnosz¢ do niego.

Jerome S. Bruner podejmowanie refleksji odnosi do kreowania narragji, czyli swo-
istej formy prowadzenia przez jednostke rozmowy (najczesciej ze soba) i na tej drodze
dochodzenia do rozumienia do§wiadczanych sytuacji, zdarzen, trudnosci. Opisywanie
owych wydarzed oraz czynienie w odniesieniu do nich refleksji jest kreowaniem nar-
racji (Bruner, 2006). Opisywanie zdarzed dziejacych si¢ w zyciu zawodowym, oso-
bistym, codziennym oraz poddawanie ich analizie wymaga zastanowienia i podjecia
rozmowy. To wlasnie droga ku uczeniu si¢, bo jak pisze Jerome S. Bruner: ,Wiedzg
zdobywa¢ mozna na wiele sposobdw, jednak dopiero osiaganie jej na wlasng reke za-
pewnia uczacemu si¢ prawdziwy sukces” (2006, s. 163). Nauczyciel podejmujacy na-
myst nad zdarzeniami dziejacymi si¢ w jego przestrzeni zawodowej ma szanse stawania
si¢ praktykiem, kedry szerzej rozumie swojg codzienno$é, jej problemy i poszukuje dla
nich nowych rozwiazan.

Teoria spoleczna wyznacza kierunek, w keérym podkresla si¢ ,,aktywny, refleksyj-
ny charakter ludzkiego postgpowania” (Giddens, 2003, s. 14). Dostrzegana jest tam
warto$¢ refleksji czynionej w sposéb zaplanowany i systematyczny. Giddens dowodzi,
ze ,refleksyjne monitorowanie dziatalnosci jest chroniczng whasciwoscia codziennych
dziatai i obejmuje nie tylko podstgpowanie jednostki, lecz réwniez innych aktoréw”
(2003, s. 43). Nauczyciel ma zatem nie tylko uwaznie przyglada¢ si¢ wlasnej aktyw-
nosci, ale zwraca¢ tez uwagg na przestrzen i okolicznosci, w ktérych zachodzg zdarze-
nia, obecno$¢ innych i caly szerszy kontekst spotecznych oddziatywan. Refleksyjnos¢
rysowana jest w tym rozumieniu jako proces, ktéry trwa nieustannie. W refleksyj-
nosci natomiast moze zachodzi¢ refleksja, ktéra jest procesem rozpoczynajacym sie
w okreslonym momencie refleksyjnosci, z danego powodu. Koriczy si¢ ona w chwili
dojscia przez jednostkg do obranego celu. Do refleksyjnosci jednostka jest motywo-
wana przez dziejace si¢ w danej rzeczywistosci sytuacje, za$ refleksje podejmuje wow-
czas, gdy odczuwa potrzebg zrozumienia zdarzenia, ktdre zaistniato (Szymezak, 2017,
s. 52). Giddens dowodzi, ze czynienie namystu w odniesieniu do wlasnego dziatania
sprzyja poprawie jego efektywnosci. Pozwala na analizowanie podjgtych krokéw, oce-
nianie ich skutecznosci, co w konsekwencji ma prowadzi¢ do podejmowania nowych
decyzji, czyli zmiany sposobu postgpowania (2003, s. 53). Namyst dotyczacy okreslo-
nego zdarzenia nie zapewni sukcesu w kazdej sytuacji, albowiem s3 one zawsze nieco
odmienne. Stworzy on jednak osobie podejmujacej refleksj¢ mozliwo$¢ zrozumienia

specyfiki konkretnego wydarzenia (Giddens, 2003, s. 67).

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.03



48

Justyna Kosz-Szumska

John Dewey w swoich rozwazaniach nad mysleniem zwraca uwagg na refleksje oraz
myslenie refleksyjne, ktore ma warto$¢ ksztatcacea (1988, s. 25-26). Cechuje je poszu-
kiwanie zalezno$ci miedzy okreslonymi zdarzeniami i zjawiskami. Istotne dla niego
wydaje si¢ analizowanie réznych aspektéw, korelacji i wnioskowanie (Szymczak, 2017,
s. 48). Jak podaje Dewey, na kazda refleksyjng czynnos¢ sktadaja si¢ dwa procesy:
(1) ,stan zaktopotania, zaniepokojenia, niepewnosci, watpienia”, (2) ,akt badania lub
poszukiwania skierowanego ku wykryciu innych faktéw, stuzacych do potwierdzenia
lub obalenia nasuwajacego si¢ mniemania” (1988, s. 33). Dla myslenia refleksyjnego
istotne jest zatem doswiadczenie trudnosci, zwatpienie, odczucie potrzeby jej przezwy-
cigzenia, za$§ w drugim etapie podjgcie starannie przemyslanych dziatand, zmierzajacych
ku potwierdzeniu lub odrzuceniu nasuwajacego si¢ rozwiazania. Zdaniem Deweya to
»problem wytycza cel myfli, a cel wytycza bieg procesu myslenia” (1988, s. 36).

Na gruncie podjgtych rozwazan, dokonanej analizy podejs¢ i koncepgji teoretycz-
nych mozna przyjaé, ze refleksyjnosé i refleksja nie s pojeciami tozsamymi. Reflek-
syjno$¢ stanowi charakterystyczny styl, jaki jednostka przyjmuje w odniesieniu do
zadan poznawczych. Przejawiad si¢ bedzie w podejmowaniu, w odniesieniu do prob-
lemu, czynnosci umystowych, kedre korelujg z rozwigzywaniem probleméw, przetwa-
rzaniem symboli, wyobraznia (Reber i Reber, 2005, s. 410, 753). Refleksyjno$¢ staje
si¢ wazna dla takich cech osobowosci jak niezaleznos$¢, pewnos¢ siebie, wrazliwo$¢,
elastyczno$¢ (Illeris, 20006, s. 103). Ewa Filipiak kategori¢ refleksyjnosci odnosi do
teorii socjokulturowej i rozumie jg jako ,zdolno$¢ obserwowania rzeczywistosci edu-
kacyjnej, poddawania jej analizie, uwzgledniania réznorodnych kontekstéw/punktéw
widzenia, poszukiwania i/lub kreowania rozwiazan, nadawania im wymiaru prakeycz-
nego” (2015, s. 90).

Refleksja jest procesem, ktory towarzyszy refleksyjnosci, ale dzieje si¢ z okreslo-
nego powodu. W ujeciu Malego stownika jezyka polskiego jest to ,glebsze zastano-
wienie, rozmyslanie, rozwazanie polaczone z analiza, wyjasnieniem, ttumaczeniem,
przewidywaniem itp.; wynik zastanawiania si¢, rozmyslania; namyst” (Sobol, 1997,
s. 775). Refleksja jest rozumieniem sensu, powracaniem do tego, co stanowi efeke
podejmowanych starari, aby wyjasni¢ dane zdarzenia, sytuacje (por. Bruner, 2006,
s. 128). Knud Illeris wskazuje na dwa znaczenia refleksji. Pierwsze faczy si¢ z prze-
mySleniami i oznacza refleksje nad zdarzeniami, problemami. Drugie odnosi si¢ do
»odbicia”. W tym znaczeniu przyjmuje si¢, ze ,ja” osoby uczacej si¢, doswiadczajacej,
stanowi swoista ,sfer¢”, w ktdrej odbijaja si¢ doswiadczenia i rozumienie (2006, s. 54).
Henryka Kwiatkowska rozumienie refleksji sprowadza do okreslonego typu myslenia,
ktéry towarzyszy zaréwno odrgbnym sekwencjom dziatania, jak i dziataniu jako pew-
nej catosci. Jest namystem nad okreslong czynnoscia, ale tez calym cyklem dzialan.
Celem rozwazafi jest zawsze wprowadzenie modyfikacji w zakresie podejmowanych
czynnosci (1997, s. 146). Bliskie jest mi rozumienie refleksyjnosei i refleksji, ktére
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proponuje Joanna Szymczak, przyjmujac, ze refleksyjnos¢ to ,zdolno$é obserwowa-
nia rzeczywistosci edukacyjnej, poddawania jej analizie, uwzgledniania réznorodnych
kontekstéw [...], poszukiwania i (lub) kreowania rozwiazani, nadawania im wymiaru
praktycznego” (2017, s. 73). Refleksja za$ to nie tylko efekt czynionych rozwaza,
ale tez ,proces, ktérego istota jest dochodzenie do zrozumienia okreslonego aspektu”
(2017, s. 74). W zrealizowanym projekcie badawczym przyjeto procesualne podejscie
do refleksji.

Refleksyjny praktyk to osoba, ktéra mysli o tym, co obecnie robi. Poddaje refleksji
swoje funkcjonowanie, a zatem strukturg swoich przekonan, kedre okreslajq wlasny
sposob myslenia i dziatania. Bada swéj warsztat pracy, zatozenia i efekty, a analizujac
doswiadczenia, wprowadza zmiany, co chroni ja przed rutyna i nieefektywnymi nawy-
kami (Taraszkiewicz, 1996, s. 19). Praktykowanie mindfulness w swoich zatozeniach
ma przyczyniaé si¢ do odczuwania szczgsliwosei (dobrostanu) we wszystkich wykony-
wanych aktywnosciach. Istotg refleksji jest krytyczne spojrzenie na swoja pracg, w tym
na osobisty kontekst pracy oraz jego wplyw na jej jakos¢. Oddajac sie refleksji, nauczy-
ciel stwarza sobie nowe przestrzenie do dokonywania wyboru wartosci, celéw, metod,
warunkéw i wreszcie zmian. Krytyczna obserwacja siebie, stale poglebianie rozumie-
nia swojej roli, wciagz ponawiany namyst nad istotg procesu ksztatcenia i wychowania,
kt(’)rego jest sie czgdcia, i bezustanne pytanie siebie, czy to, za czym si¢ opowiadam,
sposdb, w jaki pracuje, sprzyja rozwojowi wlasnemu i uczniéw, to rama dla pelnego
rozumienia sytuacji edukacyjnych. Refleksja jest glebokim namystem przed dziata-
niem lub przed dokonaniem oceny danego problemu (Day, 2008, s. 135-136; Biel-
ski, 2017, s. 53; Zeber-Dzikowska i Bak, 2021). Jerome Bruner w swojej koncepcji
zaktada refleksje nad zdarzeniami. Sytuacje, ktére si¢ wydarzyty, sktaniaja do ich ana-
lizy, a nawet wymuszaja prébe opisu (Bruner, 2006; Zeber-Dzikowska i Bak, 2021,
s. 23). W refleksyjnej praktyce wskazuje si¢ na potrzebe stalego poszukiwania w ob-
rebie wlasnej prakeyki ,znaczelt w doswiadczeniu” (Golebniak, 1998, s. 144—146).
Prakeyki uwaznosciowe w znacznej mierze opieraja si¢ wlasnie na ,zatrzymywaniu si¢”
i podejmowaniu préby rozumienia, namystu, akceptowania wlasnych mysli, emocji,
sygnatéw plynacych z ciata. Moga tym samym stanowi¢ dla nauczyciela rameg do wgla-
du w to, czego do$wiadcza si¢ w pracy z uczniami, innymi nauczycielami, rodzicami.

Zawdd nauczyciela coraz czgéciej postrzegany jest kompetencyjnie. Zmiany do-
konujace si¢ w organizacji szkolnictwa, odnoszace si¢ do jakosci ksztatcenia i wycho-
wania, wymagaja odpowiednio przeorientowanych nauczycieli — twérczych, refleksyj-
nych, czyli kompetentnych (Sliwerski, 2010, s. 37; Bielski, 2017, s. 47). Stawanie si¢
refleksyjnym praktykiem to proces trudny, domagajacy si¢ czasu na ukonstytuowanie
si¢ nowych metod i nawykéw, kedre wymagaja odpowiednich narzedzi. W prakeyko-
waniu uwazno$ci mozna upatrywaé¢ warunkéw odpowiednich dla doskonalenia sig
w swojej refleksyjnosci.
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Procedura badawcza

Prezentowany w opracowaniu projekt badawczy osadzono w jakosciowej orientacji
metodologicznej, co jest zgodne z zalozeniem rozumienia i interpretacji badanych
kategorii — uwaznosci oraz refleksyjnosci — w paradygmacie interpretatywnym (Smo-
linska-Theiss i Theiss, 2010, s. 81-82).

Celem podjgtych badan byto opisanie doswiadczern nauczycielek wezesnej edu-
kagji, praktykujacych mindfulness w zyciu codziennym i wiaczajacych elementy roz-
wijania uwaznosci w realizowany proces ksztalcenia i wychowania. Zgodnie z zasada,
ze w badaniach jako$ciowych zasadne jest dobieranie préby uczestnikéw w sposéb
pozwalajacy badaczowi lepiej zrozumie¢ problem i pytania badawcze, a wige na pod-
stawie wlasnej wiedzy o badanej populacji (Babbie, 2008, s. 212; Creswell, 2013,
s. 194), zdecydowano si¢ na celowy dobér préby badawczej. O doborze préby sta-
nowito wdrazanie w danej szkole (od roku 2019) programu opartego na rozwijaniu
uwazno$ci wiréd uczniéw oraz dobrowolne ukoriczenie przez nauczycielki certyfiko-
wanego kursu MBSR (Mindfulness-Based Stress Reduction). Dtugofalowe zaangazowa-
nie badanych nauczycielek w proces wdrazania uwaznosci w codziennos¢ edukacyjna
dawato podstawy do wysunigcia przypuszczet, ze ich dziataniom towarzyszy pewien
rodzaj namystu podejmowanego w odniesieniu do zdarzes, sytuacji, trudnosci wycho-
wawczych w pracy z uczniami, ale tez w stosunku do wlasnych praktyk edukacyjnych.
Badaniami objeto sze$¢ nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej z wojewddztwa kujaw-
sko-pomorskiego, ktére legitymowaly si¢ ukoriczonym o$miotygodniowym kursem
MBSR oraz deklarowaty wdrazanie elementéw uwaznosci do realizowanego procesu
dydaktycznego. Rozpoczynajac projekt badawczy, nie zaktadano, z jaka liczba bada-
nych zostang przeprowadzone wywiady. Etap gromadzenia materialu empirycznego
zakoriczono po odbyciu sze$ciu wywiadéw, w momencie gdy badacz dostrzegl, ze dane
»sugeruja’ kategorie, majac jednoczesnie swiadomos$¢, ze stworzone kategorie nie zo-
staly nasycone, poniewaz powstaly one w wyniku czgdciowego, a hie wyczerpujacego
kodowania. Jest to uzasadnione , teoretyczng wystarczalnoseia’, ktéra jest charakeery-
styczna dla sposobu prowadzenia badan opartego na metodologii teorii ugruntowanej
(Dey, 1999 za: Charmaz, 2013, s. 149).

Zgodnie z przyjeta strategia badawcza, skonstruowane zostaly pytania jakos$ciowe:

P1: Jak badani nauczyciele wezesnej edukacji rozumiejq uwazno$é?

P2: W jaki spos6b praktykowanie mindfulness tworzy warunki do stawania si¢

uwaznym nauczycielem?

P3: Czy praktykowanie mindfulness i wtaczanie technik uwaznosci do procesu dy-

daktycznego wiaze si¢ z podejmowaniem refleksji nad praca z uczniami przez

badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej?
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Przeprowadzone badania cechuje wymiar eksploracyjny, dlatego tez zrezygnowano
ze stawiania hipotez, bo przyjecie ich przed rozpoczeciem procesu gromadzenia ma-
terialu badawczego nie bytoby mozliwe. W badaniach eksploracyjnych ,Na pewno
nie formutujemy hipotezy, bo nie mamy z czego jej wyprowadzi¢” (Rubacha, 2008,
s. 102). Badanie zjawisk, proceséw, nie moze opiera¢ si¢ na formutowanych wezes-
niej hipotezach, gdyz moga one w sposéb tendencyjny i stronniczy wplynaé na gro-
madzenie i selekcje materiatu badawczego zgodnie z przyjetymi z géry zatozeniami
(Urbaniak-Zajac, 2009, s. 23-24; Eobocki, 2011, s. 129).

Dane gromadzono, wykorzystujac procedurg prowadzenia jakosciowych wywia-
déw nieustrukturyzowanych, cze$ciowo kierowanych (Rubacha, 2008, s. 134; Gud-
kova, 2012, s. 113), indywidualnych, bezposrednich. Wywiady obejmowaly niewielka
liczbe pytan, na ogdt otwartych, umozliwiajacych uczestnikom przedstawienie swojej
sytuacji z wlasnej perspektywy (Kvale, 2011, s. 42). Tematem wiodacym byly indy-
widualne doswiadczenia respondentek odnoszace si¢ do rozumienia i praktykowania
uwazno$ci w sytuacjach zawodowych oraz pozazawodowych. Badacz wystepowat jed-
noczesnie w roli moderatora wywiadu, starajac si¢ prowadzi¢ respondenta w kierunku
pewnych zagadnien, a nie w kierunku konkretnych opinii na ich temat.

Analiza danych jako$ciowych, oparta na kodowaniu i kategoryzacji, odbywata si¢
réwnolegle z gromadzeniem danych, pisaniem notatek i ich interpretowaniem (Flick,
2010; Creswell, 2013, s. 200). Na etapie opracowywania zebranych materiatéw, a tak-
ze w pézniejszym ich opisywaniu, badacz starat si¢ tworzy¢ syntezy na bazie zebranych
danych (Pilch i Bauman, 2001, s. 356), co pozwolilo na dostrzezenie catoksztattu
podejmowanej problematyki badawczej.

Dyskusja wynikow badan, wnioski i rekomendacje

Badania zostaly przeprowadzone w okresie od pazdziernika 2024 r. do stycznia
2025 r. w jednej z publicznych szkét podstawowych wojewddztwa kujawsko-pomor-
skiego. Kazda z badanych nauczycielek wyrazita wole wzigcia udziatu w wywiadach.
Wszystkie deklarowaly, ze realizujg prakeyki mindfulness w codziennej pracy z ucznia-
mi, ale tez w zyciu prywatnym.

Podczas wywiadéw nauczycielki odnosity si¢ do swoich do$wiadczed w pracy
z uczniami w miodszym wieku szkolnym. Analiza danych umozliwita skategoryzo-
wanie materiatu badawczego i podzielenie go na obszary odnoszace si¢ do uwaznosci,
refleksyjnosci oraz obu z nich. W niektérych fragmentach wywiadéw zarysowato sig
naktadanie si¢ odniesieri zaréwno do mindfulness, jak i refleksyjnosci.

Czynnosci badawcze sktadajace si¢ na analiz¢ danych jakosciowych sprowadzono
do schematu opartego na jednoczesnym zbieraniu, analizowaniu i interpretowaniu
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danych. Praca z danymi zostata oparta na ich biezacej weryfikacji i ocenie, czemu to-
warzyszylo sporzadzanie notatek. Egzemplifikacje etapéw analizy badan przedstawia
tabela 1.

Tabela 1. Etapy analizy danych jakosciowych

Etap analizy danych Czynnosci badacza

e otwarta formuta wywiadéw — dopuszczanie zmiany kolejno-
$ci zadawanych pytan, wprowadzanie dodatkowych watkéws;
dbanie o elastyczny przebieg wywiadu;

* systematyczna praca z materialem badawczym — regularne
sporzadzanie notatek terenowych

Prowadzenie wywiaddw i spo-
rzadzanie notatek

e transkrybowanie wywiadéw z postaci méwionej (nagrania)
na pisang (transkrypcje dostowne) z zachowaniem anoni-

Transkrypcja wywiadw mizacji badanych nauczycielek: postuzenie si¢ kodami N_1,
N_2,N_3 itd.
Kodowanie e przeszukiwanie danych i taczenie fragmentéw wypowiedzi za
W pomocg wspdlnych etykiet — kodéw
Kategoryzacja e laczenie ko.dow we wspo!ne kategorie — analityczny i teore-
tyczny poziom kodowania
Kody analityczne * interpretacja kategorii, proba tworzenia kodéw analitycznych

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Gibbs, 2011; Kvale, 2011.

To, co dzieje si¢ w zebranych danych, prébowano zdefiniowa¢ poprzez kodowanie.
Proces ten dat poczqtek rozszyfrowywania, a zarazem rozumienia znaczenia analizo-
wanych danych (por.: Charmaz, 2013, s. 133-134). Prezentowany ponizej sposéb
prowadzonego kodowania stanowi egzemplifikacje przyjetego schematu badawczego.
Praca analityczna z gromadzonym materiatem empirycznym pozwolita podjaé prébe
udzielenia odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Analizowanie fragmentéw
wywiaddw, kedre zostaly przeze mnie uznane za takie, w ktérych dokumentuje si¢ po-
dejmowany przez nauczycielki namyst dotyczacy prakeykowania mindfilness w zyciu
codziennym, a zwlaszcza zawodowym, pozwolito mi na podjecie proby interpretagji,
czego namyst ten dotyczy — jakich zdarzen, sytuacji, trudnosci — oraz w jaki sposéb
tworzy on ramy do ich rozumienia (odniesienie do refleksyjnosci).

Tabela 2. Kodowanie — schemat fragmentu analizy danych dotyczacych P1

P1: Jak badani nauczyciele wczesnej edukacji rozumieja uwaznos$é?
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Fragmenty wywiadéw odnoszace si¢ do rozumienia
uwaznosci

Wyodrebnione kody

N_1: Uwazno$é¢ dla mnie jest takim stanem $wiadomosci,
w ktérym mam bliski kontakt z tym, co tu i teraz, mam $wiado-
mos¢ swojego ciata na poziomie fizycznym, duchowym, umy-

* samo$wiadomo$¢ na pozio-
mie ciata, umystu i emogji,

. . .. L * $wiadomos¢ zdarzeri
stowym, emocjonalnym i energetycznym. Uwazno$¢ w kazde;j

.. e Lo W swoim zyciu
aktywnosci i w kazdej sferze zycia. Y

N_2: Swiadome doéwiadczanie czasu, konkretnej chwili, zda- o $wiadomoé¢ zdarzen
rzenia; [...] poznawanie siebie, swoich potrzeb, granic w rela- w okre$lonym czasie,
¢jach migdzyludzkich; jako$¢ zycia; czerpanie radosci z chwili;  |¢  $wiadomos$¢ ograniczer,
czas skierowany na moje $wiadome istnienie tu i teraz — mgj *  $wiadomos¢ w relacjach,
dobrostan. e szczedcie, dobrostan
Kategorie:

e $wiadome bycie ukierunkowane do wewnatrz oraz na zewnatrz,
* dbanie o wiasny dobrostan,

* ukierunkowanie na wlasne zasoby versus ograniczenia,

e analiza chwili obecnej,

* $wiadoma potrzeba ,,pauzy”

Kody analityczne:

* zauwazanie sygnaléw plynacych z ciata,

* zauwazanie istotnych sygnatéw z otoczenia spolecznego,
* analizowanie wlasnych doswiadczen,

e ukierunkowanie na dobrostan

Zrédto: badania wihasne.

W danych dokumentowato si¢, ze dokonywany przez badanych namyst dotyczyt
ich do$wiadczen zwiazanych z praktykowaniem uwaznosci w zyciu prywatnym i prze-
noszeniem ich na grunt pracy zawodowej. Namyst nad kategoria uwaznosci sugeruje
podejécie integrujace rézne aspekty funkcjonowania cztowicka, w kedrym cialo, psy-
chika i duchowo$¢ s nierozerwalne. Wypowiedzi badanych wskazuja na traktowanie
uwaznosci jako stanu §wiadomosci (catosciowe doswiadczenie, a nie tylko pojedyn-
cze zdarzenia wigzace si¢ z podejmowaniem prakeyk uwaznosei). Badani podkreslali
$wiadome doswiadczanie czasu, zdarzet, sytuacji trudnych, co mozna rozumieé jako
systematyczne dazenie do bycia uwaznym, w opozycji do zycia w pospiechu i rozwia-
zywania probleméw, kierujac si¢ utartymi schematami. W pewnym sensie uwaznosé
ujawnia si¢ tutaj jako pewna rama interpretacyjna dla przezywania swojego zycia — nie
ograniczanie si¢ tylko do prakeyk formalnych, ale obejmowanie uwaznoscig codzien-
nosci i relacji migdzyludzkich — w aspekcie nie tylko osobistym, ale i zawodowym.
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Uwidacznia si¢ to zwlaszcza w narracjach odnoszacych si¢ do sytuagji trudnych, nace-
chowanych stresem, zmeczeniem, zwatpieniem.

N_5: [...] to zycie w zgodzie ze soba. Czesto przygladam si¢ swoim myslom, zatrzy-
muje si¢, oddycham. W zyciu codziennym, kiedy sa klopoty, jest cigzko, zamiast
reagowa¢ impulsywnie i od razu, zatrzymuje si¢ — w sensie zastawiam sig, co zro-
bi¢, robig pauze. To pomaga, chociaz nie zawsze jest tatwe [...]. W szkole takich
sytuadji jest wiele, bo tutaj codziennie dzieje si¢ co$ stresujacego. Jestem z siebie
dumna, kiedy nie zareaguje¢ krzykiem, ale zastanowie si¢, zanim podejmg jakis
krok w stosunku do ucznia.

Dokonywanie autorefleksji i dazenie do poznawania siebie, swoich ograniczen,
potrzeb, wskazywa¢ moze na ciagly proces budowania samo$wiadomosci i dazenia do
ochrony swojego dobrostanu — rozumianego w ujeciu psychologicznym oraz zdrowot-
nym (profilaktyka zdrowia fizycznego, sprowadzajaca si¢ do dbania o utrzymanie réw-
nowagi migdzy praca a odpoczynkiem, zachowywanie sprawnosci organizmu poprzez
np. systematyczng aktywnos¢ fizyczng). Czgste uzywanie przez respondentéw zaim-
kéw osobowych (,mdéj”, ,mnie”, ,moje”) moze sugerowaé, ze badani mocno osadzaja
dos$wiadczenia praktykowania mindfulness w perspektywie osobistej, co z kolei wska-
zywaé moze na indywidualny wymiar dobrostanu, ktérego Zrédlem jest wewngtrzna
praktyka uwaznosci.

N_2: Wykorzystuj¢ kazda mozliwa chwile na ruch. Czasami to tylko joga, spacer, czasa-
mi rower, basen, kontaket z przyroda. Zrelaksowana i sprawna buduj¢ pozytywna
energi¢ w sobie i mogg si¢ nig dzieli¢ z otoczeniem.

N_4: Zauwazam potrzeby swojego organizmu, stosuj¢ metody relaksu, wyciszania
emogji, dbania o swéj dobrostan, by poczu¢ si¢ lepiej, co ma znaczenie w rela-
¢jach codziennych z uczniami. Wypoczety, wyciszony i radosny nauczyciel ma
wicksze mozliwosci dzialania, inspirowania, uczenia i wychowywania.

N_6: Tak, wstuchujg si¢, bo jest to dla mnie bardzo wazne. Zauwazam swoje zmecze-
nie, potrzebg odpoczynku, zwolnienia w pracy, gdy pedze z jednej lekeji na druga.

W namysle nad uwaznos$cia dokumentujg si¢ odniesienia do analizy wlasnych do-
$wiadczen, swiadomego panowania nad wlasnym ciatem, emocjami, psychika, ale tez
relagji z innymi. Mozna to traktowaé jako praktykowanie refleksyjnosci, do czego
badanych motywuja sytuacje, zdarzenia dziejace si¢ w ich codziennosci, ale tez po-

dejmowanie refleksji, ktéra wiaze si¢ z potrzeba zrozumienia i rozwiazania problemu.

N_4: W zyciu jak to w zyciu. Zazwyczaj czlowiek martwi si¢ o wszystko dookota, a to
o dzieci, a to o rodzicéw, bo juz starsi, a to o pracg, bo znowu trzeba wypetni¢ masg
dokumentéw. Ale ja juz staram si¢ tak bardzo tym wszystkim nie przejmowac¢, nie za-
wsze si¢ oczywiscie to udaje. Wiem, ze nie warto za mocno si¢ przejmowaé. Uwaznosé
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nauczyta mnie, ze wszystko mija. Czasem trzeba odpusci¢ i samo si¢ pouktada, a czasem
trzeba stana¢ z boku i nabra¢ dystansu, pomysle¢, co zrobid i jak, zeby byto najlepie;.

Namyst zwigzany z byciem uwaznym nauczycielem dotyczyl gléwnie probleméw

obejmujacych obszar pracy wychowawczej w szkole: emocje do§wiadczane przez ucz-

niéw oraz przez nauczyciela, kompetencje spoteczne ucznidw, relacje ucznidéw z ro-

wiesnikami i nauczycielem, postepowanie nauczyciela w sytuacjach konfliktowych,

sytuacja rodzinna, osobista ucznidw.

Tabela 3. Kodowanie — schemat fragmentu analizy danych dotyczacych P2

uwaznym nauczycielem?

P2: W jaki sposéb praktykowanie mindfulness tworzy warunki do stawania sie

Fragmenty wywiadéw odnoszace si¢ do uwaznosci w pracy
nauczyciela

Wyodrebnione kody

N_1: Bycie uwaznym nauczycielem to dla mnie uwazne spogla-
danie na dzieci, zauwazenie ich emocji, ale takze zaopiekowanie
si¢ moja ztoscig czy frustracja w ciagu zajgé.

uwazno$é ukierunkowana
na dziecko i na siebie

N_4: Bycie uwaznym nauczycielem to umiejetnosé uczciwe-

go wgladu w siebie i w zasoby, ktdre posiadam kazdego dnia.

To odwaga spojrzenia na siebie jakby z boku i przyjrzenia si¢
przede wszystkim swoim emocjom i zarzadzania nimi w sposéb
$wiadomy. [...] To bardziej skuteczne rozwiazywanie probleméw
emocjonalno-spotecznych, pomoc rodzinom w rozwiazywaniu
problemdw. To wigksza akceptacja [...] siebie i [...] uczniéw. To
lepsza atmosfera.

$wiadome zarzadzanie
wiasnymi zasobami,
samo$wiadomo$¢ na pozio-
mie emocji,

atmosfera akceptagji,
skuteczne dzialanie,
rozwiazywanie probleméw
uczniéw i ich §rodowiska

N_5: Staram si¢ jakby sta¢ z boku i obserwowaé swoje emocje,
i nazwa¢ je w duchu (aha — jestem niecierpliwa, bo to tak dtugo
trwa, stucham swoich gloséw, jestem zla, bo inaczej zaplanowa-
tam przebieg zajgc...). Akceptacja wlasnych odczué na pozio-
mie emocjonalnym i mentalnym pozwala na lepsze pdzniejsze
szukanie rozwiazan.

samo$wiadomo$¢ na pozio-
mie emocji,

$wiadomo$¢ sygnatow
plynacych z ciala i ich
akceptacja

Kategorie:
e $wiadome bycie ze swoimi uczniami,

¢ dazenie do autentycznego, holistycznego wsparcia ucznia,
* zaangazowanie w tworzenie relacji w klasie,

e $wiadomos¢ znaczenia nazywania emocji i méwienia o nich

* ukierunkowanie na bycie nieoceniajacym, empatycznym, wspierajacym nauczycielem,
* ukierunkowanie na wlasne zasoby, mozliwosci psychofizyczne,

¢ dazenie do zrozumienia emocji dziecka poprzez wglad we whasne odczucia,
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Kody analityczne:

* wspétobecnos¢, bycie wsparciem dla ucznia,

* postawa wspierajaca i analizujaca,

* réwnowaga migdzy dobrostanem wilasnym i ucznia,
* $wiadome kierowanie wlasnymi emocjami,

* zyczliwe zainteresowanie sfera emocji dziecka,

* zrozumienie siebie droga ku zrozumieniu ucznia

Fragmenty wywiadéw odnoszace si¢ do wlasnych zasobéw

Wyodrebnione kody

N_1I: Dzieciom jest potrzebny autentyczny nauczyciel, majacy
duza samoswiadomos$¢, kreatywny i otwarty, przyjazny.

otwarto$¢ na ucznia i in-
nowacyjnos¢, samoswiado-
mos¢, refleksyjnosé

N_5: Potrafi¢ wystucha¢, wesprzed, [...] wyjasni¢ rézne sytuacje
na przyktadzie wlasnych do§wiadczeri lub w oparciu o histori¢
z ksiazki, nauczy¢ tolerangji i wigkszej empatii.

umiejetne wsparcie ucznia,
dazenie do rozwijania em-
patii i tolerangji u uczniéw

Kategorie:
* otwarcie na ucznia i jego potrzeby,
¢ docenianie znaczenia empatii i tolerangji

Kody analityczne:
¢ refleksja ukierunkowana na zrozumienie dziecka,
e podejmowanie refleksji skierowanej na empati¢ i otwartos¢

Fragmenty wywiadéw odnoszace si¢ do sposobéw dziatania
w sytuacjach szkolnych

Wyodrebnione kody

N_2: Czesto zastanawiam sie, wlasciwie przez caiy czas.

reagowanie z namystem,
rozwaga,

dazenie do skupiania si¢ na
tym, co dzieje si¢ obecnie

N_4: Bardzo czgsto jednak zdarzaja si¢ sytuacje niespodziewane
i zaskakujace, badam wzrokiem sytuacje, robi¢ wewnetrzna
burz¢ mézgu, dobieram sposoby dzialania i dziatam, zwlaszcza
w sytuacjach zagrozenia czy konfliktowych miedzy dzie¢mi.
Staram si¢ tez by¢ czujna na ich potrzeby, jesli chea si¢ czyms
podzieli¢ z klasa, wiedza, doswiadczeniem, radoscia czy smut-
kiem, pomagam, umozliwiam im to.

reagowanie z namystem,
rozwaga,

otwarto$¢ na zdarzenia,
sytuagje, potrzeby dzieci,
elastyczne reagowanie

Kategorie:
e dzialanie i reagowanie ukierunkowane na obecng sytuacje,

* $wiadome unikanie dziatania pod wplywem stresu i impulsu,
* podazanie ,za dzieckiem”

¢ dazenie do pelnego skupienia na zdarzeniach dziejacych sie ,tu i teraz”,

Kody analityczne:

* $wiadome skupienie na dziecku w obecnej chwili,

* dziecko w centrum — wyznacza kierunki dziatan nauczyciela,
* otwarcie na modyfikacj¢ wlasnych zachowan

Zrédto: badania whasne.
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W zgromadzonym materiale empirycznym ujawnity si¢ watki skoncentrowane
wokét namystu w obszarze oddziatywania prakeykowania mindfulness na stawanie
si¢ uwaznym nauczycielem. Wypowiedzi badanych wskazywaly na podejmowanie
mySlenia refleksyjnego — poszukiwanie zalezno$ci migdzy zdarzeniami dziejacymi si¢
w zyciu osobistym i zawodowym, mi¢dzy wlasnym samopoczuciem i do§wiadczany-
mi emocjami a oddzialywaniem na uczniéw, wnioskowanie na podstawie minionych
zdarzen i wycigganie wnioskéw, analizowanie réznych sytuacji szkolnych i dziatanie na

podstawie wezesniejszych ,,dobrych prakeyk”.

N_4: [...] zdarzaja si¢ sytuacje niespodziewane i zaskakujace, stresujace. Badam wzro-
kiem sytuacje, robi¢ wewnetrzna burze mézgu, dobieram sposoby dziatania
i dziatam.

Refleksja nad wlasnymi emocjami moze wskazywad, ze badani maja $wiadomosé,
iz stan emocjonalny nauczyciela rzutuje na proces wychowawczy i dydaktyczny. Do-
strzegalny jest réwniez podwdjny wymiar troski — aby by¢ uwaznym wobec ucznidw,
trzeba stad si¢ uwaznym wobec siebie.

Snute narracje koreluja z refleksyjnoscia, ktéra cechuje poszukiwanie rozwiazar
w odpowiedzi na odczuwane, doswiadczane trudnosci, zwatpienie czy zaktopotanie.

N_5: Potrafi¢ wystucha¢, wesprzeé, docenié, podnies¢ na duchu, pojednaé z innymi,
wyjasni¢ rozne sytuacje na przyktadzie wlasnych doswiadczen lub w oparciu o hi-
storie z ksiazki, nauczy¢ tolerangji i wigkszej empatii.

N_6: Czasami nie wiem, jak si¢ zachowa¢. Najczesciej w kontaktach z tak zwanymi
trudnymi rodzicami. Wtedy najbardziej jest mi potrzebny spokéj. Mysle so-
bie — co si¢ dzieje? Jak si¢ czujesz? Dlaczego jeste$ zdenerwowana? Co najbardziej
wyprowadzito mnie w tej sytuacji z réwnowagi... Takie chwilowe zatrzymanie
i wglad we wlasne emocje bardzo mi pomaga. Staram si¢ przypomnie¢ sobie wte-
dy, co zrobi¢, kiedy emocgje i stres panuja nad cztowiekiem. To pomaga przekiero-
waé uwagg na to, co naprawde wazne, na to, co chcg powiedzie¢ temu rodzicowi,
co jest wazne dla jego dziecka.

W wypowiedziach badanych ujawnia si¢ holistyczne rozumienie roli nauczyciela
jako nie tylko przewodnika w zdobywaniu wiedzy i umiejg¢tnosci programowych, ale
tez opieckuna rozwoju emocjonalnego i towarzysza w poszukiwaniu wlasnych zasobéw.
Uwidacznia si¢ rowniez $wiadomos§¢ odnosnie do koniecznosci dopasowywania swo-
ich dziatani, interwencji w zaleznosci od indywidualnych doswiadczer dziecka, jego
percepgji czy etapu rozwoju.

N_3: Bycie uwaznym nauczycielem to bycie empatycznym, cierpliwym, tolerancyj-
nym, wskazujacym rézne drogi uczniowi tak, by uczeri odnalazt swoje mocne
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strony, swoje mozliwosci i potrzeby, uczenie rozpoznawania emocji i radzenia
sobie z nimi w zaleznosci od wieku i doswiadczeri.

N_6: Bycie uwaznym nauczycielem pozwala wczué si¢ w sytuacje ucznia, zauwazy¢
jego osobiste problemy i szkolne trudnosci, a dzigki temu nauczyciel moze staé
si¢ jedyna osoba godna zaufania, przy ktdrej uczeri moze czuc si¢ bezpiecznie i za-
opickowany. Nauczycielowi uwaznemu tatwiej jest zintegrowaé grupg, kreowad
sytuacje, ktdre ucza radzenia sobie z réznymi sytuacjami zachodzacymi miedzy
réwiesnikami.

Sklonno$¢ badanych do refleksyjnosci moze sugerowaé podkreslanie, ze namyst
jest stalym elementem zycia — ,zastanawiam si¢, whasciwie przez caly czas”. Moze
to wskazywa¢ na wysoki poziom samoswiadomosci i gotowo$¢ do podtrzymywania
ciaglego procesu myslowego. Jednoczesna $wiadomos¢, ze mysli moga wprowadzaé
chaos, moze sprowadza¢ si¢ do podejmowania dziatart samoregulacyjnych i przyjmo-
wania strategii ochronnych w obliczu przecigzenia (w tym w trudnych, stresujacych
sytuacjach szkolnych). Widoczna jest rowniez $wiadomo$é, ze impulsywne dziatanie
stoi w opozycji do refleksyjnosci, ale najczgéciej udaje si¢ utrzymaé réwnowage w za-

rzadzaniu wlasnymi emocjami i myslami.

N_2: Czesto zastanawiam si¢, wlasciwie przez caly czas, chociaz unikam gonitwy mys'li
i chaosu. Czasami dzialam na automacie w sytuacjach stresowych.

Drugi oraz trzeci problem badawczy cechowalo wzajemne przenikanie sig, co
ujawnito si¢ w wypowiedziach respondentéw. Badacz ma $wiadomos¢, ze pogrupowa-
nie wypowiedzi badanych wedlug tych odr¢bnych pytari wprowadza zabieg o charak-
terze sztucznym, bowiem watki dotyczace uwaznoséci w pracy nauczyciela dotyczyly
w znacznej mierze rozwazai nad pracg z uczniami, co stanowito swoiste podejmo-
wanie refleksji w tym obszarze czy tez mogto $wiadczy¢ o refleksyjnosci rozméwcdw.
Takie postgpowanie badawcze zostato podjete z uwagi na podjgcie préby uporzadko-

wania rozwazad i analizy danych.
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Tabela 4. Kodowanie — schemat fragmentu analizy danych dotyczacych P3

P3: Czy praktykowanie mindfulness i wlaczanie technik uwaznosci do procesu dydaktycz-
nego wiaze si¢ z podejmowaniem refleksji nad praca z uczniami przez badanych nauczycie-
li edukacji wezesnoszkolnej?

Fragmenty wywiadéw odnoszace si¢ do refleksyjnosci
w kontekscie uwaznosci

Wyodrebnione kody

 praktykowanie uwaznosci

N_3: Refleksyjny praktyk to nauczyciel systematycznie prakey- narzedziem w procesie
kujacy uwazno$¢ w kazdej sferze swojego zycia. stawania si¢ refleksyjnym
nauczycielem

N_4: Bycie uwaznym nauczycielem pozwala mi czu¢ si¢ doro- . .
. .. o e podejmowanie namystu
slym mentorem, a jednocze$nie matym, bezbronnym dzieckiem. ; . .
o J . R . nad istota bycia uwaznym,
Dzigki zdobytej wiedzy i doswiadczeniom zyciowym mogg spoj- L A
, .. AR . |* uwaznos¢ jako umiejgtnosé
rze¢ szeroko na dziecigee problemy, patrze¢ na $wiat ich oczami, .
PP h A L empatycznego wchodzenia
zrozumie¢ leki, obawy, a jednoczesnie zareagowac jak dorosly, na

1
ktérego one licza. w0k

g - ., . * uwazno$¢ jako refleksyjnos¢
N_6: Jedli jeste$my uwazni, to potrafimy zauwazy¢, co mozemy . ;
L pozwalajaca na zmiang
zmienié¢ nastepnym razem. § A
schematéw dziatania

Kategorie:

* utozsamianie refleksyjnosci z uwaznoscia,

e refleksja nad uwaznoscia,

* uwazno$¢ i empatia warunkiem rozumienia dziecka

Kody analityczne:
¢ refleksyjno$¢ wynikiem praktykowania uwaznosci,

* nauczyciel uwazny refleksyjny, czyli chcacy zrozumie¢ dziecko

Zrédto: badania whasne.

Badani nauczyciele wskazuja, ze uwaznos¢ jest dla nich istotnym warunkiem roz-
woju. Rozumiejg ja jako zdolno$¢ do $wiadomej obserwacji wlasnych dziatas i ich
konsekwencji. Umozliwia im ona dostrzeganie swoich bedéw i na tej podstawie two-
rzenie nowych schematéw postepowania. Koresponduje to z refleksja, ktérej celem ma
by¢ wprowadzenie modyfikacji do podejmowanych dziatar na podstawie wczesniej-
szych do$§wiadczeni oraz refleksyjnoscia, ktéra jest postawa wskazujaca na wewnetrzne
umiejscowienie kontroli, przy przekonaniu, ze to jednostka ma wplyw na zdarzenia
i ich przebieg. W narracjach badanych zaznacza si¢ traktowanie wlasnego doswiadcze-
nia jako narze¢dzia, ktére umozliwia reagowanie w sposéb odpowiedzialny i adekwat-
ny. My$lenie o minionych sytuacjach, ich przebiegu i konsekwencjach éwezesnego
postgpowania wskazywa¢ moze na umiejetno$¢ podejmowania refleksji, keora ukie-
runkowana jest na poprawe efektywnosci swoich dziatas.
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N_6: Jedli jeste$my uwazni, to potrafimy zauwazyé, co mozemy zmienié nastgpnym
razem i zastosowa¢ co$ inaczej [...] zmienié, poprawié, zachowad sig inacze;.

Podejmowanie przez badanych refleksji uwidacznia si¢ w ich wypowiedziach nace-
chowanych rozumieniem swojej roli, keéra ma sprowadzaé sig nie tylko do aktywnosci
dydaktycznych, wychowawczych czy opickuriczych, ale przede wszystkim opierac sig
na postawie otwartej na wlasne emocje i zasoby, a przy tym réwniez ukierunkowa-
niu na potrzeby uczniéw. Sprzyja temu podejmowanie w codziennej pracy technik
uwaznosci, takich jak np. skupienie na wtasnym oddechu (redukeja stresu i napiecia),
uwazne stuchanie, skierowanie uwaznosci na wlasne emocje, doznania ,tu i teraz”.

N_1: Pozwalam sobie na praktykowanie uwaznosci w szkole, podczas lekeji. Uwazam,
ze bycie uwaznym nauczycielem pomaga, poniewaz jes'li sama zauwazeg, co jest
we mnie, i bed¢ umiata to nazwa¢, to bedg réwniez mogta poméc dzieciom.
Otwarcie méwie dzieciom, jak si¢ czuje i co teraz bede robié, zeby np. si¢ uspo-
koi¢. Dajg im przyktad nazywania emocji, komunikowania tego i radzenia sobie
z nimi. Czasami wspélnie robimy ,pauz¢ na oddech” lub krétkie skanowanie
ciala, bo ja akurat w danym momencie tego potrzebuje.

N_5: Kluczowe w sytuacjach stresowych [...] stuchanie odczué plynacych z wlasnego
ciata na poziomie fizycznym i u§wiadomienie sobie ich.

Postugiwanie si¢ przez badanych kategoria refleksyjnego praktyka moze $wiadczy¢
o calo$ciowym wiaczaniu do swojego zycia uwaznosci, ale tez refleksji. Majq stad si¢
one spdjng postawa wobec rzeczywistoéci — nie tylko w wymiarze prakeyk zawodo-
wych, ale tez zycia osobistego. Badani eksponujg praktykowanie uwaznosci jako klu-
czowy element refleksyjnosci. Refleksyjny praktyk to kto$, kto analizuje i ocenia swoje
dziatania, ale tez $wiadomie zatrzymuje si¢ w tym do$wiadczeniu i nadaje mu znacze-
nie. W materiale badawczym dokumentowaly si¢ dziatania nauczycielek $wiadczace
o tym, Ze s3 one w procesie stawania si¢ refleksyjnymi praktykami.

N_4: Patrzac na ucznia, staram si¢ zawsze traktowad go tak, jakbym sama chciata by¢
potraktowana lub by tak traktowano moje wilasne dziecko czy osobe bliska.
Korzystam ze zdobytej wiedzy na temat dawania sobie czasu na przemyslenie
i dopiero reaguje, staram sie zawsze wczué w emocje drugiej strony, zrozumieé
reakcje, powigzaé pewne fakty, przeanalizowa¢ wigkszy obraz zdarzenia czy za-
chowania ucznia.

Opowiesci badanych zanurzone byly w wiodgcym temacie uwaznosci, jednak
w narracjach wyraznie zaznaczala si¢ umiejetno$é¢ podejmowania refleksji oraz nada-
wania jej duzego znaczenia dla efektywnej, satysfakcjonujacej pracy z uczniami.
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Podsumowujac analiz¢ zebranego materiatu badawczego, mozna wskaza¢ na kilka
watkéw tematycznych, kidre pojawily si¢ w przebiegu wickszosci wywiadéw:

1) rozumienie uwaznosci (w tym kategoria uwaznego nauczyciela);

2) uwazno$¢ jako rozumienie i dostrzeganie wlasnych potrzeb psychofizycznych

(odpoczynek, réwnowaga miedzy zyciem zawodowym a osobistym, dbanie
o kondycje fizyczng);

3) uwazno$¢ jako ukierunkowanie na dostrzeganie i rozumienie potrzeb swoich

uczniéw;

4) uwazno$¢ jako narzedzie pozwalajace na wypracowanie skutecznych sposobéw

radzenia sobie ze stresem i zdenerwowaniem (w tym w sytuacjach szkolnych);

5) uwazno$¢ jako narzedzie pomocne w dziataniu opartym na namysle, refleksyj-

nosci, jako droga ku stawaniu sig refleksyjnym prakeykiem.

W $wietle analizy zebranego materiatu empirycznego podjeto prébe udzielenia od-
powiedzi na postawione pytania badawcze:

P1: Uwazno$¢ jest rozumiana przez badanych nauczycieli wezesnej edukacji nie-
jednoznacznie, ale na podstawie analizy zebranych danych mozna wskazaé na katego-
rig $wiadomosci ukierunkowanej na sobie oraz otoczenie spoteczne. Swiadomo$¢ ta
wiaze si¢ z ciaglym poznawaniem siebie, ale tez 0sb z najblizszego otoczenia — w tym
uczniéw i wspdtpracownikéw. Pelna $wiadomos¢ tego, co dzieje si¢ z cialem, emo-
¢jami, na co ukierunkowane sa mysli i czy sa one wspierajace, analiza wezesniejszych
dos$wiadczen majg warunkowad osiggniccie dobrostanu i wewngtrznej réwnowagi.

P2: Wykonywanie praktyk mindfulness moze budowaé przestrzei dla wlaczania
uwaznosci réwniez w zycie zawodowe. Badani nauczyciele deklaruja wdrazanie uwaz-
nosci do realizowanego procesu dydakeycznego (m.in. prakeyki uwaznego oddechu,
krétkie medytacje, ,,skanowanie” ciata, uwazny ruch i elementy jogi, uwazne stucha-
nie, patrzenie, jedzenie, uwaznos¢ skierowana na wlasne emocje, doznania ,tu i teraz”)
i dostrzegaja pozytywne zmiany w podejmowanych przez siebie dziataniach, wskazu-
jac na reagowanie z namystem, nieuleganie wpltywom otoczenia, wstuchiwanie si¢ we
wlasne potrzeby oraz oczekiwania uczniéw i projektowanie na ich podstawie procesu
dydaktycznego i wychowawczego.

P3: Bycie uwaznym nauczycielem wiaze si¢ ze $wiadomym podejmowaniem na-
mystu, refleksji nad swoim dzialaniem. Respondenci dostrzegaja wigksza koncentracje
na uczniu i dazenie do zrozumienia go, co wigze si¢ z postawa otwartg na zmiany
i elastycznoscia. Uwazno$é sprzyja réwniez wiekszemu skoncentrowaniu na sobie,
wstuchiwaniu si¢ w sygnaly z wlasnego ciala, emocje, mysli i podejmowanie refleksji
ukierunkowanej na zrozumienie i wprowadzenie ewentualnych zmian. Badani na-
uczyciele potrafili podja¢ glebszy namyst nad realizowanymi przez siebie zadaniami
zawodowymi, $wiadczacy o ich refleksyjnosci.

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.03 *————

61



62

Justyna Kosz-Szumska

Analiza zebranego materiatu badawczego pozwolita na wyciagniecie uogélnionych

wnioskéw oraz rekomendacji dla prakeyki edukacyjne;.

Tabela 5. Wnioski oraz rekomendacje dla praktyki edukacyjnej

Whioski

Rekomendacje

Uwazno$¢ moze faczy¢ dwa wymiary
$wiadomodci: skierowana na siebie — autore-
fleksja, obserwacja wlasnych emocji i mysli,
reakgji ciata — oraz skierowang na innych —
najblizsze otoczenie spoteczne (w przy-
padku badanych nauczycieli na uczniéw

i wspétpracownikéw).

Uwazno$¢ petni funkeje regulacyjng —
$wiadomo$¢ whasnych emociji, zasobéw,
doswiadczen, mysli sprzyja osiaganiu réwno-
wagi wewnetrznej i poczucia dobrostanu.
Praktyka uwaznosci ma wymiar rozwojo-
wy — badani dostrzegaja w niej narze¢dzie
dbania o wlasne zdrowie fizyczne oraz
psychiczne, ale tez wspierania uczniéw

w procesie edukacyjnym.

Uwazno$¢ i refleksyjnos¢, wiazac si¢ z po-
czuciem dobrostanu, moga przyczyniac sig
do redukgiji stresu i utrzymania satysfakeji

z pracy z uczniami.

Korzystanie z réznych form prakeyk
uwaznosci moze §wiadezy¢ o elastycznym

i $wiadomym podejsciu do pracy nad soba
oraz ze swoimi uczniami.

Refleksyjnos¢ rozumiang jako podejmowa-
nie namystu nad zdarzeniami minionymi
oraz dziejacymi si¢ obecnie mozna uznaé za
kluczowy element uwaznosci — w znaczeniu
ukierunkowania na rozumienie siebie oraz
innych, dazenia do efektywnego dziatania na
podstawie uwaznego analizowania sytuacji.
Nauczyciele zauwazaja, ze uwazno$¢ sprzyja
efektywniejszemu reagowaniu na sytuacje
szkolne, podejmowaniu dziatari z refleksja,
ogranicza impulsywne reakcje.
Systematyczne ¢wiczenie uwaznosci moze
wigza¢ si¢ z nabywaniem kompetencji zawo-
dowych opartych na pelnym zaangazowaniu
i gotowosci na nowe doswiadczenia.

Warto wprowadza¢ krétkie prakeyki
uwaznosci w codziennej pracy nauczycieli,
aby zwigkszy¢ $wiadomos¢ whasnych emociji
i reakgji.

W obszarze relacji i uwaznosci spotecznej
stosowac techniki uwaznego stuchania

i $wiadomej komunikacji z uczniami, two-
rzy¢ w klasie atmosfere akceptacji i uwazno-
§ci ,tu i teraz” (np. poprzez rytualy rozpo-
czynania zajg¢ krotka praktyka uwaznosci).
Zasadne jest podejmowanie préb zacheca-
nia uczniéw do analizowania, jak praktyki
uwaznosci wplywaja na ich samopoczucie

i relacje z innymi — taczenie uwaznosci

z refleksja.

Promowa¢ kulture szkoly oparta na
uwaznoéci — troska o dobrostan ucznia

i nauczyciela.

Systematycznie wiacza¢ réznorodne formy
praktykowania uwaznosci do codziennej
pracy dydaktycznej, np. éwiczenia oddecho-
we, uwazne stuchanie, uwazne chodzenie,
uwazne wspélne $niadanie itp.
Projektowanie procesu dydaktycznego w du-
chu uwaznosci — podejmowanie dziatan,
ktére odpowiadaja na realne oczekiwania

i mozliwosci uczniéw.

Cennym narzedziem w pracy nauczyciela
moze by¢ dziennik refleksji, stuzacy do
zapisu obserwacji dotyczacych swoich mysli,
emocji, reakcji zwiazanych z praca.
Refleksja i uwazno$¢ w pracy nauczyciela
moga stanowi¢ mechanizm budowania
osobistego i zawodowego rozwoju, dlatego
zasadne bytoby wiaczanie nauczycieli do
programoéw, treningéw uwaznosci w ramach
programéw rozwoju zawodowego.
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Whioski

Rekomendacje

Uwazno$¢ sprzyja refleksyjnosci zawodo-
wej — nauczyciele $wiadomie podejmuja
namyst nad wlasnym dziataniem.

Uwazni nauczyciele sg bardziej skfonni do-
stosowywac swoje metody pracy do sytuacji
i potrzeb edukacyjnych, co moze zwigksza¢
ich profesjonalng skutecznosé.

Rozwoj kompetencji refleksyjnych moze
korespondowac z doskonaleniem prakeyki

Tworzy¢ przestrzen do wymiany do$wiad-
czeri pomigdzy nauczycielami w zakresie
prakeyk wspierajacych uwazno$¢ w pracy
dydakeycznej i wychowawcze;.

Promowac¢ kulture dialogu i wspétpracy —
zachgcanie nauczycieli do wzajemnej obser-
wagji zajg¢ i wymiany informacji zwrotnej;
tworzenie warunkéw do refleksyjnej dyskusji
w $rodowisku szkolnym.

pedagogiczne;j.

o Praktykowanie mindfulness moze stanowié
skuteczne narzedzie w procesie stawania sig
refleksyjnym nauczycielem.

Zrédto: badania whasne.

Podsumowanie

Celem podjetych badan byto opisanie doswiadczen nauczycielek wezesnej eduka-
i prakeykujacych mindfulness i wlaczajacych elementy rozwijania uwaznosci w rea-
lizowany proces ksztatcenia. Analiza danych jakosciowych ujawnita, ze refleksyjnos¢
stanowi kategori¢ aczaca si¢ z uwaznoscig. Badane nauczycielki wezesnej edukagji
wigzaly do$wiadczenia praktykowania uwaznosci z procesem stawania si¢ refleksyjnym
praktykiem. Ponadto juz same narracje $wiadczyly o umiejgtnosci podejmowania na-
mystu, $wiadomego kierowania procesem nauczania i wychowania, ale tez wlasnym
rozwojem osobistym i zawodowym.

Praktykowanie uwaznosci implikuje refleksyjnos¢, ktéra zaczyna odgrywaé naj-
istotniejszg role w poszukiwaniu profesjonalnych wizji zawodu nauczyciela. W niniej-
Szym opracowaniu jest ona rozumiana jako cecha osobowosci, a zarazem kompetencji
zawodowych, oznaczajacych zdolnos$¢ nauczyciela do namystu nad swoim dziataniem
pedagogicznym (Drézka, 2021).
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Childhood Development

KEYWORDS  ABSTRACT
°

reflective teacher,  Healthy balans between theory and practice concerns educators. Pre-
early childhood  school aged children enter the phase of life called a golden age of mo-
development,  toric skills and are predespositioned to actively experience the world
motivation, action,  (Roczniak i in., 2015). Main concern however is that children do
well-being  not receive autonomy deep enough for their healthy growth based on
adult-focused pedagogy background of students and future teachers.
The article focuses on main topics such as: psychological and social
preparation of Early Childhood Development Department's students
looking to work with children as well as the psychological and social
skills of actively working teachers; coorelation between motivation
to act and action itself and what is characteristic for both groups of
interests (students and teachers). Self-reflecting teacher is known for
reviewing their motivation, widening of knowledge and expanding
teaching skills. The anonymous survey used for the purpose of this
article has been carried out within a group of 60 respondents. The
survey encourages to reflect on coherency, well-being and self-mo-
tivation which are crucial for teaching job positions. The aim of the
survey is to point out strongest and weakest links by self-judgment of
both teachers in Bydgoszcz and students of University of Kazimierz
the Great in Bydgoszcz.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

refleksyjny  Réwnowaga pomiedzy teoria i praktyka jest przedmiotem zaintereso-
nauczyciel,  wania w edukacji. Dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym
nauczanic  wkraczajg w etap zlotego okresu motorycznosci, sa wigc naturalnie za-
wezesnoszkolne,  programowane do aktywnosci i dziatania (Roczniak i in., 2015). Rodzi
motywacja,  si¢ pytanie o autonomi¢ uczniéw w do§wiadczaniu, ktéra powinna do-
zasoby operacyjne,  minowad w klasach I-III szkét podstawowych oraz pytanie o poziom
dobrostan  przygotowania nauczycieli do wychodzenia naprzeciw naturalnym
potrzebom dzieci. Artykut koncentruje uwagg wokot tematyki przy-
gotowania psychospotecznego studentéw do pracy w szkole podsta-
wowej, samooceny kompetencji psychospolecznych u aktywnie pracu-
jacych wychowawcéw klas I-111, a takze korelacji miedzy samoocena
zasobéw motywacyjnych oraz zasobéw poznawczych i dziataniowych.
Refleksyjny nauczyciel to nauczyciel testujacy swoje odczucia i reak-
cje w kierunku samooceny wlasnego stanu psychicznego, fizyczne-
go i spolecznego, to nauczyciel rewidujacy swoja motywacj¢ do pracy
i poszerzajacy wiedz¢ oraz umiejgtnosci metodyczne. Przygotowany
na potrzeby artykulu sondaz diagnostyczny przeprowadzony w grupie
60 0s6b zachgca do refleksji nad poziomem koherencji, dobrostanem
subiektywnym i poziomem motywacji — kompetencji kluczowych
w pracy z dzie¢mi. Badania maja na celu ukazanie mocnych i stabych
stron nauczycieli i studentéw wedhug ich samooceny, a takze wykaza-
nie ewentualnych deficytéw w przygotowaniu do pracy pedagogicznej
studentéw Pedagogiki Przedszkolnej i Wezesnoszkolnej Uniwersytetu

Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy.

Wstep

Refleksyjno$c w pracy nauczyciela

Przeglad literatury pedagogicznej pozwala ocenié, na ile refleksyjno$é nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej jest istotna. Jézefa Batachowicz i Zuzanna Zbrég (2021,
s. 141) okreslaja wychowawcéw klas I-1II jako refleksyjnych praktykéw, poddajacych
krytyce swéj dobér metod i technik pracy, jako badaczy oraz twércédw modelu rela-
cyjnego uczefi—nauczyciel, w keérym dzieci doswiadczaja tolerancji, przestrzeni do
wolnoéci intelektualnej oraz sprawiedliwosci (Jakubowicz-Bryx i Kwiecifska, 2022,
s. 16). Pedagogiczny wymiar refleksyjnosci to przede wszystkim uczenie si¢, analizo-
wanie zdobytych danych i wiaczanie ich do posiadanych strukeur poznawczych, a na-
stepnie tworzenie nowych zaleznosci pomigdzy wiedza a dziataniem (Perkowska-Klej-
man, 2019). Wychowawcy klas nauczania wezesnoszkolnego maja za zadanie wspieraé
emocjonalny i spoleczny rozwdj dzieci, widujac swoich wychowankéw codziennie,
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obserwuja ich rozwéj regularnie przez 3 lata nauki w szkole podstawowej (McLau-
ghlin, 1999). Wedtug Moniki Zielinskiej-Czopek (2021) nauczyciel refleksyjny efek-
tywnie komunikuje si¢ z uczniami, koncentrujac uwage na potrzebach rozméwcy,
udzielajac informacji zwrotnych, troszczac sie o jako$¢ wypowiedzi. Refleksyjny na-
uczyciel zastanawia sig, jakie bedy popetnia w pracy, co moze poprawi¢, komunikuje
si¢ sam ze sobg przed lekcja, w trakcie jej trwania oraz po lekeji, prowadzi nieustan-
ne dialogi (Kordziniski, 2020). Noélle De Smet w poetycki sposdb opisata postawe
wychowawcy nierefleksyjnego, ktérego celem jest osiagniccie efektéw dydaktycznych
kosztem wykorzystania rzeczywistych mozliwosci organizmu w wierszu Mozesz md-
wic — prosze, mow:

Mozesz méwié, ale nie za glo$no; mozesz méwic, ale trzymaj si¢ prosto; mozesz méwié,
ale nie tak; mozesz méwi¢, ale to co ja; mozesz méwic, ale gdy ciebie poproszeg; mozesz
méwié, ale tego nie znosz¢; mozesz mowié, ale wiesz co; mozesz méwié, ale nie to; mo-
zesz méwié, ale mow fadnie; mozesz méwié, uwazaj na skladnie; mozesz méwic, ale nie
o0 tym; mozesz méwi¢, ale potem; mozesz méwié, ale nie w ten sposob; mozesz méwié,
ale nie do tych oséb; mozesz méwid, i tak nie styszg; mozesz méwi, ale troche ciszej;
mozesz méwié, ale powoli; mozesz méwi¢, glowa mnie boli; nie uzywaj takich stéw; nic
nie méwisz? Prosze, méw (Kordzinski, 2020, s. 18).

Zasoby motywacyjne w pracy nauczyciela

Cel rozwojowy nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej wymaga od niego stalego si¢-
gania do zasobéw motywacyjnych. Motywacja moze oznacza¢ zamitowanie do czego$
(Koztowski, 2020) lub sktonnos¢ do poszukiwania i podejmowania nowych wyzwat,
do eksperymentowania (Ryan i Deci, 2000, s. 70). Dalajlama doszukuje si¢ Zrédet
motywacji w poczuciu godnosci, wlasnej wartosci, ktdre stanowia wewngtrzng zachetg
i bez nich nie mozna osiaga¢ celéw ewolucyjnych (Dalajlama XIV i in., 2014, s. 63).
Przedmiotem badani w niniejszym artykule uczyniono zasoby motywacyjne oraz po-
ziom dobrostanu przysztych oraz aktywnie pracujacych nauczycieli wezesnoszkolne-
go etapu edukacji. W pracy zawodowej nauczyciela mile widziane jest doskonalenie
w kierunkach korelujacych ze $rodowiskiem szkolnym, domowym, lokalnym, pod-
legajacym zmianom wraz z przeobrazajacym si¢ spoleczeristwem i wymiang pokole-
niowa. Autorka klasyfikuje Zrédta motywacji w pracy nauczyciela, osadzajac je na osi
czasu jako Zrédta z przeszlosci, Zrédta terazniejsze i zrédla przyszie.

Wedtug antropolozki Margaret Mead kazda kultura, réwniez edukacyjna, dziata
wedtug modeli postfiguratywnych, konfiguratywnych i prefiguratywnych (Szczepska-
-Pustkowska, 2020). Zrédta postfiguratywne to metody stosowane przez przodkéw,
ich kultura i kodeks. W kulturze teatru postfiguratywne modele nie dopuszczajg
dziecka do glosu. W szkole podstawowej postfiguratywny model nauczyciela oznaczaé
moze brak konstruktywizmu w pracy pedagogicznej, a takze poleganie na systemie
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nagréd i kar. Postfiguratywne Zrédta motywacji dla nauczyciela to osiagniccia pedago-
giczne przodkéw, stosowanie dawnych metod dydaktycznych, realizacja wezesniej za-
twierdzonego programu nauczania wedlug zatozed ministerialnych, ale takze sigganie
do zasob6éw prywatnych do$wiadczeni, kopiowanie zachowari ukochanego nauczyciela
z dzieciistwa i powtarzanie zabaw, piosenek, wierszy, gier sportowych charakeery-
stycznych dla narodu. Zrédta postfiguratywne motywacji ugruntowuja nauczyciela
w swojej pracy, o ile nie hamujg dialogu tradycji z nowoczesnoscia. Konfiguratyne
zrédta motywadji to obserwacja tempa nauki dzieci, dostosowywanie metod do zainte-
resowani uczniéw i pokazywanie $ciezki rozwojowej adekwatnej do mozliwosci ucznia.
Model prefiguratywny w kulturze jest najbardziej ryzykowny i improwizacyjny. Pre-
figuratywne Zrédta motywacji w pracy nauczyciela to sigganie do metod z odlegltych
stron §wiata, innych kultur, tamanie starych przyzwyczajen i wystawianie zmystéw na
prdbe, stosowanie prekursorskich metod, nieznanych lokalnie. Prefiguratywny mo-
del motywacyjny w pracy nauczyciela jest oparty na cickawo$¢ do odkrycia w sobie
i w uczniach muzycznego, plastycznego, literackiego, matematycznego, naukowego,
sportowego dziecka, ktére rozwija funkcje poznawcze, ekspresje, kontener emocjo-
nalny i zdolnosci relacyjne w obszarze, kt6ry rozwojowo nie zostat jeszcze nasiakniety
nawykiem (Nordoff i Robbins, 2013).

Na osi czasu powyzszego podziatu osadzam rozréznienie zrédet motywacji nauczy-
ciela na zewngtrzne i wewngtrzne. Zewngetrzne Zrédta motywacji wpisuja si¢ w teorie
motywacji zadaniowej, w ktorej dominanty to ukierunkowanie na wynik, cel, zamiar,
dostosowanie intensywnosci pracy do wymiaru nagrody (Dymek, 2004). W pracy
nauczyciela motywacje zewngtrzne wg teorii zadaniowej moga mie¢ charakter jaw-
ny (np. premia finansowa, stopiei naukowy) lub ukryty (np. che¢ wypelnienia roli
waznej w zyciu nauczyciela). Endogenne Zrédla motywacji wpisujg si¢ w teorie ho-
meostatyczne i polegajg na dziataniach ofensywnych lub defensywnych w zaleznosci
od poziomu dobrostanu subiektywnego nauczyciela. Przyktad zachowania ofensyw-
nego to organizacja lekeji na $wiezym powietrzu w stoneczny dzield w celu ekspozy-
ji na $wiatto dla uakeywnienia uktadu hormonalnego uczestnikéw, prowadzaca do
bardziej wydajnej pracy. Przyktad zachowania defensywnego to organizacja wycieczki
jednodniowej z uwagi na ograniczony poziom cierpliwosci nauczyciela, pomimo ze
klasa prosi o dwudniowy wyjazd. W doborze metod i technik pracy dla powyzszych
celéw pomoze refleksja nauczyciela nad najbardziej odpowiednim dla danej sytuacji
rozwiazaniem zaczerpnigtym od przodkéw (postfiguratywny model), przedstawienie
uczniom kilku ofert éwiczert do wyboru (konfiguratywny model), skorzystanie z przy-
ktadéw pracy 0séb prezentujacych nowatorskie podejscie do zadania lub wiasna im-
prowizacja (prefiguratywny model).
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Zasoby poznawczo-dziataniowe w pracy nauczyciela

W zawdd nauczyciela wpisane jest poszerzanie kompetencji. Jego istota thwi
w tresciach, do jakich nauczyciel sigga, i sposobach, ktére wykorzystuje do wzbogaca-
nia wiedzy i umiej¢tnosci zadaniowych. Wedtug piramidy Dale’a efektywno$¢ uczenia
si¢ zalezy od typu zaangazowania. Wg modelu pasywnego nauczyciel czytajacy, stu-
chajacy wystapient prelegentéw, ogladajacy obrazy innych oséb w pracy dydaktycznej
utrwala nowa wiedz¢ w maksymalnie 50% w perspektywie 2 tygodni od momentu
oddziatywania. Nauczyciel aktywnie wykonujacy rzeczywiste dzialania, symulujacy je,
wykonujacy scenki rodzajowe, wygtaszajacy prelekeje i bioracy czynny udzial w dys-
kusji utrwala nowo zdobyta wiedzg z 90% skutecznoscig (Garstka, 2016). Wytacz-
nie podczas aktywnego dzialania nauczyciel ma szans¢ zbada¢ swoja wytrzymatos¢ na
stres, poziom sprawstwa i wplywu na otoczenie, a takze w praktyczny sposéb modyfi-
kowa¢ dziatania dla uzyskania celéw, izolujac si¢ od negatywnych wpltywéw zewnetrz-
nych, po to by inspirowaé si¢ pozytywnymi przyktadami oraz wytrwale podaza¢ za
wlasnym kodeksem moralnym w mysl dominacji sterownosci wewnetrznej nad oceng
$rodowiska zewngtrznego. Sterowno$é wewnetrzna, skuteczne planowanie, odpornosé
na stres i frustracje oraz poczucie sprawstwa wypetniaja kontener motywacji opera-
cyjnych i dziataniowych wedtug bada Marioli Chomezyriskiej-Rubachy i Krzysztofa
Rubachy (2013).

Dobrostan subiektywny w pracy nauczyciela

Wedtug prekursora psychologii pozytywnej Martina Seligmana dobrostanem
okresla sie szeroko zakrojone uczucie dobrego samopoczucia w sferze fizycznej, psy-
chicznej i spotecznej. Do pigciu filaréw dobrostanu, czyli drogowskazéw, wedtug ked-
rych cztowiek dokonuje samooceny jakosci swojego zycia, naleza: pozytywne emogje,
zaangazowanie, relacje z innymi, poczucie misji oraz osiagnigcia (Seligman, 2002).
Dzieci w mtodszym wieku szkolnym ucza si¢ przez nasladownictwo. Atmosfera klasy,
za ktérej kreowanie odpowiada wychowaweca, jest ttem dla nauki. Psychologia pozy-
tywna odrzuca konwencjonalne podejscie do zdrowia psychoruchowego, zast¢pujac je
dobrostanem subicktywnym, na ktdry oprécz czynnikéw fizycznych i genetycznych
wplyw ma sposéb myslenia. Pozytywny sposéb myslenia zapewnia rzadsza zapadal-
no$¢ na choroby i w konsekwencji dtuzsze zycie (Seligman, 2002). Pozytywne mysle-
nie wzmacnia zasoby odpornosciowe cztowieka, a wéréd nich: formg fizyczna, réwno-
wagge pomiedzy pracg a regeneracja, optymistyczno-realistyczne nastawienie do zycia
oraz wsparcie spoteczne. O profilaktyce pozytywnej w zawodzie nauczyciela pisze Ka-
tarzyna Jarosz i wyréznia przyklady dziatan ofensywnych, majacych na celu neutrali-
zowanie czynnikéw ryzyka. Wsréd dziatai wyrdznia: wspieranie konstruktywnych za-

chowan i mocnych stron, realizacj¢ i udzial w projektach i warsztatach wspierajacych
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rozw6j komunikacji, zaradno$¢ na stres i negatywne emocje, budowanie poczucia
wlasnej wartosci, umiejetno$é krytycznego myslenia (Jarosz, 2019).

Neutralizowanie czynnikéw ryzyka, poszukiwanie harmonii oraz $wiadomos¢ po-
mniejszania kontenera wytrzymatosci wraz z post¢pujacym wiekiem pomaga w utrzy-
maniu dobrostanu w pracy nauczycielskiej, blokujac stresory. Rudolf Kretschmann
pisze o obciazeniach egzogennych i endogennych w zawodzie nauczyciela i podpo-
wiada w swojej ksiazce, w jaki sposdb radzi¢ sobie z wyczerpaniem dniem szkolnym,
jak balansowa¢ pomigdzy rodzing a obowiagzkami zawodowymi, jak zmniejszaé od-
czuwanie stresu i zapobiega¢ mu w trakcie pracy oraz jak mentalnie przygotowywaé
si¢ do pracy, zachowujac pogod¢ ducha (Kretschmann, 2003). Wedtug Eukasza Baki
dobrostan nauczyciela w pracy jest silnie skorelowany z jego zasobami. Zaréwno zaso-
by osobowosciowe (poczucie kontroli, klimat psychologiczny, samoocena, zaradno$¢,
konsekwencja, a takze cechy wielkiej piatki — ekstrawersja, neurotyzm, sumienno$¢,
ugodowos¢ i otwarto$é) oraz zasoby srodowiskowe (wsparcie spoteczne) ostabiaja ne-
gatywne dziatanie wymagan i konfliktéw w pracy na obnizenie subiektywnego do-
brostanu nauczyciela, a tym samym hamuja postep wypalenia zawodowego (Baka,
2013). Badania ukazujg duzy zwigzek migdzy poczuciem wlasnej wartosci a subiek-
tywnym dobrostanem. W kreowaniu dobrostanu duze znaczenie ma stabilno$¢ tozsa-
mosci, a jej brak uruchamia mechanizmy defensywne oraz wysokie wskazniki emocji
negatywnych, takich jak smutek czy obawa (Pilarska, 2012). Dobrostan w zawodzie
nauczyciela jest zatem niezb¢dny dla jego skutecznej pracy.

Metody i narzedzia badawcze

Przedmiotem badan sa kompetencje psychospoteczne przedstawione na podsta-
wie opinii studentéw kierunku pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej na UKW
w Bydgoszczy oraz nauczycieli etapu wezesnoszkolnego pracujacych w szkotach pod-
stawowych miasta i gminy Bydgoszcz. Giéwnym problemem badawczym jest pytanie:
Czy jestem psychospolecznie kompetentng osoba kandydujaca do pracy z dzie¢mi
w klasach I-III szkét podstawowych?

Problemy szczegétowe wyrazono nastgpujaco:

1. Czy posiadam zasoby motywacyjne niezbedne do pracy nauczyciela?

2. Czy posiadam zasoby poznawczo-dziataniowe niezbedne do pracy nauczyciela?

3. Czy posiadam dobrostan na poziomie niezb¢gdnym do pracy nauczyciela?

Badania przeprowadzono metoda sondazu diagnostycznego przy pomocy kwe-
stionariusza ankiety, ktéry wypetnito 60 oséb w 2025 roku. Kwestionariusz sktada
si¢ z 2 czgsci: 1 — opracowanie oparte na modelu PERMA w psychologii pozytyw-
nej Martina Seligmana; 2 — test poczucia skutecznosci TPS wg opracowania Marioli
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Chomezyriskiej-Rubachy i Krzysztofa Rubachy, ktéry dotyczy informacji o zrédtach
poczucia skutecznosci oraz dobrostanie psychospotecznym. Pierwsza kategoria kwe-
stionariusza wg modelu PERMA zawiera 5 podkategorii pytan, oznaczonych duzymi
literami: P — pozytywne emocje, E — zaangazowanie, R — budowanie relacji, M — po-
czucie sensu, A — osiagnigcia. Druga kategoria pytad o zrédla poczucia skutecznosci
wg TPS Chocimskiej-Rubachy i Rubachy zawiera 8 podkategorii pytan, oznaczonych
matymi literami: a — umiej¢tno$¢ odraczania gratyfikacji, b — umiej¢tno$é przektada-
nia celéw na program dzialania, ¢ — wiara we wlasne sily, d — odporno$¢ na frustracje
i stres, e — wytrwalo$¢ w dziataniu, f — poczucie sprawstwa, g — motywacja rozwojowa,
h — sterownos$¢ wewngetrzna. Kazdej podkategorii przyporzadkowano zestaw 2 lub
3 stwierdzeri weryfikujacych doswiadczenie. Mariola Chocimska-Rubacha i Krzysztof
Rubacha wyrdzniaja zasoby motywacyjne oraz operacyjno-dziataniowe (tab. 4) i do
kontenera kazdego z tych zasobéw przyporzadkowane sa 4 doswiadczenia. Podczas
wypelniania kwestionariusza respondenci nie posiadajg wiedzy na temat miejsca do-
$wiadczenia w kontenerze zasobéw.

Odpowiedzi klasyfikowano wedtug 4-stopniowej skali Likerta wymuszonej:
1 — zdecydowanie nie, 2 — raczej nie, 3 — raczej tak, 4 — zdecydowanie tak. Respon-
denci wybierali jedna z czterech odpowiedzi, zaznaczajac, w jakim stopniu posiadaja
dang kompetencje, potrafig dziata¢. Oznaczenie S w tabelach wskazuje na odpowiedzi
podgrupy studentéw, oznaczenie N w tabelach wskazuje na odpowiedzi podgrupy
nauczycieli. Badania majg charakeer pilotazowy i dostarczaja wstgpnych danych empi-
rycznych. Wyniki badari przedstawiono w postaci liczb bezwzglednych z pominigciem
rozktadéw procentowych z uwagi na niewielkq probg statystyczng w badaniu.

Wyniki analizy naukowej

Tabela 1. Samoocena kompetencji psychospotecznych studentéw (N = 30) i nauczycieli

(N =30)

Liczba odpowiedzi

1 zdecydo-| 2 raczej | 3 raczej |4 zdecydo-

Lp. Doswiadczenia A . |
wanie nie nie tak wanie tak

S N | S N | S N|S N

Potrafi¢ inspirowa¢ do bycia bardziej

1/P . - - 2 2 26 | 20 | 2 8
kreatywnym i aktywnym

Zachgcam do podejmowania kolej-

2/E .
nych wyzwari
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Liczba odpowiedzi
Lp. Dogwiadczenia 1 zde‘cyd.o- 2 raczej 3 raczej |4 zde‘cydo-
wanie nie nie tak wanie tak
S| N|S N S |N|S |N
3/p Koncentrujg si¢ na .po%ytywnych 5 | 5 2 115010 8|18
aspektach zycia
Umiejetnie odrézniam przyjem-
4M nosci zwigzane z zaspokajaniem
potrzeb fizjologicznych od satysfakeji | — | — | 2 - |16 |13 |12 17

intelektualnej

S/E Poszukuje dziatar, ktore wymagaja B B 9 3 o | 17 1121 10

pelnego zaangazowania

6/P Angazuje si¢ w dzialania rozwijajace | 3 6 _ 1714 7 16

i pielegnujace osobiste szczgdcie

Podejmuje dziatania catkowicie absor-
bujace w danej chwili

7/E

Angazuje si¢ w relacje spoleczne wy-
8/R magajace bliskosci i mitosci, buduje - - 5 3 8 15 | 17 | 12
relacje emocjonalne

Buduj¢ pozytywne relacje z partne-
9/R rem/partnerka, rodzicami, rodzesi- - - - - 8 11 | 22 | 19
stwem, rowiesnikami

L0/R Posiadam silne relacje, zapewniajace | | 3 _ g | 10| 19] 20

wsparcie w trudnych czasach

11/F Unikam izolagji spotecznej 1 3 8 - |15 8 6 | 19

12/M Posiadam Zyciowa misjg, poczucie B B 4 B 18 17 8 13

spetnienia w realizacji swoich celéw

Rozumiem wplyw wlasnej pracy
13/M | nainnych, co wywoluje poczucie - - 2 - |17 |13 | 11 | 17
satysfakcji

Wyznaczam cele realistyczne, co doda-

14/A . . e 1 2 - 7 2 17 16 4 12
je mi pewnodci siebie
Poczucie satysfakeji/dumy wynika
15/A z wyznaczonych i zrealizowanych 1 - — 2 19 | 13 | 10 | 15

celéw
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Liczba odpowiedzi
Lp. Dogwiadczenia 1 zde.cyd?- 2 raczej 3 raczej |4 zde.cydo-
wanie nie nie tak wanie tak
S N|S N S| N|S|N
Gdy zadanie wydaje mi si¢ zbyt trud-
16/e | ne, to nie tracg czasu i zabieram si¢ do | 5 3 11 | 11 8 12 | 6 4
innych/kolejnych
Jest wiele sytuacji zyciowych, ktére
17/c | s tak skomplikowane, ze moznasi¢ | 4 7 11211 |11 | 6 3 6
tylko wycofa¢
Nawet gdy inni watpia w moje mozli-
18/h O . 1 - 3 5 16 | 16 | 10 9
wosci, ja z uporem daz¢ do celu
To, co zniech¢ca mnie, by doprowa-
19/a d21’c/zadame d? kotica, to l.«:fr}lec,zj 4 5 1313 3 12 5 3
no$¢ rezygnacji ze zbyt duzej ilosci
przyjemnosci
Nie warto trwoni¢ czasu, jezeli wydaje
20/g | sie, ze zadanie do wykonania przekra- | 9 4 | 14|13 | 7 7 - 6
cza moje mozliwosci
21/h Granllca{ wiary we wlasne sity 53 u?for.— 6 7 9 | 15110 8 5 _
macje o tym, jak nas postrzegaja inni
Inni ludzie, obserwujac moje zacho-
22/c | wanie, mogliby pomysle¢, ze jestem | 12 | 12 | 8 | 12 | 9 2 1 4
pesymista
g3/F | Jestem osoba, ktbrama nakoncie | o g by g |5 ) 5 g |
wiecej porazek niz sukceséw
Zdarza sig, ze zarzucam realizacjg
24/a celéw, gdy na efekty trzeba czeka¢ 5 8 |21 ] 14| 3 6 1 2
zbyt dtugo
Bytbym/bylabym o wiele
25/d | skuteczniejszy/a w dziataniu gdyby nie | 1 7 2 7 14|11 |13 | 5
stres, ktéry mi towarzyszy
Efektywnos¢ mojego dziatania
26/d | zmniejsza si¢ w okresach, gdy odnoszg | 2 6 8 9 17 | 13 | 3 2
etapowe porazki
27/b Nie zal mi czasu na opracowywanie | 5 6 5 N IR PO T
strategii dziatania
Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.04

75



76 Anna E. Wojcik
Liczba odpowiedzi
L Dogwiadczenia 1 zdecydo- | 2 raczej | 3 raczej |4 zdecydo-
p- wanie nie nie wanie tak
S| N|S N S |N|S |N
Zamiast traci¢ czas na rozwazanie roz-
28/b | nych wariantéw dzialania, po prostu 1 2 14 6 15 | 15 - 7
dziatam
29/b Qleszy mnie tylko taki suk?es, keéry | 6 1161161 10! s 4 3
jest adekwatny do naktadéw pracy
Wole zadania co do ktérych mam
pewno$¢, ze zakoricza
307g si¢ sukcesem, niz zadania, kedre takiej 2 > 10 | 10 ) 14 8 4 7
pewnosci nie daja
Gdy nie czujg, ze wpltywam w pelni
31/f | na to, co robig, mam trudnosci z kon- | — 5 5 9 22 | 14 3 2
tynuowaniem dziatania
Gdyby nie to, ze nicktére zadania
32/e zb?rt s1l.me /vyystaw1/ly na prébe moja 3 5 o |11 l121 121 6 )
cierpliwo$¢, zakoriczylbym/tabym
je sukcesem

Zrédto: badania wiasne.

Po zebraniu odpowiedzi dokonano ich ujednolicenia. Jezeli osoba odpowiadata

,zdecydowanie tak” lub ,raczej tak”, wowczas odpowiedzi na pytania ujednolicone

zostaly do stwierdzenia ,tak — potrafi¢, tak — posiadam”. Analogicznie zastosowano

zasade ujednolicenia dla odpowiedzi negatywnych.

Tabela 2. Samoocena studentéw (N = 30) i nauczycieli (N = 30) dotyczaca kompetengji psy-
chospotecznych wg podkategorii modelu PERMA

Liczba odpowiedzi
. , Nie potrafig/ Tak, potrafie/
Podkategoria modelowa PERMA Numery pytan Nie posiadam posiadam
S N S N
P — pozytywne emocje 1,3,6 5 1 25 29
E — zaangazowanie 2,5,7 6 2 24 28
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Liczba odpowiedzi
Podkategoria modelowa PERMA Numery pytan 13::; ¢ ;0 ZZ‘ZZL ﬂlpk; 5::;35{/
S N S N
R — budowanie relacji 8,9, 10 3 1 27 29
M — poczucie sensu 412,13 3 0 27 | 30
A — osiagnigcia 14, 15 5 2 25 29

Zrédto: badania whasne.

W czgdci ankiety dotyczacej samooceny kompetencji w podziale Seligmana zauwa-
zono niewielkie réznice w odpowiedziach studentéw i nauczycieli. Obie podgrupy
badanych w wickszosci oceniajg si¢ pozytywnie w 5 filarach modelowych PERMA.
Nauczyciele wysoko oceniaja swoje zaangazowanie w pozytywne motywacje oraz bu-
dowanie dobrostanu. Moze mie¢ to zwiazek ze strategia przewartosciowania znaczen,
ktére odnosza si¢ do oceny konkretnych sytuacji, a takze przebiegajg na poziomie
globalnym nawiazujacym do uniwersalnych wartosci i przekonan dotyczacych $wia-
ta oraz wlasnej osoby (Folkman i Moskowitz, 2007). W podkategoriach pozytyw-
nych emodji i zaangazowania aktywna postawe prezentuje o 4 studentéw mniej niz
nauczycieli, ktérzy w 100% odczuwaja pozytywny wplyw swoich dzialad na innych
i doswiadczajg poczucia misji zyciowej. Kilkoro studentéw nadal misji poszukuje lub
podkresla brak sprawczo$ci. Dobrostan odnosi si¢ do subiektywnego doswiadczania
pozytywnych stanéw psychicznych, takich jak szczeécie, satystakeja z zycia i poczucie
celu, obejmuje rézne aspekty zdrowia psychicznego i emocjonalnego jednostki, w tym
pozytywne relacje, rozwdj osobisty, pozytywng samooceng i poczucie kontroli nad
wlasnym zyciem (Dhanabhakyam i Sarath, 2023). Obie podgrupy ankietowanych
z przewaga nauczycieli o 2 osoby angazujg si¢ w budowanie relacji migdzyludzkich,
zapewniajac sobie wsparcie w trudnych czasach. Samoocena umiejgtnosci ,,budowania
relacji” okazuje si¢ najwyzej oceniona przez wszystkich ankietowanych, a najnizsza
samooceng ankietowani wykazuja w podkategorii ,,osiagniecia”. Warto podkredli¢, ze
osoby rozumujace w kategoriach samoksztatcenia s3 otwarte na rézne metody przy-
swajania wiedzy i chetnie analizujg stan swoich mozliwosci. Misja nauczycieli po-
winna polega¢ na rozwijaniu potencjatu (intelektu i talentu) poprzez strategie, pracg
oraz podejmowanie odpowiednich decyzji. W tak zdefiniowanym $rodowisku btad
staje si¢ naturalnym elementem uczenia sig, jak réwniez wskazdwka do dalszej nauki,
a porazka stanowi okazj¢ do refleksji i wyciagania wnioskéw na przysztos¢ (Dweck,
2013, s. 232).
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Tabela 3. Samoocena studentéw (N = 30) i nauczycieli (N = 30) dotyczy kompetencji psycho-
spotecznych przedstawionych wg podkategorii teoretycznych TPS

Liczba odpowiedzi
Podkategoria teoretyczna TPS Numery pytari IJ\Z ¢ ; ;Z‘;f:;iil 1?;/: 5:;1;]:?/
S N S N
a — umiejetno$¢ odraczania gratyfikacji 19, 24 8 10 22 20
b — umiejgtnosé przck_iadar}ia celéw na 27.28,29 13 19 17 1
program dziatania
¢ — wiara we whasne sily 17,22 12 9 18 21
d — odpornos¢ na frustracje i stres 25,26 23 16 7 14
e — wytrwalo$¢ w dziataniu 16, 32 16 15 14 15
f — poczucie sprawstwa 23,31 25 10 5 20
g — motywacja rozwojowa 20, 30 13 14 17 16
h — sterowno$¢ wewnetrzna 18,21 10 7 20 23

Zrédto: badania wiasne.

W badaniu TPS wykazano, ze najwicksza réznica w samoocenie pomiedzy stu-
dentami a aktywnymi wychowawcami klas I-1II wyst¢puje w poczuciu sprawstwa.
Wsrdd badanych studentéw 25 0séb ocenia, ze sg autorami wigkszej liczby porazek
niz sukceséw oraz zaprzestajg dzialania, gdy nie moga wplywaé na jego przebieg. Do
podobnych wnioskéw dochodzi w badaniu 10 nauczycieli. Poczucie sprawstwa ozna-
cza $wiadomo$¢ generowania dziata, czgsto méwi si¢ o poczuciu bycia Zrédlem dzia-
tani i mysli, co pokazuje, ze dziatanie i kontrola sa ze sobg mocno powigzane. Szcze-
gblnie wazne jest uwzglednienie intersubiektywnego kontekstu poczucia sprawstwa
i roli poprawnych wiezi spolecznych w jego konstruowaniu (Sebanz, 2007). Druga
podkategoria rézniacy studentéw i nauczycieli w stopniu znacznym jest odpornosé
na frustracje i stres. Kandydaci do pracy z dzie¢mi oceniajg si¢ nisko, jezeli chodzi
o dzialanie w sytuacjach stresowych, nauczyciele uwazajg si¢ za bardziej odpornych
na stres niz studenci, cho¢ w grupie nauczycieli réznica pomigdzy odpornymi na stres
i ulegajacymi presji to tylko 1 osoba. Radzenie sobie w trudnych sytuacjach wymaga
oderwania si¢ od negatywnych doswiadczen i zdolnos¢ do wzbudzania pozytywnych
emocji. Proces ten skutkuje nowym sposobem patrzenia na wlasne przezycia i pozwa-
la na znajdowanie nowych rozwiazani. Wedtug Martina Seligmana (2002) optymizm
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i konstrukeywny styl wyjasniania zdarze maja istotny wplyw na psychiczng odpor-
no$¢. Optymisci interpretujg trudne sytuacje jako przejsciowe i mozliwe do przezwy-
cigzenia, a to obniza poziom stresu i zwicksza motywacj¢ do dziatania.

W zakresie dobrego planowania i przewidywania, czyli przekladania celéw na pro-
gram dziatania, réznica pomiedzy studentami i nauczycielami to 4 osoby na korzys¢
nauczycieli. Nauczyciele cieszg si¢ z kazdego sukcesu, ale nie upatruja problemu w cza-
sochtonnych przygotowaniach. Studenci oceniajg si¢ sami jako mniej zmotywowani.
Mozliwo$¢ formutowania racjonalnych, opartych na faktach i przebiegajacych w spo-
s6b metodyczny prognoz rozwija umiejetnosé skutecznego dziatania. Jest to najwaz-
niejszy obszar prakeycznej funkeji edukacji. Planowanie i przewidywanie dotyczace
zjawisk, obiektéw czy okreslonych tendencji pozwala wypetnia¢ luki informacyjne
oraz prowadzi¢ celowa polityke we wszystkich sferach aktywnosci, w ktdrych jest
mozliwe tworzenie racjonalnych predykcji. W dzialalnosci pedagogicznej przewidy-
wanie przyszlych faktéw i zdarzeri odnosi si¢ zaréwno do metodologicznego i episte-
mologicznego punktu widzenia, jak i prognozowania dotyczacego nauki. Tak wiec
planowanie i przewidywanie to gtéwne czynniki umozliwiajace prowadzenie celowej
polityki naukowej. Oczywiscie nauczyciele nigdy nie maja pewnosci, czy formutowa-
ne przez nich predykcje znajda swoje spelnienie i w jakim wymiarze zostang zrealizo-
wane postulowane scenariusze rozwoju. Mimo to mozliwo$¢ formutowania predykeji
to obok funkeji opisowej i eksplanacyjnej najwazniejszy aspekt funkcjonowania nauki
(Szynkiewicz, 2017, s. 47-48).

Sterowno$¢ wewngtrzna oraz wiara we whasne sily to podkategorie, keére zréz-
nicowaly studentéw i nauczycieli o 3 osoby wiecej po stronie nauczycieli. Studenci
czgéeiej podkreslajg potrzebe otrzymywania opinii zewngtrznych, kieruja si¢ zdaniem
innych w swoich dazeniach. Kolejne podkategorie wskazuja na nieznaczne réznice —
o 1 lub 2 osoby w odpowiedziach studentéw i nauczycieli. Studenci oceniaja, ze potra-
fia poczekad na nagrodg, nawet jezeli wymaga to rezygnacji z pewnych przyjemnosci,
nauczyciele cz¢dciej wyrazaja niecheé do odraczania gratyfikacji. Zaréwno studenci,
jak i nauczyciele czuja si¢ podobnie zmotywowani do dziatania, potowa 0séb w kaz-
dej podgrupie badanych rozpoczyna kolejne zadanie, jezeli poprzednie przysparza
trudnosci. Wewngtrzna sterownos¢ to umiejetno$¢ przeciwstawiania si¢ presji grupy,
przejawianie autentycznego i spojnego systemu wartosci, to gotowos¢ prezentowania
wlasnych pogladéw nawet wowcezas, gdy otoczenie uznaje je za niepopularne. To takze
zdolno$¢ do realizowania wlasnych zadant wbrew naciskom innych, to energia i roz-
mach w podejmowaniu dziatari oraz gotowos¢ rozpoczynania wszystkiego od poczat-
ku w sytuacji zagrozenia i kleski (Strzatecki, 2001, s. 30, 31). Jest zatem zrozumiate,

ze opinie studentdw réznig si¢ od opinii nauczycieli.
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Tabela 4. Samoocena zasobéw motywacyjnych i poznawczo-dziataniowych wsréd badanych

(N = 60)

Zasoby motywacyjne  liczba odpowiedzi Zasoby poznawczo-dziataniowe — liczba

odpowiedzi
.. ., . nie | tak .. Y . , nie | tak
Umiejetno$¢ odraczania Umiejetnoé¢ przekladania celow
gratyfikacji 18 | 42 na program dziatania 32 | 28
Wiara we whasne sity 21 | 39 | Odporno$¢ na frustracje i stres | 39 | 21
Motywacja rozwojowa 26 | 34 Poczucie sprawstwa 36 | 24
Wytrwato$¢ w dziataniu 31 | 29 Sterowno$¢ wewngtrzna 17 | 43

Zrédto: badania wiasne.

Podkategorie TPS zostaly podzielone na podgrupe zasobéw motywacyjnych oraz
podgrupe zasobéw poznawczo-dziataniowych zgodnie z zalozeniami teoretycznymi
autorstwa Chomezyriskiej-Rubachy i Rubachy. Respondenci wykazali wysoka ste-
rowno$¢ wewnetrzng oraz umiejetnos$¢ odraczania gratyfikacji pomimo stosunkowo
stabej samooceny odpornosci na stres i frustracje oraz niskiego poczucia sprawstwa.
Poréwnanie zasobéw motywacyjnych z poznawczo-dziataniowymi ukazuje 36 pozy-
tywnych samoocen w zakresie motywagji, ale zaledwie 29 pozytywnych samoocen
w zakresie wiedzy z planowania operacji oraz wprowadzania planu w dziatanie wsréd
wszystkich respondentéw. W literaturze przedmiotu istnieje wyrazny podzial moty-
wacji na wewngetrzng i zewngtrzna. Dla oséb zmotywowanych wewnetrznie realizacja
zadan jest wartoécig autonomiczng, kedra wnika z samej tresci danej pracy (Totwin-
ska, 2009, s. 197). Osoby te kieruja si¢ wlasna potrzeba, dlatego tez motywacjg we-
wnetrzng rozumie si¢ jako tendencj¢ podmiotu do podejmowania i kontynuowania
dziatania ze wzgledu na sama tres¢ tej akeywnosci. Dominujacg role w podejmowaniu
dziatari przez jednostke odgrywaja jej osobiste potrzeby, a ich realizacja jest niezbgdna
do osiagnigcia stanu zadowolenia. O motywacji zewngtrznej méwimy wowczas, gdy
dzialanie jest realizowane ze wzgledu na wymiar gratyfikacji. Nalezy zatem podkresli¢
wagg zaangazowania w wykonywane czynnosci, ktére w ocenie danej osoby bedzie
satysfakcjonujace (Legault, 2016).

Wnioski

W artykule szukano odpowiedzi na pytanie o zasoby motywacyjne i zasoby po-
znawczo-dziataniowe kandydatéw do pracy wychowawcy klas I-1III oraz aktywnie
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pracujacych nauczycieli, pytano takze o poziom dobrostanu subiektywnego w grupie
badanych. Sformulowano nast¢pujace wnioski:

1. Obie podgrupy ankictowanych wyrazily si¢ pozytywnie w kwestii wielkosci
swoich zasobéw motywacyjnych, co oznacza, ze obie grupy wykazuja cierpli-
wo$¢, umiejetno$¢ odraczania gratyfikacji oraz nadziejg na pozytywny przebieg
prac.

2. Podgrupa nauczycieli uwaza si¢ za bardziej odporng na frustracje, niculegajaca
wplywom zewnetrznym oraz o silnym poczuciu sprawczosci. Nauczyciele oce-
nili swoje zasoby operacyjno-dzialaniowe wyzej od studentéw.

3. Grupa ankietowanych wyrazita zadowolenie ze swojego dobrostanu. Podka-
tegoria pozytywnych emocji oraz zaangazowania poréznita nieznacznie dwie
podgrupy badanych, co moze wynikaé z faktu, ze nauczyciele odczuwaja wy-
soki poziom sprawczosci oraz poczucie misji, a studenci nie rozpoczeli jeszcze
pracy zawodowe;.

4. Badania ukazaly pewien brak spéjnosci pomiedzy dobrym samopoczuciem
a umiejetnodciami operacyjnymi ankietowanych. Osoby okreslajace si¢ jako
zadowolone odczuwaja jednoczesnie znaczacy brak sukcesu i frustracje wyni-
kajace z pospiechu lub niewiedzy.

5. Ograniczone mozliwosci studentéw do praktycznego wykorzystywania swojej
wiedzy teoretycznej i metodycznej widoczne sa w ich odpowiedziach na pyta-
nia o sukcesy i porazki. Nasuwa si¢ wniosek: w celu ksztalcenia refleksyjnego
nauczyciela — prakeyka, nalezatoby stwarza¢ studentowi pedagogiki wigeej sy-
tuacji do sprawdzenia si¢, wieksza autonomie w dzialaniu oraz stawia¢ przed
nim wigcej wyzwat, aby praktyka budowata w nim odporno$¢ na dystres to-
warzyszacy roli kierownicze;.

Na podstawie przeprowadzonych badari mozna zaproponowa¢ kierunki poszuki-
wati skoncentrowanych na dobrostanie, ktéry jest wspétezesnie popularny w psycho-
logii pozytywnej, a koncentruje si¢ na odpornosci, czyli zdolnosci do do§wiadczania
i utrzymywania dobrego samopoczucia pomimo wyzwan oraz wydarzeri zwigzanych
ze stratg czy spolecznymi nieréwno$ciami. Obszarami eksploracji moga by¢ nastgpu-
jace kwestie:
® Czym kultury réznia si¢ pod wzgledem dynamiki dobrostanu?
® Czy, a jesli tak, to w jaki sposéb dlugoterminowe $ciezki zmian sa powiazane

z krétkoterminowymi wahaniami dobrostanu?
® Czy iw jaki sposdb dobrostan oraz jego potencjalne predyktory i konsekwencje sg

wzajemnie powigzane?
® Jakie osobowos$ciowe czynniki nasilaja si¢, a ktére z nich tagodza dynamike

dobrostanu?
® W jakim czasie i dlaczego rozwijaja si¢ zmiany w dobrostanie?
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Poczucie tacznosci z uczniem, pewna odpowiedzialnos¢ za los ucznia, troska i zycz-
liwo$¢ leza u podstaw pracy wychowawcy klas I-III, ke6ry wspétpracuje i stucha, gdy
uczeri méwi; kompetencje te zdobywamy wylacznie poprzez prakeyke (Grzegorzew-
ska, 1996).

Bibliografia

Baka, L. (2013). Wymagania i zasoby w pracy a wypalenie zawodowe i zaangazowanie w pra-
¢y nauczgycieli. Empiryczna weryfikacja modelu wymagania w pracy — zasoby. Wydaw-
nictwo im. Stanistawa Podobinskiego Akademii im. Jana Dtugosza w Czg¢stochowie.

Batachowicz, J. i Zbrég, Z. (2021). Kierunki przemian teoretycznych i badawczych w pol-
skiej pedagogice wezesnoszkolnej — od mono- do polidyskursywnosci. Studia z Teorii
Wychowania, 12(1), 127-147. https://doi.org/10.5604/01.3001.0014.8462

Chomezyniska-Rubacha, M. i Rubacha, K. (2013). Test poczucia skutecznosci. Opra-
cowanie teoretyczne i psychometryczne Pracowni Narzedzi Badawczych Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN. Przeglgd Badan Eukacyjnych, 1, 85-105. http://dx.doi.
org/10.12775/PBE.2013.007

Dalajlama XIV, Ekman, P. i Goleman, D. (2014). Swiadomos¢ emocjonalna (M. Borkow-
ska, dum.). Wydawnictwo Helion/Editio.

Dhanabhakyam, M. i Sarath, M. (2023). Psychological wellbeing: A systematic literature
review. International Journal of Advanced Research in Science, Communication and Tech-
nology, 3(1), 603—-607.

Dweck, C. (2013). Nowa psychologia sukcesu. (A. Czajkowska, ttum.). Muza.

Dymek, M. (2004). Motywacja nauczgycieli do pracy. Studium pedagogiczno-psychologiczne.
Politechnika Radomska.

Folkman, S. i Moskowitz, J.T. (2007). Positive affect and meaning-focused coping during
significant psychological stress. W: M. Hewstone, H.A.W. Schut, J.B.E. de Wit, K. van
den Bos i M.S. Stroebe (red.), 7he scope of social psychology. Theory and application
(s. 193-208). Psychology Press.

Garstka, T. (2016). Psychopedagogiczne mity. Jak zachowad naukowy sceptycyzm w edukacji
i wychowaniu. Wolters Kluwer.

Grzegorzewska, M. (1996). Listy do mtodego nauczyciela. Cykl I-I11. Wydawnictwo Wyzsza
Szkota Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.

Jakubowicz-Bryx, A. i Kwieciniska, M. (2022). Nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej. Per-
spektywa mistrzostwa. Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.

Jarosz, K. (2019). Profilaktyka pozytywna w teorii i praktyce pedagogicznej. Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego.

Kordzinski, J. (2020). Autorytet nauczyciela czyli jak byc¢ skutecznym i zmotywowanym wy-
chowawcg. Wolters Kluwer Polska.

Koztowski, W. (2020). Zarzqdzanie motywacjq pracownikéw. CeDeWu.

Kretschmann, R. (2003). Stres w zawodzie nauczgyciela (J. Mink, thum.). Gdariskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne.

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



0d refleksyjnego studenta do refleksyjnego nauczyciela 83

McLaughlin, C. (1999). Counselling in schools: Looking back and looking for-
ward. British Journal of Guidance and Counselling, 27(1), 13-22. hetps://doi.
org/10.1080/03069889900760021

Legault, L. (2016). Intrinsic and extrinsic motivation. W: V. Zeigler-Hill i T. Shackelford
(red.), Encyclopedia of personality and individual differences (s. 1-4). Springer Interna-
tional Publishing.

Nordoff, P. i Robbins, C. (2013). Terapia muzykq w pracy z dziecmi niepetnosprawnymi.
Historia, metoda i praktyka (A. Bryndal i E. Masiak, thum.). Oficyna Wydawnicza
SImpuls”.

Perkowska-Klejman, A. (2019). Poszukiwanie refleksyjnosci w edukacji. Studium teoretycz-
no-empiryczne. Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalne;.

Pilarska, A. (2012). Ja i tozsamos¢ a dobrostan psychiczny. Wydawnictwo Naukowe Wydzia-
tu Nauk Spotecznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Roczniak, W., Babuska-Roczniak, M., Roczniak, A. i Roczniak R.G. (2015). Kryteria
oceny rozwoju motorycznego uczniéw szkét podstawowych. Medycyna Ogdlna i Nauki
o Zdrowiu, 21(2), 138—141.

Ryan, R-M. i Deci, E.L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic
motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55(1), 68-78.
https://doi.org/10.1037/0003-066X.55.1.68

Sebanz, N. (2007). The emergence of self: Sensing agency through joint action. Journal of
Consciousness Studies, 14(1-2), 234-251.

Seligman, M.E.P. (2002). Optymizmu mozna si¢ nauczyé. Jak zmienic swoje myslenie i swoje
gycie (A. Jankowski, thum.). Media Rodzina.

Strzatecki, A. (2001). Osobowosciowe, poznawcze i aksjologiczne wyznaczniki twérczosci
w nauce. Nauka i Szkolnictwo Wyzsze, 1, 23—41.

Szczepska-Pustkowska, M. (2020). , Teatr dla dzieci” a ,teatr dziecigcy” z perspektywy
konfiguracjonizmu Margaret Mead. Przeglgd Pedagogiczny, 1, 136-153. https://doi.
org/10.34767/PP2020.01.08

Szynkiewicz, M. (2017). Przewidywanie w nauce i przewidywanie dotyczace nauki. Studia
Oconomica Posnaniensia, 5(11), 35-50.

Totwiriska, B. (2009). Motywacja dzieci do uczenia si¢ (problemy dzieci, rola dorostych).
W J. Izdebska i J. Szymanowska (red.), Wielowymiarowos¢ przestrzeni zycia wspdtezes-
nego dziecka (s. 195-203). Trans Humana.

Zielinska-Czopek, M. (2021). Autokraci czy demokraci? Nauczycielskie kierowanie pracq
klasy szkolnej. Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.04 *————






ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE Vol. 20, 2025, No. 4(79)

e-ISSN 2353-7787

DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.05

Nadestano: 06.06.2025 | Zaakceptowano: 11.11.2025

Katarzyna Smoter
https://orcid.org/0000-0001-5180-6344
e-mail: katarzyna.smoter@uj.edu.pl

Uniwersytet Jagiellonski, Polska

Esej jako narzedzie wspierajgce rozwoj
refleksyjnosci przysztych nauczycieli przedszkola
i edukaciji wczesnoszkolnej w perspektywie
cyklicznego modelu refleksyjnego uczenia sie
Grahama Gibbsa

Essay as a Tool to Support the Development of
Reflexivity of Pre-service Preschool and Early
Childhood Education Teachers in the Perspective of
the Graham Gibbs’ Reflective Cycle

KEYWORDS
°

ABSTRACT

reflectiveness, essay,
pre-service preschool
and early childhood
education teachers,
reflective learning
model, tool

‘The aim of this article is to highlight the role and importance of using
qualitative research techniques — reflective essays — in classes designed
to foster the personal and professional development of future pre-
school and early childhood education teachers. The text describes the
results of the content analysis of tasks created by third-year students
of preschool and early school education as part of the “Personalized
Development Tutoring” course at the Jagiellonian University using
the Deductive Qualitative Analysis approach. The essays were preced-
ed by group classes and individual consultations, and the analysis of
the written work was based on Graham Gibbs' (1988) cyclical model
of reflective learning, which comprises six stages: description of ex-
perience, feelings and thoughts, evaluation, analysis, summary, and
action plan. An analysis of the students’ statements shows a growing
awareness of their strengths, which also results from their numerous
pro-development activities. The experience of becoming a teacher was
often described as a transformative process, based on active experi-
mentation and the discovery of new knowledge both in the academic
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environment and during student internships. The article is an attempt
to present a new perspective on the development of reflectiveness and
self-evaluation skills of future preschool and early school education
teachers.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

refleksyjnos¢, esej,  Celem artykutu jest ukazanie roli i znaczenia wykorzystania jakos-
przyszli nauczyciele  ciowej techniki badawczej — esejéw refleksyjnych — podczas realizacji
przedszkola  zaje¢ stuzacych projektowaniu rozwoju osobistego i zawodowego przy-
iedukacji  szlych nauczycielek przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej. W tekscie

wezesnoszkolnej,  opisano wyniki analizy tresci zadari stworzonych przez studentki III
model refleksyjnego  roku pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej w ramach kursu
uczenia si¢,  ,Spersonalizowany tutoring rozwoju” w Uniwersytecie Jagielloriskim

narz¢dzie  z wykorzystaniem podejscia Deductive Qualitative Analysis. Tworze-
nie esejéw poprzedzily zajecia grupowe i indywidualne konsultacje, za$
analiza prac pisemnych oparta byla na cyklicznym modelu refleksyj-
nego uczenia si¢ Grahama Gibbsa (1988) obejmujacym sze$¢ etapéw:
opis do$wiadczenia, uczucia i myéli, ewaluacjg, analiz¢, podsumowa-
nie i plan dziatania. Analiza wypowiedzi oséb studiujacych ukazuje
rosnaca $wiadomos¢ ich mocnych stron, co wynika réwniez z podej-
mowania przez nie licznych dziatari prorozwojowych. Doswiadczenie
stawania si¢ nauczycielem opisywane byto nierzadko jako transforma-
cyjny proces, oparty na aktywnym eksperymentowaniu i odkrywaniu
nowej wiedzy zaréwno w $rodowisku akademickim, jak i podczas
praktyk studenckich. Artykut jest préba ukazania nowej perspektywy
w odniesieniu do rozwoju refleksyjnosci i kompetencji autoewaluacyj-
nych przysztych nauczycieli przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej.

Wstep

Rozwdj kompetencyjny przysztych nauczycieli jest obszarem refleksji naukowe;j
wielu autoréw (zob. Szplit i in., 2024; Kalinowska, 2018; Walkowiak, 2016). Przygo-
towanie do wykonywania zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej
ma charakter zindywidualizowany: opiera si¢ na ksztatceniu akademickim, innych
aktywnosciach edukacyjnych i bazuje na wewngetrznych zasobach jednostki. W opub-
likowanej przez Zespét przy MNiSzW (2018) Propozycji nowego modelu ksztatcenia
nauczycieli przedszkoli i edukacji wezesnoszkolnej wskazuje sig, ze osoba koriczaca okres
ksztalcenia przygotowujacy do petnienia zawodu nauczyciela powinna odpowiadaé
opisowi: spolegliwego opickuna, eksperta od wspierania rozwoju dziecka, profesjonali-
sty, czfowieka pozytywnie nastawionego do nowych doswiadczeni, swiadomego swoich
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zainteresowati, czlonka zespotu/éw, cztowieka uczciwego, erudyty, a takze refleksyj-
nego praktyka. W odniesieniu do ostatniej z tych kategorii znaczace jest rozwijanie
refleksyjnego myslenia i kompetencji autoewaluacyjnych zwiazanych z projektowa-
niem $ciezki rozwoju. Istotng kwestig pozostaje, jak rozwija¢ te dyspozycje w ramach
ksztalcenia akademickiego. W artykule sprébuje odpowiedzie¢ na pytania, jak moze
przedstawiaé si¢ refleksja nad do§wiadczeniem stawania si¢ nauczycielem przysztych
nauczycieli przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej w $wietle analizy ich wypowiedzi
pisemnych, co stanie si¢ przyczynkiem do namystu nad tym, w jaki sposéb esej moze
by¢ wykorzystany w rozwijaniu postawy refleksyjnego prakeyka.

Refleksyjna praktyka a/i autoewaluacja

Kategoria refleksyjnosci w istotny sposéb uobecnia si¢ w koncepcjach dotyczacych
rozwoju kompetencji nauczycieli. Poczatkowo zagadnienie to opisywane byto przez
Donalda Schéna (1983, 1987), twércg pojecia refleksyjnego prakeyka, i odnoszone
byto do ksztalcenia profesjonalistéw (w tym pracownikéw o$wiaty). Anna Perkowska-
-Klejman (2019, s. 144) zwraca uwagg, ze refleksyjna prakeyka byta znaczacym mie-
dzynarodowo kierunkiem ksztatcenia przedstawicieli tej grupy juz w latach 80. XX w.,
kolejne dziesigciolecie nazwano za$ dekada refleksyjnosci w edukacji nauczycieli.
Omawiang tematyke podejmowalo liczne grono autoréw i autorek zaréwno w Polsce
(m.in.: Czerepaniak-Walczak, 1997; Lukasik, 2014; Gotebniak, 1998, 2010; Dréz-
ka, 2011; Mréz, 2022 i in.), jak i za granica (m.in. Paris i Ayres, 1997; Calderhead,
1987; Clandinin i Connelly, 1986; Bolton, 2010; Farr i Riordan, 2012; Farrell, 2011;
Hoover, 1994; Mann i Walsh, 2013; Riordan i Murray, 2010; Bubnys, ZydZianaité,
2010). Rozwdj refleksyjnosci przysztych nauczycieli zajmuje istotna pozycje w odnie-
sieniu do wspdlczesnych orientacji ksztatcenia pedagogicznego. Refleksyjnos¢ wydaje
si¢ niezbednym warunkiem ksztaltowania podmiotowosci, poczucia sprawczosci — jest
pozadanym wymiarem eksperckosci nauczyciela, stanowiac przestrzeni jego stawania
si¢ 1 rozwoju (Drézka, 2022, s. 38). Kategoria ta w ksztalceniu akademickim roz-
wazana moze by¢, zdaniem Wandy Drézki (2022), w kontekscie dwéch rodzajow
kompetengji: zdolnosci do autokreacji i zdolnosci do rozumienia spotecznych i glo-
balnych zaleznosci zycia i dziatania we wspétczesnym swiecie; w obu wypadkach od-
nosi si¢ do jakosci wewngtrznego, podmiotowego rozwoju. Rozpatrujac kwestig teorii
pedagogicznych dotyczacych rozwijania kompetencji nauczycielskich, warto nawigza¢
m.in. do mysli Richarda Arendsa (1994, s. 39-41) wskazujacego nicodzowne warun-
ki wstgpne efektywnego nauczania, do ktérych naleza: indywidualne cechy pozwala-
jace na budowanie autentycznych relacji, pozytywne nastawienie do wiedzy przed-
miotowej, wiedzy z psychologii rozwojowej i wiedzy z dydakeyki, wykorzystywanie
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repertuaru zabiegéw dydakeycznych wzbudzajacych motywacj¢ uczniéw, a takze — last
but not least — postawa i umiej¢tnosci kluczowe do prowadzenia refleksji i rozwiazy-
wania probleméw.

Refleksyjny praktyk to osoba poddajaca namystowi wcielana koncepcje pedago-
giczng, analizujaca ja, podejmujaca badania w zakresie prakeyki, a takze refleksje nad
dos$wiadczeniem, pozwalajaca na identyfikowanie i rozwijanie indywidualnych zaso-
béw wykorzystywanych w procesie ksztattowania relacji z innymi (Paris i Ayres, 1997,
s. 111). Refleksyjno$¢ — w odréznieniu od pojedynczej refleksji — odnosi si¢ do ciagtej,
dynamicznej i subiektywnej samo$wiadomosci danej jednostki (Finlay, 2002, s. 533).
Koncepcja nauczyciela refleksyjnego prakeyka stanowi wspélny mianownik wymiaréw
profesjonalizmu nauczyciela transformatywnego intelektualisty i profesjonalnego ar-
tysty (Drézka, 2000). Innymi stowy refleksyjny prakeyk

[...] rozwija proces krytycznego namystu i zastanowienia zwrécony ku sobie, samo-
reguluje okreslone obszary wiasnej egzystencji. Pozwala to na krytyczny wglad w kie-
runek lokowania indywidualnej aktywnosci zyciowej, refleksj¢ nad swoim sposobem
odczuwania emocji, $wiadomo$¢ nastawienia do samego siebie i istoty naszych relacji
z innymi (Kotusiewicz, 2008, s. 14).

Pojecie refleksyjnosci jest taczone w literaturze naukowej z kategorig autoewalua-
¢ji, rozumiang jako szczegdlny rodzaj badania, ukierunkowany na zdobywanie wiedzy
o sobie samym (Sury, 2019). W szerszej perspektywie moze by¢ ona widziana z ko-
lei jako ,uspoleczniony proces zmierzajacy do opisania warto$ci danego obiektu lub
dziatania w odniesieniu do przyjetych kryteriéw, aby ten obiekt lub podjete dziatanie
udoskonali¢, glebiej zrozumied i umozliwi¢ jego rozwd;j” (Jaskula, 2012, s. 5).

Autoewaluacje mozna ujmowa¢ za L. Korporowiczem jako zaproszenie do przyj-
mowania odpowiedzialnosci za wlasne dziatanie (2011, s. 41). Wiaze si¢ ona z podje-
ciem trudu okreslenia wlasnej aktywnosci — tym samym nauczyciel staje si¢ badaczem
whasnej prakeyki (Mizerek, 2010, s. 23). Rzetelnie przeprowadzona autoewaluacja
moze pozwoli¢ udzieli¢ odpowiedzi na pytania, w jakim miejscu znajduje si¢ nauczy-
ciel i w jakim kierunku ma podaza¢. Refleksyjnos¢ z kolei okresla szersze odniesienie
do wlasnego uczenia i studiowania, moze by¢ ona opisywana jako proces odnoszacy
si¢ zaréwno do danej osoby, jak i kontekstéw uczenia si¢. To wieloperspektywiczny
,staranny, pogltebiony, uswiadomiony namyst nad posiadana wiedza, przekonania-
mi, procesami poznawczymi i innymi doswiadczeniami edukacyjnymi. Refleksyjnos¢
moze kierowaé w strong transformacji wlasnego procesu uczenia si¢ i postrzegania
$wiata” (Perkowska-Klejman, 2019, s. 12). Autoewaluacja jest scisle powigzana z re-
fleksyjnoscia i ja warunkuje; z drugiej strony to wlasnie refleksyjnos¢ moze sta¢ sie
postawa autoewaluagji.
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Z perspektywy psychologii rozwojowej refleksyjnos¢ jest szczytowym stadium roz-
woju poznawczego i moze by¢ rozwijana w profesjonalnym ksztatceniu akademickim.
Kategorie refleksyjnosci, autorefleksji i autoewaluacji sa obecne w Rozporzadzeniu
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. Zwraca si¢ tam uwagg
m.in., ze w procesie ksztalcenia osoby studiujace powinny uzyskiwaé wsparcie w pla-
nowaniu i realizacji zadan o charakterze samorozwojowym oraz w ksztattowaniu po-
stawy refleksyjnego praktyka, w szczeg6lnosci przez budowanie profesjonalnego osa-
du na podstawie analiz indywidualnych przypadkéw (zob. Rozporzadzenie..., 2019).
W rozwijaniu postawy ,refleksyjnego praktyka” przydatne moze by¢ takze wykorzy-
stanie modeli refleksyjnego uczenia sig. W tym zakresie mozna wyrdzni¢ m.in. modele
autorstwa Bortona (1970), Schéna (1983), Kolba (1984), Brookfielda (2005), Moon
(2004), a takze refleksyjny cykl Gibbsa (1988). Ostatni z wymienionych kierowany
jest do 0séb, ktérych intencja jest uczenie si¢ ze swojego doswiadczenia i jednoczesna
praca nad ulepszeniem tego doswiadczenia. Na opisywany cykl sktada si¢ sze$¢ porzad-
kujacych proces refleksji etapow:

1. Opis zdarzenia — w ramach ktérego podmiot relacjonuje dziatanie oraz kon-

tekst dziatania i jego skutki.

2. Uczucia i mysli — w kontekscie tego obszaru podmiot moze analizowaé swoje
nastawienie poprzedzajace podjecie danego dziatania oraz mysli i uczucia obec-
ne w jego trakcie.

3. Ewaluacja — jest prébg oceny oraz wyjasnienia tego, co si¢ wydarzylo. Na tym
etapie osoba uczaca si¢ moze oceni¢ przyczyny i skutki zdarzenia i wskaza¢ na
mocne i stabe strony analizowanego do$wiadczenia.

4. Analiza — na tym etapie mozemy zastanowic si¢ nad sensem danej sytuacji (,,Co
dla mnie oznacza to zdarzenie? oraz Jaka jest w nim moja rola?”). Mozna tutaj
szeroko rozpatrywaé poszczegdlne elementy wydarzenia.

5. W ramach ,Podsumowania” osoba uczaca si¢ dokonuje poglebionej oceny,
opierajac ja na tym, co sama wie, oraz na informacjach pochodzacych z ze-
whnatrz na temat danej aktywnosci.

6. Plan postgpowania — na tym etapie podmiot moze odnies¢ si¢ do tego, jak
dziala¢ dalej i dokona¢ kategoryzacji doswiadczenia w kontekscie podobnej sy-
tuacji, ktéra moze mie¢ miejsce w przysztosci (zob. Perkowska-Klejman, 2013,
s. 86).

Kazdy z etapéw wymaga poswiecenia diuzszego czasu, moze takie powtarzal sig

w celu udoskonalania praktycznych dziatari, co wiaze si¢ ze specyficznymi warunkami
i kontekstem, w keérych ma miejsce sytuacja uczenia si¢ (Gibbs, 1988, Perkowska-
-Klejman, 2018).
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Stan badan nad refleksyjnoscig kandydatéw na
nauczycieli

Zagadnienie refleksyjnosci przysztych nauczycieli byto przedmiotem licznych ana-
liz na gruncie polskim i mi¢dzynarodowym. Nie sposéb odnies¢ si¢ tutaj do wszyst-
kich z nich, przytocze zatem krétko zatozenia czesci z tych badan. W Polsce tematyke
refleksyjnosci kandydatéw na nauczycieli podejmowaty miedzy innymi badaczki takie
jak Perkowska-Klejman (2012, 2016), Witkowska (2014), Wiscicka (2009). Pierw-
sza z nich analizowata edukacyjne i spoteczne uwarunkowania refleksyjnosci ponad
400 studentéw réznych rocznikéw pedagogiki za pomoca m.in. kwestionariusza do
mierzenia pozioméw myslenia refleksyjnego — Questionnaire to Measure the Level of
Reflective Thinking (uwzgledniajac kategorie takie jak: dzialania rutynowe, rozumie-
nie, refleksja i refleksja krytyczna). Wyniki tych badan pokazuja, ze refleksyjnos¢ jako
podstawa rozwoju poznawczego studentéw ksztattuje si¢ etapowo, z osiaganiem kolej-
nych lat studiéw (zatem osoby finalizujace ten czas wykazywaly wyzsze wyniki w za-
kresie refleksji krytycznej niz ich mlodsi koledzy). Co tutaj istotne, otrzymane wyniki
badan nie pozwalaly na potwierdzenie faktu, ze studia na kierunku spotecznym i hu-
manistycznym faczone powinny byé z wysokim poziomem myslenia refleksyjnego
(Perkowska-Klejman, 2019). Magdalena Witkowska (2014), badajac 28 przyszlych
nauczycieli jezyka angielskiego, prowadzita analizy z zastosowaniem protokotu glos-
nego myslenia, dostarczajace informacji na temat refleksji w dzialaniu. Wiazalo si¢
to m.in. ze sprawng identyfikacja refleksyjnych mydli i ich tresci, obserwowano tez
zwiazek liczby wyrazanych mysli z jakoscia powstatych u 0séb badanych planéw lekeji.
Elzbieta Wiscicka (2009) z kolei opisata badania dotyczace refleksyjnosci przysztych
nauczycieli-filologéw, ktérych dane zbierata m.in. za pomoca esejéw biograficznych.
Wynikato z nich m.in., ze osoby studiujace prezentuja wysoki poziom §wiadomosci
strategii, w jakiej byli edukowani, sposdb ten za$ silnie oddziatywat na indywidualng
percepcj¢ samego procesu nauczania w ich narracjach. Odnoszac si¢ do wybranych ba-
dani migdzynarodowych, znaczace staja si¢ analizy autorstwa Zhanga, Schiefil, PI6£],
Hofmanna, Gliser-Zikudy (2023), realizowane na prdbie niemal 200 kandydatéw na
nauczycieli. Wyniki te wskazujg na znaczne trudnosci w kontekscie pisania refleksyj-
nego — tworzenie tego typu narracji przez studentéw miato w toku badan charakter
gléwnie opisowy i niskojakosciowy. W konsekwencji autorzy postulowali wdrozenie
dziatari stuzacych wzmocnieniu tego obszaru u 0séb studiujacych. Interesujace sq tak-
ze badania Voinei, Cioloci i Sitoiu (2025), ktérych celem stala si¢ analiza postrzegania
kompetengji refleksyjnych przez przysztych nauczycieli zgodnie z teoria refleksyjne-
go uczenia si¢ Brookfielda. Préba badawcza skfadata si¢ z 327 os6b, dane uzyskano
z analizy autorskich kwestionariuszy, z ktérych wynikato, ze kompetencja refleksyjna
kszealtuje si¢ specyficznie w trakcie edukacji akademickiej, utatwia jg za$ obserwacja
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zachowan tych nauczycieli, kedrzy wykazuja wysoki poziom refleksyjnosci. Warte od-
notowania, cho¢ niezwigzane $cisle z tematyka artykutu, s réwniez badania umiejet-
nosci refleksyjnego myslenia przyszlych nauczycieli w odniesieniu do generatywnego
tworzenia cyfrowych opowiesci wspomaganych przez sztuczng inteligencje (Wei i in.,
2025).

Metody i narzedzia badawcze

W badaniach przyjeto jakosciowy paradygmat interpretacyjny, w ramach kes-
rego uznaje si¢, ze rzeczywisto$¢ to intersubiektywny twér ludzi zyjacych w $wiecie
spoiecznym. Tyrn samym istotne staje si¢ ,wyjasnianie Zycia w réinych jego prze-
jawach, formutowanie wnioskéw dotyczacych réznych zachodzacych w nim napie¢
i rejestracja ludzkiego do$wiadczenia® (Bauman, 2010, s. 98). W procedurze badaw-
czej wykorzystano metode¢ analizy tresci esejow, ktére powstaly w ramach przedmiotu
»Spersonalizowany tutoring rozwoju” u studentek III roku na kierunku , Pedagogika
przedszkolna i wezesnoszkolna” w semestrze letnim roku akademickiego 2023/2024
(kwieciei—maj 2024 roku). Konwersatorium (10 h) realizowane jest przez pigé lat stu-
didéw, w kazdym semestrze nauki (Uniwersytet Jagielloniski, b.d.). Jesli chodzi o efek-
ty uczenia si¢, wskazuje si¢ m.in. na ksztattowanie kompetencji dotyczacych analizy
i samooceny, a takze rozwijanie refleksyjnosci i wiedzy o procesie tutoringu. Za cel
zaje¢ uznano z kolei: ,wyposazenie studentéw w wiedzg, umiejetnosei i kompetencje
umozliwiajace im integralny rozwéj indywidualnego potencjatu osobistego oraz za-
wodowego”. W toku zaje¢ ,nauczyciel akademicki oraz student/studentka w oparciu
o relacje Mistrz — Uczeri wspdlnie wyznaczaja $ciezke rozwoju osobistego, spolecznego
i zawodowego studenta/studentki” (Uniwersytet Jagielloniski, b.d., s. 2).

W ramach zaje¢ osoby studiujace (10 os6b, kobiety w wieku 21-23 lata, jedyna
grupa uczestniczaca w kursie z tego rocznika) przygotowywaly esej refleksyjny, defi-
niowany jako tekst autorstwa osoby uczacej si¢, w ktérym rozwazane sa rézne kon-
cepceje, wydarzenia, mysli lub uczucia, po to aby uzyska¢ wglad w siebie i swoja nauke
(Thorpe, 2004). Pozostate osoby (7), majac do wyboru inny temat, tworzyty notatki
graficzne obejmujace inng perspektywe studiowania (material ten nie byt poddawany
analizie na potrzeby tego tekstu). Dobér préby polegat na zestawieniu przypadkéw
o duzym zréznicowaniu cech, co pomoglo pozwoli¢ uchwyci¢ spektrum badanego
zjawiska. Ograniczenie liczbowe (10 esejéw pochodzacych od 10 studentek) wynikato
z takiej liczby wyboréw tej formy zaliczenia oraz malej liczebnosci grupy. Odnosito
si¢ rowniez do sposobu analizy danych umozliwiajacych poglebienie refleksji na te-
mat opisywanego zagadnienia. Badanie dotyczylo tematyki zaje¢, odbywato si¢ w jego
ramach (rozwijanie refleksyjnego myslenia w kontekscie tutoringu rozwojowego).
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Zebrane dane pozwolily uzyska¢ zadowalajacy stopieri teoretycznego nasycenia, co
umozliwito sformutowanie interesujacych wnioskéw w obszarze dydakeyki akademi-
ckiej. W zwiazku z tym zrezygnowano z dalszego poszerzania proby na tym etapie
analizy.

Analiza tresci odnosita si¢ do wykorzystania ustalonych kategorii teoretycznych:
etapéw cyklicznego modelu refleksyjnego uczenia si¢ Gibbsa. Zastosowano kodowa-
nie tematyczne danych oparte na podejsciu Deductive Qualitative Analysis (Gilgun,
2019; Elo i Kyngis 2008), dla keérego punktem wyjscia staje si¢ istniejacy model
teoretyczny (w tym wypadku model myslenia refleksyjnego Gibbsa i jego etapy).
Uzyskane dane jakosciowe, eseje studenckie zostaly poddane analizie zgodnosci z wy-
odrebnionymi sze§cioma kategoriami teoretycznymi, ktére zostang opisane w dalszej
czesci tekstu.

Badanie zrealizowano na pétmetku studiéw, uznajac to za moment, w ktérym
mozna popatrze¢ wstecz na akademickie dos§wiadczenia, dojrze¢ to, co terazniejsze
i spojrze¢ w przysztosé.

Prezentacja, analiza i interpretacja wynikow badan

Przedmiotem badan opisanych w tym tekscie staly si¢ refleksyjne eseje studen-
ckie traktowane jako wyraz indywidualnego do§wiadczenia stawania si¢ nauczycielem
w trakcie edukacji akademickiej. Celem badari byla analiza wypowiedzi pisemnych
kandydatek na nauczycieli przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej dotyczacych roz-
wijania ich tozsamosci zawodowej z uwzglednieniem modelu refleksyjnego uczenia
si¢ Gibbsa. Problem badawczy zostat sformulowany nastepujaco: Jak przedstawia sie
proces ,stawania si¢ nauczycielem” w narracjach studentek pedagogiki przedszkolnej
i wezesnoszkolnej w kontekscie etapéw refleksyjnego uczenia Grahama Gibbsa?

Komunikaty kierowane do 0séb studiujacych sformutowano nastgpujaco: ,Prze-
zywasz wlasnie »pétmetek» studiéw. Co »zasiatas i co pozbieratas«? Jakie zasoby kom-
petencyjne udato Ci si¢ odnalezé w sobie i rozwina¢ do tej pory? Nad ktérymi obsza-
rami chcialaby$ popracowaé?”. Refleksyjne pisanie obejmowato takie elementy jak:
okredlenie celu refleksji (twoje doswiadczenie, konkretna sytuacja, przeglad zbioru
do$wiadczen), okreslenie materiatdéw, kedre moga zbadaé doswiadczenie, podzielenie
si¢ gtéwnymi do§wiadczeniami, wprowadzenie tematdw, ktdre beda poruszone w ese-
ju, zaproponowanie sugestii dotyczacych tego, czego nauczono si¢ z doswiadczenia
i wskazéwek co do tego, jak mozna przejs¢ dalej od punktu, w ktérym podmiot si¢
znajduje (WriteOnline, b.d.). Napisanie eseju poprzedzaly indywidulne konsultacje,
wezesniej odbyly si¢ takze zajecia, w trakcie kedrych osoby uczace si¢ dzielily si¢ wy-

obrazeniami i spostrzezeniami dotyczacymi studiowania z uwzglednieniem kategorii
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srefleksyjnego praktyka” i refleksyjnego uczenia si¢. W zwiazku z tym w narracjach
studentek mozliwe stalo si¢ wyodr¢bnienie etapéw cyklu w ujgciu Gibbsa.

Odnoszac si¢ do opisu zdarzenia (1), odtwarzajac doswiadczenie studiowania,
studentki wskazywaty najczeéciej na to, co zapoczatkowato wybér okreslonej Sciezki
akademickiej. Uchwycenie pierwszego wrazenia i nast¢pujacych po tym uczué i my-
$li wydaje si¢ kluczowe dla zainicjowania refleksji na ten temat. Jak napisata jedna

z uczestniczek zajeé:

[...] przysztam na te studia z pozytywna energia i duza checia do nauki. Nie posiadatam
doswiadczen pedagogicznych z obozéw i kolonii, ale nieraz zajmowatam si¢ mtodszymi
dzie¢mi [...]. Wiedziatam, ze swoja przyszla karier¢ cheg oprze¢ na pracy z dzie¢mi,
pracy nad wspomaganiem ich rozwoju i codziennym podziwianiu postepéw, ktérych

dokonuja (S 1).

Kluczowe stato si¢ takze wyszczegdlnienie elementéw, ktore zdecydowaly o wybo-
rze studiéw pedagogicznych: wstuchania si¢ w swoje potrzeby i budowania zaufania
do swoich wyboréw:

Przez dtugi czas po maturze nie wiedziatam, co to znaczy ,stucha¢ swojej intuicji”, po-
niewaz nic mi ona nie méwita w kwestii wyboru drogi zyciowej. [...] Po dwéch latach
pracy nad sobg i dojsciu do wniosku, ze studia muszg wybra¢ sama, nie sugerujac sig
zdaniem innych, znalaztam jedno ze swoich bezpiecznych miejsc (S 2).

Opisy os6b studiujacych nierzadko nawigzywaly do wysitku zwiazanego z przysto-
sowaniem si¢ do odmiennej od dotychczasowych dos§wiadczeni przestrzeni akademi-

ckiego uczenia sig:

Pierwsze zajgcia wspominam jako: zbyt duzo informacji, skomplikowane stowa, a prze-
de wszystkim — ,zdecydowanie za dtugo”, to uswiadomilo mi, ze studiowa¢ to znaczy
cigzko pracowa¢ nad soba, a takze zbiera¢ potrzebne informacje do podjecia przyszlej
pracy (S 1).

Dla wielu studentek pierwszy rok studiéw okazat si¢ konfrontacja z innym sposo-
bem myglenia, dzialania i wdrazaniem w praktyke zawodowa. Jak wspominata jedna
ze studentek:

Pierwszy rok byl czasem asymilacji, wnikania w wszelkie procedury oraz zaznajomienia
si¢ z charakterystycznym stownictwem (S 3).

Kluczowym elementem stato si¢ odniesienie do uczué i mysli (2) towarzyszacych
osobom studiujacym podczas rozpoczynania swojej akademickiej przygody:
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W pazdzierniku 2021 r. przysztam na te studia z masa pytan, a takze obaw w glowie.
Wiazaly si¢ one nie tylko z samym zyciem akademickim, ale réwniez z wizja samodziel-
nego mieszkania w zupetnie obcym miescie (S 1).

Konfrontacja z tym, co nieznane, jest elementem etapu spolecznego dojrzewa-
nia — wazna staje sic w tym kontekscie $wiadomos¢ zasobéw i tworzenie podstaw do
autorefleksji i realistycznej samooceny:

Nie posiadatam kompetencji nauczycielskich, ktére bezposrednio mozna uznaé za
przydatne w tym zawodzie. Bytam spokojna, niepewngq siebie dziewigtnastolatka, ktdra
posiadata w sobie poktady niezuzytej empatii, a takze cierpliwosci, ktére chciatam prze-
obrazi¢ w bycie dobra nauczycielka (S 1).

Kontynuujac kwesti¢ autooceny, autorka innego z esejéw opisujac wlasne cechy,
okredlita je jako wstepny ,pakiet startowy”, kedry stal si¢ podstawa budowania zaso-
béw kompetencyjnych:

Posiadatam przekonanie, ze mam kilka cech charakteru, ktére moim zdaniem byly
czg$ciami sktadowymi dobrego nauczyciela: empatie, cierpliwos¢ i opiekuriczoéé, a tak-
ze zdolno$¢ do aktywnego stuchania drugiej osoby. Ten zestaw elementéw osobowosci
nie byl i jest oczywiscie wystarczajacy, ale mysle, ze stanowit dobry pakiet do rozpocze-
cia tego kierunku studiéw (S 1).

W odniesieniu do oceny poczatkowych mozliwosci wazna stata si¢ takze identy-
fikacja tego, co wymaga wsparcia w kontekscie stawianych nauczycielom wymagani
zawodowych:

Od poczatku dostrzegatam w sobie wiele rzeczy, nad ktérymi musz¢ popracowaé, m.in.
komunikacja interpersonalna czy umiejgtnos¢ wystgpowania przed publicznoscia,. |...]
moja pierwsza obawa zwiazana z praca nauczyciela jest rozmowa z rodzicami (S 1).

Inna studentka dodata tutaj z kolei:

Jako osoba wysoko wrazliwa, specyficznie reaguje w sytuacjach stresujacych [...].
Chciatabym si¢ wigc nauczy¢ radzi¢ sobie z nieprzewidzianymi sytuacjami, ktére czgsto
wywoluja u mnie gwattowne emocje (S 4).

Watek mysli i emocji pojawil si¢ réwniez w odniesieniu do refleksji dotycza-
cych rozwijania kompetencji dotyczacych krytycznego i dywergencyjnego myslenia.
Uczestniczki kursu opisywaly to nastepujaco:
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Pamigtam swoje zdziwienie, gdy zrozumiatam, ze na studiach mozna otwarcie méwié
swoje zdanie, ktére moze by¢ odmienne od zdania prowadzacego. To bylo dla mnie
odkryciem, bo zawsze w szkole trzeba byto méwi¢ pod kluez i mysle¢ pod kluez (S 5).
Zaczetam krytycznie mysle¢ i zdobytam wigksza odwage do tego, by nie pozostawad
przy utartych schematach swojego myslenia, pomimo ze wydaja si¢ one najbezpiecz-
niejsze (S 2).

Inna ze studentek wskazata w tym kontekscie z kolei:

[...] wspominam ¢wiczenia z filozofii, podczas ktdrych mogtam [...] wzia¢ udzial
w dyskusjach, ktdre sprawily, ze teraz czgsciej zastanawiam sig, jaka faktycznie jest moja
opinia, zamiast powiela¢ czyjas (S 10).

W wickszosci esejéw w odniesieniu do zagadnienia ewaluacji (3) pojawiato si¢
odniesienie do przedmiotéw akademickich. Podkreslano znaczenie kurséw dotycza-
cych m.in. biomedycznych podstaw rozwoju, filozofii, socjologii, dydaktyki ogélnej,
psychologii, metodyki jezyka angielskiego, technologii informacyjnych, metodyki
pracy dydaktycznej, podstaw edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej czy treningu
interpersonalnego, a takze praktyk odbywanych w szkotach i przedszkolach. Czes¢
autorek esejow wskazywala z kolei na niedostateczne przygotowanie odnoszace si¢ do
edukacji matematycznej (S 8, S 9). Poza tym podkreslano takze wage stosowania me-
tod aktywizujacych, opartych na zespotowym dochodzeniu do wiedzy, co ilustrowaé
moze m.in. taka wypowiedz:

W studiowaniu niezwykle wartosciowe s3 dla mnie projekty. To whasnie dzigki nim
staje si¢ badaczem, a jednoczesnie odkrywea (S 5).

Warto bylo si¢ tutaj réwniez przegladnad, jak zmienial si¢ zakres kompetencyjny
o0s6b studiujacych. Nierzadko dotyczyt kwestii zasobéw interpersonalnych, co ilustru-
je m.in. ten fragment eseju:

W okresie studiéw nauczylam si¢ znacznie lepiej radzi¢ sobie ze stresem, a takze ze
swoimi emocjami. Rozwinelam tez w sposéb znaczacy swoje kompetencje w kwestii
refleksji nad samga soba, a takze nad moja praktyka nauczycielska czy ogdlnymi dziata-
niami (S 1).

Inna studentka wskazywata z kolei:

Potrafi¢ zarzadzad grupa projektowa, [...] wiem, jak starad si¢ o dofinansowanie, statam
si¢ pewniejsza w wystapieniach publicznych, statam si¢ bardziej otwarta na mozliwosci

So0).
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Znaczace stalo si¢ réwniez odniesienie do tego, jak przedstawiat si¢ kontekst szer-
szej analizy (4) i oceny w analizowanych esejach. Co zmienito si¢ w toku tego procesu
na lepsze?

Bedac po wielu kursach metodycznych jestem w stanie oceni¢ swoja wiedz¢ dotyczaca
obszaru edukacji polonistycznej, matematycznej, spoleczno-przyrodniczej, informa-
tycznej/komputerowej, plastycznej oraz muzycznej (S 7).

Nauka gry w szachy rozwingta u mnie umiejetnos¢ myslenia przyczynowo-skutkowego.
Skionito mnie to do refleksji nad tym, jak bardzo moje wybory wplywaja na zycie,

a nawet mogg mie¢ one ogromne znaczenie (S 7).

W tym kontekscie doceniano réwniez aspekt uczenia si¢ we wspéipracy i wskazy-
wano na jego ,,namacalne” rezultaty:

Podczas semestru zimowego nauczylam si¢ gry na flecie oraz dzwonkach chromatycz-
nych. Efektem kursu byl nagrany przez moja grupe film z wykonang przez nas kolgda
§7).

Autoocenie podlegat réwniez rozwdj kompetendji relacyjnych, co ukazuje jedna

z wypowiedzi oséb studiujacych:

Na trzecim roku moje relacje z innymi osobami powoli przybierajg weselszych koloréw,
kiedy wychodzg i szukam ich, zamiast czeka¢ az do mnie przyjda, jak kiedys to robitam

§9).

W odniesieniu do etapu podsumowania (5) czes¢ studentek odnosita si¢ do me-
tafory siewu i zbiordw, inne wskazywaly na wage ,matych sukceséw”, ktére tworza
wieksze catodci:

,Co zasiatam i co pozbieratam?” Mogg powiedzie¢, ze wniostam niewiele, przychodzac
na te studia, ale bardzo wiele zebratam (S 1).

Zrozumialam, ze mate sukcesy osiagane w akademickim otoczeniu kazdego dnia two-
rz3 drabing, po ktdrej bedzie si¢ mozna wspiaé do celu (S 5).

Nie bez znaczenia stat si¢ takze kontekst poczucia bezpieczenistwa, twérczej atmo-
sfery i pozytywnych relacji interpersonalnych:

Okazato si¢ [...], ze studia moga sprawi¢, ze czuje si¢ zainspirowana, bezpieczna i chcia-
na (S 2).
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W kontekscie tego opisu kluczowe stalo si¢ otwarcie na niedookreslono$¢ i nie-
pewno$¢ sytuacji dydakeycznych, dostrzegania tego, co mozliwe do przewidzenia, ale
i otwarcie si¢ na sytuacje niespodziewane i pojawiajace si¢ bledy:

Studia nauczyly mnie organizacji, planowania wydarzen, a z drugiej strony bycia goto-
wym na to, co nieoczekiwane i trudne do zaplanowania (S 5).

Studia sprawity, ze pokochatam popetnianie btedéw. [...] Btad nie budzi juz we mnie
poczucia wstydu czy wewngtrznych wyrzutéw, ze mogtam zrobi¢ wigcej. Jest dla mnie
informacja sygnalizujaca, ze moja wiedza si¢ zmienia, a ja si¢ rozwijam albo Ze co$ jest
dla mnie trudne i muszg si¢ nad tym glebiej pochyli¢ (S 5).

W wypowiedziach studentek obecny byt takze opis nieuniknionych strat i zmian
w obszarze osobistym jako waznego elementu spotecznego dojrzewania:

Dotychczasowy okres studiéw byt czasem pelnym wzlotéw i upadkéw. Moje poczatko-
we umiejgtnosci zostaty zweryfikowane i dowiedziatam sig, jaki ogrom pracy nad soba
i swoja wiedza mnie jeszcze czeka (S 1).

Ostatnim etapem w opisywanym modelu stal si¢ plan postepowania (6). Stu-
dentki raczej nie dokonywaly tutaj préby szerszego rewidowania swoich do$wiadezen,
w ich wypowiedziach obecne bylo najcz¢sciej otwarcie si¢ na ,tu i teraz” i czerpanie
satysfakeji z odkrywania samych siebie:

Dla mnie warto$¢ ma stwierdzenie, ze ,zasiewam” co§ kazdego dnia, przychodzac na
uczelnig i uczac si¢ czegos$ nowego, a caly plon swoich do§wiadczen i wiedzy bedg ,zbie-
ra¢” do korica mojej kariery nauczycielskiej (S 1).

W wypowiedziach studentek dosy¢ wyraznie wybrzmiewal kontekst opisu drogi,
wartoéci odkrywania i poszukiwan, a nie szybkiego dotarcia do celu:

Jestem wdzigczna za mozliwo$¢ poznawania siebie w srodowisku, ktdre szanuje mnie za
to, jaka jestem, i dba 0 moja samorealizacj¢. Trzy lata mojego studiowania uswiadomily
mi, ze brak wiedzy na temat tego, kim dokladnie jestem, nie czyni mnie ,nikim”, a je-
dynie osoba, ,ktéra wciaz dowiaduje sig, kim jest” (S 8).

Studia nie sprawily, ze odkrylam, ,kim jestem”, [...] dajq mi motywacje i warunki do
szukania odpowiedzi na to pytanie (S 3).

W tym kontekscie pojawily si¢ rowniez nadzieje, aby dzialania zwigzane z roz-
wojem kompetencyjnym umozliwily bycie autentyczng i przez to bycie wiarygodna
w swojej roli:
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Mam nadziej¢ by¢ (...) wzorem do nasladowania dla uczniéw, ale przede wszystkim
osoba, ktdra takze jest staba, a przez to godna zaufania — prawdziwa, osoba, do ktérej
mtodzi ludzie nie bedg si¢ bali podejs¢ i porozmawiaé (S 3).

Inna studentka dodata tutaj z kolei:

Studiowanie stato si¢ dla mnie byciem w drodze, by stawa¢ si¢ lepszym czlowiekiem
i pedagogiem (S 2).

Przygladajac si¢ tresci esejow studenckich, mozna zauwazy¢, ze opisane przez
studentki obserwacje wiasnej praktyki stuza czesto doskonaleniu ich indywidualnej
$ciezki procesu uczenia si¢ bez wskazania , punktu koficowego” (co wiaze si¢ z wyko-
rzystaniem twierdzei dotyczacych ,,poszukiwania” czy ,bycia w drodze”, niekoncza-
cego si¢ ,zasiewania” i ,zbierania”). Znaczenie nadawane ,refleksji w dziataniu” jest
rozmaite, najczgsciej skupiajace si¢ na swoistym przegladzie minionych doswiadczen
i podjeciem préby analizy (np. znaczenia popetnianych bledéw). Kluczowym elemen-
tem esejéw bylo odniesienie si¢ do poczatkéw myslenia o samej sobie jako przysztym
nauczycielu i powodach, ktére w tamtym momencie staly za tym wyborem, ale i ko-
lejnych ,krokach milowych” w ksztaltowaniu tozsamosci nauczyciela. Obecne w tej
czgéel wypowiedzi moga potwierdzaé fake, ze narracyjna funkeja jezyka pozwolita ba-
danym studentkom nazwaé i ukonstytuowa¢ elementy przesztosci to, co si¢ dzieje tu
i teraz, ale takie to, co moze si¢ zdarzy¢ (zob. Czykwin, 2021). Odkrywanie sensu
stojacego za doswiadczeniem wydawato si¢ oznacza¢ u nich glebsza autorefleksje i ,,by-
cie blizej siebie” po to, by lepiej rozumieé¢ zaréwno siebie, jak elementy otaczajacego
je kontekstu.

Podsumowujac te czg$é, warto zauwazy¢, ze odniesienie przytoczonych wezedniej
wynikéw badan dotyczacych refleksyjnosci kandydatéw na nauczycieli do obecnych
w tym tekscie analiz niesie za sobg pewne trudnosci m.in. ze wzgledu na odmienny
charakter zastosowanych narzedzi, wielkos¢ proby badawczej. Warto jednak zwrécié
uwage na fakt, ze w przeciwieristwie do badant Zhanga i in. (2023) polskie studentki
raczej nie wykazywaly wickszych trudnosci w kontekscie pisania refleksyjnego, od-
noszac si¢ w swym opisie do zréznicowanych doswiadczent — eseje te nierzadko zna-
czaco si¢ réznily, ukazujac mocno indywidualng perspektywe wchodzenia w rolg na-
uczyciela. Co ciekawe, w tych rozwazaniach nie odnosily sie do wzorcéw osobowych
w postaci znanych sobie refleksyjnych nauczycieli, jak w badaniach Voinei, Cioloci
i Sitoiu (2025). Badane studentki, w przeciwieristwie do swoich kolegdéw — przysztych
nauczycieli filologéw, w swych esejach nie wymieniaty strategii, modelu, nie opisywaty
»ducha”, w jakim byly edukowane (Wiscicka, 2009), w wiekszym stopniu opisujac
osobiste kompetencje i skupiajac si¢ na terazniejszosci.
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Podsumowanie

Tre$¢ badanych esejow wskazuje, ze studia moga by¢ przezywane przez osoby stu-
diujace $wiadomie i w sposéb zaangazowany, a $ciezka uniwersytecka moze by¢ istotna
dla ksztattowania ich refleksyjnosci. Poczatkowy szok startu ksztatcenia akademickie-
go i pézniejsze wrastanie w role nauczyciela jest czasem intensywnych poszukiwari
wymagajacych cierpliwosci, otwartoéci na nowe i rozwijania umiejgtnosci uczenia sig
na do$wiadczeniu. W tym kontekscie badane studentki za kluczowe uznaty: prace nad
rozwijaniem krytycznego i refleksyjnego myslenia, wglad w pojawiajace si¢ emocje,
ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnych, a takze uczenie si¢ na bledach i odste-
powanie od schematéw myslowych poprzez aktywne eksperymentowanie. Kluczowe
w tym wzgledzie, co licznie podkreslano, stato si¢ funkcjonowanie we wspierajacym
edukacyjnie otoczeniu.

Ograniczenie dotyczace realizacji badant wynikato z niewielkiej préby badawczej
dotyczacej studentek jednej krakowskiej uczelni i trudnosci w skalowaniu wynikéw.
Analiza pojedynczych prac pisemnych z pewnoscia nie ukazuje szerszej perspektywy,
prezentujac jedynie wycinkowo fragment do$wiadczed kandydatéw na nauczycieli.
Moze by¢ jednak przyczynkiem do zaplanowania analiz empirycznych nastgpnych
rocznikéw studidw, obejmujacych chociazby analizg corocznych esejow pozwalajacych
na stworzenie indywidualnych modeli rozwoju i uczenia si¢ 0séb badanych.

Dokonujac analizy tresci esejéw refleksyjnych, warto mieé¢ na uwadze, ze ujgte
w forme eseju opinie os6b studiujacych nie bedg w petni oddawaé ich przemyslen;
z réznych powodéw moze dojs¢ do préby ukrycia whasciwych intencji, za$ intencjg
sporzadzonego opisu moze sta¢ si¢ dazenie do swoistej ,,poprawnosci”, che¢ spetnie-
nia oczekiwan wyktadowcy. Wykorzystujac w pracy dydaktycznej narzedzia stuzace
rozwijaniu postawy refleksyjnego prakeyka, nalezy zatem mie¢ $wiadomo$¢ wyzwan,
jakie mogg si¢ pojawié: zaangazowanie w te dziatania moze czasami by¢ odczuwane
jako niewygodne, jak i dezorientujace, wymagajace wielostronnego wsparcia i sprzy-
jajacych warunkéw. Jak zauwaza Kotusiewicz (2008, s. 14), w procesie stawania si¢
nauczycielem istotne moze by¢ — na poczatek — zadawanie prostych pytad. Autore-
fleksji nalezy catozyciowo si¢ uczy¢ — jest dyspozycja, kt6ra doskonali si¢ w prakeyce,
docenia wnioski ptynace z popetniania btedéw, , cieszy si¢ matymi sukcesami” i opiera
na tworzonych przez jednostke relacjach.
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The article presents the results of a study on assessment in higher edu-
cation from the perspective of future teachers. The analysis was con-
ducted in two fundamental dimensions: current practices related to
assessment and the vision of assessment proposed by the respondents.
A Card-Sorting Technique based on the structure of seven-element
puzzles was employed, representing selected features distinguishing
summative from formative assessment. These features include: the re-
lationship between assessment and the educational process, the pur-
pose of assessment, the role of students in evaluating their progress,
instructors’ approach to students’ errors and failures, the provision of
feedback, the frequency and continuity of assessment, and its long-
term outcomes. The systems arranged by the students enabled the
identification of both experienced and preferred components of the
process, as well as the assessment of their relative significance. The
results revealed the dominance of summative assessment, primarily
focused on identifying errors, which respondents also recognized as
the foundation of the current assessment model. Simultaneously, they
advocated for the inclusion of formative assessment elements, em-
phasizing its long-term benefits, such as the development of compe-
tencies necessary for future educational and professional endeavors.
This underscores the growing need to adapt assessment mechanisms
to meet the expectations of prospective teachers already at the stage
of their education process.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

ocenianie W artykule zaprezentowano wyniki badai dotyczacych oceniania
ksztattujace, ~ w szkolnictwie wyzszym z perspektywy przyszlych nauczycieli. Anali-
ocenianie sumujace,  z¢ przeprowadzono w dwéch zasadniczych plaszczyznach: aktualnych
ocenianie dla  praktyk zwigzanych z ocenianiem oraz postulowanej przez respon-
uczenia sig,  dentéw wizji. W celu przeprowadzenia badan postuzono si¢ technika
cechy oceniania,  sortowania kart oparta na strukturze siedmioelementowych puzzli,
ksztalcenie  reprezentujacych wybrane cechy rozrézniajace ocenianie sumujace od
akademickie,  ksztattujacego. Sa to kolejno: relacja oceniania z procesem ksztatce-
przyszli nauczyciele  nia, cel oceniania, rola studenta w ocenianiu jego postgpéw, podejscie
prowadzacego zajecia do bledéw i niepowodzeni studenta, udzielanie
informacji zwrotnej, czgstotliwo$¢ i ciaglos¢ oceniania oraz rezultat
w dluzszej perspektywie. Ulozone przez studentéw uklady pozwolily
nie tylko zidentyfikowa¢ dos$wiadczane czy preferowane komponen-
ty procesu, ale réwniez okresli¢ ich wzajemna istotnos$é. W rezultacie
ujawniono dominowanie oceniania sumujacego, skoncentrowanego
na wykrywaniu bledéw, co respondenci réwniez wskazali jako funda-
ment aktualnego modelu oceniania. Jednoczesnie postuluja wprowa-
dzenie elementéw oceniania ksztattujacego, z podkresleniem jego dtu-
gofalowych efektéw jak rozwéj kompetencji potrzebnych do dalszej
pracy edukacyjnej i zawodowej. Podkreslono tym samym narastajaca
potrzebe dostosowania mechanizméw oceniania do oczekiwan przy-

sztych nauczycieli juz na etapie procesu ich ksztatcenia.

Wprowadzenie

Charakterystyczng cechg wspéiczesnego $wiata jest jego zmienno$é. Odzwierciedla
si¢ ona w kazdym aspekcie zycia, jest gwaltowna, budzi wiele emocdji i przede wszyst-
kim jest nieunikniona. Jest ona szczegélnie widoczna w systemie ksztalcenia (Pintal,
2015), gdzie nieustanna wymiana pokoleri uczniéw i studentdw, wydarzenia niepunk-
tualne, jak dziatanie szkét i uniwersytetéw podczas pandemii koronawirusa, stawiajg
coraz to nowe wyzwania w zakresie nauczania i uczenia si¢ (Wojciechowska, 2024).
Powszechnie stosowane sposoby oceniania ksztatcenia formalnego moga nie odpowia-
da¢ juz na potrzeby wspétczesnych uczestnikéw procesu, keérzy dostrzegaja inne wy-
zwania codziennosci oraz potrzebg wykorzystania swoich zasobéw w inny sposdb niz
edukacyjny. W $rodowisku akademickim, zwlaszcza na kierunkach nauczycielskich,
potrzeba wigc redefiniowania priorytetéw dydakeycznych, z perspektywa zapewniania
mozliwosci wszechstronnego rozwoju studentéw. W tym kontekscie ocenianie ksztat-
tujace jawi si¢ jako jeden z istotnych czynnikéw umozliwiajacych nie tylko kontro-
lowanie postgpéw, ale wsparcie w refleksyjnosci, zaangazowaniu i samosterownosci
uczacych sie.
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By usystematyzowad rozumienie pojecia oceniania i uzasadnié jego rozdzielenie na
dwie odr¢bne formy, nalezy odwola¢ si¢ do literatury anglojezycznej, gdzie dziatania
zwiazane z oceng rozgranicza si¢ na grading, ktére odpowiada ocenianiu sumujacemu
i assessment, pasujace do oceniania ksztaltujacego. Dzialanie grading koncentruje si¢
na okreslaniu poziomu realizacji tresci ksztatcenia, wyrazonego poprzez stopien. Og-
niskuje si¢ bardziej na poziomie przyswojenia tzw. teorii (Taras, 2002). Natomiast
assessment zawiera w sobie strategic pozyskiwania i przetwarzania danych o poste-
pach uczniéw w uczeniu si¢ w wymiarze formalnym, ale tez i nieformalnym (Szyling,
2024). Z tego tez wzgledu znajda si¢ tam rézne sposoby oceny i samooceny, ktére nie
musza odnosic¢ si¢ do wymogdéw edukacyjnych.

Do obu tych proceséw — sumujacego i ksztattujacego — mozna przyporzadkowad
cechy wspélne, jak i wyrdzniajace, ktdre stanowia podstawe ich odmiennosci i funk-
cjonalnosci w kontekscie edukacyjnym. Na potrzeby badan przedstawionych w ni-
niejszym artykule skoncentrowano si¢ wylacznie na wybranych cechach umozliwiaja-
cych ich zestawienie i poréwnanie, co samo w sobie petni funkeje réznicujaca. W ich
sktad wchodza;: relacja oceniania z procesem ksztalcenia, cel oceniania, rola studenta
w ocenianiu jego postgpdw, podejscie prowadzacego zajecia do bledéw i niepowodzend
studenta, udzielanie informacji zwrotnej, czestotliwo$¢ i ciaglo$¢ oceniania oraz rezul-

tat w dtuzszej perspektywie.

Metodologiczne zatozenia badan wtasnych

Przedmiot badari stanowia réznice pomiedzy procesem oceniania obecnym w do-
$wiadczeniach akademickich przysztych nauczycieli a procesem oceniania przez nich
preferowanym. Giéwnym celem badawczym bylo zdiagnozowanie aktualnych prak-
tyk oceniania uczelnianego oraz okreslenie, czy istnieje potrzeba wprowadzenia zmian
wynikajacych z potrzeb studentdw. W jego ramach skoncentrowano si¢ na realizacji
probleméw badawczych: (1) Jak wyglada obecny proces oceniania w obrebie jego wy-
branych elementéw? (2) Jak powinien wygladaé proces oceniania w opinii przysztych
nauczycieli? (3) Jakie réznice wystepuja migdzy oczekiwaniami badanych wobec oce-
niania a obecnie stosowanymi prakeykami?

W poszukiwaniu odpowiedzi na powyzsze pytania oraz sposobu, w jaki datoby
si¢ przedstawi¢ skategoryzowana koncepcj¢ oceniania, ktéra odzwierciedlataby jej we-
wnetrzna, mentalng reprezentacj¢ u kazdego uczestnika badania, postuzono si¢ techni-
kg sortowania kart (Lobinger i Brantner, 2020; Moscichowska i Rogos-Turek, 2015).
Technika sortowania kart (ang. card sorting) nalezy do metod mieszanych, z pogra-
nicza podejécia jakosciowego i ilosciowego (Moscichowska i Rogo$-Turek, 2015).
Wykazanie czgstosci dokonywanych wyboréw w grupie stanowiace zrédlo danych
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ilo$ciowych réwnoczesnie jest podstawa do zapoznania si¢ z preferencjami respon-
dentéw i reprezentacjami ich sposobu postrzegania proceséw oceniania, co wpisuje si¢
w paradygmat jakosciowy.

Do przeprowadzenia badania zaprojektowano specjalne narzedzie diagnostycz-
ne, ktdrym respondent postuguje si¢ jak powszechnie znang ukfadanks — puzzlami.
Jednak zamiast dopasowywania wizualnie zgodnych elementéw, obrazkéw czy zdjgé
uczestnik uktada w odpowiedniej dla siebie kolejnosci gotowe twierdzenia, przypisane
kategoriom przedstawionym poprzez konkretne ksztatty.

Rys. 1. Kategorie narzedzia badawczego Puzzle z ocenianiem

Udzielanie informacji zwrotnej

adzacego zajeciado
zei studenta

podejscie prow

PRI d
pledow i niepowo Rola studenta w ocenianiu jego
postepow

Rezultat oceniania w

deuzsze] perspektywie Relacja oceniania z procesem

ksztalcenia

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Zadaniem badanych studentéw bylo ulozenie puzzli w uktadzie od dotu do géry,
od najistotniejszych do najmniej istotnych dla nich kategorii w taki sposéb, by repre-
zentowaly ich spojrzenie na proces oceniania. Sformutowania w trybie oznajmujacym,
ktérymi si¢ postuzono, zostaly mozliwie pozbawione wartosciowania. Uktad ten miat
by¢ przedstawiony w dwéch kontekstach: (1) ktdre warianty poszczegdlnych kategorii
odzwierciedlaja rzeczywisty wymiar procesu oceniania i (2) ktére odzwierciedlaja ide-
alng sytuacje, jaka mogtaby zaistnie¢ w obecnym systemie.
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Rys. 2. Przyktadowe wykonanie zadania. Uktad pierwszy: Jak wyglada ocenianie?
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Badania przeprowadzono jako dodatkowe, nieobligatoryjne ¢wiczenie wprowa-
dzajace w tematyke oceniania w ramach teoretycznych podstaw ksztalcenia. Przyszli
nauczyciele posiadali juz odpowiedni zaséb wiedzy i dos§wiadczeni, ktéry umozliwial
im rozumienie i $wiadomy wybdr przedstawionych twierdzeri. Natomiast nie byt to
jednak jeszcze ten moment, w ktorym dysponowali poglebiong wiedzg na temat sa-
mego oceniania, co mogloby sugerowa¢ im okreslone odpowiedzi. Studenci nie mieli
wigc $wiadomosci, ktére zdania przyporzadkowane sa do jakich kategorii, ponadto nie
wiedzieli tez, kedre ze stwierdzei odpowiada ocenianiu sumujacemu, a ktédre kszeattu-
jacemu. Dobér préby miat wige charakeer celowy.

Zadanie oddato 27 studentéw przygotowujacych si¢ do zawodu nauczyciela, z cze-
go dwa rozwigzania zostaly odrzucone z powodu niewlasciwej liczby wyboréw. Pozy-
skane wyniki w postaci fotografii ulozonych puzzli zostaly zgromadzone na jednym
arkuszu roboczym i poddane analizie w kontekscie:
® liczby odpowiedzi przyporzadkowanych do oceniania ksztattujacego lub sumuja-

cego u poszczegblnej osoby w dwéch analizowanych sytuacjach;
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® liczby odpowiedzi przyporzadkowanych do oceniania ksztattujacego lub sumuja-
cego w konkretnej kategorii w dwéch analizowanych sytuacjach;

® rozlozenia poszczegblnych kategorii w hierarchii od najmniej do najbardziej istot-
nych w procesie oceniania w dwéch analizowanych sytuacjach.

Rys. 3. Przykladowe wykonanie zadania. Uktad drugi: jak powinno wyglgdac ocenianie?
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Omowienie wybranych kategorii oceniania

Niniejsza sekcja ma na celu ukazanie zréznicowania podejé¢ do procesu oceny,
a takze wskazanie wyselekcjonowanych, kluczowych dla badania obszaréw, wokét keo-
rych skoncentrowane b¢da indywidualne reprezentacje respondentdw.

Relacja oceniania z procesem ksztatcenia

Relacje migdzy procesem oceniania a procesem ksztalcenia zaleza przede wszyst-
kim od tego, jaka jest przyczyna samego oceniania. Podstawa, dla ktdrej nastepuje oce-
na, ukierunkowuje dobdr tresci do oceny, metody oceniania, sposéb weryfikowania
jakosci ksztalcenia w jego trakcie, a takze rodzaj komunikatu, kedry otrzymuje student
przy ocenie (Earl i Katz, 2000).

Ocenianie z uczeniem si¢ mozna rozpatrywaé w 4 relacjach:
ocenianie uczenia si¢ (assessment of learning);

ocenianie a uczenie si¢ (assessment and learning);

ocenianie dla uczenia si¢ (assessment for learning);

ocenianie jako uczenie si¢ (assessment as learning).

Dwie pierwsze relacje sa charakterystyczne dla oceniania sumujacego, natomiast
pozostate odnosza si¢ do oceniania ksztattujacego.

Pierwsza i dwie ostatnie relacje maja juz ugruntowana pozycj¢ w refleksji peda-
gogicznej, natomiast rozdzielanie proceséw oceniania i uczenia si¢ stanowi niepra-
widlowo$¢, a przez to jest marginalizowane w badaniach naukowych. Nie oznacza to
jednak, ze w praktyce catkowicie nie wystepuje.

Pierwsza relacja okresla stopien realizacji wymagani programowych konkretnego
etapu ksztalcenia, jest ostatecznym etapem procesu. Potencjalnie moze dojé¢ do sytua-
¢ji, w ktdrej proces oceny bedzie catkowicie niezalezny od procesu ksztalcenia. Dzieje
si¢ tak, gdy nauczone tresci podlegaja wylacznie samoocenie, ktdra moze nie nastapié,
lub ocenie podlegaja pewne obszary aktywnosci studenta, ktére nie zostaly wezesniej
zaplanowane. Jest to oczywiscie brak spéjnosci w procesie dydaktycznym, jednak nie
mozna takich sytuacji wykluczy¢.

W odniesieniu do drugiego typu relacji, w ktérej proces oceniania funkcjonuje
niezaleznie od procesu uczenia si¢, nalezy wskaza¢ na wystgpowanie dysfunkcji lub
nieprawidtowosci catego procesu ksztalcenia. Moze si¢ to objawia¢ w bardzo zrézni-
cowany sposéb. Gert Biesta (2010) pisze o tzw. kulturze pomiaru, podajac w watpli-
wo$¢, czy zawsze ocenie podlega to, co faktycznie zostalo zamierzone, istotne i ko-
nieczne do weryfikacji postgpéw w procesie ksztatcenia, czy tylko to, co jest mozliwe
do zmierzenia. Taki paradygmat oceny moze prowadzi¢ do marginalizacji wypowiedzi
ustnych czy biezacej aktywnosci studentéw, ktdre, bedac trudnymi do zmierzenia,
zyskuja mniejsza przychylno$é prowadzacego zajecia.
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Niewtasciwy proces oceniania ma miejsce réwniez, gdy ocenie poddaje si¢ pracg
w grupie, w kedrej zaistniato zjawisko prézniactwa spotecznego (Wojciszke, 2011), gdy
wystawia si¢ oceng za nieprzygotowanie lub brak pracy, a takie nieobecnos¢ w czasie
wyznaczonym na ocen¢. Bledem w tym zakresie jest réwniez ocenianie predyspozycji
i zachowan osoby razem lub zamiast jej osiagnicé.

Ocenianie dla uczenia si¢ i jako uczenie si¢ s3 modelami, kedre w uproszczeniu
przyporzadkowa¢ mozna ocenianiu ksztaltujagcemu. Cechg réznicujaca te podejscia
jest przede wszystkim to, ze za proces oceny rozumianej jako uczenie si¢ od poczatku
do korica odpowiedzialny jest student. Poprzez samokontrole, regulacj¢ i autoreflek-
sj¢, strategicznie planuje i rejestruje swoje postgpy (Szyling, 2024).

Cel oceniania

Nadrzedny cel, spdjny dla wszystkich sposobéw oceniania w $rodowisku akade-
mickim, jest trudny do okreslenia. Zapis w ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym
z 2018 r. odnosi si¢ wytacznie do procesu uzyskiwania, ustalenia, weryfikacji i po-
twierdzania efektéw ksztalcenia. Brak jest wytycznych na temat regulacji samego pro-
cesu oceniania, a tym samym jego celu, w przeciwieristwie do uregulowan prawnych
poprzednich etapéw ksztalcenia. Sg one dopiero ustalane wewngtrznymi, uczelnia-
nymi regulacjami, przez co moga si¢ od siebie rézni¢, na przyktad skala (Niesporek-
-Szamburska, 2019).

W obrebie pojedynczego procesu ksztalcenia mogg si¢ wyodrebni¢ réznorodne
formy oceniania, z ktérych kazda moze realizowa¢ odmienne cele. Ocenianie suma-
tywne, ktére wyraza si¢ konkretnym stopniem, bedzie nacelowane na osiagnigcie
pozadanego wyniku. Z kolei ocena, ktérej cechy charakterystyczng jest identyfika-
¢ja sukceséw, a takze informacja zwrotna, jak przezwycigzyé porazki, bedzie miala
w sobie cel motywowania do podejmowania dalszych wysitkéw. Podobne przestanie
niesie za sobg rekonstrukcja procesu oceniania w $wietle konstrukeywizmu spoteczno-
-kulturowego. W tym ujeciu stosuje si¢ kategorie tzw. strefy aktualnego i najblizszego
rozwoju Wygotskiego (Filipiak, 2020), ktdre sg rozgraniczeniem migdzy kompeten-
¢jami opanowanymi a tymi, ktére dopiero zostang opanowane. Na tej podstawie ce-
lem oceniania moze by¢ diagnoza mocnych i stabych stron podmiotu ksztatcacego sie
i wyodrebnienie brakéw w wiedzy i umiejetnosciach i tego, jak je uzupetnic.

Rola studenta w ocenianiu jego postepdw

Rola podmiotu uczacego si¢ w ocenianiu postepdw zalezy w duzej mierze od tego,
jak umiejscowione jest samo ocenianie w kontekscie uczenia. Jedna z mozliwosci
wlaczenia studenta do procesu oceny jest umozliwienie mu samooceny. Paul Black
i Dylan William uwazaja wrecz, ze ,,samoocena nie moze by¢ tylko cickawg opcja czy
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luksusem, lecz jest esencjonalna cze¢dcia procesu ksztatcenia” (1998, s. 54-55). Bazu-
je to jednak na odpowiednim wdrozeniu poprzez wezesniejsze nabycie umiejgtnosci
autorefleksji oraz zbalansowania pomiedzy pozytywnymi i negatywnymi aspektami
swoich dziatar. Inna mozliwo$¢ oceny opiera si¢ na wlaczeniu grupy réwiesniczej,
jednak ta opcja moze nie$¢ ryzyko niewskazanych poréwnar i skupieniu na poraz-
kach, co tez stanowi wyzwanie dla prowadzacego. Cickawa, coraz popularniejsza opcja
s3 tzw. negocjacje oceny, czego przyktadem sg negocjowane tabele oceniania (NAG)
(Dix, 2014). Poprzez odpowiednio skonstruowang tabele tacza samoocene, ocene ré-
wie$nicza, poszczegblnych grup uczniowskich oraz oceng samego nauczyciela. Takie
tabele mozna wykorzystaé tez szerzej w ocenianiu, o czym szerzej pisze Ewa Kedracka-
-Feldman oraz Ewa Stozek (2014), zachowujac ich anglojezyczna nazwe Rubric.

Podejscie prowadzgcego zajecia do bteddw i niepowodzen studenta

Proces oceny moze by¢ istotnym czynnikiem podtrzymujacym zainteresowanie
i zaangazowanie nauczanymi tre§ciami, a tym samym moze motywowa¢é do dalszej
pracy, jedli jest dos$wiadczeniem pozytywnym, zachodzacym w atmosferze szacunku
i zrozumienia. Jednak mniejszy wysitek niesie dla prowadzacego zajecia identyfikacja
btedéw i porazek niz wskazanie tego, co zostalo wykonane prawidlowo. Tym samym
czgéciej w procesie ksztatcenia dochodzi do tego, ze ,wytapywanie ich jest kluczowym
i jedynym elementem oceniania” (Dix, 2014, s. 6). Ocenianie moze stanowi¢ dla stu-
denta silne emocjonalne do$wiadczenie. Przedmiotem podlegajacym ocenie powinna
by¢ wylacznie praca i postgpy studenta, tymczasem w praktyce zdarza sig, ze zostaje
niestusznie powigzana z osobg autora, a nie z obiektywnymi rezultatami jego dziatan.
Moze to utrudnia¢ mu oddzielenie jego whasnej tozsamosci od osiagnieé i porazek, co
sprzyja niecheci do podejmowania ryzyka i otwierania si¢ na nowe ksztatcace do§wiad-
czenia. Uczenie si¢ na biedach jest jedna z podstawowych form uczenia si¢ (Pintal,
2022), w zwiazku z tym bledy beda, a nawet powinny si¢ pojawia¢. Jesli jednak beda
odgrywaly dla nauczyciela gtéwna role podczas sprawdzania pracy, moze on pominaé
wzorowo wykonane elementy, ktére powinny by¢ pochwalone i wskazane jako pod-

stawa do dalszego dziatania.

Udzielanie informaciji zwrotnej

Informacja zwrotna to jedna z najefektywniejszych aktywnosci dydakeycznych
przyporzadkowanych ocenianiu. Jest to tez element w duzym stopniu uzalezniony od
postawy nauczyciela. Cho¢ w procesie ksztalcenia podejmuje si¢ réznorodne dziatania
poprawiajace jego jako$¢, to jednak, jak pisze John Hattie (2015), dla oceniania naj-
istotniejsza od strony nauczyciela jest wlasnie ona.

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.06 *————



114 Emilia Minkowska

O jej istocie i formie pisze réwniez Carol Dweck (2013). W swoich badaniach
udowadnia, ze niezastuzone pochwaly szkodza, a chwalenie nie za wysilek, ale za in-
teligencje zniechgca do wybierania trudniejszych wyzwan w przysztosci. W prakeyce
akademickiej, np. przy takich aktywnosciach jak mikronauczanie, informacja zwrotna
jest czgsto mylona z ocena, nie dostarczajac kluczowych informacji do osiagnigcia
oczekiwanych efekedw (Sajdak, 2013).

Czestotliwos¢ i ciggto$c oceniania

Wymiar tego kryterium zalezy w duzej mierze od tego, z jakim typem oceniania
mamy do czynienia. Czgstotliwo$é oceniania w formie sumujacej bedzie powtarzajaca
si¢ weryfikacjq zrealizowanych partii materiatéw, podczas gdy w ocenianiu ksztateu-
jacym moze przyja¢ posta¢ réwnoleglego sprawdzania tej samej tresci rézng forma.
Grant Wiggins i Jay McTighe (2005) twierdza, ze tylko poprzez gromadzenie licznych
potwierdzen mozna okresli¢ ocenianie wiarygodnym. W planowaniu dydaktycznym
istotne jest to, by ocenianiu nada¢ wymiar ciagly, tzn. zeby jej skutki mialy charakter
dlugofalowy. Dzieje si¢ tak w przypadku samooceny, ktéra ma charakter nawyko-
wy. Poprzez odpowiednie wdrozenie do samoksztalcenia wyrabia si¢ pewne zacho-
wania samoregulacyjne, ktére umozliwiajg utrzymywanie oceny wlasnych postgpéw
w cigglym wymiarze, a tym samym wzmacniajg efektywno$¢ kszratcenia w dtuzszej

perspektywie.

Rezultat oceniania w dtuzszej perspektywie

Okreslanie dtugofalowych efektéw proceséw oceniania mozna ujaé w aspekcie jed-
nostkowym i spolecznym. Jesli w wyniku niewlaciwego oceniania osoba oceniana po-
niesie straty, np. nie zaliczy testu, kt6ry jest podstawa selekgji do nastgpnego poziomu,
innej grupy czy warunkiem przyjecia na fakultatywne zajecia, to mozemy méwié, ze
rezultat oceniania nakfada si¢ na pewien okres. Réwniez skutkiem tego bedzie utrata
statusu spolecznego, ktéry zalezy wg Zbyszka Melosika (2019) od tzw. udokumento-
wanych osiagnieé, keérymi w tym wypadku beda dyplomy, §wiadectwa czy certyfikaty.

Analiza i interpretacja wynikéw badan

Ponizsza prezentacja opracowanych wynikéw i ich interpretacja zostala uporzad-
kowana wedlug wczesniej ustalonych kategorii oceniania, zachowujac kolejnosé ich
wezesniejszego omawiania. W obrebie kazdej z nich zawarto réwniez odpowiedzi na
trzy pytania problemowe, co pozwoli na zachowanie spéjnosci oraz mozliwo$¢ zesta-

wienia z wczeéniejszymi fragmentami pracy.
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Relacja oceniania z procesem ksztatcenia

Analiza wynikéw uzyskanych w obrebie tej relacyjnosci wskazuje na duzg po-
trzebe¢ zmiany, jednak nie jest to tez istotny dla respondentéw element. Pigtnascioro
z nich widzi obecny proces oceniania jako sumujacy poprzez wybér m.in. sformuto-
wania ,Ocena stanowi jedyny wyznacznik sukcesu w procesie ksztatcenia. Oznacza
to, ze wszystkie podjgte dziatania w obrebie nauczania i uczenia si¢ s3 ukierunkowane
na zdobycie okreslonej oceny, z pomini¢ciem rozwoju studenta i rozumienia mate-
riatu”. W uktadzie okreslajacym pozadany stan najczgstszym wyborem (17 z 25 ba-
danych) jest zdanie nawigzujace do potrzeby uelastycznienia procesu ksztatcenia
wzgledem oceniania: ,Proces oceniania pozwala na dostosowanie metod nauczania
do zmieniajacych si¢ potrzeb i poziomu studentéw”. W zestawieniu tych dwéch wy-
nikéw widaé potrzebe zmiany w kierunku wickszego wsparcia studentéw w zakresie
dostosowywania oceniania do potrzeb i mozliwosci. Jest to szczegélnie wazne w kon-
tekscie specjalnych potrzeb edukacyjnych przyszlych nauczycieli, a takze ich stanu
zdrowia psychicznego (Wojciechowska, 2024). W procesie oceniania zasadne wydaje
si¢ dazenie do takiego projektowania warunkéw, kedre sprzyjaja wystgpowaniu eu-
stresu — mobilizujacej i konstruktywnej formy stresu poprzez uzyskiwanie np. oceny
réwiesniczej — przy jednoczesnym minimalizowaniu dystresu, czyli stresu o charakte-
rze destrukcyjnym, zwigzanym z pojedyncza, wiazaca ocena koficowa.

Cel oceniania

Przeprowadzone badania wskazuja, ze respondenci jako cel obecnego systemu
oceniania wskazuja jego charakter wynikowy, informacyjny. Dwanascioro studen-
téw wybrato element, ktéry informuje o tym, ze ocena stuzy do pomiaru poziomu
osiggnictego celu kszratcenia. Ukazany wynik stuzy do okreslenia spetnienia wymagari
programowych. Lacznie 18 uczestnikéw badania opowiedziato si¢ za sumujacym cha-
rakterem celowosci oceniania ich pracy. W drugim uktadzie puzzli, kedry sygnalizuje,
jaka powinna by¢ celowo$¢ procesu oceniania, studenci wskazali niemal jednoznacznie
na cele formatywne (23 osoby z 25): ,,Ocenianie pomaga zidentyfikowad obszary, kto-
re stanowia trudno$¢ i wymagaja poprawy. Jednocze$nie wskazujg, jak pracowaé nad
nimi, by nastapit postep. Wskazywanie biezacych sukceséw i porazek, przy koncentracji
na mocnych stronach studenta inspiruje do dalszej pracy i rozwijania zainteresowania
lub pasji zwigzanej z przedmiotem”.

Zebrane dane wskazuja, ze obecnie stosowane praktyki oceniania nie odpowiadaja
w pelni potrzebom i oczekiwaniom studentéw, ktérzy postrzegaja ocenianie przede
wszystkim jako narzedzie wspierajace rozwdj i refleksj¢ nad procesem uczenia sie, a nie
jedynie jako mechanizm selekgji i finalnego podsumowania osiagnigc.
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Rola studenta w ocenianiu jego postepdw

Analiza wynikéw przeprowadzonego badania pod katem roli studenta w ocenia-
niu wskazuje na to, ze w ukladzie pierwszym (jak wyglada obecnie proces oceniania)
i ukfadzie drugim (jak powinno ono wyglada¢) nast¢puje przejscie z uktadu suma-
tywnego do formatywnego. Dwanascie 0séb w pierwszym zadaniu wybrato sformuto-
wanie: ,Student zapoznaje si¢ z ostateczng oceng na zakoriczenie kursu. W ustalaniu
oceny nie ma znaczenia samoocena i ocena kolezefiska”. W kolejnym juz 17 wskaza-
fo ocenianie jako: ,Mozliwo$¢ samooceny wiasnych postepéw jest istotna w procesie
ksztalcenia. Pozwala na glebsza refleksje nad swoimi osiagnigciami”. Co ciekawe, tylko
3 respondentéw uwaza, ze jest to kategoria istotna dla procesu oceny ich postgpowania
edukacyjnego. Przewazajaca liczba badanych ma do swojej roli w ocenianiu umiarko-
wane podejscie poprzez umiejscawianie tego elementu posrodku obu uktadéw. Moze
to $wiadezy¢ o tym, ze nie czujg si¢ kompetentni do podejmowania odpowiedzialnosci
za formutowanie informacji zwrotnej dla innych czy nawet siebie nawzajem na drodze
samooceny. Stanowi to przestanke, by wdrozy¢ odpowiednie przygotowanie do tej
czynnosci lub poglebi¢ diagnostyke tego zjawiska.

Podejscie prowadzgcego zajecia do bteddw i niepowodzen studenta

Najczesciej wybieranym sformutowaniem tej kategorii (u 10 0s6b) byto ,,Ocenianie
pracy stuzy wylacznie na wytapywaniu btedéw. Najczesciej nie ma mozliwosci ich na-
prawienia’. Tym samym 13 oséb okreslilo, ze jest to dla nich jeden z najwazniejszych
elementéw, umiejscawiajac go na samym dole uktadu. Lacznie te dwie przestanki po-
kazuja, ze ocenianie sumujace jest silnie obecne w srodowisku akademickim, z duzym
zogniskowaniem na bledy. W preferencyjnym uktadzie respondenci byli najczesciej
sktonni wybra¢ sformutowanie: ,,Prowadzacy zajecia wspiera studenta w przezwycie-
zaniu trudnosci i udziela wskazéwek, ktére pozwalaja unikna¢ podobnych probleméw
w przysztosci”, ktére przyporzadkowane jest do oceniania ksztattujacego. W uktadzie
tym traci ono jednak dla nich znaczenie, gdyz cz¢sciej umiejscawiane jest posrodku
czy nawet w gornej czesci.

Przyszli nauczyciele widza wigc potrzebe zmiany w podejsciu prowadzacego zajecia
do bledéw, jednak moga nie mie¢ koncepcji na mechanizm, ktdry by ja umozliwial.
Podejscie do wystgpowania bledéw powinno by¢ wszechobecnie znormalizowane.
John Hattie (2015) pisze, ze blad nie powinien by¢ traktowany jako porazka, ale jako
element edukagji, ktéry tworzy napiecie miedzy aktualnym stanem wiedzy a stanem
potencjalnym, co powinno rozbudza¢ che¢ do dalszego ksztatcenia.
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Udzielanie informacji zwrotnej

W uktadzie przedstawiajacym oczekiwang postaé oceniania jest to kategoria umiar-
kowanie wazna, gtéwnie plasujaca si¢ na srodku rozkladu (10 wskazan). I cho¢ w tym
uktadzie studenci zdecydowanie preferuja uzyskiwanie informacji zwrotnej poprzez
wybér stwierdzenia (12 na 25 elementéw): ,W efektywnej informacji zwrotnej jest
miejsce na dialog migdzy nauczycielem a studentem, co daje przestrzent na wyjasnie-
nia, pytania oraz glebsze zrozumienie popetnionych bledéw”, to w uktadzie obec-
nym jest ona dla nich réwnie umiarkowanie wazna (11 elementéw w srodkowej czeéei
rozktadu). Jest to tez jedyna kategoria, w ktdrej nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢
obecnego poziomu udzielania odpowiedzi zwrotnej, gdyz stwierdzenia z zakresu oce-
ny sumujacej i ksztaltujacej sa wlasciwie réwne. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze pomimo
dominujacego charakteru sumujacego w ocenianiu akademickim informacja zwrotna
jest wyraznie obecna i dostrzegalna wsréd studentdw.

Czestotliwose i ciggtosc oceniania

W prezentowanym badaniu wyniki wskazuja na to, ze w obecnym wymiarze oceny
mocno akcentuje si¢ jej jednorazowo$¢. Z 25 respondentéw 11 utozsamia terazniej-
szy stan ze stwierdzeniem: ,Oceny pojawiajg si¢ tylko w kluczowych momentach, ta-
kich jak zakoriczenie modutu lub semestru, co nie daje mozliwosci weryfikacji swojej
wiedzy i umiejetnosei na biezaco, a tym samym wykluczenia mozliwosci popetnienia
btedu”. Jako drugi wybér 8 studentéw wytypowato zdanie: ,,Ocenianie jest realizo-
wane na koricu procesu ksztalcenia lub w wybidrczych momentach, co wplywa na
motywacje do systematycznej pracy”. W wizualizacji stanu oczekiwanego respondenci
zdecydowana wickszoscig wyboréw (18) zdecydowali, ze chcieliby czesciej podlegaé
procesowi sprawdzania: ,Regularna informacja zwrotna umozliwia studentom biezace
monitorowanie postepéw i efektywne reagowanie na trudnosci”. Wskazuje to na silng
potrzebg otrzymywania regularnego potwierdzenia, czy ich dziatania sa poprawne, co
obecnie nie ma miejsca w ich dos§wiadczeniu. Z przedstawionych wynikéw mozna
wnioskowaé, ze w doswiadcezeniu ksztalcenia przez respondentéw brakuje mechani-
zmdw biezacej kontroli postgpédw. By¢ moze pomocna bytyby wezesdniej wspomniane
tzw. rubryki, gdzie przyszli nauczyciele mogliby zestawia¢ swoje dokonania z oczeki-
waniami prowadzacego zaj¢cia, odpowiadajacymi danej ocenie.

Rezultat oceniania w dtuzszej perspektywie

Pozyskane w badaniu wyniki dostarczajg istotnych informacji w zakresie dlugo-
falowych efektéw procesu oceniania. Przede wszystkim utwierdzajq w swojej formie
okredlania procesu zastanego, ze obecnie towarzyszy studentom ocenianie sumujace.
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Jedenascie oséb wytypowalo twierdzenie, ze ,rezultaty oceniania stanowia wazny
element dokumentacji akademickiej. Wykorzystywane s3 do weryfikacji kwalifikacji
podczas rekrutacji na konkretne stanowisko lub w celu rekrutacji na kolejne studia”.
W ukfadzie zyczeniowym, czyli jak wedtug przysztych nauczycieli ocenianie powin-
no wyglada¢, 17 z nich wybralo zdanie: ,Rezultatem procesu oceniania nie jest wy-
facznie ocena, ale poszerzanie wiedzy, rozwijanie umiejgtnosci i ksztaltowanie postaw,
ktére pomagaja w rozwijaniu kompetencji niezbednych do dalszej pracy edukacyjnej
i zawodowej”, co odpowiadato rezultatom przyporzadkowanym ocenianiu ksztattu-
jacemu. Oczekiwany rezultat oceniania wykracza wigc poza samg klasyfikacje, wery-
fikacj¢ wiedzy — powinien przyczyniaé si¢ do formowania kompetencji kluczowych
dla przysztych rél edukacyjnych i spolecznych. Taka dychotomia miedzy prakeyka
a oczekiwaniem wskazuje na potrzebg redefinicji funkcji oceniania w edukacji wyzszej:
z narz¢dzia weryfikacyjno-dokumentacyjnego w strong procesu wspierajgcego rozwoj
refleksyjnych, kompetentnych i samodzielnych prakeykéw.

Podsumowujac powyzsza analize, stwierdzam, ze przyszli nauczyciele wykazali, iz
ocenianie sumujace przewaza w ich doswiadczeniach zwiazanych z procesem ksztatce-
nia. Sposréd wszystkich respondentéw 8 0sob wybrato we wszystkich kategoriach to
podejscie, co $wiadczy o jego dominujacej roli w ich do§wiadczeniach edukacyjnych.
Analiza wynikéw wskazuje, ze studenci preferuja, aby proces ich oceny przyjmowaty
forme oceniania ksztaltujacego. Niemal potowa respondentéw — 12 na 25 (48%) jed-
noznacznie opowiedziata si¢ za tym podejsciem. Dziesi¢¢ 0s6b wyrazito poparcie, wy-
bierajac 6 na 7 odpowiadajacych mu kategorii, co uogélniajac, daje 22 osoby (na 25)
dostrzegajace potrzeb¢ zmian w zakresie oceniania akademickiego poprzez implemen-
tacje oceniania ksztattujacego do doswiadczanego procesu ksztatcenia.

Ograniczenia

Cho¢ zastosowana metoda badawcza pozwala na pozyskiwanie wartosciowych da-
nych, to tak jak inne niesie za soba okreslone ograniczenia, ktére moga wptywaé na
zakres oraz interpretacje uzyskanych wynikéw. Swiadomos¢ tych ograniczen jest istot-
nym elementem naukowej rzetelnosci. Pozwala na krytyczna refleksje nad przebiegiem
procesu badawczego, nad trafnoscia narzedzi czy zakresem mozliwych generalizagji.
Wskazanie tych ograniczent stuzy réwniez zachowaniu transparentnosci badania oraz
stworzeniu przestrzeni dla udoskonalenia przysztych badawczych dziatar.

W przypadku obranego postgpowania badawczego ograniczeniem jest przede
wszystkim charakterystyka metody. Uzyskiwane za jej pomoca reprezentacje moga
w ocenie respondentéw nie by¢ wystarczajace. Majac do wyboru konkretng pule twier-
dzen, stawia si¢ odbiorcg przed ograniczonym wyborem, pozbawia si¢ go mozliwosci
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przedstawienia wnikliwego odzwierciedlenia swoich doswiadczeni i potrzeb. By tego
uniknaé, przy ponownej prébie sugeruje si¢ utworzenie dodatkowego, pustego arku-
sza, zostawiajac tylko obrysy charakterystyczne dla konkretnej kategorii. Mozna wtedy
nada¢ badaniu szerszy kontekst i poprosi¢ respondentéw o samodzielne uzupetnienie
luk wlasnymi refleksjami.

Dla pogl¢bienia interpretacji wynikéw warto rozwazy¢ rejestrowanie procesu ukta-
dania modelu. Nagranie sesji sortowania kart umozliwia uchwycenie nie tylko osta-
tecznego rezultatu kategoryzacji, ale réwniez dynamiki procesu decyzyjnego uczestni-
kéw. Obserwacja kolejnosci przemieszczeni kart, czasu poswigconego na poszczegélne
decyzje, a takze ewentualnych wahar, trudnosci czy zmian w trakcie sortowania do-
starcza cennych informacji na temat struktur poznawczych i strategii organizacyjnych
respondentéw.

Ograniczenia w zakresie tej metody wynikaja réwniez z doboru préby badaw-
czej. Jest to waska, niewielka grupa z jednej uczelni. Wyniki moga wicc uwzglednia¢
ograniczong pule doswiadczent zwigzanych z procesem oceniania. Zwickszenie bada-
nej grupy oraz zapewnienie jej zréznicowania przez wlaczenie do badad przysztych
nauczycieli z wielu specjalnosci i uczelni przyczyniloby si¢ do zwigkszenia trafnosci
i uogdlnienia wynikdw.

Whnioski i rekomendacje

Catosciowa analiza wynikéw dwéch uktadéw podkresla silng potrzebg zmiany spo-
sobéw oceniania w $rodowisku akademickim we wszystkich siedmiu analizowanych
kategoriach. Dla przyszlych nauczycieli priorytetem okresu studiowania jest rozwdj
i przygotowanie do wyzwan przysztosci, w zwiazku z tym ocenianie ksztattujace, z in-
formacja zwrotng odpowiadajaca ich potrzebie dookre§lenia i natychmiastowej gra-
tyfikacji, bedzie bardziej uzasadnionym postgpowaniem niz dziatania sumujace. Ben
Levin (2008) w jednej z ksiazek nawotuje, by zmiany majace na celu poprawe jakosci
ksztalcenia wychodzity oddolnie, w zwyklej edukacyjnej codziennosci. W zwiazku
z tym modyfikacje w zakresie oceniania mogg by¢ wdrazane juz dzi$, nawet na po-
ziomie pojedynczej grupy, poprzez stopniowe wprowadzanie elementéw oceniania
ksztattujacego. Przyktadowo implementacja jednej techniki, takiej jak systematyczne
udzielanie konstruktywnej informacji zwrotnej, moze stanowi¢ pierwszy krok w kie-
runku budowania bardziej efektywnego i wspierajacego procesu oceniania. Wyniki
badart wskazujg réwniez na potrzebe zmiany postawy prowadzacych zajecia wobec
bledéw i niepowodzen studenta. Warto rozwazy¢ uwzglednienie w kryteriach oceny
jego pracy umiejetnosci korygowania wlasnych bledéw, co znormalizowatoby wyste-

powanie porazek, a tym samym zredukowalo stres zwigzany z ocenianiem. Nalezy przy
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tym zaznaczy¢, ze przyszli nauczyciele, odpowiedzialni za ksztatcenie nast¢pnego po-
kolenia, powinni dysponowa¢ szerokim wachlarzem kompetencji, w tym umiejgtnos-
cig oceniania w spos6b formatywny. Niestety moze to by¢ utrudnione, gdy w swoich
dotychczasowych doswiadczeniach z poprzednich etapéw ksztalcenia nie odnajduja
odpowiednich wzorcéw ani nie wyksztalcili postaw i zachowan niezbednych do efek-
tywnego wdrazania tej formy oceniania. Forma ksztattujaca nabiera szczegdlnego zna-
czenia w pracy z matym dzieckiem. Nauczyciel poprzez swoje silnie oddziatywanie od-
grywa kluczowa role w rozwijaniu umiejgtnosci przyjmowania i udzielania informacji
zwrotnej. Wspiera réwnoczesnie rozwdj samooceny dziecka, ktédra jest fundamentem
jego kompetencji spotecznych oraz przyszlego zaangazowania w efektywna nauke.
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This article aims to identify the important pedagogical and legal
category of “student welfare” within the context of formally defined
teacher activities. The following questions are the basis of the research
problem: 1) What is the content of the category of “student welfare”
in light of the regulations governing teachers’ professional activities
(duties)? a) Which teaching activities are formally related to this cat-
egory? b) Of these, which take into account the “good of the student/
students” in individual and/or collective terms? The analysis focuses
on texts of national legal acts (i.e. laws and regulations in education
law) that govern the activities of teachers and take into account the
category of “the good of the student/students”. A document content
analysis method was used. The results indicate that several areas of
teachers’ activities are formally linked to the category of “student wel-
fare”, clarifying its content and demonstrating its overarching role
in teachers’ professional activities. These areas relate to health and
safety, individual development, activity, and the formation of desir-
able values and attitudes, as well as the monitoring of educational
obligations.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

uczen, dobro  Artykul ma na celu rozpoznanie wainej w ujeciu pedagogicznym
ucznia, nauczyciel, i prawnym kategorii ,dobro ucznia” na tle formalnie wyznaczonych
obowiazki  dziataii nauczyciela. Problem badawczy wyraia si¢ w pytaniach:
nauczyciela, prawo 1) Jaka jest tre$¢ kategorii ,dobro ucznia/dobro uczniéw” w $wietle
oéwiatowe  przepiséw regulujacych dziatalnos$¢ zawodowa (obowiazki) nauczycie-
li? oraz a) Jakie obszary nauczycielskiej aktywnosci wiaza si¢ w sposéb
formalny z analizowana kategoria? b) Ktére z tych obszaréw uwzgled-
niaja perspektywe ,dobra ucznia/uczniéw” w ujeciu jednostkowym
i/lub zbiorowym? Przedmiot analiz stanowia teksty aktéw prawnych
prawa krajowego, tj. ustawy i rozporzadzenia w obszarze prawa oswia-
towego regulujace dzialalno$¢ nauczycieli z uwzglednieniem kategorii
»dobro ucznia/uczniéw”. Zastosowano metodg analizy tresci doku-
mentéw. Wyniki analiz wskazujg na kilka obszaréw dziatania nauczy-
cieli formalnie faczonych z kategorig ,,dobro ucznia/uczniéw”, ktédre
dookreslajg jej tres¢ i ukazuja nadrzedna role tej kategorii w dziatal-
nosci zawodowej nauczycieli. Sq to obszary zwiazane ze zdrowiem
i bezpieczerstwem, rozwojem indywidualnym, aktywnoscia, ksztatto-
waniem pozadanych wartosci i postaw oraz monitorowaniem realizacji
obowiazkéw edukacyjnych.

Wstep

Kierowanie si¢ dobrem ucznia to ogélna zasada polskiego prawa oswiatowego
odnoszaca si¢ do catoksztattu dzialad instytucji edukacyjnych (Pilich, 2021b, s. 52).
W tym rozumieniu wyznacza kierunek oraz zakres dziataii edukacyjnych, réwniez
w odniesieniu do nauczyciela. Celem artykutu jest rozpoznanie waznej w ujeciu peda-
gogicznym i prawnym kategorii ,,dobro ucznia” na tle formalnie wyznaczonych dzia-
tari nauczyciela. Starano si¢ odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

1. Jak zaznacza sig tres¢ kategorii ,,dobro ucznia/dobro uczniéw” na tle przepiséw

regulujacych dziatalno$¢ zawodows (obowiazki) nauczycieli?

a) Jakie obszary nauczycielskiej aktywnosci wyznaczone w przepisach prawa wiaza

si¢ w sposob formalny z analizowana kategoria?

b) Ktére z tych obszaréw uwzgledniaja perspektywe ,dobra ucznia/uczniéw”

w ujeciu jednostkowym i/lub zbiorowym?

W przyjetym podejsciu jakosciowym zastosowano metodg niereaktywna w posta-
ci analizy tre$ci dokumentéw (Kriiger, 2007; Babbie, 2009; Chauvin i in., 2014).
Jako metodg zbierania danych stosowano przeszukiwanie zZrédet wtérnych (Rubacha,
2008), gdzie jednostkami analizy uczyniono dokumenty prawne jako instytucjonalne
$lady ludzkiej dziatalnosci (Rubacha, 2008, s. 157-159, 162; Babbie, 2009, s. 360).
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Kryterium doboru Zrédet stanowily pytania badawcze, a pochodzace z aktéw praw-
nych dane traktowano jako tekst bedacy Zrédtem przekazéw (Rubacha, 2008, s. 158,
160; Babbie, 2009, s. 358). W badaniu stosowano opisowa metode jakosciowej inter-
pretacji danych w postaci jako$ciowej analizy tresci (Kriiger, 2007, s. 166-169).

Przedmiot analiz stanowily teksty aktéw prawnych prawa krajowego, tj. ustawy
i rozporzadzenia w obszarze prawa o$§wiatowego regulujace szeroko rozumiang dziatal-
no$¢ nauczycieli w odniesieniu do kategorii ,,dobro ucznia/uczniéw” w ujeciu jednost-
kowym i zbiorowym. Analizie poddane zostaly akty normatywne, w ktérych literalnie
wybrzmiewa ,,dobro ucznia/uczniéw” oraz takie akty wykonawcze w obszarze prawa
o$wiatowego, w ktdrych kategoria ta stanowi podstawe formulowania i stosowania
przepiséw prawa, uwzgledniajac przy tym perspektywe subiektywna i obiektywna na-
uczycielskiego dziatania. Znaczacym kryterium doboru byt w tym zakresie kontekst
uwzgledniania wartoci waznych z punkeu widzenia oceny sytuacji zaréwno ucznia,
jak i nauczyciela. Analizom poddane zostaly nastgpujace dokumenty: Ustawa z dnia
14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Ustawa..., 2016 — dalej: u.p.o.) oraz Ustawa
z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (Ustawa. .., 1982 — dalej: u.K.N.), a tak-
ze Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 25 sierpnia 2022 r. w sprawie
oceny pracy nauczycieli (Rozporzadzenie..., 2022); Rozporzadzenie Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan wobec szkét i placéwek
(Rozporzadzenie..., 2017a); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizagcji i udzielania pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Rozporzadzenie...,
2017b); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia
2002 r. w sprawie bezpieczeristwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach
i placéwkach (Rozporzadzenie..., 2002).

Procedura badania obejmowata kilka krokéw. Najpierw przesledzono materiat ba-
dawczy pod katem uchwycenia kategorii dla prowadzonych badan. Analiza tresci na
tym etapie doprowadzita do koncentracji na fragmentach tekstu, ktére wigzaly si¢
z problematykq badari. Wyniki tej analizy stanowily przedmiot kodowania przebie-
gajacego w kilku etapach (Rubacha, 2008, s. 263, 270). W pierwszym etapie wyrdz-
niono 32 kategorie analityczne, a w kolejnym wyodrebniono 10 centralnych z punk-
tu widzenia problematyki badani kategorii, ktére staly si¢ przedmiotem reprezentacji
danych (Rubacha, 2008, s. 274-275). Byl to etap analizy kluczowy dla identyfikacji
obszaréw dziatania nauczycieli powiazanych z kategoria ,,dobro ucznia/uczniéw”. Na
tym etapie analiza tresci prowadzona byla pod katem wystepowania formalnych i tres-
ciowych struktur jako wskaznikéw kategorii i polegata na uchwyceniu powigzai mig-
dzy badanymi kategoriami (Kriiger, 2007, s. 168; Rubacha, 2008, s. 275).

Prowadzone w ramach badafi analizy koncentrowaly si¢ na dziataniach nauczy-
cieli szkét podstawowych oraz uwzgledniaty stan prawny na 30.06.2025 r. Poruszana

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.07 *————



128 Iwona Samborska

problematyka jest bardzo istotna z punktu widzenia teorii i prakeyki edukacyjnej,
a zarazem niedostatecznie rozpoznana, zwlaszcza w odniesieniu do wezesnych etapéw
edukacji. Wyniki analiz moga by¢ znaczace w zakresie rozumienia kategorii ,,dobro
ucznia” i odnoszenia si¢ do niej w praktyce zycia szkolnego.

»,Dobro ucznia” a inne kategorie — uwagi terminologiczne

Przyblizenie terminu ,dobro ucznia” wymaga wyjasnienia innych waznych poje¢,
w tym w pierwszej kolejnosci dookreslenia, kim jest ,uczed”. Nalezy zauwazy¢, ze
w perspektywie prawnej brakuje doktadnego okreslenia tego terminu. Definicje ,,ucz-
nia” wystepujace w regulacjach prawa o$wiatowego, tj. w u.p.o. (Ustawa..., 2016)
oraz w Ustawie z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Ustawa..., 1991 — dalej:
u.s.0.) s jedynie rozszerzeniem znaczenia pojecia bez okreslenia jego tresci (Wolanin,
2021, s. 15). W obydwu aktach prawnych wskazuje sig, ze jedli jest w nich mowa
o ,uczniach”, to ,nalezy przez to rozumie¢ takze stuchaczy i wychowankéw” (u.p.o. —
Ustawa..., 2016, art. 4 pkt 20; u.s.o. — Ustawa..., 1991, art. 3 pke 11). Termin ,,uczed”
wyraznie zaznacza si¢ w tresci przepiséw normalizujacych dziatalnos¢ szkét. Dotyczy
to statutu szkoty jako dokumentu waznego zaréwno z punkeu widzenia funkcjonowa-
nia szkolnego, jak i kwestii wychowawczych (u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 98; Helios
i Jedlecka, 2020, s. 85). W regulacjach prawa oswiatowego kategoria ,,uczed” pojawia
si¢ ponadto w tresci przepiséw dotyczacych dzialania w szkotach i placéwkach rad
rodzicéw. Tutaj réwniez ustawodawca podkresla, ze reprezentuja one ogét rodzicéw
yuczniéw” (u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 83 ust. 1). Ponadto jest obecna w przepisach
dotyczacych ,samorzadu uczniowskiego” (u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 85). W tym
przypadku pojecie to wystepuje zaréwno w nazwie organu — okreslajac, o jaki samo-
rzad chodzi — jak i w regulacjach wyznaczajacych jego dzialania (u.p.o. — Ustawa...,
2016, art. 85 ust. 1-2). Co wigcej, uczniowie uchwalaja regulamin, ktéry okresla
zasady wybierania i dziatania organéw tego samorzadu (u.p.o. — Ustawa..., 2016,
art. 85 ust. 3). Przepisy wskazujg, ze samorzad moze przedstawia¢ wnioski i opinie
w sprawie realizacji ,,podstawowych praw uczniéw” (u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 85
ust. 5). Wyraznie wybrzmiewa zatem watek praw podmiotéw, ktérymi sa uczniowie.
Ich prawa wiazane sa z r6znymi wymiarami bycia uczniem i dotycza m.in. takich sfer
jak bezpieczeristwo (fizyczne i psychiczne), ochrona prywatnosci czy dostgp do infor-
macji. Katalog praw ucznia jest jednak otwarty i odzwierciedlony w réznych aktach
normatywnych zaréwno prawa krajowego, jak i migdzynarodowego (Osuch i Bojar-
ska, 2008; Helios i Jedlecka, 2020, s. 85; Wolanin, 2020). W realiach zycia szkolnego
ich realizacja moze si¢ przektada¢ na mozliwo$¢ zapoznania si¢ z programem naucza-
nia i wymaganiami, wplywania na organizacje zycia szkolnego i pozaszkolnego albo
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koncentrowa¢ si¢ na kwestiach ochrony przed przemoca czy poszanowania godnosci
ucznia (Helios i Jedlecka, 2020, s. 85-86; Korzeniowski, 2023, s. 22-31; u.p.o. — Usta-
wa..., 2016, art. 85 ust. 5 pkt 1-6).

Formalne znaczenie kategorii ,uczeli” wyznaczaja przepisy prawa o$wiatowego.
Zgodnie z ich brzmieniem osoba przyjeta do szkoly uzyskuje status ucznia zwigzany
z nabyciem okreslonych praw i obowiazkéw (Helios i Jedlecka, 2020, s. 87; Wolanin,
2021, s. 16). W mysl obowiazujacych regulacji ,,uczei” to osoba, ktéra realizuje obo-
wiazek szkolny oraz nauki (Pilich, 2021a, s. 222). Przepisy prawa odnosza si¢ tez do
ucznia w przedszkolu (Rozporzadzenie..., 2017b). W odniesieniu do podmiotu spet-
niajacego obowiazek szkolny ustawodawca wyraznie zaznacza, ze jest nim ,dziecko”
(u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 35 ust. 2). Zauwaza si¢ zatem brak konsekwencji w za-
kresie stosowanej terminologii odnosnie do 0séb uczgszczajacych do szkét. Wystepuja
tutaj zaréwno okreslenia ,,dziecko”, jak i ,,uczed”. W ujeciu formalnym osoba spetnia-
jaca obowiazek szkolny oraz nauki moze by¢ okreslana jako dziecko (co do zasady).
Przepisy prawa wskazuja, kiedy mamy do czynienia z dzieckiem' (Helios i Jedlecka,
2019, s. 55-58). Reguluja tez uczestnictwo dziecka w instytucjach edukacyjnych
zgodnie z wyznaczonymi granicami wiekowymi (Swigost i Turczyk, 2018, s. 44).

W odniesieniu do przepiséw, ktére dotycza dzieci, obowigzuje bardzo wazna zasada
»dobra dziecka” odnoszaca si¢ do zapewnienia dziecku ochrony i opieki we wszystkich
dzialaniach, ktére go dotycza (KPD — Konwencja..., 1989, art. 3; Helios i Jedlecka,
2019, s. 87-88, 91; Lukasiewicz, 2019, s. 63—65, 73; Cudny, 2022, s. 1-5). Kategoria
»dobro dziecka” jest obecna w wielu aktach normatywnych prawa krajowego, migdzy-
narodowego oraz unijnego (Arczewska, 2017; Hanas, 2021). W ujgciu prawnym to
dyrektywa oraz wazny element w procesie stanowienia, stosowania, interpretowania
prawa (Hanas, 2021, s. 201). To réwniez istotna warto$¢ brana pod uwage w odniesie-
niu do przepiséw regulujacych sytuacje dziecka (bukasiewicz, 2019, s. 66—-67; Hanas.
2021, s. 16; Cudny, 2022, s. 2). Wskazuje si¢ na jej szczeg6lny i wyjatkowy charak-
ter okreslany jako miedzygaleziowy, interdyscyplinarny, konstytucyjny, konwencyjny,
ustawowy oraz inne cechy: nadrzedno$¢, priorytetowos¢, elastyczno$¢ — brane pod
uwage w procesach interpretacji (Hanas, 2021, s. 62, 90; Cudny, 2022, s. 13-15).
»Dobro dziecka” moze by¢ ujmowane jako generalna klauzula odsylajaca, a takze kry-
terium stanowiace podstawe tworzenia istotnych w systemie prawa zasad — ochrony
dobra dziecka, ochrony praw dziecka, najlepszego zabezpieczenia intereséw dziecka

1 W rozumieniu Konwencji o Prawach Dziecka ,»dziecko« oznacza kazda istotg ludzka w wieku ponizej
osiemnastu lat, chyba ze zgodnie z prawem odnoszacym si¢ do dziecka uzyska ono wezesniej petnoletnos¢”
(art. 1 Konwencji o Prawach Dziecka przyjetej przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych
dnia 20 listopada 1989 r. — dalej: KPD — Konwengja..., 1989). W rozumieniu Ustawy z dnia 6 stycznia
2000 r. o Rzeczniku Praw Dziecka ,,dzieckiem jest kazda istota ludzka od poczecia do osiagnigcia petno-
letnosci” (Ustawa.. ., 2000, art. 2 ust. 1).
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(Hanas, 2021, s. 90-91). W podejmowanych analizach i dyskusjach mocno akcentuje
sig, ze interpretacja tej kategorii powinna odbywaé si¢ w duchu poszanowania war-
to$ci wyplywajacych z KPD (Konwengja..., 1989, art. 3; Hanas, 2021, s. 59; Cud-
ny, 2022, s. 13). Co wazne, omawiana kategoria jest réwniez obecna w pedagogice
(Kusztal, 2018, s. 42-47; Samborska, 2018, s. 16-20). Zgodnie z uregulowaniami
konwencyjnymi ,dobro dziecka” jest przedmiotem troski réwniez ze strony instytucji
odpowiedzialnych za opicke lub ochrong dzieci oraz ze strony wladz publicznych, kté-
re czuwaja nad prawidlows dziatalnoscia tych instytucji (KPD — Konwengja..., 1989,
art. 3 ust. 1-3; Arczewska, 2017).

W kontekscie podejmowanych rozwazaid wazne jest znaczenie kategorii ,,dobro
dziecka” w sferze zapewniania realizacji praw, w tym prawa do nauki jako konstrukeji
sformalizowanej (Hanas, 2021, s. 199-200). Malgorzata Kozak podkresla, ze celem
normy prawnej ,,prawo do nauki” ,jest ochrona i promocja prawa dziecka do eduka-
gi” (2013, s. 121). Wskazuje przy tym, ze prawo do edukacji nalezy rozumieé szeroko
w nawigzaniu do prawa naturalnego (edukacja oraz uczenie si¢ jako wazne wartosci),
prawa stanowionego (prawo do nauki wyrazone w aktach normatywnych), a takze po-
zaprawnych kontekstéw (np. poszanowania praw dziecka w przestrzeni edukacyjnej),
co na gruncie pedagogiki stanowi wazna ide¢ pedagogiczna, ktérej realizacja odbywa
si¢ réwniez przy odniesieniu do systemu o$wiaty (Kozak, 2013, s. 119-121; Stadni-
czeriko, 2015, s. 160). W ujeciu formalnym dziecko, kedre funkcjonuje jako uczen,
ma okreslong sytuacj¢ prawna, tzn. w $wietle prawa o$wiatowego realizuje obowiazki
edukacyjne, wchodzac w rolg ucznia. Kategoria ta odnosi si¢ do oséb wiaczonych
w system os$wiaty od poczatkowych etapéw ksztalcenia do 18. roku zycia, bedac jed-
noczesnie przestrzenig realizacji prawa dzieci do edukacji (Kozak, 2013, s. 129; Stad-
niczeriko, 2015, s. 160; Hanas, 2021, s. 15-16). Prawo to jest akcentowane w KPD
i realizuje si¢ poprzez powszechny dostep do odpowiednio dziatajacego systemu
o$wiaty, ktdéry uwzglednia zaréwno perspektywe ucznia, jak i uczniéw, koncentrujac
si¢ na aspektach podmiotowosci i przyznania okrelonych praw (KPD — Konwen-
ga..., 1989, art. 28-29; Stadniczeriko, 2015, s. 160, 172). Na tle prawa oswiato-
wego wystepuja zatem dwie wazne kategorie. Obok konstrukeji ,,dobro dziecka” jest
tez obecna konstrukcja pochodna — ,,dobro ucznia” (Hanas, 2021, s. 16, 32). Préba
wyjasnienia jej znaczenia wymaga odniesienia do bardziej pojemnej kategorii ,dobro
dziecka”. W literaturze wskazuje sig, ze zakres znaczeniowy obu kategorii jest zbli-
zony (Hanas, 2021, s. 16). Jednoczesnie podkresla sig, ze ,dobro dziecka” ma bar-
dziej uniwersalistyczny charakter w poréwnaniu z trescia konstrukeji ,,dobro ucznia”,
gdyz ta ostatnia dotyczy jedynie 0séb w wyznaczonym wieku, a zatem tylko czgscio-
wo zawiera si¢ w konstrukeji ,,dobro dziecka” (Hanas, 2021, s. 32). W przestrzeni
prawa o$wiatowego kierowanie si¢ dobrem ucznia stanowi jedna z gléwnych zasad
majacych powiazanie z zadaniami systemu o$wiaty (Gawronski i Otreba, 2022, s. 61).
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Przywotana zasada dotyczy prawnie okreslonego obowiazku dzialania zgodnie z do-
brem uczniéw w odniesieniu do instytugji (szkoly) i nauczycieli. Obowiazek ten zostat
wyrazony w aktach prawnych rangi ustawowej, tj. w art. 5 u.p.o. (Ustawa..., 2016)
oraz w art. 6 w.K.N. (Ustawa..., 1982), nalezacych do najwazniejszych aktéw prawa
o$wiatowego. Kategoria ,,dobro ucznia” jest réwniez obecna w przepisach wykonaw-
czych do ustawy dotyczacych oceny pracy nauczycieli (Rozporzadzenie..., 2022, § 2
ust. 2 pkt 3). Zwraca si¢ jednak uwage, Ze pomimo sytuowania obydwu kategorii
w kontekscie przepiséw dotyczacych oceny pracy nauczyciela nie powinny by¢ one
stosowane zamiennie z uwagi na ich tres¢ (Hanas, 2021, s. 32).

Tres¢ kategorii ,dobro ucznia” w perspektywie formalnych
dziatan nauczyciela — wyniki analiz

Prowadzone analizy pozwalaja na wyréznienie obszaréw dziatania nauczyciela,
ktére w sposéb formalny wiaza si¢ z kategoria ,,dobro ucznia/uczniéw”, dookreslajac
jej znaczenie. Sg to obszary dotyczace:
® dbania o bezpieczefistwo i zdrowie uczniéw oraz o indywidualny rozwdj kazdego

ucznia,

@ zachecania do aktywnosci ucznidw,
® ksztattowania pozadanych wartosci i postaw,
® monitorowania realizacji obowiazkéw edukacyjnych.

Sposréd wyréznionych na plan pierwszy wysuwa si¢ troska o bezpieczeristwo
izdrowie uczniéw podnoszona zaréwno w tresci ustaw, jak i przepiséw wykonawczych.
Nauczyciel w caloksztalcie dziataii zawodowych (dydaktycznych, wychowawczych,
opiekuriczych) ma obowiazek kierowa¢ si¢ troska o zdrowie uczniéw i w sposéb su-
mienny realizowa¢ zadania, ktére wiaza si¢ z zapewnieniem im bezpieczeristwa w cza-
sie zaje¢ organizowanych przez szkole (u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 5; u.K.N. —
Ustawa..., 1982, art. 6 pkt 1). Dbanie o bezpieczeistwo dotyczy réwniez przerw
w zajeciach, ktére uczniowie spedzaja pod nadzorem nauczyciela (Rozporzadzenie...,
2002, § 14 ust. 1). Troska o zdrowie ucznia oraz dbato$¢ o bezpieczne i zarazem higie-
niczne warunki nauki, wychowania, opieki jawig si¢ jako obowigzkowe kryteria oceny
pracy nauczyciela, natomiast dodatkowym kryterium jest umiejetno$¢ rozwiazywania
pojawiajacych sie¢ konfliktéw wéréd uczniéw (Rozporzadzenie..., 2022, § 2 ust. 2
pke 2-3, § 2 ust. 4 pke 10). Kwestie bezpieczeristwa wybrzmiewajg jako priorytetowe
réwniez w obszarze formalnych wymagan wobec szkét podstawowych, i co wazne —
zwiazanych z tym dzialad nauczycieli. Mowa tu o ksztattowaniu odpowiednich postaw
oraz dbatosci o respektowanie norm spotecznych. Wazne w tym obszarze sg zasady
zachowania i wzajemnych relagji, jak i ksztaltowanie postawy odpowiedzialnosci za
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zachowanie. Podejmowane dzialania wychowawcze i profilaktyczne majg stuzy¢ eli-
minowaniu zagrozeri i zapewnianiu uczniom bezpieczefistwa fizycznego i psychicz-
nego, w tym réwniez udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Wazne jest
tez przestrzeganie procedur dotyczacych bezpieczefistwa oraz wymoég umiejetnego
dziatania w trudnych i kryzysowych sytuacjach (Rozporzadzenie..., 2017a, Zatacz-
nik: Wymagania wobec szkét i placdwek, s. 6 — dalej: Zatacznik. . .; Rozporzadzenie. . .,
2017b).

Z kategoria ,,dobro ucznia” wiaze si¢ réwniez dbato$¢ o indywidualny rozwéj ucz-
nia. Jest to kolejny formalnie wyznaczony obszar, w ktérym nauczyciel ma obowiazek
wspierania kazdego ucznia w jego rozwoju, w tym tez ucznia z niepelnosprawnos-
ciami (u.K.N. — Ustawa..., 1982, art. 6 pkt 2; Rozporzadzenie..., 2022, § 2 ust. 2
pkt 4). To takze obowiazkowe kryterium oceny jego pracy, a kryteria dodatkowe
obejmuja umiejetne diagnozowanie potrzeb i mozliwosci, indywidualizowanie pracy
z uczniem, a takze realizowanie innych zaje¢ (o charakterze opiekuriczym, wycho-
wawczym) i zadai statutowych, ktére uwzgledniaja potrzeby oraz zainteresowania
uczniéw (u.K.N. — Ustawa..., 1982, art. 42 ust. 2f; Rozporzadzenie..., 2017b, § 20;
Rozporzadzenie..., 2022, § 2 ust. 4 pke 2, 5). Od strony formalnej dziatalno$¢ na-
uczyciela w omawianym zakresie wiaze si¢ ze sfera uczenia si¢ oraz udzielania pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej (Rozporzadzenie..., 2017b, § 4 ust. 2, § 5 pkt 4).
Nalezy zaznaczy¢, ze taka dziatalno$¢ o charakterze wspierania ma dotyczy¢ zaréwno
procesu uczenia si¢, jak i catego $rodowiska uczenia sig, co znajduje odzwierciedlenie
w wymaganiach wobec szkét podstawowych (Rozporzadzenie. .., 2017a, Zalacznik. . .,
s. 5-6). Przepisy bardzo wyraznie méwig o tym, Ze procesy uczenia si¢ majg by¢ sta-
rannie planowane, organizowane, monitorowane i doskonalone tak, aby uwzglednia-
ty indywidualne predyspozycje uczacych si¢. Dotyczy to réwniez metod pracy, ktére
maja by¢ dostosowane do potrzeb danego ucznia, grupy czy oddziatu. Podkresla si¢
w tym zakresie duza wage pracy zespotowej, potrzebe wspétpracy, wspotdziatania oraz
wzajemnej pomocy w sytuacjach trudnych. Nauczyciele sg zobligowani do tego, aby
faczy¢ swoje sity w procesach planowania dziatai edukacyjnych, ich realizacji, a takze
analizowania efektéw swojej pracy. Poza tym maja stuzy¢ pomoca uczniom w ich ucze-
niu si¢ i planowaniu indywidualnego rozwoju m.in. poprzez umiej¢tng motywacje,
odpowiednie ocenianie, informowanie o postepach oraz wspieranie w trudnych sytu-
acjach (Rozporzadzenie..., 2017b, § 6 ust. 2). Wszystkie tego rodzaju dziatania maja
stuzy¢ budowaniu odpowiedniej atmosfery uczenia si¢ sprzyjajacej zaréwno uczeniu
sig, jak i ksztaltowaniu umiejetnosci uczenia si¢ (Rozporzadzenie. .., 2017a, Zatacz-
nik..., s. 5). Reasumujac, dbato$¢ o indywidualny rozwéj ucznia w dziataniach na-
uczyciela koncentruje si¢ na: 1) diagnozowaniu sytuacji uczniéw (ich potrzeb i mozli-
wosci, mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien, trudnosci w uczeniu
si¢ i funkcjonowaniu szkolnym, przyczyn niepowodzeni edukacyjnych); 2) wspieraniu
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uczniéw (w kontekscie potencjatu rozwojowego, sytuacji trudnych); 3) wspétpracy
i wspétdziataniu z innymi nauczycielami, specjalistami, poradnig psychologiczno-pe-
dagogiczna (w procesach edukacyjnych, w rozwiazywaniu probleméw).

Kategoria ,,dobro ucznia/uczniéw” zaznacza si¢ bardzo wyraznie réwniez w obsza-
rze dziatania nauczyciela dotyczacym zachgcania uczniéw do akeywnosci. Tego rodzaju
dziatania brane s3 pod uwage w procesie oceny pracy nauczyciela. Co wiccej, wiaza sig
one z wypelnianiem zaréwno obowiazkowych, jak i dodatkowych kryteriéw tej oceny,
odnoszac si¢ do sfery organizacji pracy oraz metodyki (Rozporzadzenie..., 2022, § 2
ust. 2 pke 4, § 2 ust. 4 pke 1, 7). Kryteria obowigzkowe obejmujg tworzenie warun-
kéw, aby uczen uczestniczyl w zyciu szkoty, a takze srodowiska lokalnego (Rozporza-
dzenie..., 2022, § 2 ust. 2 pkt 4), natomiast kryteria dodatkowe odnosza si¢ do wy-
korzystania w pracy metod aktywizujacych oraz pobudzania uczniowskich inicjatyw
w dziatalnosci szkolnej i pozaszkolnej (Rozporzadzenie. .., 2022, § 2 ust. 4 pke 1, 7).
Zachgcanie uczniéw do aktywnosci przez nauczycieli to réwniez sprawa priorytetowa
w $wietle wymagari wobec szkdt podstawowych. Nauczyciele maja dokladad staras,
aby uczniowie chetnie uczestniczyli w zajeciach oraz byli w nie zaangazowani. Powinni
tez stwarzaé sytuacje, kedre zachecaé bedg uczniéw do podejmowania réznorodnych
aktywnosci oraz wdraza¢ ich do samodzielnosci (Rozporzadzenie. .., 2017a, Zatacz-
nik..., s. 6). Innymi stowy dziatalno$¢ nauczyciela w omawianym zakresie dotyczy:
1) tworzenia warunkéw do aktywnego i petnego uczestnictwa w zyciu szkoly oraz
lokalnosci; 2) stwarzania sytuacji zachgcajacych do aktywnosci; 3) stymulowania ak-
tywnosci (poprzez m.in. inspirowanie, motywowanie).

Z kategoria ,dobro ucznia/uczniéw” wiaza si¢ réwniez dziatania w sferze ksztatce-
nia i wychowania nakierowane na ksztaltowanie wartosci, postaw, relacji. Dziatalnos¢
nauczyciela naznaczona dbalodcia i troska o to, aby ksztaltowad u uczniéw wihasciwe
postawy moralne i obywatelskie to ustawowy jego obowiazek (u.K.N. — Ustawa...,
1982, art. 6 pkt 4-5; u.p.o. — Ustawa..., 2016, art. 5), a takie obowiazkowe kryte-
rium oceny pracy nauczyciela (Rozporzadzenie..., 2022, § 2 ust. 2 pke 5). W mysl
przepiséw dotyczacych wymagan dla szkét podstawowych na wzajemnym szacunku
i zaufaniu maja tez opierac si¢ relacje miedzy cztonkami spotecznosci szkolnych, sta-
nowiac tym samym przestrzen dla ksztattowania pozadanych postaw i respektowa-
nia norm spofecznych (Rozporzadzenie..., 2017a, Zalacznik..., s. 6). Dziatalnos¢
nauczycieli w analizowanym obszarze koncentruje si¢ na: 1) ksztaltowaniu pozada-
nych wartosci (pokéj, patriotyzm, wolnoé¢, przyjazi, tolerancja, szacunek, zaufanie);
2) ksztattowaniu postaw moralnych, obywatelskich, prospolecznych zgodnie z ideg
demokragji; 3) dbaniu o wlasciwe relacje w spotecznosci szkolnej; 4) edukacji prawnej
w zakresie ksztattowania u uczniéw §wiadomosci posiadanych praw.

»2Dobro ucznia/uczniéw” zaznacza si¢ réwniez w obszarze dziatal nauczycieli do-
tyczacych monitorowania realizacji obowiazkéw edukacyjnych (u.K.N. — Ustawa...,
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1982, art. 6a ust. le). Uczestnictwo w procesie edukacji wiaze si¢ z nabywaniem wie-
dzy, umiej¢tnosci i kompetencji potrzebnych réwniez do tego, aby zy¢ i dziataé w spo-
teczeristwie. Z tego powodu monitorowanie realizacji obowiazkéw edukacyjnych
jako bardzo wazny obszar stuzacy ,,dobru ucznia/uczniéw” znajduje odzwierciedlenie
w wymiarze formalnym przy ocenie pracy nauczyciela (u.K.N. — Ustawa..., 1982,
art. 6a ust. le).

Uwagi koncowe

Przepisy prawa o$wiatowego wyraznie wskazuja na to, ze kierowanie si¢ nauczycie-
la dobrem ucznia/ucznidéw to jego obowiazek, ktéry literalnie wybrzmiewa w odnie-
sieniu do aktywnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej (u.p.o. — Ustawa...,
2016, art. 5). Kierowanie si¢ dobrem ucznia z poszanowaniem jego godnosci osobistej
to réwniez formalnie wskazane kryterium brane pod uwage w kontekscie oceny jego
pracy i wykonywania poleced (u.K.N. — Ustawa..., 1982, art. 6a ust. 1g; Rozporza-
dzenie..., 2022, § 2 ust. 2 pkt 3). Tym samym ,,dobro ucznia” jawi si¢ jako kategoria
nadrzedna w dzialaniach nauczyciela. Prowadzone analizy pozwalaja na uchwycenie
istotnych aspektéw kategorii ,,dobro ucznia”, keére dookreslajg jej tres¢, utatwiajac
tym samym wlasciwe rozumienie, interpretacj¢ oraz odnoszenie si¢ w codziennej
praktyce edukacyjnej. Dotycza one przede wszystkim:
® sfery bezpieczefistwa ucznidw, tj. przebywania w bezpiecznym otoczeniu, a takze
poczucia bezpieczeristwa;
® szeroko rozumianej pomocy i wsparcia udzielanych po wezesniejszym rozpoznaniu
sytuacji ucznia;

® sfery aktywnodci (tj. uczestnictwa ucznia w zyciu szkoly oraz lokalnosci);

@ przestrzeni norm, regui postepowania, wartosci i postaw (tj. stosowania ustalo-
nych zasad, procedur bezpieczefistwa, sposobéw dziatania w sytuacjach trudnych

i kryzysowych; utrzymywania dobrych relacji w spotecznosci szkolnej; edukacji

w zakresie Swiadomosci posiadanych praw; prezentowania postawy odpowiedzial-

noéci za zachowanie);
® spetniania obowiazkdéw edukacyjnych.

Prawodawca, odnoszac si¢ do dzialad nauczyciela i nakreslajac jego obowiazki,
wskazuje, ze ich realizacja wymaga¢ bedzie uwzglednienia perspektywy ,dobra ucz-
nia” zaréwno w ujeciu jednostkowym, jak i zbiorowym. Obszary nauczycielskiego
dziatania zogniskowane wokoét pierwszej z wyréznionych perspektyw wiaza sie z roz-
poznawaniem sytuacji ucznia, wspieraniem go oraz udzielaniem pomocy psycholo—
giczno-pedagogicznej. Perspektywa zbiorowa jest widoczna zwlaszeza w dziatalnosei
zwiazanej z zapewnianiem bezpieczeistwa uczniom, przestrzeganiem zasad i regul

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Nauczyciel i ,dobro ucznia” w ujeciu pedagogiczno-prawnym 135

postgpowania, tworzeniem warunkéw do podejmowania aktywnosci oraz w obszarze
wspdlpracy i wspétdziatania z innymi. Formalnie wyznaczone dzialania nauczycieli
wymagaja tez uwzgledniania obu perspektyw. Dotyczy to m.in. troski o zdrowie ucz-
niéw, dziatalno$ci zwiazanej z monitorowaniem obowiazkéw edukacyjnych, ksztat-
towaniem wartoéci, postaw, relacji. Warto réwniez zauwazy¢, ze w przepisach rangi
ustawowej wskazuje si¢ na ,dobro uczniéw” jako podmiotu zbiorowego, natomiast
w przepisach wykonawczych jest mowa o ,,dobru ucznia” jako osoby. W jednym i dru-
gim przypadku omawiana kategoria pojawia si¢ w zestawieniu z warto$ciami najwyz-
szej wagi (godnos¢, zdrowie) stanowiacymi dobra prawne. W dziataniach prowadzo-
nych z uczniami oraz na ich rzecz nauczyciel ma kierowa¢ si¢ dobrem ucznia/ucznidéw
z jednoczesnym przejawianiem w kazdym akcie takiego dziatania troski o jego/ich
zdrowie oraz poszanowania godnosci osobistej. Tre$¢ kategorii ,dobro ucznia/ucz-
niéw” zostaje rozszerzona o dodatkowe bardzo wazne elementy, ktére sg zgodne z in-
teresem ucznia oraz interesem obicktywnym, pozostajac w spdjnosci z rozumieniem
dobra w ujeciu prawnym (bukasiewicz, 2019, s. 68). Nalezy réwniez podkresli¢, ze
w przywolywanych przepisach wskazuje si¢ na godno$¢ osobista, co ostatecznie jest
wyrazem troski o cztowieka réwniez w ujeciu osobowym (Osuch i Bojarska, 2008,
s. 18-19). W kontekscie prawa o$wiatowego odnoszenie si¢ do godnosci osobistej
zaznacza si¢ w postaci waznej zasady poszanowania godnosci kazdego ucznia oraz po-
szanowania jego prawa do nauki (Gawronski i Otr¢ba, 2022, s. 61). Obszar ten nie
moze by¢ naruszany w postgpowaniu nauczycieli, co réwniez wyraznie wybrzmiewa

w $wietle KPD (Konwengja..., 1989, art. 28 ust. 2; Stadniczefko, 2015, s. 167).
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Szczesliwe dzieci uczqg sie lepiej — o roli dobrostanu
psychicznego w powodzeniach szkolnych dzieci

Happy Children Learn Better: The Role of Mental
Well-Being in Children’s Success at School

KEYWORDS  ABSTRACT

child’s mental ~ This article aims to enrich the literature on childhood happiness with
well-being, child’s  considerations regarding the importance of psychological well-being
sense of happiness,  for children’s academic achievement. To address this goal, an attempt
education, school  was made to answer the following research questions: what role does
success, academic  a child’s psychological well-being play in achieving academic success,
success  and what factors contribute to a child’s sense of happiness? A litera-
ture review was used to construct the argument, reviewing empirical
research on the relationship between selected factors related to child
well-being and academic success. The first section highlights family
factors that influence children’s mental well-being, including paren-
tal happiness, parental involvement, family bonds, physical contact
between parents and their children, time spent together, and father
involvement. The following section examines the relationship be-
tween children’s activity and their mental well-being regarding school
success, focusing on the role of play, stress management, clear rules
of conduct. The results of the analyses indicate that children’s men-
tal well-being is one of the most critical factors determining school
success. The conclusions drawn constitute the basis for further em-
pirical analyses in this area. They may also help develop programmes
supporting the mental well-being of children and constitute a foun-
dation for constructing interventions aimed at improving children’s
mental well-being.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

dobrostan  Celem artykulu jest wzbogacenie literatury poruszajacej zagadnienia

psychiczny dziecka,  z obszaru dziecigcego poczucia szczgscia o kwestie dotyczace znaczenia

poczucie szczgécia  dobrostanu psychicznego dla osiagnigé szkolnych dzieci. W odniesie-

dziecka, edukacja,  niu do wyznaczonego celu podjeto prébe udzielenia odpowiedzi na

powodzenia  nastgpujace pytania badawcze: jaka rolg odgrywa dobrostan psychicz-

szkolne, sukcesy  ny dziecka w osigganiu sukceséw szkolnych oraz jakie czynniki majg
wnauce  znaczenie dla dziecigcego poczucia szczgécia.

W procesie konstruowania wywodu zastosowano metodg analizy li-
teratury przedmiotu, dokonujac przegladu badari empirycznych do-
tyczacych zaleznosci pomigdzy wybranymi czynnikami zwiazanymi
z dobrostanem dziecka a jego sukcesami szkolnymi. W pierwszej czgsci
zwrécono uwage na czynniki rodzinne majace znaczenie dla dobro-
stanu psychicznego dziecka, tj. poczucie szcz¢scia rodzicéw, ich zaan-
gazowanie, wigzi w rodzinie, fizyczny kontakt rodzicéw z dzieckiem,
wspdlnie spedzany czas, zaangazowanie ojca. W kolejnej czgéei prze-
analizowano zalezno$ci pomigdzy aktywnoscia dziecka a jego dobro-
stanem psychicznym w aspekcie sukceséw szkolnych, zwracajac uwage
na rol¢ zabawy, umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem oraz jasne reguly
postepowania.

Wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja, ze dziecigcy dobrostan
psychiczny, ktérego wyznacznikiem jest poczucie szczgécia, stanowi
jeden z istotniejszych czynnikéw determinujacych sukcesy szkolne.
Sformutowane wnioski stanowia podstawe do podejmowania dalszych
analiz empirycznych w tym zakresie, a takze mogg by¢ przydatne do
opracowywania programéw wspierajacych kondycje psychiczng dzieci
i stanowi¢ fundament do konstruowania interwencji ukierunkowa-
nych na poprawe dziecigcego dobrostanu psychicznego.

Dobrostan psychiczny w kontekscie sukcesow
edukacyjnych dzieci

Wychowanie szcz¢sliwych dzieci stanowi jedno z najwazniejszych wyzwani wspot-
czesnego $wiata, w ktdrego obliczu stoja zaréwno rodzice, jak i nauczyciele z wielu
powodéw. Umiejetnos¢ przezywania szezgdcia jest bowiem jednym z najistotniejszych
motoréw napedzajacych ludzky aktywnos¢, ktéry umozliwia kazdemu czlowiekowi,
zaréwno dorostemu, jak i dziecku podejmowanie wszelkich dziatari, zapewnia orien-
tacje¢ w rzeczywistosci, a takze pomaga w dokonywaniu wyboru celéw oraz metod
dziatania, co jest niezwykle przydatne w procesie efektywnej edukacji. Badania po-
twierdzajg, ze szczgsliwe dzieci wyrastaja na lepszych uczniéw i lepszych pracownikéw,
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cieszg si¢ wicksza popularnoscig w szkole oraz sa bardziej wytrwate w nauce. Szczgsliwe
dzieci szybciej si¢ ucza i lepiej radza sobie z zadaniami wymagajacymi wysitku umy-
stowego (Hoggard, 2006). Bez watpienia emocje pozytywne, odgrywajac wazng rolg
w procesie ewolucji, zwigkszaja oraz rozwijaja zasoby intelektualne, fizyczne i spotecz-
ne dziecka, z kedrych bedzie ono korzystato w przysztosci w catym procesie edukaciji.
Emocje pozytywne pobudzaja che¢é eksplorowania $wiata, keéra z kolei prowadzi do
wigkszej zaradnosci; sama zaradno$¢ za$ wzbudza wigcej emocji pozytywnych, dajac
poczatek wznoszacej si¢ spirali dobrego samopoczucia, pociagajacej za soba jeszcze
wigkszg zaradno$¢ oraz jeszcze lepsze samopoczucie. Zgodnie z zalozeniami koncepcji
zwickszania i rozwijania zasobéw Barbary Fredrickson podczas odczuwania pozytyw-
nych emocji my$lenie staje si¢ twdrcze i tolerancyjne, a dziatania $miate oraz odkryw-
cze, co jest warunkiem powodzen szkolnych. Ten poszerzony repertuar zachowan daje
dziecku mozliwo$¢ lepszego radzenia sobie z wyzwaniami, réwniez edukacyjnymi,
co z kolei stymuluje jeszeze wigeej pozytywnych doznari emocjonalnych. Pozytywny
afekt bez watpienia sprzyja sprawnosci proceséw percepcji oraz twérczemu mysle-
niu, jak réwniez poszerza zakres operacji intelektualnych, w konsekwencji czego czto-
wiek posiada mozliwo$¢ rozwijania i pomnazania osobistych zasobéw na przysztosé
(Fredrickson, 2001), co z kolei stanowi fundament powodzen szkolnych i edukacyj-
nych (Cachia i in., 2018; York i in., 2019).

Dobrostan psychiczny, pelniac wazna funkcj¢ motywacyjna, stanowi niezwykle
istotny predyktor wielu czynnikéw w rozwoju dzieci i mlodziezy. Wysoki poziom
dobrostanu koreluje z prawidlowym rozwojem oraz sukcesami edukacyjnymi, z ko-
lei niski pozostaje w zwiazku z zakléceniami w rozwoju, sktonnoscia do uzaleznien,
zachowaniami agresywnymi oraz lekowymi (Huebner i in., 2000; Sikorska, 2025).
Moéwiac o sukcesie szkolnym, nalezy podkresli¢, ze jest to pojgcie ztozone, ktdre moze
by¢ rozpatrywane na réznych plaszczyznach i nie ma jednoznacznej definicji (Nikel
iin., 2024). Sukces szkolny obejmuje szeroki zakres rezultatéw edukacyjnych i nie jest
ograniczony do osiagni¢¢ zwiazanych z nauka, ale réwniez obejmuje rozwdj osobisty
i spoteczny. Wspétczesnie podkresla si¢ znaczenie réznorodnych aspektdw rozwoju
ucznia w kontekscie jego edukacji oraz osiagnig¢ szkolnych (Cachia i in., 2018; York
iin., 2019). Sukces edukacyjny ucznia zalezy od wielu czynnikdéw, wéréd kedrych wy-
mienia si¢ m.in. funkcjonowanie rodziny oraz szkoly, motywacj¢ do osiagania zamie-
rzonego celu, poczucie sprawstwa, poczucie wlasnej wartosci, relacje z réwiesnikami
i nauczycielami, zdolnosci poznawcze, kompetencje spoteczno-emocjonalne, zaanga-
zowanie, otwarto$¢ na doswiadczenie, umiejetnosé pokonywania trudnosci i radzenie
sobie ze stresem, dobrostan psychiczny dziecka (Alyahyan i Diistegor, 2020; Cachia
iin., 2018; Nikel i in., 2024; Nunes i in., 2022; Sikorska, 2025). Warto podkresli¢, ze
dobre relacje interpersonalne, dobra atmosfera w rodzinie oraz szkole, zaangazowanie,
poczucie sprawstwa, otwarto$¢ na doswiadczenie, odpornos$¢ psychiczna sa réwniez
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opisywane w literaturze jako istotne zmienne pozostajace w zwiazku z dobrostanem
psychicznym (Argyle, 2004a; Csikszentmihalyi, 2022; Fredrickson, 2001; Myers,
2004; Seligman, 2005; Sikorska, 2025; Sikorska i in., 2021; Porczyfiska-Ciszewska,
2013; Hoggard, 2000).

Z uwagi na fake, ze dobrostan psychiczny dzieci stanowi jeden z wazniejszych czyn-
nikéw determinujgcych powodzenia szkolne, dbato$¢ o poczucie dziecigeego szczgécia
jest jednym z wazniejszych wyzwan, przed ktdrym stoja tak rodzice, jak i nauczyciele
wspélczesnego $wiata. Z tego wzgledu problematyka dotyczaca znaczenia dobrostanu
psychicznego dziecka w procesie edukacyjnym nalezy do zagadniert niezwykle istot-
nych i waznych, zwlaszcza w obliczu ogromnego wzrostu problemdw natury psychicz-
nej wérdd dzieci i miodziezy.

W zwiazku z przedstawionymi zatozeniami podjgto prébe udzielenia odpowiedzi
na nast¢pujace pytania badawcze: Jaka role odgrywa dobrostan psychiczny dziecka
w osigganiu sukceséw szkolnych oraz jakie czynniki maja znaczenie dla dziecigcego
poczucia szczgscia?

Celem przy$wiecajacym napisaniu artykutu jest przede wszystkim wprowadzenie
w problematyke dotyczaca dziecigcego poczucia szezgdcia oraz zwrdcenie uwagi na
istotng rol¢ dobrostanu dziecka w osigganiu sukcesu szkolnego. W artykule dokonano
przegladu literatury przedmiotu, wybierajac Zrédta przedstawiajace wyniki badan pro-
wadzone w tym zakresie, co stanowito kryterium wlaczenia poszczegélnych publikacji
do niniejszego opracowania.

Poczucie szczescia oraz dobrostan psychiczny dziecka —
préba zdefiniowania pojec

Podejmujac problematyke dotyczaca dobrostanu psychicznego dzieci oraz ich po-
czucia szczgdcia, nalezy zastanowié sig, czym ten dobrostan psychiczny jest oraz co
stanowi o poczuciu dziecigcego szczgscia. Pojecie szezgscia usitowato zdefiniowad wielu
badaczy, ale nikomu nie udalo si¢ poda¢ jednej, niepodwazalnej definicji. Z tego tez
wzgledu nalezy podkresli¢, ze méwiac o szczg$ciu, musimy pamigtaé o wieloznacznosci
tego terminu, oddzielajac rézne pojgcia szczgécia od siebie. Jednak pomimo istniejacych
réznic majg one pewna ceche wspélng, wszystkie bowiem oznaczaja co$ dodatniego,
cennego (Tatarkiewicz, 1965; Porczyniska-Ciszewska, 2013). Dodatkowo préby wyjas-
nienia omawianych poje¢ komplikuje problem zwigzany z pomiarem poczucia szczgscia,
a zwlaszcza poczucia dziecigeego szezgscia (Porczyniska-Ciszewska, 2013, 2021).

Pomimo ze naukowcy od czasdw starozytnych po dzied dzisiejszy poszukuja od-
powiedzi na pytania takie jak: ,Co definiuje szczgsliwego cztowieka?” i ,0d czego
zalezy, ze jedni ludzie sg bardziej szcz¢dliwi od innych?”, problem ten nadal pozostaje
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nierozwiazany. Réwniez psycholodzy, poszukujac odpowiedzi na te pytania, nie sg
jednomyslni, czego konsekwencja jest pewna dwutorowos¢ badan subicktywnej ja-
kosci zycia, dobrostanu psychicznego i szczgécia. Pierwsza grupa badaczy, wpisujac si¢
w nurt hedonistyczny, glosi postulat: ,niech kazdy z nas bedzie jedynym i ostatecznym
sedzia we whasnej sprawie, zdajac si¢ w ocenie i ksztaltowaniu swego Zycia na osobiste
odczucia przyjemnosci — przykrosci, spetnienia — niespetnienia, dobra — zta” (Czapin-
ski, 2004c, s. 13). Przedstawiciele orientacji hedonistycznej nie wnikaja w to, jakie
cele w jaki sposéb cztowiek realizuje, lecz zwracaja uwage przede wszystkim na to, czy
jest on zadowolony ze swego zycia i czy zycie, kedre wiedzie, dostarcza mu wigcej rado-
$ci niz bélu (Porczynska-Ciszewska, 2013). Druga grupa, opierajac si¢ na zatozeniach
tradycji eudajmonistycznej, podwaza prawdziwo$¢ takiego stanowiska, uwazajac, ze:
~cztowiek nie zawsze wie, co w diuzszej perspektywie jest dla niego dobre, a co zle,
nie zna w pelni swojej natury, potrzeb i mozliwosci, s3 przyjemnosci ograniczaja-
ce rozwdj i przykrosci sprzyjajace pelniejszemu wykorzystaniu potencjatu ludzkiego”
(Czapinski, 2004c, s. 14). Dla eudajmonistéw szczescie nie ma nic wspdlnego z emo-
¢jonalnymi doznaniami ani tym bardziej ze zmystowa przyjemnos$cia. Miara szczgécia
jest osiaganie tego, co warte jest podejmowania starar, a warte starani jest za$ to, co
harmonijnie wspdlgra z natura czlowicka, czyli ,,prawdziwym Ja”. Tylko ta droga idac,
cztowiek ma mozliwos¢ maksymalnego spozytkowania tkwiacego w nim potencjatu.
Miarg szczgscia jest wige Zycie autentyczne, podkreslajace podstawowe cnoty, zapew-
niajace samorealizacje, niekoniecznie przy tym musi by¢ ono przyjemne (Czapinski,
2004c¢; Porczyriska-Ciszewska, 2013; Trzebiniska, 2008).

Przedstawiciele psychologii pozytywnej w odniesieniu do pojecia szczgécia, dobrego
zycia, zadowolenia, satysfakeji postuguja si¢ réwniez terminem ,dobrostan psychiczny”
(well-being), ktdry czgsto bywa sprowadzany do ogélnej oceny sytuacji zyciowej czto-
wieka, np. do odczuwanego szczgscia. Dobrostan psychiczny u dzieci definiowany jest
»jako ich wlasna ocena jakosci swojego zycia. Jest to zaréwno ocena poznawcza, jak
i afektywna, wskazujaca zadowolenie z zycia jako catosci lub poszczegélnych jego obsza-
réw (rodzina, réwiesnicy, szkota, sasiedztwo)” (Sikorska, 2025, s. 18). Biorac pod uwagg
bliskoznaczno$¢ kategorii okreslajacych dobrostan, tj. szczgscie, dobre samopoczucie,
zadowolenie z zycia (Grochowalska, 2025), terminy te stosowane sa czgsto zamiennie.

Dobrostan psychiczny u dzieci definiowany jest ,jako ich wlasna ocena jakosci
swojego zycia. Jest to zaréwno ocena poznawcza, jak i afektywna, wskazujaca zado-
wolenie z zycia jako calosci lub poszczegélnych jego obszaréw (rodzina, réwiesnicy,
szkota, sasiedztwo)” (Sikorska, 2025 s. 18). Dzicki rozwojowi psychologii pozytywnej
we wspdlczesnych badaniach dobrostanu zwraca si¢ przede wszystkim uwagg na dobre
radzenie sobie w obliczu przeciwnosci losu, wzmacnianie mocnych stron oraz cnét czto-
wieka, ktére prowadza do wartosciowego zycia (Hoosen i in., 2024; Sikorska, 2025).
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Obecnie prowadzone badania nad dobrostanem psychicznym dzieci realizowane
s3 zaréwno w nurcie eudajmonistycznym, jak i hedonistycznym, a ich rezultaty wska-
zuja na silng pozytywna wspétzalezno$é obu propozycji teoretycznych (Deci i Ryan,
2008; Linley i in., 2009; Sikorska, 2025). Pomimo istniejacych réznic zaréwno w wy-
miarze teoretycznym, jak i metodologicznym pomiedzy tymi dwoma podejsciami ba-
dacze uwazaja, ze s3 one ze sobg powigzane. Z tego tez wzgledu proponuja oni projek-
ty metodologiczne bedace proba potaczenia hedonistycznych i eudajmonistycznych
komponentéw dobrostanu dziecka. Takie podejscie daje mozliwo$¢ analizy zaréwno
zmiennych dotyczacych obiektywnych wskaznikéw dobrostanu (np. petna, spdjna ro-
dzina, zaspokojone potrzeby materialne dziecka, opicka zdrowotna), jak i subiekeyw-
nego zadowolenia z zycia u dziecka (Sikorska, 2025).

Opierajac si¢ na takim ujeciu dziecigeego szczgscia, w niniejszym opracowaniu
przyblizono wybrane kwestie, ktére pozostajac w zwiazku z dobrostanem psychicz-
nym dziecka, sprzyjaja jego powodzeniom szkolnym. W tym celu dokonano przegla-
du literatury podejmujacej problematyke wzajemnych powiazan pomiedzy wybrany-
mi czynnikami zwigzanymi z dobrostanem dziecka a jego powodzeniami szkolnymi.

Czynniki determinujgce dobrostan psychiczny i poczucie
szczescia dziecka w kontekscie powodzen szkolnych

Poczucie szczescia rodzicdw jako czynnik warunkujgcy dobrostan
psychiczny dziecka

Podejmujac problematyke dotyczaca szczgécia dzieci, szczegdlng uwage nalezy
zwréci¢ na dobrostan psychiczny i poziom do$wiadczanego szczescia ich rodzicow,
poniewaz poczucie szczgécia rodzicéw jest nieodzownym warunkiem poczucia szczgs-
cia wychowywanych przez nich dzieci (Pauling, 2000). Dzieci mogace na co dzieri
obserwowa¢ pozytywnie nastawionych do zycia rodzicéw maja zdecydowanie wigksza
szanse sta¢ si¢ w przysztosci szczesliwymi dorostymi w poréwnaniu z dzie¢mi, ktére na
co dzieri widza rodzicéw nieszczeSliwych, drazliwych i wycofanych. Oczywiscie zycie
ludzkie nie jest wypetnione wylacznie pozytywnymi sytuacjami, cztowiek spotyka na
swojej drodze réwniez trudnosci, muszac stawié¢ czota przeciwnosciom losu.

Warto podkresli¢, ze jednym z warunkéw poczucia dobrostanu cztowieka jest umie-
jetnos¢ radzenia sobie z wyzwaniami oraz przezwyci¢zania przeciwnosci (Sikorska i in.,
2021). Badania potwierdzaja, ze odporno$¢ psychiczna rodzicow dodatnio koreluje ze
wszystkimi wymiarami odpornosci psychicznej dzieci, rozumianej jako ,,umiejetnosé
podejmowania przewidzianych dla wieku zadan rozwojowych, pokonywanie codzien-
nego stresu oraz adaptowanie si¢ do nowych sytuagji czy trudnych wydarzeri” (Sikorska
iin., 2021, s. 103). Rodzice, ktérych cechuje wysoki poziom odpornosci psychicznej,
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staja si¢ wzorem do nasladowania dla swoich dzieci (Sikorska i in., 2021). Dzieci wi-
dzac, jak rodzice akceptujg niepowodzenie, ale réwnocze$nie nie popadaja w skrajng
rozpacz i apatig, lecz staraja si¢ radzi¢ sobie z zaistnialy sytuacja, zyskuja wzér, do
ktérego moga si¢ odnosi¢, kiedy same beda musialy zmierzy¢ si¢ z réznego rodzaju
wyzwaniami (Stiffelman, 2017; Sikorska i in., 2021). Jest to niezwykle cenna umiejgt-
no$¢ w procesie edukacji, stanowiaca wazny czynnik warunkujacy powodzenia szkolne.

Niezwykle istotne dla dziecigcego dobrostanu psychicznego jest réwniez zarazenie
pociech radoscia zycia (Stiffelman, 2017). Z tego tez wzgledu wazne jest, aby rodzice
wpoili dziecku, ze przede wszystkim pragna, aby jego zycie wypelnione byto cieka-
woscig poznawcza, ekscytacja i entuzjazmem, oraz utwierdzali je w przekonaniu, ze
sjestesmy na tym $wiecie, by zyciem si¢ cieszy¢, a nie brna¢ przez nie w znoju, jak
za kare” (Stiffelman, 2017, s. 173). Takie nastawienie niewatpliwie przeklada sie na
zaciekawienie otaczajacym $wiatem oraz entuzjastyczne podejscie do nauki, sprzyjajac
tym samym sukcesom edukacyjnym dzieci. Wiasnie rodzice, ktdrzy napetniajg swoje
zycie znaczeniem, pasja i zaangazowaniem, dajaL swoim dzieciom mozliwo$¢, aby ro-
bily to samo — pomagaja uodporni¢ je na znuzenie, apati¢ i marazm, réwnoczesnie
zaszczepiaja w dziecku rado$¢ poszukiwania tego, co sprawia, ze serce mocniej bije
(Stiffelman, 2017), réwniez w aspekeie nauki i edukacji.

Zaangazowanie i pasja w kontekscie poczucia dzieciecego szczescia

Koncepcja, ktéra podkresla ogromna role zaangazowania, pasji i nadawania zna-
czenia podejmowanym dziataniom w doswiadczaniu szczgécia jest flow experience
sformutowana przez Mihalya Csikszentmihalyiego (1996, 2022), okreslana réwniez
jako ,koncepcja przeptywu” badz ,koncepcja zaangazowania”. Autor ten opisat cechy
»jednostek szezgsliwych”, czyli oséb, ktére najczesciej doswiadcezaja uczucia przeply-
wu. Stwierdzil, ze s3 to ludzie, ktdrzy potrafig absolutnie pograzy¢ si¢ w tym, co ro-
bia, i czerpal z tego ogromna satysfakeje. Takie osoby wedlug Csikszentmihalyiego
posiadajg osobowos¢ autoteliczna. Miano osobowosci autotelicznej przypisywane jest
osobie, ktéra réznego rodzaju zadania wykonuje dla nich samych, a nie po to, zeby za
ich posrednictwem osiggad jakies odlegte, zewngtrzne cele, takie jak nagrody material-
ne czy gratyfikacje spoteczne (Csikszentmihalyi, 1998). Dzieci, ktére maja szczgécie
posiadania rodzicéw o osobowosci autotelicznej, do§wiadczajacych stanéw przeply-
wu, wydajg si¢ mie¢ wigksze szanse na to, aby réwniez takich standéw doswiadczad,
zanurzajac si¢ bez miary w podejmowanych aktywnosciach, réwniez edukacyjnych,
zwiazanych ze zdobywaniem wiedzy.

Doswiadczanie szczgécia okreslane przez Csikszentmihalyiego jako flow experience
(przeplyw) to stan, podczas ktérego jednostka doznaje uczucia zadowolenia oraz satys-

fakgji i jest tak pograzona w realizacji jasno sformutowanych zadan, ze nic innego nie
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ma dla niej znaczenia oraz angazuje wszystkie posiadane umiej¢tnosci w dazenie do
sprostania wyzwaniom danej sytuacji oraz realizacj¢ obranego celu. Celem tym moze
by¢ poszerzanie i zglebianie wiedzy, rozwdj swoich pasji oraz zainteresowan nauko-
wych, a co za tym idzie sukcesy edukacyjne. Nalezy réwniez podkresli¢, ze dzieci sa
o wiele szczgsliwsze, jedli ich rodzice pozostaja w szez¢sliwym zwiazku, bowiem zdro-
wo funkcjonujace malzedistwo stanowi fundamentalne Zrédlo dobrego samopoczucia
oraz szczgdcia tak dla dzieci, jak i dla dorostych (Rostowski, 2009). Dobra atmosfera
w domu rodzinnym niewatpliwie sprzyja lepszej kondycji emocjonalnej i poznaw-
czej dziecka bedacej waznym czynnikiem determinujacym sukees szkolny (Nikel i in.,
2024). Pozytywne emocje rodzica sa zasobem generujacym doswiadczanie pozytyw-
nych emodji przez dzieci, a jak podkresla Martin Seligmann (2002), konsekwencja
emocji pozytywnych jest zwigkszanie i rozwijanie zasobéw zaréwno intelekeualnych,
fizycznych, jak i spotecznych dziecka, stanowiacych fundament dla sukcesu edukacyj-
nego mlodego czlowieka (Seligman, 2007, Seligman i in., 2009).

Mitos¢ i wiez w rodzinie a poczucie szczescia dziecka

Kolejnym istotnym czynnikiem warunkujacym dobrostan dziecka jest mitos¢,
wigz oraz bliskie zwiazki z najblizszymi. Poczucie szczescia bez watpienia zapewnia
dziecku wiasnie silna wi¢Zz emocjonalna z rodzicami (Porczyniska-Ciszewska, 2021).
Wigzi, jakie dziecko ma z rodzicami na przestrzeni pierwszych lat zycia, wplywaja
na przyszle powodzenia, w tym réwniez w sferze edukacji, bardziej niz jakikolwiek
inny czynnik (Hoggard, 2006). Warto tez zwréci¢ uwagg, ze szczgdliwe dzieci maja
bezpieczne, oparte na mitosci relacje ze swoimi rodzicami, kt6rzy catkowicie akeeptujg
dziecko. Zdecydowanie tatwiej jest dziecku rozwija¢ swéj potencjal, réwniez intelek-
tualny, jezeli wie, Ze niezaleznie od tego, co si¢ stanie, rodzina zawsze bedzie dla niego
bezpieczng baza (Csikszentmihalyi, 1998). Z tego tez powodu szczegblnie wazna dla
poczucia szczgscia jest bezwarunkowa akceptacja. Jezeli dziecko zyje w przekonaniu,
ze rodzice mogg przestaé je kocha¢, gdy nie spetni ono ich oczekiwad, to konsekwen-
cja bedzie do$wiadczanie przez dziecko permanentnego lgku, ktdry jest czynnikiem
pogarszajacym sprawno$¢ funkcjonowania poznawczego, w konsekwencji obnizajac
efektywno$¢ dziecka w realizacji zadan szkolnych. Tylko w sytuacji, w keérej dziecko
czuje, ze rodzice s3 mu naprawde oddani, moze ono bez obaw poznawa¢ $wiat, roz-
wijajac swdj potengjal, co przeklada si¢ na powodzenia w edukacji. Jak sie okazuje,
dobre relacje rodzinne w dziecinistwie charakteryzujace szczesliwe rodziny maja wick-
szy wplyw na pdzniejsze sukcesy szkolne i zawodowe oraz wysoko$¢ zarobkéw dziecka
niz to, jakie oceny otrzymywato w szkole (Stein, 2019). Wrazliwo$¢, troskliwa opieka,
zaspokajanie potrzeb dziecka, a przede wszystkim dobry przyktad, czyli rados¢ rodzi-
céw czy opickundw, kiedy troszcza si¢ o dziecko, ale tez i siebie wzajemnie, stanowig
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najwazniejszy fundament wychowania szczg$liwego dziecka (Porczynska-Ciszewska,
2021), a szczgscie dziecka jest warunkiem koniecznym powodzenia w procesie eduka-
gji szkolnej (Sikorska, 2025).

Kontakt fizyczny dzieci i rodzicéw i jego znaczenie dla dobrostanu

Do budowania wigzi oraz bliskich relacji emocjonalnych pomigdzy rodzicami
i dzie¢mi potrzebny jest kontakt fizyczny, kedry stanowi jeden z najistotniejszych czyn-
nikéw majacych ogromne znaczenie dla dobrostanu psychicznego dziecka. Dotyk ma
bardzo korzystny wplyw na rozwdj dzieci nie tylko w aspekcie emocjonalnym, ale tez
poznawczym i intelektualnym, a potrzeba dotyku jest jedng z podstawowych potrzeb
cztowieka, co udowodnit w swoich eksperymentach Harry Harlow (Zimbardo i Ruch,
2008). Dotyk kochajacej osoby stymuluje mézg do produkeji neuroprzekaznikéw,
ktére dziataja uspokajajaco, w konsekwencji czego maty cztowiek pod wplywem dotyku
uspokaja si¢ i wzmacniajg si¢ relacje z osoba, kedra dziecko przytula (Weil i Marden,
2012), odgrywajac tym samym role niezwykle istotnego czynnika w spotecznym tre-
ningu miodych organizméw, a jak wiadomo, dobrze rozwinigte kompetencje spoteczne
sprzyjaja sukcesom szkolnym. Pelen milosci rodzicielskiej dotyk, powodujac w mézgu
dziecka wzmozona produkcje naturalnych zwiazkéw chemicznych, tj. oksytocyny beda-
cej neuroprzekaznikiem mitosci i przywiazania oraz opioidéw, ktérych funkeja polega
na u$mierzaniu bélu, jak réwniez zmniejszaniu produkeji hormonéw stresu, przyczynia
si¢ do tego, ze dzieci lepiej radza sobie z niepokojem i strachem. Ta umiej¢tnos¢ radzenia
sobie z niepokojem oraz strachem powoduje, ze dzieci ciesza si¢ lepszym dobrostanem
psychicznym i sg bardziej szczesliwe, co przeklada sie na ich lepszy rozwéj poznawczy
i intelektualny warunkujacy z kolei sukcesy w nauce (Nunes i in., 2022).

Wspdlny czas dzieci i rodzicdw w kontekscie dobrostanu psychicznego
matego cztowieka

Kolejnym czynnikiem majacym ogromne znaczenie dla poczucia szczgdcia dziecka
jest czas, jaki rodzice spedzaja wspélnie z dzie¢mi. Podkresla to réwniez Csikszentmi-
halyi (1998), ktdry twierdzi, ze jednym z warunkéw odczuwania szczgécia jest wyha-
mowanie ciagltego pedu, w jakim ludzie dzialajg i funkcjonuja na co dzied, oraz kon-
centracja na aktualnie wykonywanym zadaniu. Czas spedzony z dzie¢mi jest najlepsza
inwestycja, bowiem chwile spedzone wspélnie z rodzicami pozostawiaja dzieciom
pickne wspomnienia, zwigkszajg ich stan kont emocjonalnych oraz pomagajq rodzinie
tworzy¢ siatkg ochronng, jednoczesnie zaspokajajac réznego rodzaju potrzeby, wéréd
ktérych mozna wymieni¢ m.in. emocjonalne, fizyczne, ekonomiczne, spoteczne, in-
telektualne, poznawcze, estetyczne, kulturalne czy duchowe (Covey, 2014), co z kolei
stanowi fundament powodzenia w nauce i edukagji.
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Znaczenie ojca dla dobrostanu psychicznego dziecka

Poddajac analizie zwiazek dziecigcego dobrostanu z sukcesami edukacyjnymi, nie
mozna pomina¢ roli ojca w tym obszarze, bowiem obecno$é 7aangazowanego w wy-
chowanie ojca ma z wielu powodéw donioste znaczenie dla jakosci zycia dziecka, jego
poczucia szczgécia oraz sukceséw w edukacji. Jak si¢ okazuje, glebokie zaangazowanie
ojca juz od pierwszego miesigca zycia nowo narodzonego dziecka jest dobrym predyk-
torem wigkszego potencjatu poznawczego malucha, co potwierdzaja doniesienia z ba-
dan, zgodnie z kedrymi dzieci otaczane mitoscig oraz troska ze strony ojca juz w pierw-
szych miesigcach zycia posiadaja wyzszy poziom intelektualny, jak réwniez maja lepiej
rozwinigte zdolnosci jezykowe w poréwnaniu z dzie¢mi, ktére pozbawione zostaly
ojcowskiej obecnosci (Porczyniska-Ciszewska, 2021). Pozytywne oddzialywanie ojca
na dziecko przeklada si¢ réwniez na jakos$¢ rozwoju spotecznego matego cztowieka
oraz satysfakcjonujace zwigzki z innymi ludZmi, ktére — jak wiadomo — sg istotnym
sktadnikiem poczucia szczgécia i dobrostanu (Argyle, 2004a, 2004b; Myers, 2004).

W literaturze dosy¢ dobrze udokumentowany zostal wplyw ojca na rozwdj inte-
lektualny dziecka. Wsréd badad na ten temat koncentrowano si¢ na dwéch aspek-
tach: pierwszy dotyczy wplywu ojca na poziom aspiracji oraz stopieni rozwoju potrze-
by osiagnie¢ dziecka, drugi natomiast odnosi si¢ do wplywu ojca na wyniki w nauce
szkolnej. Wyniki badari wskazuja, ze juz nawet sama identyfikacja z ojcem sprzyja roz-
wojowi potrzeby osiagnic¢ u dzieci, co szczegdlnie widoczne jest w przypadku synéw
(Pospiszyl, 2007), a jak wiadomo, potrzeba osiagnie¢ pozostaje w $cistym zwiazku
z sukcesami edukacyjnymi. Zaangazowanie ojca w réznego rodzaju sytuacje zwigzane
ze szkola w znaczacy sposéb wplywa na wyniki, jakie w nauce osiagaja dzieci, poczaw-
szy od szkoly podstawowej i gimnazjalnej, a takze sprzyja efektywnemu osiaganiu ko-
lejnych pozioméw edukacji. Pozostawanie dziecka pod czujnym okiem ojca podczas
nauki czy odrabiania lekcji pobudza dziecigca ciekawo$é $wiata, sprzyja rozwojowi
jego zainteresowan, a takie poprawia zdolno$¢ koncentracji uwagi, czyli stymuluje
umiejetnosci niezwykle przydatne w procesie edukacji. Uczniowie, ktérych ojcowie
zaangazowani s w ich edukacj¢, osiagaja wyzszy poziom sprawnosci intelektualnej
w wielu obszarach, wéréd ktérych mozna wymieni¢ np. myslenie matematyczne oraz
jezykowe, umiejetnosci werbalne czy zdolnosci w zakresie rozwigzywania probleméw.
Na podstawie dlugoletnich badan stwierdzono, ze dzieci, ktére byly wspierane przez
ojcédw podczas realizowania obowigzkéw szkolnych, mialy wyzszy iloraz inteligenci,
osiagaly wyzszy poziom wyksztatcenia akademickiego badz wyzsze kwalifikacje zawo-
dowe w poréwnaniu z dzieémi, ktérych ojcowie nie byli zaangazowani w realizacje
ich szkolnych przedsigwzigé (Vanni, 2012). Ponadto dzieci wspierane obecnoscig ojca
przezywaja szkole w sposdb bardziej pogodny, czego konsekwencja jest mniejsza licz-
ba absencji oraz wicksza pilno$¢ w zakresie uczeszczania na lekcje. Dzieci te réwniez
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rzadziej cierpig z powodu zaburzen depresyjnych oraz w mniejszym stopniu do§wiad-
czajg stresu, a takze lepiej radzg sobie z frustracja. Dodatkowo dzieci, w ktérych zy-
cie szkolne zaangazowani s ojcowie, odznaczaja si¢ wicksza cickawoscig $wiata oraz
otwartoscig na nowe do$wiadczenia, wykazuja wigksze zaufanie do nauczycieli oraz
pozytywne nastawienie do udzielanych przez nich rad, maja tez bardziej rozwinigtg
umiejetno$¢ samokontroli, a co wigcej, charakteryzuja sic wigksza samodzielnocia
oraz konsekwencja podczas wykonywania powierzonych im zadan, odczuwajac przy
tym wicksza pewnos¢ osiagnigcia koricowego rezultatu (Porczyniska-Ciszewska, 2021).
Z tego tez wzgledu aktywne uczestnictwo ojca w procesie wychowania dziecka jest
jednym z wazniejszych czynnikéw determinujacych poczucie szczgscia dziecka i wa-
runkujacych jego sukcesy w edukacji szkolne;.

AktywnosSc¢ wtasna dziecka w budowaniu dobrostanu
psychicznego

Zabawa jako istotny sktadnik szczesliwego dziecinstwa

Podejmujac problematyke dotyczaca udziatu dobrostanu psychicznego w powo-
dzeniach szkolnych dzieci, nie mozna pominga¢ roli zabawy bedacej nie tylko niezbed-
nym sktadnikiem szczg$liwego dziecifistwa, ale réwniez podstawowa forma aktywno-
$ci dziecka ukierunkowana na zdobywanie wiedzy. Zabawa stanowi niezwykle wazny
mechanizm biologiczny. Dzieci przychodza na §wiat z potgznym pragnieniem nauki,
wyposazone s3 w genetycznie zaprogramowany instynke zdobywania wiedzy oraz
umiejetno$ci whasnie poprzez zabawe. To zabawa pomaga dzieciom rozwija¢ zaréwno
fizyczne, spoteczne, jak i umystowe kompetencje, a takze uczy je radzenia sobie z ota-
czajacym $wiatem, przyczyniajac si¢ tym samym do sukceséw w edukacji szkolnej.
Zabawa jest prototypowg forma gratyfikacji, co stanowi jej wazny aspekt. Bez wzgledu
na wiek dziecka w przypadku niemal kazdej zabawy w gre wchodzi biegle opanowanie
jakiej$ umiejetnosei oraz doswiadczenie stanu przeptywu (flow experience). Znacze-
nie swobodnej zabawy dla rozwoju dziecka oraz jego sukceséw w nauce podkresla
Peter Gray (2015), kt6ry twierdzi, ze dzigki swobodnej zabawie dzieci uczg sig za-
wieraé przyjaznie, pokonywaé strach, rozwigzywaé réznego rodzaju problemy, a co
najwazniejsze przejmowaé kontrole nad swoim zyciem. Zabawa jest réwniez podsta-
wowym sposobem zdobywania umiej¢tnosci fizycznych oraz intelektualnych, ktére sg
niezbedne do tego, zeby osiagnaé sukces w réznych sferach funkcjonowania dziecka,
w tym w sferze edukacji szkolnej. Znaczenie swobodnych zabaw koordynacyjnych
dla dobrostanu psychicznego dzieci podkresla réwniez Seligman (2005). Zabawa
niemal zawsze zwigksza zaradno$¢ oraz panowanie nad przedmiotami i wywotuje
stan uskrzydlenia, czyli flow experience, zapewniajac tym samym dzieciom poczucie
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szczg$cia. Bez watpienia dla prawidlowego rozwoju dziecka wszystkie czynnosci typu
zabawa, majsterkowanie, eksperymentowanie oraz wszelkiego rodzaju gry (Pauling,
2000), zwlaszcza te wymyslone samodzielnie, s3 niezwykle wazne i stanowia istotny
wktad w dobrostan psychiczny oraz poczucie szczgécia matego cztowieka (Porczyniska-
-Ciszewska, 2021), zwigkszajac tym samym jego szanse na sukcesy w szkole.

Stres i radzenie sobie ze stresem a dobrostan psychiczny dziecka

Poddajac analizie problematyke dobrostanu i szcz¢scia dziecigcego w kontekscie
sukceséw szkolnych, nalezy przyjrze¢ si¢ sytuacji wspéiczesnego dziecka, ktére niejed-
nokrotnie narazone jest na wiele czynnikéw powodujacych stres i napigcie. Paradok-
salnie dziecifistwo kojarzace si¢ najczesciej z najwspanialszym, wypetnionym od $witu
do zmierzchu zabawami i blogim czasem beztroski przepetnione jest niejednokrotnie
sytuacjami trudnymi powodujacymi stres u matego cztowieka (Porczyniska-Ciszewska,
2021). Od wspélczesnych dzieci wymaga si¢ doskonatych wynikéw w nauce, po-
nadprzecigtnych osiagnig¢ we wszystkich umiejetnosciach rozwijanych podczas nie-
zliczonej ilosci zaje¢ dodatkowych, ktérymi szczelnie wypetnionych jest wigkszos¢
dni tygodnia, odnajdywania si¢ oraz radzenia sobie we wszystkich skomplikowanych
sytuacjach, dostania si¢ na prestizowa uczelni¢ i znalezienia dobrej pracy (Stiffelman,
2017), a do tego wszystkiego oczekuje sig, ze beda postuszne, uczynne, szczesliwe
i zawsze u$miechnigte. Konsekwencja tych nierealistycznych oczekiwan daleko prze-
kraczajacych mozliwosci miodych ludzi sq coraz czgstsze przypadki oszukiwania na
egzaminach przez dzieci i mtodziez czy stosowania nielegalnie pozyskiwanych srodkéw
farmakologicznych w celu zwigkszenia swojej wydajnosci oraz sprostania nawatowi
pracy i obowiazkéw, w tym réwniez szkolnych. Jak podaje Amerykanskie Towarzystwo
Psychologiczne, w ciggu roku szkolnego nastolatki niejednokrotnie zgtaszajg poziom
stresu wyzszy niz dorosli, a u 30% nastolatkéw stres przektada si¢ na poczucie przy-
gnebienia oraz smutku, a nawet na stany depresyjne (Stiffelman, 2017). Od lat 50.
liczba samobdjstw wérdd nastolatkéw wzrosta czterokrotnie, a zaburzenia odzywiania
staly si¢ prawdziwg epidemia. Inne badanie wykazato, ze zdecydowana wigkszo$¢ na-
stolatkéw $pi co najmniej o dwie godziny mniej kazdej nocy niz jest to zalecane dla ich
wieku, a dzieci, ktdre nie §pia wystarczajaco dtugo, nie sa szczgsliwe i gorzej radza sobie
z nauka (Weil i Marden, 2012). Jak podaje Sadowska réwniez szkota cz¢sto okazuje
si¢ miejscem niesprzyjajacym dobremu stanowi psychicznemu uczniéw, w kedrym ,,do-
brostan psychiczny przecigtnego ucznia zostaje nadszarpniety nawet kilka razy w ciagu
tygodnia, a pelne entuzjazmu dziecko gasnie” (Sadowska, 2021, s. 99). Patrzac na te
dzieci, nalezy zda¢ sobie sprawe, ze w tym jakze kr6tkim okresie, jakim jest dziecifistwo,
rozwijajgca si¢ istota powinna eksplorowa¢ swiat, odkrywaé wihasne talenty, budowa¢
oparte na zgodzie relacje z innymi, biega¢, skaka¢, tariczy¢, $piewad, a nawet trochg
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rozrabiaé, a przede wszystkim dobrze si¢ przy tym bawié i by¢ szcze$liwa, poniewaz
tylko dziecko do$wiadczajace dodatnich standéw emocjonalnych moze cieszy¢ si¢ ot-
wartoscig poznawcza tak potrzebng do osiagania sukceséw w edukacji szkolnej. Z tego
tez wzgledu rola zaréwno rodzicéw, jak i wychowawcéw oraz nauczycieli jest pielggno-
wanie subiektywnego poczucia szczgdcia dzieci, a nie narzucanie im whasnej koncepcji
i drogi prowadzacej do osiagnigcia dobrostanu psychicznego — efektem ubocznym bedg
sukcesy dziecka w réznych sferach funkcjonowania: spotecznej, poznawczej, emocjo-
nalnej, a to jest jedyna droga do sukceséw szkolnych (Porczyriska-Ciszewska, 2021).

Znaczenie jasnych zasad postepowania i granic dla dobrostanu
psychicznego dziecka

Kolejnym czynnikiem pozostajacym w zwiazku z dobrostanem dzieci sg jasno
okreslone, przejrzyste i racjonalne zasady postepowania. Dzieci czujg si¢ zdecydowa-
nie bardziej szczgsliwe, kiedy dobrze znaja reguly oraz ograniczenia. Okazuje si¢, ze
dzieci zdecydowanie lepiej radza sobie w szkole i sprawniej funkcjonuja w $rodowisku
spotecznym (Weil i Marden 2012), jesli s3 $wiadome, czego si¢ od nich oczekuje.
Dzieci, ktére wiedza, co im wolno, a czego nie powinny robi¢, maja lepiej opanowana
samodyscypling, starajac si¢ uszanowaé ograniczenia, w ramach keérych mogg po-
dejmowac aktywnos¢ (Porczyriska-Ciszewska, 2021), a jak wiadomo, samodyscyplina
jest jednym z wazniejszych czynnikéw decydujacych o sukcesach w edukacji szkolne;.

Podejmujac problematyke dotyczaca granic, trzeba zwrdci¢ uwage na dwa aspekty:
jeden dotyczy wyznaczania granic dzieciom przez dorostych, czyli okreslania tego, co
im wolno, a czego nie wolno robi¢, drugi natomiast aspekt dotyczy osobistych granic,
jakie maja dzieci (dorosli réwniez) i ktére powinny by¢ szanowane i respektowane
przez innych. Szanowanie i ochrona osobistych granic dziecka ma duze znaczenie dla
jego dobrostanu, poniewaz dziecko, ktdrego granice s3 traktowane powaznie od uro-
dzenia, uczy si¢ m.in. rozpoznawania swojej odrgbnosci, dbania o siebie, wspdtpracy,
a takze rezygnacji z niekt6rych swoich pragnieni na rzecz réwnowagi i potrzeb innych
0s6b, co utatwia dziecku funkcjonowanie w szkole. Poza granicami osobistymi istnieje
caly szereg norm, regul i zasad wyznaczajacych granice, kedrymi przepetniony jest
otaczajacy dziecko §wiat. Dlatego tez umiejetno$¢ przestrzegania tych zasad daje dzie-
cku szans¢ na sprawne funkcjonowanie w meandrach spotecznych norm i obyczajéw,
pozwalajac tym samym miodemu cztowiekowi cieszy¢ si¢ satysfakcjonujacymi zwigz-
kami interpersonalnymi oraz szczgsliwym zyciem, co bez watpienia sprzyja sukcesom
szkolnym. Ponadto wyznaczanie zasad, ktére gwarantujg dzieciom poczucie bezpie-
czenistwa i przewidywalno$ci w odniesieniu do stawianych przed nimi oczekiwan, po-
woduje, ze dzieci nie musza martwié¢ si¢ tym, ze rodzice oczekujg od nich ciagtych
sukceséw (Porczyniska-Ciszewska, 2021).
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Stawiania granic dziecku nie mozna utozsamia¢ z dyscypling i zanim rodzice za-
czng takie granice, czyli zakazy i nakazy dziecku wyznaczaé, powinni uswiadomié so-
bie, co kryje si¢ za wszystkimi dzialaniami ich dziecka, bowiem najczesciej motorem
dziecigcej aktywnosci jest ciekawo$¢ poznawcza i potrzeba eksplorowania otaczajacego
$wiata. Mate dziecko, eksplorujac otoczenie i siggajac po wszystko, co tylko mozli-
we, jest podporzadkowane swoim wewngtrznym pragnieniom poznawania $wiata, jest
ono bowiem zaprogramowane genetycznie do zdobywania wiedzy i uczenia sig, a s to
kluczowe kompetencje determinujace sukcesy edukacyjne. Warto podkresli¢ zatem, ze
osoby empatyczne, ktdre zawsze prébujg przyjaé perspektywe dziecka, najezgsciej s
najlepszymi wychowawcami, bowiem podejmujg trud zrozumienia matego cztowicka.
To zrozumienie dziecka powinno by¢ podstawa do wyznaczania granic i okreslania, co
jest dozwolone, a co takie nie jest (Pauling, 2000), poniewaz tylko takie zrozumienie
dziecka stwarza mu warunki do petnego rozwoju, poczucia szcz¢scia i otwiera droge
do osiagnie¢ w sferze edukacji szkolne;j.

Zakonczenie

Dziecigey dobrostan psychiczny, keérego wyznacznikiem jest poczucie szczgdcia,
radosci i zadowolenia, stanowi jeden z najistotniejszych czynnikéw warunkujacych
powodzenia szkolne dzieci. Z tego tez wzgledu dbalo$¢ o pozytywne stany emocjonal-
ne dzieci juz od pierwszych chwil ich zycia jest koniecznym i niezbednym warunkiem
determinujgcym ich sukcesy edukacyjne, bowiem jak juz wspomniano, dobrostan
psychiczny jest lepszym predyktorem pézniejszych sukceséw szkolnych i zawodowych
dziecka niz to, jak radzito sobie ono w szkole (Stein, 2019). Pozytywne stany umystu,
m.in. takie jak do§wiadczanie szcz¢dcia, dobrostan psychiczny, dodajg kazdemu czto-
wickowi, tak dorostemu, jak i dziecku, sit do zmagania si¢ z przeciwnosciami losu. Ba-
dania nad efektami trwatego poczucia szczgdcia, zadowolenia z zycia, optymizmu czy
statej sktonnosci do do§wiadczania przyjemnych emocji dowodza, ze dobrostan psy-
chiczny odgrywa niezwykle wazna rol¢ motywacyjna, a jak wiadomo, motywacja jest
niezwykle istotnym mechanizmem bioracym udzial w efektywnej edukacji. Dobro-
stan psychiczny bowiem nie tyle (jak zwyklo si¢ powszechnie uwaza¢) stanowi wynik
dos$wiadczen zyciowych i dziatan, lecz przede wszystkim decyduje o owych doswiad-
czeniach i podejmowanych dzialaniach, a takze ich rezultatach. Wiadomo, ze korzysci
plynace z pozytywnych emocji, zadowolenia z zycia oraz optymizmu sg jak najbardziej
wymierne oraz obiektywne i jak pisze Czapinski, zycie cztowieka szcz¢sliwego, tak
dorostego, jak i dziecka, zdecydowanie rézni si¢ od zycia osoby nieszczesliwej. Dlatego
tez z calg pewnoscig mozna powiedzied, ze ,szczgécie jest jak los wykupiony na lote-
rii — daje szans¢ na wygrang’ (Czapinski, 2004a, s. 237). Wygrana ta moga by¢: dobre
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relacje z bliskimi, zdrowie, kariera zawodowa, a takze sukcesy w nauce i edukacji oraz
wszystko inne, o czym ludzie, tak dorosli, jak i dzieci, marzg i o co zabiegaja. Mozna
zatem powiedzied, ze ,szczglliwszym wiedzie sie lepiej”, poniewaz maja lepsze relacje
interpersonalne, cieszg si¢ lepszym zdrowiem i dtuzszym zyciem, wyzszymi zarobkami
oraz sukcesami zawodowymi i edukacyjnymi — wlasnie z tego powodu, ze sa szczgs-
liwsi (Czapiniski, 2004a).

Z tego tez wzgledu nalezy podkresli¢, ze znajomo$¢ mechanizméw przektadaja-
cych szczgécie na zycie szczgéliwe jest niezbednym warunkiem powodzenia wszelkich
dziatad, w tym réwniez dziatadn wychowawczych i edukacyjnych. Wiedza dotyczaca
poczucia szczgdcia, zadowolenia z zycia i optymizmu jest o tyle wazna, ze poczucie
szczgdeia jest niejako samospelniajacy si¢ przepowiednia, stanowi ono bowiem podsta-
wowe zrédlo twérczej motywacji napedzajacej aktywnos¢ nie tylko dorostych, ale tak-
ze dzieci, przyczyniajac si¢ tym samym do powodzenia zyciowego cztowicka w wielu
aspektach, w tym réwniez w sferze edukacyjnej.
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The establishment of lateral dominance of the hand, eye, ear and
leg, also known as lateralisation of function in the cerebral cortex, is
one of the key processes in the development of preschool children.
The aim of this article is to highlight the importance of pre-school
setting in the establishment of the child’s functional asymmetry. As
a method, a review of the literature and the current state of research.
The lateral dominance should form at the latest in the third year of
life. On the basis of the literature review, it was found that the type
of lateralisation can be correlated with other characteristics, i.e., lan-
guage or motor skills. The pre-school period is a time in which the
child, supported by the educational institution, attains new skills, de-
velops his or her own potential and realises his or her potential. The
pre-school period is a time in which the child, supported by the edu-
cational institution, attains new skills, develops his or her own poten-
tial and implements the developmental tasks the ontogenetic stage.
Ultimately, the child in the care and support environment, gains the
competence to enter school. An intensive time in terms of physical
and mental development, requires special care and close observation
on the part of the teachers involved. Disorders resulting from devel-
opmental disturbances can result, for example, in difficulties at school
or even in the abnormal development of speech or motor skills. This
article is about the tasks that pre-schools can do to support the child
in achieving optimal functional asymmetry of the body. Emphasis-
ing the role of the kindergarten in the formation of development
of lateral dominance is important for the development of the child’s
intellectual potential.
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przedszkole,  Ustalenie si¢ dominacji stronnej r¢ki, oka, ucha i nogi, zwanej réw-
wychowanie,  niez lateralizacjg funkcji w korze mézgowej, to jeden z kluczowych
edukacja,  proceséw w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym. Celem artykutu
lateralizacja, rozwdj,  jest zwrdcenie uwagi na znaczenie placéwki przedszkolnej w ustala-
mowa, motoryka  niu si¢ asymetrii funkcjonalnej dziecka. Jako metode wykorzystano
przeglad literatury i aktualnego stanu badari. Dominacja stronna po-
winna sie uksztaltowaé najpézniej w trzecim roku zycia. Na podstawie
analizy literatury przedmiotu ustalono, ze typ lateralizacji moze by¢
skorelowany z innymi cechami, tj. z kompetencjami jezykowymi czy
ruchowymi, a okres przedszkolny to czas, w ktérym wspierany przez
placéwke edukacyjng wychowanek osiaga nowe umiejetnosci, rozwija
wlasny potencjal i realizuje zadania rozwojowe wynikajace z danego
etapu ontogenetycznego. Ostatecznie dziecko objete opieka i wspar-
ciem $rodowiska zdobywa kompetencje do podjgcia nauki szkolnej.
Intensywny czas w zakresie rozwoju fizycznego i psychicznego wyma-
ga szczegdlnej troski i wnikliwej obserwacji ze strony zaangazowanych
nauczycieli. Powstale w wyniku zaklécen rozwojowych zaburzenia
moga skutkowaé np. trudnosciami szkolnymi, a nawet nieprawidto-
wym ksztaltowaniem si¢ mowy czy zdolnosci motorycznych. Niniejszy
artykut dotyczy zadan, jakie placéwka przedszkolna moze realizowad,
by wspiera¢ dziecko w osiagnieciu optymalnej asymetrii funkcjonal-
nej ciata. Podkreslenie roli przedszkola w ksztattowaniu si¢ dominagji
stronnej jest wazne ze wzgledu na rozwdj potencjatu intelektualnego
dziecka.

Wprowadzenie

Celem artykutu jest zaznaczenie istotnej roli placéwki przedszkolnej w procesie
ustalania si¢ typu lateralizacji u jej wychowankéw. Ksztattowanie si¢ dominacji stron-
nej przypada w gtéwnej mierze na wick wezesnego i $redniego dziecidstwa. Z danych
Gléwnego Urzedu Statystycznego wynika, ze do placéwek przedszkolnych uczeszeza
ok. 95% dzieci w wieku 3—6 lat (GUS, 2023). Dzieci w tym wieku spedzaja tam $rednio
5-8 godzin dziennie, co odejmujac czas na sen, stanowi wickszos¢ doby. Oczywistym
staje si¢ zatem stwierdzenie, ze podobnie jak w przypadku innych waznych kompeten-
qji takze rozwdj dominacji stronnej pozostaje w pewnej zaleznosci od dziatan nauczy-
cieli, wychowawcéw czy opickunéw tej placowki. Dziatania przedszkola, a takze jego
klimat i kultura moga w znaczacy sposéb oddziatywaé na wezesniejsze lub pédzniejsze
ustalenie si¢ asymetrii funkcjonalnej. Jednym z zadad wychowania przedszkolnego
jest wspieranie calo$ciowego rozwoju dziecka, a takze przygotowanie go do podje-
cia nauki szkolnej. Wobec powyzszego rola placéwki edukacyjnej jest wspomaganie
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dziecka/przedszkolaka w rozwoju psychicznym, fizycznym, spotecznym, a takze w sfe-
rze emocjonalnej czy behawioralnej (Hataczkiewicz, 2018). Wzmozony progres funk-
¢ji poznawczych, zdolnosci komunikacyjnych, ruchowych czy wilasnie ustalenie si¢
jednego z typéw asymetrii funkcjonalnej ciata (prawostronnosci, lewostronnosci,
dominacji skrzyzowanej lub nieustalonej) przypada na szczegdlny czas w ontogenezie,
wymagajacy sprzyjajacych warunkéw biologicznych i §rodowiskowych.

Harmonijny i niezaklécony rozwdj cech psychicznych i motorycznych dziecka stanowi
fundament w gotowosci do podjecia nauki na wyzszych szczeblach edukacyjnych oraz
pozwala unikna¢ wielu probleméw natury psychologicznej i spotecznej. Wspieranie
dziecka w wyksztalceniu odpowiedniego typu stronnosci moze okazac si¢ jedna ze skta-
dowych jego rozwojowego sukcesu (Banasik, 2021, s. 138).

Instytucja opickuriczo-wychowawcza, do ktérej uczeszczajq dzieci w wieku od 3 do
6 lat, jest bez watpienia drugim (obok domu rodzinnego) najwazniejszym $rodowi-
skiem zycia kazdego przedszkolaka. Srednie dziecifistwo to wyjatkowy okres, w kt-
rym znajduje si¢ wychowanek placédwki przedszkolnej. Jest to czas charakteryzujacy sig
mnogoscia zmian, jakie dotykaja rozwijajacego si¢ cztowieka (Kielar-Turska, 2011).
Przemiany natury biologicznej, psychicznej i spotecznej u dzieci w wieku przedszkol-
nym zachodza intensywnie i synergicznie. Wzmozony rozwdj poznawczy, komunika-
cyjny, motoryczny, behawioralny i spoteczny determinowany jest zaréwno przez czyn-
niki wewngtrzne (biologiczne), jak i zewngtrzne (Srodowiskowe) (Bee, 2004). By méc
w pelni zrealizowad potencjat rozwojowy, mlody organizm musi mie¢ zapewnione jak
najlepsze warunki dojrzewania. Ponadto nalezy pamictaé, ze dziecko w okresie przed-
szkolnym jest rowniez bardzo wrazliwe na dziatanie czynnikdéw zaburzajacych prawid-
lowy rozwdj jednostki (Bee i Boyd, 2004). Jedynie harmonijne wzrastanie warunkuje
osiaganie kolejnych umiejetnosci, a w konsekwencji umozliwia zrealizowanie waznego
celu przedszkola, jakim jest osiagnigcie przez dziecko gotowosci do podjecia nauki
szkolnej. Danuta Waloszek pisze, ze wychowanie przedszkolne to ,poziom inicjacyjny
nauczania i wychowania zorganizowanego i zaprojektowanego dla wprowadzenia ma-
tych dzieci do $rodowiska szkolnego, majacego stuzy¢ budowie pomostu migdzy do-
mem a atmosfera instytucji szkolnej” (Waloszek, 2003, s. 952). Wobec powyzszego to
nauczyciel przedszkolny oraz calte przedszkolne srodowisko towarzysza dziecku w tym
trudnym i wymagajacym etapie rozwojowym. W nurcie pedagogiki humanistycznej
to wlasnie grono pedagogiczne przedszkola stanowig osoby, ktére wplywajac na wa-
runki swojej pracy, wspieraja wychowanka w jego rozwoju. Nauczyciel przedszkolny
powinien pobudza¢ naturalng che¢ dziecka do samoksztatcenia, doskonalenia, pozna-
wania (Kwiecinski i Sliwerski, 2019). Zaangazowany opiekun, wyposazony w wie-
dz¢ teoretyczng i praktyczne narzedzia, tworzy swojemu wychowankowi bezpieczng
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przestrzen, w ktérej ten w odpowiednim dla siebie czasie maksymalnie rozwinie whas-
ne umiejgtnosci psychomotoryczne.

Wskazanie roli przedszkola w ksztaltowaniu si¢ dominacji stronnej u dziecka
w wieku przedszkolnym zostato oparte na przegladzie literatury przedmiotu oraz wy-
nikach badaii dotyczacych rozwoju mézgu i lateralizacji funkcjonalnej. Dodatkowo
praca ta powoluje si¢ na opracowania badawcze wskazujace na wystepujace trudnosci
w zakresie rozwoju funkcji poznawczych (w tym jezyka) lub motorycznych dzieci,
u ktérych proces ten jest zaklécony.

Recznosc

Reczno$é, czyli przewaga dominacji jednej z koficzyn gérnych jest zagadnieniem,
ktérym ludzie interesuja si¢ od wiekéw. Jak wskazuja dowody antropologiczne, prefe-
rencja jednej ze stron obserwowana byta juz u hominidéw. Praworgeznych byto 70%
homo habilis (Allen, 2011). Ewolucyjnie recznos¢ wyksztalcita sie w filogenezie dzigki
manipulowaniu przedmiotami, nieustannemu obrabianiu przedmiotéw, nadawaniu
im ksztattu (Kréliczak i in., 2018).

Odkrycia archeologiczne i antropologiczne §wiadczg o fakcie wystgpowania zaréw-
no prawo-, jak i leworecznosci w populacjach. Wiedzg t¢ czerpiemy przede wszystkim
z badafi antropometrycznych materiatéw kostnych z pochéwkéw szkielecowych, jak
iznalezisk archeologicznych, tj. narzedzi przystosowanych do uzytku leworgcznego czy
malowidet $ciennych wskazujacych na wystgpowanie owej stronnosci. Co cickawe, jak
wskazuja badania, leworgczno$é w populacji ludzkiej wspétczesnej wynosi ok. 10%, co
réwniez potwierdzaja odkrycia z Jaskini Doni (Cueva de las Manos, Argentyna) sprzed
9-13 tys. lat. To potudniowoamerykariskie odkrycie dowodzitoby statosci proporcji
lewo- i praworgcznosci wiréd homo sapiens. Choé poczatkowo uznawano stronnosé za
ceche typowo ludzka, to dzi§ wiemy, ze ten rodzaj asymetrii (cho¢ w réznym stopniu)
wystepuje u zwierzat nie tylko kregowych, ale takze bezkregowych (Chance i Crow,
2007). Powigzanie wystapienia dominacji jednej ze stron ciata z cechami specyficznie
ludzkimi prawdopodobnie zawdzigcza si¢ odkryciom zwigzanym z lateralizacja mézgu
i umiejscowieniem o$rodkéw mowy i funkgji poznawczych w pétkulach mézgowych.
Powiazanie recznosci z funkcjami jezykowymi zajmuje naukowcéw juz od XIX wieku.

Koncepcje dotyczace zwigzkéw pomigdzy typem recznosci (pdzniej réwniez do-
minacji innych narzadéw parzystych) a rozwojem mowy, funkcji motorycznych czy
poznawczych zmienialy si¢ wraz z rozwojem nauki, gléwnie szeroko rozumianych
neuronauk. Dziewi¢tnastowieczna koncepcja Wigana, ktéra opierata si¢ na twierdze-
niu o lewopétkulowej specjalizacji dla komunikacji i mowy, a takze logicznego my-

$lenia oraz prawopétkulowej kontroli emodji, twérczosci i intuicji skutkowala przez
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lata nadaniem praworgcznosci charakteru prawidlowej, pozadanej i typowo ludzkiej
stronnosci (Wigan, 1844). Pézniejsze odkrycia osrodkéw mowy, tj. o$rodka Broki
(opisanego przez Paula Brocg) czy osrodka Wernickego (opisanego przez Carla Wer-
nickego) zlokalizowanych (méwiac w duzym uproszczeniu) w lewej pétkuli mézgu,
a takze péiniejsze doniesienia naukowe z badad 0séb leworecznych tylko poglebity
opinig, ze problemy rozwojowe w zakresie kompetendji jezykowej moga mie¢ podto-
ze nieprawidtowo ustalonej lateralizacji (leworgcznosci). Niestety przez dziesigciolecia
prowadzito to do dyskryminowania oséb leworecznych w spoteczeristwie. Dodatko-
wo zaréwno w §rodowisku rodzinnym, jak i szkolnym praktykowano przestawianie
dzieci, u ktdrych zakonczyl si¢ proces ksztattowania asymetrii funkcjonalnej na pra-
woreczno$é. W polskich szkotach takie zjawisko miato miejsce jeszcze w II potowie
XX wicku. Dziesiatki lat badani kognitywnej neurobiologii i neuropsychologii, nauk
medycznych, przyrodniczych, spolecznych i lingwistyki udowodnity bardziej zlozo-
ny niz ,,potkulowy” charakeer potaczelt neuronalnych, lezacych u podstaw produkeji
i przetwarzania mowy (Hickok i Poeppel, 2007; Cieszyriska-Rozek, 2022).

Ksztattowanie sie asymetrii funkcjonalnej

W potocznej wiedzy (dla czgéci spoleczenistwa) lateralizacja kojarzona jest jedynie
z recznoscia. Jednak ten typ asymetrii, zwanej asymetria funkcjonalna lub stronnoscia
(dominacja stronna), jest pojeciem szerszym i dotyczy odchylen od bilateralnej syme-
trii ludzkiego ciata w funkcji parzystych narzadéw i mézgu. Ocenie lateralizacji zatem
poddaje si¢ nie tylko koriczyne gdrna, ale takze kornczyng dolng jako aparat ruchu,
a takze narzad wzroku i stuchu. Ustalanie sie stronnosci jest jednym z kluczowych pro-
ceséw rozwojowych, ktdre majg miejsce w okresie wezesnego i $redniego dziecinistwa
(Paczkowska i in., 2014). Analogicznie do innych proceséw rozwojowych réwniez la-
teralizacja podlega periodyzacji. Pierwsze objawy lateralizacji obserwuje si¢ juz w zyciu
plodowym. Na bardzo wezesny rozwéj asymetrii w zakresie struktur mézgu wskazuje
m.in. fake, ze w okresie rozwoju prenatalnego nastgpuje redukcja prawego planum
temporale. Struktura ta to fragment mézgowia umiejscowiony w dolnej cz¢sci placdw
skroniowych, ktdry charakteryzuje si¢ asymetrig zaréwno strukturalna, jak i funkcjo-
nalng (Dubois i in., 2010; Dehaene-Lambertz i in., 2002). Szelag i Szymaszek (2006)
twierdza, ze uszkodzenie tej struktury prezentuje rézne skutki w zaleznosci od stro-
ny ciata, po ktérej wystapi. Ponadto asymetrig tej czgéci mdzgu potwierdza fake, ze
u znacznej wiekszosci populacji planum temporale (PT) jest kilkukrotnie wigksze po
lewej stronie kory mézgowia. Wigksze réznice tych wielkosci odnotowuje si¢ u oséb
praworecznych (Golyszny, 2021). Zwiazki pomiedzy asymetrig PT a preferencia reki
potwierdzajg réwniez badania innych naczelnych, np. pawianéw (Becker i in., 2024).

Vol. 20, 2025, No. 4(79) | DOI: 10.35765/eetp.2025.2079.09 *————



162 Katarzyna Banasik

Ponadto dane wskazuja na bardzo wezesny wybér dominacji stronnej. Preferencje reki
sa widoczne juz w 18. tygodniu zycia prenatalnego. Od 18. tygodnia ptody zaczynajq
znacznie szybciej wykonywa¢ precyzyjne ruchy dionia, ktéra stanie sie ich dlonig pre-
ferowana (weryfikacja danych w wieku szkolnym) (Parma i in., 2017).

W okresie postnatalnym wyznaczy¢ mozna nastgpujace etapy ksztaltowania sig
dominacji stronnej: pierwszy (do 3. m.z.) to asymetryczne ulozenie ciala i ruchéw
dziecka — nie wynika z dominacji ktérej$ pétkuli; w drugim (3.-6. m.z.) wystepuje
tzw. symetria zwierciadlana ruchéw, a dziecko wyciaga do przedmiotéw obie rece;
w trzecim (od 6 m.z.) wyksztalea si¢ chwyt jednoreczny i mozna juz zauwazyé prze-
jawy preferowania jednej z rak. Ponadto okofo 9.-10. miesiaca zycia pojawia si¢ gest
wskazywania palcem, najczesciej preferowang dlonia (Tomasello, 2015). Nastepny
etap (1. i2. r.z.) ma miejsce, gdy przejawy lateralizacji czgsto stabng (Szymankiewicz,
2014). Dzigje si¢ tak, poniewaz dziecko zaczyna chodzié, co ze wzgledu na symetrig
ruchéw zaczyna angazowad obie pétkule mézgu jednoczesnie. Od 2. r.z. mozna mo-
wi¢ o kolejnym etapie rozwoju asymetrii funkcjonalnej, gdyz rzeczywista dominacja
stronna zaczyna si¢ ponownie rozwijaé. Jak podaje m.in. Marta Bogdanowicz (1992),
praworgczno$é zazwyczaj ustala si¢ wezesniej (juz w 2.-3. r.z.), a leworgcznoéé péz-
niej (ok. 4. r.z.). W rozwoju neurotypowym dominacja stronna rozwija si¢ w wicku
poniemowlecym, do okoto 3. roku zycia i dlatego, na co wskazuja nicktére badania,
u dzieci z opdzniong lateralizacja zauwaza si¢ wystgpowanie réznorodnych trudnosci
w nauce. Marta Korendo (2010) pisze, ze op6zniona lateralizacja w zakresie np. kori-
czyn wplywa réwniez na opéznienie uksztattowania si¢ dominacji pétkul mézgu, a to
bezposrednio rzutuje na ksztattowanie si¢ funkgji jezykowych w okresie dzieciristwa.
Dodatkowo ze wzgledu na fake, ze dzigki rozwojowi neurobiologii czytania wiemy, iz
umiejetno$é ta rozwojowo zwigzana jest z pracg potaczeri neurondw, kedre odpowia-
daja réwniez za rozwdj mowy (Dehaene, 2021), to zdaniem Korendo: ,,oczywiste jest,
ze wszelkie zaburzenia, a nawet opdznienia rozwoju jezyka moga by¢ wezesnym symp-
tomem rozwijajacej si¢ dysleksji” (2024, s. 31). Podobnie Jagoda Cieszyriska wskazu-
je na konsekwencje zbyt péznego wyboru konczyny wiodacej w procesie nabywania
mowy (Cieszyniska, 2010).

W literaturze przedmiotu znajduja si¢ réwniez publikacje na temat wyst¢powania
trudnosci motorycznych u 0séb leworgcznych oraz lewonoznych, natomiast lewousz-
no$¢ moze wigzaé si¢ z problemami w zakresie ptynnosci mowy, artykulacji czy prze-
twarzania stuchowego (Cieszyniska i Korendo, 2007; Knapek, 2013, 2017). Piotr Wol-
ski i Jadwiga Agnieszka Tuchowska twierdza, ze ,,cho¢ atypowej lateralizacji nie mozna
uznad za przyczyng zaburzed czytania i méwienia, to jednak — zgodnie z obserwacjami
Ortona i Travisa — zaburzeniom tym, a zwlaszcza zaburzeniom plynnosci méwienia
faktycznie czgsto towarzysza nietypowe preferencje stronne oraz odmienna asymetria
czynno$ciowa i strukturalna mézgu” (2016, s. 54-55). Autorzy ci, powolujac si¢ na
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badania m.in. Dorothy V.M. Bishop (2013) sugeruja, ze by¢ moze ,to genetycznie
zdeterminowane zaburzenia jgzykowe stanowig przyczyng stabej lateralizacji” oraz ze
»nhatura zwigzku miedzy lateralizacjg a zaburzeniami mowy jest dalece niejasna” (Wol-
ski i Tuchowska, 2016, s. 59 i 60).

Poddajac ocenie dominacje stronng cztowieka, mozna wyrézni¢ nastgpujace typy
lateralizacji:

a) lateralizacja jednorodna, gdy wystgpuje dominacja prawostronna lub lewo-
stronna. Lateralizacja jednorodna prawostronna cechuje sie dominacja prawe-
go oka, r¢ki, nogi i lewej pétkuli mézgu; lateralizacja lewostronna oznacza za$
dominacj¢ lewej reki, oka, nogi i prawej pétkuli mézgu;

b) lateralizacja niejednorodna, w ktdrej zawiera si¢ takze lateralizacja skrzyzowa-
na — gdy przewaga narzadéw ruchu i zmystéw jest po obu stronach ciata, np.
praworgczne, lewooczne, prawonozne lub inne, réznostronne warianty domina-
qji parzystych narzadéw i zmystéw. Jest to jednak model lateralizacji ustalony;

) lateralizacja nieustalona wystepujaca, gdy nie dokonat sic wybér dominacji na-
rzadéw ruchu i zmystéw, np. oburecznosé, obuocznosé, obunoznosé. Moze tez
wystepowaé wtedy, gdy w jakimg$ wariancie dominacja jest ustalona, np. obu-
recznosé, lewoocznoéé, obunoznosé. Taka sytuacja moze tez $wiadezy¢ o opdz-
nionym procesie lateralizacji.

Najczgsciej w populacji generalnej wystepuje model jednorodnej lateralizacji
(prawo- lub lewostronnej) (Wieczorek i Swierczek, 2012). Marta Wieczorek i Rafat
Swierczek w publikacji badari dotyczacych oceny zmian zlateralizowania ciata dzieci
w miodszym wieku szkolnym (7-10 lat) twierdza, ze lateralizacja ustalona jednorodna
to jest ,model, do ktdrego zmierza w prawidlowym rozwoju kazdy czlowiek i wyni-
ka z jednoznacznej specjalizacji pétkul mézgowych w sterowaniu jego dziataniami.
W populagji wystepuja réwniez modele niejednorodny i nieustalony, ktére sa wyni-
kiem nieprawidtowego zlateralizowania i wiaza si¢ z pewnymi zaburzeniami” (2012,
s. 305). W okresie dzieciistwa osoby, u ktérych diagnozuje si¢ trudnosci w zakresie
ustalenia stronnosci, charakteryzuja si¢ obnizong sprawnoscia ruchowa. Ponadto dzie-
ci te bywaja mniej zrgczne, a nauka nowych czynnosci motorycznych jest dla nich
trudniejsza (Wieczorek i Swierczek, 2012). Wobec powyizszego diagnoza i kontrola
proceséw lateralizacji przebiegajacych w okresie $redniego dziecidstwa wydaje si¢ ko-

nieczna w placéwee edukacyjnej.

Powinna ona sta¢ si¢ elementem dbatosci o rozwéj fizyczny, aby mozna byto dzigki
otrzymanym danym przeciwdziata¢ nieprawidtowosciom rozwojowym i tym samym
oddziatywaé na zdrowie fizyczne dziecka. Jest to niezwykle wazne, gdyz poziom rozwo-
ju fizycznego jest jednym z pozytywnych miernikéw zdrowia (Wieczorek i Swierczek
2012, s. 305).
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Okazuje si¢, ze u dzieci, u ktdrych w pézniejszym okresie diagnozuje si¢ rézne
trudnosdci, np. dysleksje, czesto wystgpuje lateralizacja niejednorodna, a najczesciej
typ nieustalony lub skrzyzowany. Dlatego nie mozna przyjmowac za neurotypowo$¢
ksztaltowania si¢ dominacji w wieku szkolnym. Jak pisze Marta Cholewiriska-Dacka
(2019), dzieciom z tym problemem nalezy si¢ uwaznie przygladaé, a takze wspieraé
je dodatkowymi ¢wiczeniami. Ponadto dziecko z opéznionym rozwojem ustalenia si¢
stronnosci czesto przyjmuje typ lateralizacji nieustalonej, co niestety w znaczacy spo-
s6b moze przeklada¢ si¢ na jego kompetencje. Autorka zwraca uwagg na nastgpujace
skutki zwigzane z opdznionym procesem ustalenia si¢ lateralizacji: trudnosei w réz-
nicowaniu lewej i prawej strony, trudnosci z orientacja w schemacie ciata, problemy
z orientacja w przestrzeni, trudnosci z koordynacjg wzrokowo-ruchowa. Zaktécenia
podczas nabywania powyzszych umiej¢tnosci moga skutkowaé w pézniejszym etapie
np. problemami w nauce pisania i czytania czy trudnoscia w odzwierciedlaniu figur
geometrycznych lub rysowaniu figur symetrycznych (Cholewiniska-Dacka, 2019).

W literaturze zwiazanej z zagadnieniem lateralizacji wymienia si¢ wiele czynni-
kéw, ktére przyczyniajq si¢ do zaktéceri w jej ustalaniu si¢. S to m.in. niedotlenienie
czy krwotoki w okresie okotoporodowym. Takze uszkodzenia neuronéw ruchowych
powodujg oslabienie, niedowtady jednej ze stron ciata i wéwczas funkcje zaréwno
motoryczne, jak i jezykowe przejmuje druga strona mézgu — a u dziecka zmienia si¢
stronno$¢ ciata. Réznice w rozwoju mézgu i ksztattowaniu si¢ lateralizacji sa uzalez-
nione od poziomu testosteronu u matki w réznych okresach cigzy (za tym przemawia
wigkszy odsetek leworgeznych mezezyzn niz kobiet, poniewaz s3 oni bardziej narazeni
na oddziatywanie wyzszych stezen testosteronu) (Paczkowska i in., 2014).

Rola przedszkola

Cho¢ w XXI w. powszechna stata si¢ wiedza, ze opickun powinien unika¢ wywie-
rania presji u dzieci ze zdiagnozowana leworgcznoscia, a zadaniem nauczyciela jest
umozliwienie im pracy r¢kg dominujaca oraz dostosowanie swoich metod do ich po-
trzeb, np. poprzez odpowiednie utozenie kartki podczas rysowania czy pisania lub
zastosowanie zeszytu dla dzieci leworecznych i uczacych si¢ czyta¢ badz wyposazenie
dziecka np. w odpowiednie nozyczki dla 0séb leworecznych, to znaczenie wychowaw-
cy w ksztattowaniu si¢ lateralizacji jest duzo szersze. Dzialania profilaktyczne w za-
kresie procesu ksztattowania si¢ dominacji stronnej powinny mie¢ miejsce nie tylko
w poradniach czy gabinetach logopedycznych, ale réwniez w placéwkach przedszkol-
nych, a nawet ztobkach.

Jak wspomniano we wstepie niniejszej pracy, przedszkole odgrywa wazna rolg
w ksztattowaniu si¢ i wspieraniu procesu lateralizacji u dzieci. Ten etap edukacyjny
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to czas, kiedy lateralizacja intensywnie si¢ rozwija, a u wigkszoéci dzieci nastgpuje jej
ostateczne ustalenie. Przedszkole jako $rodowisko edukacyjne i wychowawcze moze
w istotny sposdb wspieraé ten proces poprzez réznorodne aktywnosci, obserwacje
i odpowiednie podejécie pedagogiczne. Jakie zatem sa gtéwne zadania placéwki edu-
kacyjnej w tym aspekeie?

Jak pisze Anna Mikler-Chwastek, ,zaréwno rodzice, opickunowie, jak i nauczy-
ciele powinni wiedzie¢, jakie mechanizmy rzadza poszczegélnymi sferami rozwoju
psychoruchowego oraz na co powinni zwrdci¢ szczegdlng uwagg, organizujac proces
dydaktyczny, zabawy i czas wolny” (2017, s. 7).

Przywotane w biezacej pracy badania wskazujg, ze opdznienia w ksztaltowania sig
dominagji stronnej sa przestanka do wprowadzenia systemowej stymulacji w zakresie
tej cechy.

Kluczows rolg nauczycieli przedszkolnych jest obserwacja, ale takze wezesna diag-
noza lateralizacji u wychowankéw juz w trzecim roku zycia, by wprowadzone od-
dziatywania byly jak najbardziej skuteczne. Jest to czas, w ktérym stronnosé powinna
juz si¢ ustali¢, a jednocze$nie moment wrazliwy na dziatania korygujace i wspiera-
jace. Niestety w praktyce ocena lateralizacji dziecka ma miejsce dopiero pod koniec
edukacji przedszkolnej, tuz przed podjeciem nauki szkolnej, co w konsekwencji nie
daje mozliwoéci wychowawcom, by monitorowad i wspomaga¢ ten rozwéj. Diagno-
za dominacji stronnej w zakresie oka, ucha, koiczyny gérnej i dolnej, np. za po-
mocg metody Haliny Spionek i Miry Stambak (Spionek-Pelc, 1965) jest dziataniem
prostym, fatwo dostgpnym i wiarygodnym. Pozwala wezesnie zdiagnozowaé dzieci
z ryzykiem wystapienia trudnosci szkolnych, np. dysleksji, dysgrafii czy probleméw
z koordynacja ruchowa. Umozliwia placéwee edukacyjnej wdrozenie odpowiednich
¢wiczen wspierajacych rozwéj psychomotoryczny dziecka, a takze pomaga nauczy-
cielowi w planowaniu pracy z dzieckiem tak, by wspiera¢ prawidlowy i harmonijny
proces ksztattowania sie stronnosci zwlaszcza w kontekscie nauki pisania, czytania
i rozwijania sprawnosci manualnej. Kolejnym popularnym i fatwo dostgpnym na-
rzgdziem do badania lateralizacji sa proby opracowane na podstawie zagranicznych
danych przez René Zazzo (1974). W odpowiedzi na zapotrzebowanie nauczycieli oraz
pojawienie si¢ obowiazku diagnozy dzieci w placéwkach edukacyjnych pojawito si¢
réwniez wiele komercyjnych narzedzi diagnostycznych pomagajacych nauczycielom
i innym specjalistom w ocenie lateralizacji, np. Ocena lateralizacji czynnosci rucho-
wych. Zestaw zadari diagnostycznych (Joanna Bala, Ewa Klima, Marta Bogdanowicz)
czy SWM Przesiewowy test do badania zagrozenia dysleksja dzieci od 3. do 7. roku
zycia autorstwa Jagody Cieszyniskiej-Rozek i Marty Korendo, a takze inne testy.

Biorac pod uwage wiedzg z zakresu neuronauk, badan psychologicznych, peda-
gogicznych czy z zakresu logopedii, nalezy pamigtaé, ze rolg nauczyciela nie jest in-
gerowanie w naturalny proces lateralizacji. Rozwijajace si¢ dziecko samo wyksztalci
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preferencje¢ w zakresie wyboru dominujacej reki, oka, nogi czy ucha. Niemniej jednak
$rodowisko wychowawcze musi stwarza¢ okazje do wszechstronnego rozwoju np. po-
przez réznorodne zabawy ruchowe i manualne, ktére pozwalaja dziecku éwiczy¢ obie
strony bilateralnego ciala. Mitosz Golyszny podaje, ze ,znajac podioze i nastgpstwa
réznych form lateralizacji, pedagog moze dostosowaé swoje postgpowanie nie w za-
leznosci od stronnosci dziecka, ale innych czynnikéw wplywajacych na kompetencje
szkolne” (2021, s. 103).

Dodatkowo warto zwrdci¢ uwage na dziatania wspierajace rozwdj motoryki — za-
réwno duzej, jak i malej. Jak donosza badania, poprawa sprawnosci ruchowej utatwia
naturalne procesy ustalania dominacji stronnej. Autorki podrecznika Smart Hand
Model. Diagnoza i terapia reki u dzieci podkreslaja, ze ,,¢wiczenia, ktére rozwijajg do-
minacj¢ pétkulowa, pozwola dziecku na ustalenie wzorca lateralizacji i wytonienie
dominujacego, lewego lub prawego, narzadu parzystego ciata: oka, ucha, r¢ki, nogi”
(Piotrowska-Madej i Zychowicz, 2017, s. 2016). Cieszyriska-Rozek pisze, ze ,wiedza
o neuronalnych skutkach ksztaltowania si¢ umiejetnosci ruchowych pozwala wyjas-
ni¢ lateralizacj¢ funkcji poznawezych w mézgu i w znacznym stopniu modyfikowaé
oddziatywanie terapeutyczne” (2020, s. 11). Jest to szczegdlnie istotne w kontekscie
placéwki przedszkolnej, ktora wychowuje dziecko w czasie, gdy w jego organizmie
zachodza dynamiczne zmiany, réwniez neuronalne. To whasnie réznorodnos¢ i inten-
sywno$¢ bodzcéw, ktére docieraja do mézgu matego dziecka, ma bezposredni wplyw
na ksztaltowanie si¢ i dojrzewanie kory mézgowia (Cieszyriska-Rozek, 2020).

Mikler-Chwastek pisze réwniez o ogélnych zaleceniach dotyczacych wspomagania
rozwoju motorycznego u dzieci przedszkolnych: ,Wspomaganie rozwoju ruchowego
powinno przede wszystkim skupia¢ si¢ na stwarzaniu okazji do uczestnictwa dzieci
w réznorodnych formach akeywnosci fizycznej” (2017, s. 87) oraz ,,tempo rozwoju
poszczegdlnych podstawowych form ruchu jest w duzym stopniu zalezne od ¢wiczen,
od okolicznosci wychodzacych naprzeciw dzieciecemu pedowi do dziatania. Tak wiec
te umiejgtnosci, dla kedrych istnieja korzystne okazje do éwiczen, szybciej rozwijaja sig
i usprawniajg” (2017, s. 89).

Podejmujac zagadnienie asymetrii funkcjonalnej ciala, a takze zastanawiajac si¢ nad
rozwojem stronnosci dziecka, warto wspomnie¢ rowniez o bardzo istotnej aktywnosci
wspierajacej lateralizacje. Jest to koordynacja bilateralna, ktéra umozliwia wspétprace
prawej i lewej strony ciata w tym samym momencie. Oprdcz tego, ze aktywno$é ta
wspomaga ekonomig¢ ruchéw cztowieka, usprawnia wykonywanie pewnych czynno-
$ci, w tym np. sprawnego pisania, to prowadzi réwniez do wyksztalcenia si¢ dominagji
stronnej reki. Zaburzenia owej koordynacji moga mie¢ rézne podioza. Sg to m.in.
niedostateczna dojrzatos¢ osrodkowego uktadu nerwowego lub trudnosci w prawid-
towej stabilizacji ciata. Realizacja bilateralnej koordynacji ciata jest jednak konieczna
do prawidlowej pracy mézgu. Jak juz wspomniano, aktywno$¢ jednej ze stron ciala
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stymuluje pracg przeciwleglej pétkuli, zatem skoordynowana aktywno$é obu stron
ciata daje mozliwo$¢ réwnoczesnej pracy réwniez obu stron kory mézgowia. Dosko-
nalenie takich czynnosci dziata zatem pozytywnie na wciaz rozwijajacy si¢ uktad ner-
wowy w okresie wezesnego, Sredniego czy pdinego dzieciristwa (Piotrowska-Madej
i Zychowicz, 2017). Autorki te wskazuja na nastepujace czynnosci z zycia codzienne-
go, ktére wspomagaja ¢wiczenie omdéwionej wyzej umiejgtnosei: chwytanie i trzyma-
nie réznych przedmiotéw oburacz, obunozne skakanie czy rytmiczne klaskanie.

Wartosciowe dla prawidtowego rozwoju obu pétkul kresomézgowia sa takze ak-
tywnosci wykonywane naprzemiennie, takie jak jazda na rowerze czy ptywanie krau-
lem (u starszych dzieci), do czego mozna zachgcaé wychowankéw jako dodatkowej
formy aktywnosci fizycznej poza przedszkolem. Podobny efekt stymulacji tej czgéei
kory mézgu mozna uzyska¢ podczas zaje¢ gimnastycznych proponowanych w sali
przedszkolnej, np.:
® .nozyce” wykonywane w pozycji zaréwno w lezeniu na brzuchu, jak i na plecach;
@® unoszenie naprzemienne koficzyn w kleku podpartym;
® grupowe przeciaganie liny.

W ramach zaje¢ w placéwee przedszkolnej nauczyciel moze proponowaé dzieciom
réwniez zabawy niesymetryczne, w kedrych kazda reka robi co$ innego, np. podczas
zabawy w gotowanie, odkrecanie butelek czy stoikéw, nawlekanie koralikéw na zytke
badz sznurek, a takze w starszych grupach ¢wiczenie przygotowujace do nabywania
umiejetnosci pisania.

Wsréd akeywnoscei, kedre moze proponowad wychowawca swoim podopiecznym,
sa lubiane przez dzieci zabawy na $wiezym powietrzu, np.:
® rzucanie oburacz pitka do kosza;
® w okresie zimowym tworzenie na $niegu ,aniotkéw”;
® zabawy ruchowe zwigzane z asymetryczng pracy koriczyn, jak gra w badmintona

czy tenisa;
® wyrzut pitki jedna reka i odbicie jej rakietka trzymana w drugiej rece.

Nauczyciel przedszkolny w celu pomocy w ksztattowaniu si¢ dominacji stronnej
u uczeszezajacych do placéwki dzieci winien proponowad nastgpujace zajecia w zakre-
sie rozwijania motoryki malej:
® wkiadanie klockéw w odpowiednie otwory sortera;

@ nawlekanie koralikéw na zytke;
@ ¢wiczenia usprawniajace grafomotoryke, tj. rysowanie w wyznaczonych liniach
wzoréw literopodobnych i przerysowywanie figur geometrycznych.

Dodatkowo do ¢wiczeni, ktére wspomagaja niezmiernie wazng w tym wieku la-
teralizacj¢ funkcjonalng, naleza takie aktywnosci, ktére oddziatuja na koordynacje
wzrokowo-ruchowg oraz syntez¢ i analizg wzrokowa, a takze ¢wiczenia z zakresu pa-
mieci sekwencyjnej i symultanicznej dotyczace powtarzania czy tworzenia réznych
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sekwencji (ruchowych, stuchowych, wzrokowych) czy zabawy zwigzane z éwiczeniem
kierunku pisania, rysowania (od géry do dotu i od lewej do prawej). Wsréd nich moz-
na wyrézni¢ popularne aktywnosci o réznym stopniu trudnosci, jak:

zabawa w odnajdywanie szczegétéw, np. rézniacego si¢ elementu ze zbioru;
doktadanie pasujacych elementéw do obrazka;

sktadanie obrazka z pocigtych wzdluz pionowych, poziomych czy skos$nych linii;
zabawa w rysowanie labiryntu, odszukiwanie drogi na rysunku;

kreslenie linii w pozadanym kierunku (od géry do dotu i od lewej do prawej);
przesuwanie przedmiotéw, np. umieszczonych w zelowym $rodowisku;

rysowanie szlaczkdéw, faczenie kropek w celu utworzenia obrazka, uktadanie obraz-

kéw w odpowiedniej (zadanej) sekwencji;

¢wiczenia zwiazane z powtarzaniem ruchéw, np. prezentowanie ,tarica’ czy powta-
rzanie rytmu poprzez wystukanie.

Pomocne beda takze éwiczenia rozwijajace pamieé, takie jak zapamictywanie serii
uktadéw, np. geometrycznych, czy zapamigtywanie prezentowanych obrazéw, zabawy
w chowanie przedmiotéw i zapamigtywanie miejsca ich ukrycia (Piotrowska-Madej
i Zychowicz, 2017).

Wymienione wyzej aktywnosci sg przyktadami réznorodnych éwiczer, ktore sg
proste w realizacji i atrakcyjne dla wychowankdw, a wykonywane regularnie pod opie-
ka zaangazowanych wychowawcéw wspomagaja prawidlowe ksztattowanie si¢ domi-
nacji stronnej i rozwdj mézgu. W polaczeniu z wnikliwa obserwacjq i wezesnie wy-
konang rzetelng diagnoza lateralizacji umozliwig dzieciom harmonijny i niezaktécony
rozwdj fizyczny i poznawczy w zakresie omawianych funkcji.

Podsumowanie

Placéwka przedszkolna petni kluczowy funkcje w procesie lateralizacji, zapew-
niajac dziecku odpowiednie warunki do rozwoju ruchowego i manualnego. Wezes-
na obserwacja i wsparcie nauczycieli oraz wspétpraca z rodzicami sa niezbedne, aby
dziecko moglo harmonijnie przej$¢ przez ten etap swojego rozwoju. W mojej ocenie
wezesna diagnoza stronnosci jest kluczowa, by méc wspiera¢ wychowanka w proce-
sie ksztaltowania sie lateralizacji w trakcie pobytu dziecka w placéwce przedszkolnej.
Nauczyciele tego etapu edukacyjnego sa zobligowani do przeprowadzenia diagnozy
dziecka szescioletniego w celu ustalenia jego dojrzatosci do podjgcia nauki szkolnej,
jednak ze wzgledu na fake wezesniejszego rozpoczecia procesu ustalenia si¢ dominacji
stronnej oraz osobniczo zréznicowanego tempa tego procesu badanie to moze by¢
przeprowadzone zbyt pézno. Ponadto wiele arkuszy stuzacych do oceny gotowosci
szkolnej nie umozliwia przeprowadzenia calosciowej diagnozy lateralizacji, a jedynie
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sprawdza asymetri¢ funkcjonalng kodczyny gérnej (pomijajac stronnos¢ kodczyny
dolnej, a takze oka oraz ucha). Zwazajac na powyzsze, nalezy bardzo wezesnie bada¢
dominacje stronng dzieci w ztobkach i przedszkolach, by np. korzystajac ze wspétczes-
nych testéw, zmniejszy¢ zagrozenie dysleksja.

Proces ostatecznego ustalenia si¢ dominacji stronnej moze i w mojej ocenie po-
winien by¢ dodatkowo stymulowany w §rodowisku przedszkolnym m.in. w zakresie
celowej dziatalnosci dydakeycznej. Jak méwig cytowani juz autorzy: ,Odpowiednio
dobrane, przez nauczycieli i wychowawcéw, zadania moga zapobiegaé nieprawidto-
wosciom lateralizacji. Fakt ten moze w znacznym stopniu przyczyni¢ si¢ do poprawy
rozwoju fizycznego dziecka i tym samym oddziatywa¢ na poziom jego zdrowia oraz
skuteczne dziatanie w $rodowisku” (Wieczorek i Swierczek, 2012, s. 308). Wycho-
wankowie przedszkola w formie zaje¢ dydakeycznych, éwiczedi fizycznych i w zabawie
oraz pod czujnym okiem wykwalifikowanych opickunéw sa w stanie optymalizowaé
omawiany w tej pracy proces lateralizacji. Przywotane wyzej aktywnosci mogg sta-
nowi¢ praktyczne wskazéwki, jakie zajecia sa pozadane, aby zminimalizowa¢ ryzyko
wystapienia zaburzent w zakresie asymetrii funkcjonalnej ciata.
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The article discusses issues concerning the ways fairy tale picturebook
can be introduced into the educational practice of pre-school and
early primary school children. The first part of the text outlines the
context of the presence of fairy tale literature in early childhood edu-
cation, while the second part presents the process of an educational
activity with children aged 6-7, based on the picturebook Hansel and
Gretel by Anthony Browne. The dual role of teacher and researcher
is an important part of the design of the workshop, its implementa-
tion, the subsequent interpretation of the children’s creations and,
ultimately, the ideas for new ways to create educational opportunities.
Conducted in a qualitative paradigm, the participatory observation
provided insights into children’s interpretations of the visual and ver-
bal layers of the story. Children’s construction of meaning around the
indicated illustrations was categorised around three leading themes:
home, relationships between family members, and the relationship
between the stepmother and the witch. Incorporating participants
personal knowledge provided an opportunity to negotiate meanings
and ask non-obvious questions. Building an interpretive situation
around a classic story, complemented by non-obvious illustrations,
allows the story to retain its hopeful message while creating the op-
portunity to discover new contexts.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

bas, Jas i Malgosia, W artykule oméwiono zagadnienia dotyczace sposobéw wprowa-
ksiazka obrazkowa,  dzenia basniowej ksiazki obrazkowej do praktyki edukacyjnej dzieci
wczesna edukacja  w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym. W pierwszej czesci tekstu
literacka, Anthony  zarysowano kontekst obecnosci literatury basniowej w edukacji wezes-
Browne  noszkolnej, natomiast druga czes¢ przedstawia przebieg zaje¢ eduka-
cyjnych prowadzonych z dzie¢mi w wieku 6-7 lat, zorganizowanych
na podstawie ksiazki obrazkowej Jas i Matgosia Anthony’ego Browne’a.
Podwdjna rola nauczyciela i badacza postrzegana jest przez autorke
tekstu jako istotny element projektowania warsztatu, jego realizacji,
p6zniejszego interpretowania wytwordw dziecigcych, a ostatecznie po-
szukiwania nowych drég do kreowania okazji edukacyjnych. Przepro-
wadzona w paradygmacie jakos$ciowym obserwacja uczestniczaca do-
starczyta wgladu w dzieciece sposoby odczytywania znaczeni zawartych
w wizualnej i werbalnej warstwie historii. Dziecigce konstruowanie
znaczelt wokét wskazanych ilustracji skategoryzowano wokét trzech
wiodacych watkéw: wizji domu, relacji migdzy czlonkami rodziny,
relacji miedzy macochg a czarownica. Wlaczanie wiedzy osobistej
uczestnikéw stanowito okazj¢ do negocjowania znaczen i zadawania
nieoczywistych pytan. Zbudowanie sytuacji interpretacyjnej wokét
klasycznej w warstwie stowa historii dopetnionej nieoczywistymi ilu-
stracjami pozwala na zachowanie jej niosacego nadzieje przestania,
a jednoczesnie kreuje szans¢ odkrycia nowych kontekstéw.

Wstep

Basa jako tekst kultury nieustannie uobecnia si¢ we wezesnej edukacji matego
dziecka. Urszula Checifiska zaznacza, ze basi jako nosnik symboli i motywéw lite-
rackich, kodéw kultury stanowi gatunek pedagogiczny (2016, s. 7). Jej wychowaw-
czy (czy tez szerzej — gleboko humanistyczny) potencjal, bedacy przedmiotem roz-
wazani! polskich badaczy, na czele ze Stefanem Szumanem? (1928a, 1928b), nie traci

1 Poniewaz basnie leza w polu zainteresowania nauk spotecznych i humanistycznych, ktérych ustalenia
moga si¢ wzajemnie dopetnia¢ badz prowokowa¢ do dyskusji, nalezy przywota¢ réznorodne podejscia
badawcze, ktérych ustalenia moga okazac si¢ cenne dla 0séb dziatajacych w obszarze edukacji. Przeglad
szesciu podejéé: 1) folklorostycznego, 2) strukturalnego, 3) literackiego, 4) psychoanalitycznego, 5) hi-
storyczno-socjologicznego, 6) feministycznego i gender studies uporzadkowata Robyn McCallum (2000,
s. 17-21), na polskim gruncie przedstawia go, wzbogacajac o rodzimy kontekst, Weronika Kostecka
(2014, s. 57-87). Warto uzupetnic je réwniez o podejscie kognitywne, o ktérym pisze Maria Nikolajeva
(2014, 2019). Jest ono wykorzystywane w badaniach nad ksiazka obrazkowa (por. Kitmmerling-Meibauer
i Meibauer, 2018).

2 Rozwazania Szumana o basni zaspokajajacej specyficzne dziecigce potrzeby stanowia dla pedagogiki
wezesnej edukacji istotny kontekst (pojawily si¢ przed psychoanalityczng teorig Brunona Bettelheima —
por. Waksmund, 2000, s. 174-175). W polskim dyskursie badawczym istotng rol¢ odegralo réwniez
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na aktualnosci w dzisiejszym $wiecie. To bowiem otwarcie na myslenie aksjologiczne,
zwrot ku basni jako sferze gleboko przezytej, uksztattowanej u samych poczatkéw na-
szego indywidualnego, jednostkowego bytu, inicjalne przezycia jako zrédlo zachwytu
(por. Baluch, 1992; Leszczyniski, 2005; Lugowska, 2005; Papuziriska, 2007) stanowia
naturalng warto$¢ tych opowiesci, starszych w swej genezie niz sama koncepcja wspét-
cze$nie rozumianego dziecifistwa.

Basnie jako teksty niosace nadziej¢ ujawniajg swa warto$¢ juz na etapie stuchania
ich przez mtodego odbiorcg. Ustanowienie tadu i nadanie sensu zyciu (porzadkowanie
dos$wiadcezen, wewngetrzne wzrastanie) pozostaje w indywidualnym i dlugofalowym
odbiorze opowiesci o Jasiu i Matgosi, Kopciuszku, Czerwonym Kapturku. To jednak
nie powinno zwalnia¢ szkoly z refleksji nad rolg nauczyciela w ukazywaniu basni jako
dzieta sztuki stowa (por. Zuchowska, 1992)® — bliskiej krélestwu poezji wielkiej meta-
fory zycia, do ktérej sigga¢ mozna, by lepiej rozumie¢ teksty kultury, lepiej rozumieé
innych i ostatecznie samego siebie.

Basnie trafiajg w rece dorostych posrednikéw sytuujacych si¢ w réznych paradyg-
matach dydaktyki. Dominacja podejscia behawiorystycznego, w ktérym podreczniko-
centryzm (redukujacy basnie do roli nosnika moratu badz narzedzia, za ktérego
posrednictwem miodzi odbiorcy moga ¢wiczy¢ techniczne umiejgtnosci zwigzane
z czytaniem i pisaniem), przywodzi na mys| pytanie postawione przez Alicje Baluch:
czy sposoby opowiadania basni, odpowiadajace psychicznym potrzebom dziecka
moglyby si¢ zmieéci¢ w przestrzenno-rytualnym charakterze szkoty (1992, s. 80)?
Uobecnienie si¢ basni w zywym stowie, z udzialem nauczyciela-posrednika, wymaga
umiejetnosci zbudowania atmosfery sprzyjajacej zawieszeniu niewiary. Majac za$ na
uwadze problematyke wizualnosci, funkcjonowanie dzieci w warunkach szumu infor-
macyjnego, rzeczywisto$ci nasyconej obrazami (réwniez obrazami typu fast food, ktéore
nierzadko ujawniajg si¢ w ofercie wydawnictw o charakterze edukacyjnym — por. Bo-
guszewska, 2017), konieczne wydaje si¢ uruchomienie namystu nad alfabetyzacja wi-
zualna, tak wazna we wspélczesnie dominujacej kulturze obrazu (por. Dylak, 2012).
Zwrot ku ksigzce obrazkowej moze otwiera¢ droge do: myslenia, aktywnosci narra-
cyjnej, dialogu, wspierania dziecka w poszukiwaniu whasnych pytas, uprawomocnie-
nia jego wypowiedzi (por. Klus-Stafiska, 2004; Cackowska, 2016; Wisniewska-Kin,
2020; Gemel i Wisniewska-Kin, 2023). Basniowy ikonotekst moze by¢ Zrédtem zdzi-
wienia, punktem wyjscia do budowania skojarzen, wysitku poznawczego, formutowa-
nia wypowiedzi na temat tekstu. Obcowanie z artystyczng ksigzka obrazkowa moze

stworzone przez spadkobierce mysli Zygmunta Freuda autorskie podejécie archetypiczne (Jung, 1976), do
ktérego nawiazywata m.in. Alicja Baluch (1992) i Jadwiga Wais (2006).

3 Poszczegblne kategorie basni moga by¢ z powodzeniem eksplorowane przez dzieci z wykorzystaniem
metody czynnosciowej, pozwalajacej na odkrycie estetycznego wymiaru danego utworu, a dtugofalowo na
urzeczywistnienie swoistego rodzaju wrazliwosci i uwagi.
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zatem poméc wyrwaé basniowe historie z obje¢ infantylnej estetyki, przeciwdziata¢
sytuacjom, w ktorym naiwnie realistyczny obraz deprecjonuje nie tylko tekst, kedremu

towarzyszy, ale i potencjalnego odbiorce.

Podstawy metodologiczne i organizacja badan

Celem przeprowadzonego badania uczyniono prébe identyfikacji dzieciecych spo-
sobéw interpretowania kategorii przedstawionych w wizualnej i werbalnej warstwie
ksiazki Hansel and Gretel Anthony’ego Browne’a. Publikacja ta taczy Grimmowska
wersj¢ basni (zaadaptowanej przez Eleanor Quarrie w 1949 roku) z ilustracjami z po-
granicza surrealizmu, przedstawiajacymi realia Wielkiej Brytanii lat osiemdziesigtych
XX wieku. Ilustratorowi udato sie przetozy¢ na jezyk wizualny nature emocji zwiaza-
nych zaréwno ze stratg, niesprawiedliwoscia, jak i mitoscia i spetnieniem (por. Doo-
nan, 1983, s. 123). Nieprzypominajacy (pod wzgledem ubioru) bohateréw basni lu-
dzie, ponury, (raczej) nowoczesny dom (stanowiacy kontrast z romantyzowana lesng
chatka, w ktérej czesto osadzona jest fabuta tej ludowej opowiesci), lustra budujace
kadry, kraty, za kedrymi pojawiajg si¢ ludzie i zwierzgta, nicoczywiste detale umiesz-
czane na ilustracjach (por. Duncan, 2009, s. 75-77) tworza niepowtarzalny obraz
o silnym potencjale interpretacyjnym.

W badaniu przyjeta zostala perspektywa interpretacyjnie zaangazowanego obser-
watora-jako-uczestnika (Angrosino, 2010); wybér perspektywy uczestniczacej uznano
za istotny ze wzgledu na wynikajace z niej poszukiwanie mozliwosci doskonalenia
praktyki poprzez inicjowanie i negocjowanie jej pozytywnej transformacji (Piekarski,
2017). Przeprowadzone badanie wpisuje si¢ w szersza aktywno$¢ badawczo-eduka-
cyjna/edukacyjno-badawczg autorki artykutu prowadzong w placéwkach publicznych
i niepublicznych z dzie¢mi w wieku przedszkolnym/wezesnoszkolnym. Aktywnosé
ta — ze wzgledu na zmienno$¢ i przenikanie rél nauczyciela pracujacego z dzie¢mi
w wieku wezesnoszkolnym i badacza — podejmowana jest z wykorzystaniem refleksji
nad wiasng prakeyka. Refleksja-w-dziataniu i refleksja-nad-dziataniem (Schon, 1983)
stanowi istotny punkt odniesienia, pierwsza pozwala bowiem na biezaca modyfikacje
dzialaii podczas zaje¢ z ksiazka, reagowanie na sytuacje nieprzewidziane, wymagajace
szybkiej adaptacji (np. na przeformutowanie pytan, wlaczanie do rozméw watkéw
wprowadzanych we wezesniejszych fazach warsztatu przez inne dzieci). Komponent
retrospektywny drugiego rodzaju refleksji pozwala na péiniejsza analize spotkania
z lektura, przyjrzenie si¢ dzieciecym odpowiedziom, glosom innych nauczycieli jako
uczestnikéw sytuacji edukacyjnej. Refleksja nad dziataniem podtrzymuje myslenie
o poszukiwaniu rozwigzani dla obecnosci basni w ksztalceniu literackim i kulcurowym

dzieci.
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Przeprowadzony warsztat, w kedrym uczestniczyly szescio- i siedmioletnie dzie-
ci (dziesig¢ dziewczat i pigciu chlopcdw) uczgszezajace do oddziatu przedszkolnego
jednej ze spotecznych szkét podstawowych w $rodowisku wielkomiejskim, stanowit
okazj¢ do uruchomienia aktywnosci narracyjnej wokét ksiazki posiadajacej bogactwo
ilustracji i detali oraz cechujacej si¢ wysoka jakoscia artystyczna. Zgodnie z my§la Bru-
nera przyjgto, ze ,,zdolno$¢ rozumienia narracji jest jedna z najwezesniejszych zdolno-
$ci umystu pojawiajacych si¢ u matego dziecka i jedna z najczeéciej stosowanych form
organizowania ludzkiego do§wiadczenia” (1991, s. 9; tlumaczenie wlasne). Istotnym
czynnikiem byto ,otwarte podejscie do dziecigeych sposobéw werbalizowania mysli”
(Wisniewska-Kin, 2020, s. 17), akceptacja dziecigcych wahani przy podejmowaniu
poszczegdlnych watkéw, wycofywanie sie z poczatkowych sformutowan, przeksztatca-
nie ich i ,nowe otwarcia’.

Badanie przeprowadzono na podstawie wytycznych zaproponowanych w Kodeksie
dobrych prakiyk w badaniach z dziecmi, prowadzonych z perspektywy nauk spotecznych,
ktory zostat przygotowany przez Interdyscyplinarny Zespét Badari nad Dziecistwem
Uniwersytetu Warszawskiego (Maciejewska-Mroczek i in., 2018). W warsztacie
uczestniczyta réwniez inna nauczycielka-badaczka (pracujaca z grupa dzieci), z ked-
ra konsultowano projeke badan i kedrej obecno$é stanowita element superwizji (oraz
wsparcia w obserwowaniu grupy, proceséw w niej zachodzacych, towarzyszeniu dzie-
ciom). Oprécz zgdd uzyskanych od opieckunéw (consent), majac na uwadze koniecz-
no$¢ podkreslenia decyzyjnosci uczestnikéw warsztatu (por. Bunio-Mroczek, 2021;
Maciejewska-Mroczek i Reimann, 2016; Stawiriska, 2019), uzyskano réwniez ich zgo-
de (assent) na udzial i rejestrowanie wypowiedzi (ktére zostaly poddane transkrypgji
i analizie). Szanujac prawo dzieci do wycofania si¢ z badania lub czasowego odwotania
sWojego uczestnictwa, zapewniono, ze udzielona zgoda moze zosta¢ anulowana, a bio-
rac pod uwage koniecznos$¢ zachowania czujnosci wobec ,spadku zainteresowania,
milezenia, zdawkowego udzielania odpowiedzi [...], poniewaz moga one $wiadczy¢
o niecheci do dalszego udzialu w badaniu” (Bunio-Mroczek, 2021, s. 11), badacz-
ka starata si¢ pozostaé czujna na wszelkie przejawy zachowan niewerbalnych podczas
spotkania z lektura.

Struktura warsztatu obejmowata:

1) opowiadanie basni o Jasiu i Malgosi (uprzednio przettumaczonej przez badacz-
ke z Grimmowskiej wersji umieszczonej w ksigzce Browne’a), kedre bylo okazja
do ozywienia stowa, wykorzystania mimiki i gestykulacji, zbudowania wspél-
noty i emocjonalnego odbioru (por. Ktakéwna, 2016, s. 429);
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2) rozmowg o tresci basni dopetnionej warstwa wizualna?, kierujac sie spostrze-
zeniami Arizpe i Styles (2016, s. 183); ze wzgledu na wiek dzieci przeprowa-
dzona zostata w parach oraz — w jednym przypadku — w grupie trzyosobowej;
wyboru prezentowanych dzieciom stron dokonano wczesniej ze wzgledu na
realia czasowe, mozliwosci skupienia uwagi dzieci; zaprezentowano ilustracje:
(a) pokoju, w ktdrym ojciec z dzie¢mi siedzi przy stole, macocha za$ w glebi
pomieszczenia, odwrdécona na fotelu; (b) domownikéw w tézkach odbijajacych
si¢ w tafli lustra stojacego na zabataganionej komodzie; (c) macochy stojacej
nad Jasiem i Malgosia lezacymi w 16zku, odbijajacej si¢ w lustrze masywnej
szafy; (d) rodziny kierujacej si¢ w glab lasu; (¢) domu — na poczatku i na koricu
historii; (f) spotkania ojca z dzie¢mi na progu domu;

3) rozmowg grupowa, w ktérej przytoczone zostaly wezesniejsze spostrzezenia
dzieci, uczestnicy opowiadali o wykonanych przez siebie rysunkach przedsta-
wiajacych macochg i czarownice (wskazujac podobieristwa i réznice), formuto-
wano swobodne wypowiedzi na temat warstwy werbalnej i wizualnej ksiazki.

Dzieciece czytanie Jasia i Matgosi — co pokazato badanie

Dziecigee konstruowanie znaczeri wokét wskazanych ilustracji skategoryzowano
wokoét trzech wiodacych watkéw, ktére ujawnily si¢ w wypowiedziach uczestnikdéw:
wizji domu, relacji migdzy cztonkami rodziny, relacji migdzy macocha a czarownica.

Rozwazania wokét wizji domu pojawily si¢ juz przy okazji pierwszej ilustracji (a).
Spontaniczne wypowiedzi wybrzmialy od razu po jej przedstawieniu i zachecie sfor-
mufowanej przez badacza (,Spéjrzcie na ten obrazek”). Pojawiala si¢ zatem identy-
fikacja miejsca ,jest pokéj” (cho¢ w przypadku wskazania na ilustracji telewizora
z obrazem samolotu, jeden z chlopcéw stwierdzil, ze ,to tu nie pasuje, bo to nie
wyglada jak lotnisko, bo tu jest stét i pokdj”), wskazanie innych (poza telewizorem)
przedmiotéw znajdujacych si¢ wewnatrz, z uwzglednieniem adekwatnosci sposobu
ich przedstawienia:

D1: Jest obraz, gdzie nie ma obrazu.
D2: Jeszcze lalka tutaj na podtodze.
D1: Dziwne, ze pitka tutaj lezy.

N: A dlaczego to dziwne?

4 Poniewaz dzieci ogladaly wizualizacje dopiero po ustyszeniu opowiesci, mialy szans¢ na wytworzenie
wlhasnych wizji bohateréw i $wiata przedstawionego, co wykorzystywaly réwniez w wykonywanych kon-
kretyzacjach plastycznych.
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D1: Musiata chyba leze¢ na pétce. Albo w pokoju gdzies, gdzie jest pétka. Moze
na ksiazki, na rzeczy.

Pojawila si¢ réwniez wypowiedz, w ktérej dzieci okreslity nastrdj i warunki panu-
jace w domu, przy czym motyw biedy, smutku i bataganu byt szerzej eksplorowany
przy okazji rozwazari na temat postgpowania macochy (co opisano w dalszej czgéci
artykutu):

N: Co myslicie o tym domu? Jak tam jest?

D1: Cisza. Smutno. Balagan. Zaniedbany.

D2: Wida¢, ze oni w ogéle nie naprawiaja tego domu ani nie czyszcza.
D1: Bakterie.

D2: I 7e sa biedni.

Kontynuujac watek domu, dzieci porédwnywaly réwniez dwie kompozycyjnie
tozsame, a rézniace si¢ detalami i kolorystyka reprezentacje domu widzianego z ze-
wnatrz — dla porzadku w niniejszym tekscie oznaczone jako wspélna jednostka, beda-
ca punktem wyjscia dziecigcych rozwazan (e). W czgéei wypowiedzi zwrécono uwagg
na powyzsze elementy, nawiazujac do natezenia $wiatla (,jest ciemno” s ,,jest jasno”),
pory dnia (,tu noc” — ,,tu dzied”) lub roku (,to moze by¢ wiosna albo lato”), oceny
estetycznej (,to jest taka kanciapa brzydka, a to jest taka kanciapa tadna”, ,trochg
bardziej bogato to wyglada”, ,teraz wyglada domek tysiac razy lepiej”), (nie)obecnosci
antagonisty (,ten dom jest szczedliwy, bo juz nie ma tu macochy, bo ona umarta ze
zdziwienia”). Dzieci wskazywaty zmieniajace si¢ elementy wokét domu, nie wdajac si¢
w nazewnictwo poszczegdlnych przedmiotéw (,,tu jest to, a tu to”, ,tu s inne rzeczy”).
Nie wykluczato to dos¢ doktadnej proby opowiedzenia o danej kompozycji, réwniez
nadbudowujac sens zmiany wlasnymi uzasadnieniami dziatania ojca (,Pewnie to bylo
na tych i tutaj byto to drewno, a on zbudowat to. Z drewna”). Zwracano takze uwagg
na réznicujace wizualizacje okna: ,No bo tam byly zastonicte okna, a teraz odsto-
nigte”, ,Okna sa pozastaniane, a te otwarte”. Inny sposdb ich przedstawienia prébo-
wano wytlumaczy¢ warunkami panujacymi na zewnatrz (,bo zmienia si¢ pogoda”) lub
tlumaczono zmiana, ktéra mogta zajs¢ wewnatrz budynku: , Tam jest troch¢ wiatru,
no i troche zimna”. Motyw wietrzenia faczono takze ze szczedliwym koricem historii,
co mogloby otworzy¢ namyst nad znaczeniem ,wietrzenia” jako nowego otwarcia,

dajacego szans¢ zmiany na lepsze:

D1: Tu sa otwarte, a tu zamkniete.
N: Dlaczego tak jest?
D1: Zeby wywietrzy¢ dom.
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N: A dlaczego akurat na korcu to wietrzenie?
D1: Z radosci.

Wyglad okien uzasadniano réwniez postgpowaniem dorostych postaci wystepuja-
cych w opowiesci. Dziatanie podyktowane byto troska lub okruciefistwem skierowa-
nym w strong dzieci:

D1: Okna tu sa otwarte, a tam zamkniete.

D2: Moze, zeby nie bylo dzieciom zimno...

D1: Ale chyba zamkna¢ mégt tylko ten... Tata. Bo macocha nie dbata o te dzieci.

N: Mhm... Albo tez nie chciala, zeby ktos na nich patrzyt z zewnatrz.

D2: Albo nie chciata, zeby Jas i Matgosia mogli wyskoczy¢! I podstucha¢, co oni
gadaja.

Ciekawe nawiazanie do kultury gier, kt6ra jest przestrzenia dziecigcego uczestni-
ctwa, pojawito si¢ w dialogu dwéch chiopcéw:

N: Zobaczcie jeszcze, jak wygladal dom na poczatku, a jak na koricu basni. Tu na
poczatku. ..

D1: On wyglada jak Herobrine, prawda, Krystian?

N: A na kocu wyglada tak...

D1: Ze tamten jest taki zepsuty, a teraz...

D2: Niel!

D1: Ten nie ma brudu na drzwiach.

D2: Nie ma Herobrine’a.

Nawiazanie do wymyslonej (nazywanej legendarna lub mityczna) postaci z gry
Minecraft (Landay, 2016, s. 157-178) rzeczywiscie jest uzasadnione ze wzgledu na
kolorystyke i geometrycznoéé obu przedstawiert. Charakter Herobrine’a budzi¢ moze
strach, a on sam roztacza wokot siebie aurg grozy zupetnie jak upersonifikowany na
jego podobieristwo budynek.

Relacje migdzy cztonkami rodziny dotyczyly przede wszystkim zaleznosci migdzy
macochg a pozostalymi domownikami, migdzy nig a dzie¢mi (zawsze dwdjka rodzen-
stwa) oraz ojcem i dzie¢mi. Prezentowane ilustracje nie wyzwolily natomiast namystu
nad relacja brata i siostry. Dzieci zwrécily uwagg, Ze macocha (nazwana przez cz¢séé
uczestnikéw ,mama’, co réwniez wyzwolilo negocjowanie znaczenia, jak w rozmo-
wie dwoch dziewczynek, w ktorej jedna stwierdzita, ze porzucong na podiodze lalke
mogla uszy¢ dzieciom mama, siedzaca w fotelu, druga za$ zwrécita uwagg na to, ze
»to zla macocha i nie mogta tego zrobi¢”) zajmuje wyrézniajaca pozycje w relacjach
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przestrzennych — siedzi ,daleko”, ,dalej”, ,,0s0bno” (a), ,idzie przodem”, ,pierwsza’,
»przed nimi” (d). Usytuowanie uzasadniane jest relacjami wtadzy. W przypadku we-
dréwki w gtab lasu macocha nie tylko jako jedyna ,wie, dokad i$¢, zeby zostawi¢ dzie-
ci”, ,ona prowadzi [dowodzi — jak wskazuje wspétuczestnik rozmowy] calym planem,
bo ona go wymyslita”, ,tez mysle, ze ona dowodzi”. W przypadku usadzenia w pokoju
za kazdym razem zwracano uwagg na obecnos¢ krzeset i fotela, ktéry réwniez stat si¢
no$nikiem wladzy lub co najmniej odcigcia si¢ od probleméw pozostatych domow-
nikéw: ,ta rozsiadla si¢ na foteliku” (wypowiedziane przez chlopca przeciagle i pod-
niesionym glosem). Dosadna metafora postuzyt si¢ réwniez inny chiopiec: fotel stat
si¢ tronem, co uruchomito konsekwentne okreslenia oséb, ktére majg z macochg do
czynienia:

D1: Ona wyglada, jakby byta wesota. O czyms myslala strasznie.
D2: Ona patrzy na telewizor.

D1: Ona ma fotel, a tu krzesla.

D2: Nie, ona jest na tronie.

D1: Oni s3 jej niewolnikami, a ona jest krélowa.

Ilustracja 1. Ilustracja oznaczona w badaniu jako (a); Browne, 1981

Macocha byta postrzegana jako Zrédto biedy. Takie myslenie uruchomito si¢ pod-
czas rozméw wokét ilustracjiz (b) ,,A moze oni nie majg pieniedzy, bo wszystko zuzyli
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na nia?!”, ,No to chyba kupili te rzeczy, jak mieli duzo pieniazkéw! To tylko ona kupi-
ta. Ona wszystkich prosita o pieniazki, bo tylko chciata perfumy”, (c) ,A patrzcie! Jaki
tadny! [wskazanie na ptaszcz] To by przeciez bardzo duzo kosztowato. I obcasy! A oni
byli bez pienigdzy” i (d):

D1: Macocha kaze, zeby spaé. Nie spa¢, wstawad.
D2: I te buty!

D1: Macochy!

D2: Ciekawe, skad miata te wszystkie rzeczy.

D1: Chyba ona po prostu ktamata.

Bieda rodziny wigzana z postacia macochy (ktéra zgodnie z rozwazaniami dzieci
biedna nie byla, do niej nalezaty wszystkie kosmetyki, bizuteria, wyrdzniajace si¢ ubra-
nia) orbitowata zatem wokét innych poje¢, bliskich kregowi zta nie tylko w basniach:
wykorzystywania, ktamstwa, oszustwa (,ona utrzymuje si¢ na lewo”), skapstwa (,,ona
byta bogata i nie chciata si¢ dzieli¢ pienigdzmi”). Podczas zastanawiania si¢ nad zréd-
fem dostatku wybrzmiato réwniez zdanie uogélniajace, préba okreslenia tego typu
bohaterek w basniach:

D1: A moze kiedys byta bogata i to zostato z kiedys, kiedy byta bogata.
D2: Moze kiedy byla mata, to jej mama kupita.
D3: Raczej macochy w bajkach sa bogate.

Wsréd prob poglebienia wgladu w postgpowanie macochy pojawilo si¢ réwniez
przypuszczenie, ze jest ono efektem oddziatywania magicznego $rodka:

D1: Tu [na komodzie na ilustracji (b) — przyp. M.K.-H.] jest taki krem, ze jak
wypijesz to, to wtedy jeste$ niemity.
D2: Ona to pita.
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Ilustracja 2 Ilustracja oznaczona w badaniu jako (d); Browne, 1981

Wyjatkows relacja migdzy aktorami dziatajacymi w basni, kedrg dzieci poddaty
namystowi, byta relacja migdzy macocha a czarownica. Podczas budowania wypowie-
dzi wokot ilustracji (a), (c) i (d), dzieci nazywaty niekiedy macoche¢ czarownica lub
wiedzma’. I to dzieci (jezeli w ogdle) wskazywaly, ze na ilustracji znajduje si¢ jednak
macocha. Ich podobieristwa dopatrywano si¢ w ewentualnym pokrewienistwie (,Moze
ona i macocha byly siostrami”, ,Ona byta jej siostra cioteczng”) lub identyfikowano
sposoby postgpowania, przymioty jako wspdlne (che¢ skrzywdzenia dzieci, ktamstwo)
lub potencjalnie wspélne (palenie papieroséw). Ciekawos¢ wzbudzata tez nieobecnosé
macochy w finale historii: ,Ale jaki to przypadek, ze jej na koricu juz nie bylo”, ,A ja
jestem ciekawy, co na koficu, jak macocha umarta. Ze staroéci?”, ,Bo w ogdle nie mé-
wili o niej nic. Méwili, ze chciala wyrzuci¢ ich i nie powiedzieli, jak umarta ona. Nie
bylo tu napisane”. Préba wyttumaczenia tego zniknigcia okazywala si¢ w wizji dzieci
powigzaniem mi¢dzy macocha a unicestwiong czarownica;:

D1: Motze ona si¢ czasem przebierala za wiedZme.
D2: Tak, to jest ta sama! To jest wiedzma!

5 W ilustracjach Browne’a wyraznie wida¢ zwiazek migdzy basniowa macochg a wiedZma. Macocha
stojaca za okratowanymi drzwiami, wiedZzma za oknem czy ciet macochy, nad ktérym przerwa migdzy
zastonami tworzy charakterystyczny szpiczasty kapelusz (por. Duncan, 2009, s. 77). Dzieci spostrzegly
go dopiero w czasie trzeciej czgsci warsztatu. Czg$¢ z nich Zywo zareagowata na ten detal, wskazujac, ze
przeciez méwily, ze macocha i wiedZzma to ta tama osoba.
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Pojawiajaca si¢ w wypowiedziach dzieci ,taczliwo$¢” postaci macochy i czarow-
nicy, potencjalne pokrewieristwo, ,podszywanie si¢” wiedZmy pod macochg (zatem
réwnoczesne jej istnienie zaréwno w formie staruszki mieszkajacej w domku z pier-
nika, jak i okrutnej zony drwala) wskazuje, ze macocha w interpretacji uczestnikéw
warsztatu byla ,jak wiedzma”, ale tez ,byta wiedZmg”. Nadrzedno$¢ zta wywodzacego
si¢ z cheacej pozred dzieci antagonistki emanuje na posta¢ macochy (bywa réwniez,
ze zachowanie macochy przypisywano wiedZmie), a eliminacja pierwszej naturalnie
prowadzi do znikniecia drugiej.

Ksigzke Browne’a mozna czytal ,przez lupg”, wyszukujac detale i poddajac je na-
mystowi. W ostatniej scenie, w kedrej z wnetrza domu czytelnicy widza spotkanie ojca
z dzie¢mi, na szafce w przedpokoju stoi niewielka doniczka z mala dwulistna roslina.
Dzieci nie zwracaly na nia uwagi, méwiac raczej o dzialaniu bohateréw (,dzieci wré-
cily do taty”, ,oni si¢ przytulajg’) lub natgzeniu §wiatta wewnatrz i na zewnatrz domu
(»tu jest ciemno, a tu jasno”). Nie pojawialy si¢ tutaj proby odczytai odchodzace od
realistycznych ,,tam jest jasno, bo $wieci storice”, ,jest dzied” lub (réwniez w sposéb
prawdopodobny) poszerzajace zdarzenia w ogladanej na rozktadéwkach historii:

D1: Tu jest brudno, w ogdle ciemno. Nie majg pradu.

D2: Na zewnatrz jest swiatto.

D1: To jest moze bez sensu, ale tutaj jakby byla taka granica. Ze tu si¢ koriczy
$wiatlo, a tu ciemnos¢.

Po zwréceniu uwagi dzieci na rosling pojawialy si¢ proby wyttumaczenia, czym jest
(»to fasolka”, ,stonecznik”, ,kocimictka”), skad si¢ wzigta (,posadzit ja drwal”, ,tata
zasadzit”) i dlaczego jest taka mata (,macocha jej nie podlewata”, ,,ona dopiero kiet-
kuje”, ,w koncu mieli na co$ dla siebie pieniadze”). Wirdd dziecigeych interpretacii
pojawito si¢ réwniez odczytanie nieoczywiste:

N: A co myslicie o tym obrazku?
D1: Ze czuja si¢ cieplo.

D2: 1 tak mito.

D3: Wesoto.

N: A to co$ na szafce?

D2: O! Jest roélinka...

D1: Malutka!

N: Ko ja zasadzit?

D3: Drwal.

D1: Bo ona wyglada jak jego dwéjka dzieci drwala.
D3: Ten obrazek jest piekny.
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Podsumowanie

Basn w szkole, jak wskazata Matgorzata Wojcik-Dudek, moze ,rosnq¢ razem z jej
czytelnikiem, ktdry zamiast si¢ od niej uwalniaé, wciaz do niej dorasta” (2009, s. 37).
Warto juz na wezesnych etapach edukacji uprawomocni¢ glos dzieci, przygotowujac
je do zgietku otoczenia kulturowego (por. Wisniewska-Kin, 2016); spotkanie wokét
zaproponowanej ksigzki ujawnito kompetencje mtodych odbiorcéw do wypetniania
znaczeniami basniowej przestrzeni i osadzonych w niej postaci. Wtaczanie wiedzy oso-
bistej uczestnikéw — nawiazywanie do wlasnego rozumienia poszczegdlnych elemen-
téw wizualnych, relacji rodzinnych, rozwazan wokét kwestii etycznych — stanowito
okazj¢ do negocjowania owych znaczen i zadawania nicoczywistych pytan. Zbudowa-
nie sytuacji interpretacyjnej wokét klasycznej w warstwie stowa historii uzna¢ mozna
za istotne w realiach wypetniania bajkosfery (por. Waksmund, 1978) przykladami
postmodernistycznego retellingu (Skowera, 2016) i (pop)kulturowej gry z tradycja,
ktérej juz od wezesnego dzieciistwa moga do§wiadczaé najmiodsi odbiorcy® tekstéw
kultury. Ilustracje poszerzajace werbalng warstwe znanej historii pozwalaja za$ na od-
krycie jej nowych kontekstéw w procesie uczenia si¢ opartym o interakcje spoteczno-
-kulturowe. Przywotana we wezesniejszej czgsci artykutu przenikajaca si¢ rola nauczy-
ciela i badacza umozliwita wglad w dziecigce sposoby postrzegania elementéw tekstu
i obrazu. Wskazane sensy, nadane przez uczestnikéw, z ktérymi pracowano w ramach
opisanego warsztatu, niosa w sobie potencjal emancypacyjny w kontekscie dalszych
dziatari realizowanych z dzie¢mi wokédt tekstéw basniowych i projektowania sytuacji
problemowych.

Wypowiedzi dzieci na temat relacji mi¢dzy poszczegélnymi aktorami basniowymi
ujawnily $wiadomos¢ obecnych w opowiesci napieé i konfliktéw (nieobca uczestni-
kom byta kwestia relacji wtadzy). Méwiono o nich na podstawie: 1) sposobu zwizuali-
zowania postaci przez Browne’a (np. ich usytuowanie wzgledem siebie); 2) wypelnia-
nia szczelin interpretacyjnych wizualizacji, przypisywania rzeczom nowego znaczenia
(fotel — tron, krem — eliksir zta); 3) uprzedniej wiedzy dotyczacej zaréwno znajomosci
cech basniowych aktoréw (,macochy w bajkach sa zazwyczaj”), jak i gotowosci do

6 Czego przyktadem jest opowies¢ siedmioletniej uczennicy, uczestniczki podobnego warsztatu (zrea-
lizowanego w klasie I szkoly publicznej w tym samym miescie), w ktorym dzieci opowiadaly znane im
warianty basni: , To bylo tak: byta sobie pewnego razu Malgosia i ona byta agentka. I Ja$, i Matgosia zostali
wystani na tajna misj¢ do czarownicy. I mieli zniszczy¢ czarownice, pokona¢ ja. I zrobili tak, ze wrzucili ja
do pieca’. By¢ moze opowies¢ byta efektem poruszania si¢ po wspétezesnej kulturowej mapie — w 2021
roku ukazata si¢ animacja 7ajna agencja kontroli magii, w ktérej wystgpowato doroste rodzeristwo: agentka
specjalna Malgosia i Jas, ktéry tytut agenta zdobyt dopiero na koricu historii, porzucajac zycie ,kanciarza,
oszusta, naciagacza i szarlatana”. To wydarzenie badaczka uznata za jedno ze zdarzeri krytycznych (Tripp,
1993), ktérego analiza uruchomita refleksje nad usytuowaniem dziecka wzgledem basniowych wytworéw
o charakterze wizualnym, réwniez proponowanych przez przemyst filmowy.
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rozwaza np. na temat wykorzystywania, nieuczciwo$ci. Nosna znaczeniowo okazala
si¢ réwniez wizualna relacja migdzy macocha a czarownica. Dzieci odnosily si¢ do
interpretacji kolegéw/kolezanek, negocjowaly znaczenia, uwspélniaty sensy (cho¢
zdarzyta sie réwniez sytuacja, w ktorej kazde z dzieci obstawato przy wlasnym wyttu-
maczeniu tej sprawy). W czesci podsumowujacej przywotano propozycje oséb podej-
mujacych namyst nad zwigzkiem migdzy dwoma kobietami, jednak nie uprawomoc-
niano zadnej z interpretacji kosztem innych. Wizja domu (budynku, elementéw jego
wnetrza) wyzwalata wypowiedzi o charakterze porzadkujacym realistyczna przestrzes,
ale takze wiazacym fizyczny stan domu z nastrojem, keéry w nim panuje. Dzieci nie
personifikowaty budynku (ani jego elementéw), jednak pojawito si¢ poréwnanie go
do postaci z popularnej gry komputerowej (whaczenie najblizszych doswiadczert do
interpretowania kategorii wizualnej).

Obcowanie z niejednoznacznymi wytworami wizualnymi sprzyja rozwijaniu
u dzieci wrazliwoéci semantycznej i estetycznej, pozwala im jednoczesnie odkrywad
tresci ukryte, wieloznaczne, nierzadko trudne, nieobecne/nieprzewidziane (szczegél-
nie w warunkach zinstytucjonalizowanej edukacji). Odkrywanie owych tresci to orga-
nizowanie ,wewnetrznego mieszkania”, odwolujac si¢ do Bachelardowskich rozwazari
na temat poetyki przestrzeni (1976). To ,mieszkanie”, ,,swoje wngtrze” dziecko budu-
je poprzez metafory, obrazy i skojarzenia, tworzac tym samym subiektywny $wiat zna-
czeri. Uruchomienie namystu wokét utworu Browne’a moze by¢ okazja do rozwijania
wrazliwosci estetycznej, w tym poetyckiego myslenia o $wiecie, co podkresla istote
basniowej ksiazki obrazkowej. Basn jako krélestwo poezji otwiera droge ku wrazliwo-
$ci, wzruszeniu i picknu. A dzieci¢ce odczytania nieustannie budzi¢ moga zdziwienie
w dorostym posredniku tekstéw kultury.
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education, future  The aim of this paper is to show the potential of using storytelling in
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STEAM, rtical study. The methodological framework of the study is based on an
storytelling,  analysis of scientific literature and a review of previous research. The
storytelling in  theoretical section discusses issues related to storytelling, including
education  the key elements of a narrative: character, structure, emotions, moral,

and conciseness. It also presents the concept of STEAM in educa-
tion, its assumptions, stages of implementation, and the educational
benefits resulting from the application of this approach. In the practi-
cal part, a descriptive approach was adopted, focusing on presenting
ways of using storytelling in STEAM education. The example pre-
sented illustrates how narrative can support the learning process by
engaging emotions, contextualizing content, and creating coherent,
interdisciplinary educational experiences. The article makes a signifi-
cant contribution to the educational literature by highlighting the
potential of storytelling as a tool that supports teaching in the spirit
of STEAM. It indicates that narrative can serve as an integrating ele-
ment across different areas of knowledge, fostering the development
of critical thinking, creativity, and students’ communication skills.
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StOWA KLUCZE  ABSTRAKT
@

edukacja,  Celem artykutu jest ukazanie mozliwosci wykorzystania storytellingu
kompetencje ~ w edukacji STEAM-owej dzieci. Artykut ma charakter zaréwno prze-
przysztosci,  gladowy, jak i praktyczny. Struktura metodologiczna opracowania
STEAM,  opierasi¢ na analizie literatury naukowej oraz przegladzie dotychczaso-
storytelling, ~ wych badani. W czeéci teoretycznej oméwiono zagadnienia dotyczace
storytelling  storytellingu. Opisano migdzy innymi kluczowe elementy opowiesci:
w edukacji  bohatera, strukture, emocje, morat i zwigzto$¢. Przedstawiono réwniez
koncepcj¢ STEAM w edukacji, jej zalozenia, etapy realizacji oraz ko-
rzy$ci dydaktyczne wynikajace z zastosowania tego podejscia. W czgsci
praktycznej przyjeto podejscie opisowe, koncentrujace si¢ na przed-
stawieniu sposobu wykorzystania storytellingu w edukacji STEAM.
Zaprezentowany przyktad pokazuje, jak narracja moze wspiera¢ proces
uczenia si¢ poprzez angazowanie emocji, kontekstualizowanie tresci
oraz tworzenie spdjnych, interdyscyplinarnych doswiadczen edukacyj-
nych. Artykul wnosi istotny wktad do literatury pedagogicznej, uka-
zujac potencjal storytellingu jako narzedzia wspierajacego nauczanie
w duchu STEAM. Wskazuje, ze narracja moze petni¢ funkcje integru-
jaca rézne dziedziny wiedzy, sprzyjaé rozwojowi myslenia krytycznego,

kreatywnosci oraz kompetencji komunikacyjnych uczniéw.

Introduction

Modern education poses many challenges for teachers. One of these is, among
other things, to develop the competences of the future that are necessary in a dynami-
cally changing reality. As Marlena Plebariska notes: “the world needs new competen-
cies that cannot be developed in students through a conventional approach based on
the traditional classroom-lesson model of education, which relies on a rigid division
into subject groups and is equipped with standardized testing systems” (2018, p. 2).

UNESCO’s recommendations in Education for Sustainable Development: A Road-
map (2020) highlight the key role of developing and implementing interdiscipli-
nary projects in schools. Among other things, three dimensions of education were
identified:

@® cognitive dimension: understanding and helping students to comprehend sustain-
ability challenges and their complex interrelationships, exploring and critically
evaluating existing and alternative solutions;

® socio-emotional dimension: shaping values and attitudes related to sustainable de-
velopment, developing empathy and concern for other people and the planet, and
motivating students to initiate change;
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® behavioural dimension: encouraging practical steps towards sustainable change in

personal life and beyond (UNESCO, 2020, p. 23).

Competences for sustainable development, in turn, are defined and presented
in the UNESCO document Education for Sustainable Development Goals: Learning
Objectives (2017). The aspect of value formation, the application of environmental,
natural science and interdisciplinary knowledge, as well as the development of critical
thinking and other skills aimed at enabling individuals to make responsible decisions
and take action, are highlighted here. These goals can be achieved by implementing,
among other things, STEAM concepts, considered today to be the most innovative
and effective in the teaching and learning process (Plebariska, 2018, p. 87).

In the Council Recommendations of 22 May 2018 on key competences for life-
long learning, we read:

[...] in order to encourage more young people to choose science, technology, engineer-
ing and mathematics (STEM) careers, initiatives across Europe have begun to link sci-
ence education more closely with the arts and other disciplines, using a pedagogy based
on self-exploration and involving a wide range of social actors and industries. Although
the definition of these competencies has not changed much over the years, supporting
the development of competencies in STEM has become increasingly important, which
should be reflected in this recommendation.

And it goes on to read: member states should support the development of key
competences, paying particular attention to “supporting the acquisition of compe-
tences in science, technology, engineering and mathematics (STEM), taking into ac-
count their link to the arts, creativity and innovation, and encouraging more young
people, especially girls and young women, to choose careers in STEM fields” (Coun-
cil..., 2018).

In the words of Martyna Szczotka and Katarzyna Szewczuk, the school is “an ideal
space to develop the concept of STEAM and education for sustainable development,
also referred to as education for the future” (2024, p. 7). Both approaches are develop-
ing rapidly and are considered the future of 21st century education.

The role of the modern school, therefore, is first and foremost to offer the con-
temporary child the ability to learn independently, to learn through discovery, to
explore reality, through multisensory experience of the world, teaching critical ap-
praisal, selecting available information, creative problem-solving, asking questions,
testing hypotheses, formulating conclusions, and cooperating and communicating
with others i.e. developing future competence. These competences include: critical
thinking, problem-solving, cooperation and creativity.

Critical thinking, as Iwona Czaja-Chudyba puts it, is “the initial phase of the ac-
tive search for and construction of knowledge”. The basis for activating such a process,
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is “uncertainty, ambiguity, contradiction — only these effectively motivate the effort to
create one’s own interpretations. A critique of the existing state of knowledge, solu-
tions, meanings can allow the transfer of colloquial knowledge (extremely valuable,
but with limited, narrow adaptive qualities) into scientific knowledge (objectified,
generalized, at the same time connected to the context of personal and social experi-
ence)” (Czaja-Chudyba, 2013, p. 11).

Critical thinking is the process of posing questions that stimulate curiosity, which
is recognized as a natural, biologically determined state that motivates the acquisition
of knowledge needed for problem-solving (Czaja-Chudyba, 2013, p. 83). Problem-
solving is intrinsically linked to problem thinking, which provides the basis for iden-
tifying, analysing and finding effective strategies for action.

Dorota Zdybel proposes the following sequence of questions to guide problem
thinking: from posing a problem (What happens if...?), to formulating hypotheses
(What do you think? Who has another idea?), designing experiments and conducting
research (How do we test this? What can we do?) through to formulating conclusions
(What have we observed? What happened and why? How to explain this? Why do you
think so, what evidence do we have?). Repeatedly repeating such a sequence of ques-
tions, framed as a project activity, fosters, according to the researcher, the activation
of reflection on one’s own thinking (metacognitive reflection), which is widely seen as
the core of any learning, determining its quality and outcomes (Zdybel, 2021, p. 64).

Rudolph Schaffer emphasizes that in co-operation, children are able to solve cog-
nitive problems much more effectively. “Through active discussion, joint discovery
and exchange of ideas, the children validate their ideas. Together they arrive at a solu-
tion that they would not have found on their own” (Schaffer, 2013, p. 139). So the use
of group work in education, has the potential to create a favourable environment for
cognitive problem-solving. Working cooperatively enables active discussion between
students. Children can exchange ideas, ask questions and develop their own concepts
in interaction with others. Group assignments allow knowledge to be explored togeth-
er. By exploring and investigating topics together with their peers, students can better
understand certain assumptions and can share different perspectives, experiences and
strategies, leading to a richer understanding of the issues (Musial, 2024, p. 76). When
developing the competences of the future, the competences of the 21st century, it is
particularly important to select and deliberately use a variety of methods and ways of
working, and to use different situations or to consciously create situations.
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STEAM in Early Childhood Education

STEAM is a world-renowned way of education. In recent years, we can see the
growth of various STEAM initiatives in Poland as well. Projects such as: “Kitchen
Lab 4 Kids” (Zdybel, 2021), “Steer to STEAM” (Bilewicz, 2025) or the PAKT Active
Technology Use Workshop project (2022).
It focuses on meeting the real needs of the 21st century economy by developing
the competences of the future. The school, as an institution responsible for the future
of the young generations, plays a significant role in creating the right conditions for
the acquisition of 21st century competences.
The acronym STEAM is an approach to learning that is based on five disciplines:
® Science — exploration of the natural world through observation and experimenta-
tion; topics in biology, chemistry, physics, geography;
® Technology — (the digital world), refers to the use of digital tools to, for example,
document work, visualize, experiment or analyse information;

® Engineering — learning by doing, i.e. designing, tinkering, building, creating
structures or objects;

® Arts — using imagination and creativity to create a variety of artistic works: visual
arts, theatre, multimedia; and

® Mathematics — which can become a common denominator for activities — e.g.
counting, analysing data (More on this STEAM topic in: Scientix, 2018).
Although each discipline is different, they form a unified whole.
STEAM is aimed at educating students who, as a result of STEAM projects, are
able to think innovatively, think outside the box, take prudent risks, engage in ex-
perimental learning, creative problem-solving, collaborate and actively participate in
creative processes (Plebariska, 2018, p. 4).
In STEAM classes, the priority is on the real problem and its solution. In such
learning five stages are distinguished:
® engagement — the teacher arranges a problem situation to stimulate the children’s
curiosity and get them to ask a research question;
® cxploration — children formulate hypotheses and carry out experiments to verify
them and gain a better understanding of the phenomena under investigation;

® explanation — children draw their own conclusions, learn to justify them and as-
similate new terminology;

® claboration — acquired knowledge is applied in new contexts, leading to deeper
understanding and consolidation;

® cvaluation — children assess their progress, identify areas of knowledge and igno-
rance and plan for further learning (Zdybel, 2021, p. 63). Through this, children
learn through discovery.
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According to Katarzyna Trojariska STEAM lessons:
® allow us to see educational issues holistically and to see the problem as embedded
in the real world, at the bordetline of many scientific disciplines, rather than as
belonging to a particular subject, isolated;
combine theoretical and practical knowledge;
limit the delivery methods in favour of active pupil action;
replace reproductive activity and schematic solutions with creative activity;

develop creativity and creative thinking, inspire and encourage the search for new

solutions;

by transferring control of the educational process from the teacher to the student,

they teach responsibility and develop educational awareness. The students them-

selves realize the path to the goal, with the teacher playing a supporting role;

® they take into account the neurobiological conditions of the learning process and,
through polysensory interaction, create favourable conditions for memorization;

@ create an atmosphere of safety and acceptance, in which making a mistake is treat-
ed as the next and even indispensable step in the search for an effective solution to

a problem, rather than as a sign of ignorance;
® motivate, inspire and teach perseverance in achieving goals;

@ allow individualization of the learning process and follow the student, his/her
ideas, train of thought, action;
® diminish rivalry in favour of cooperation and empathetic communication

(Trojaniska, 2018, p. 14).

STEAM education gives freedom to both children and teachers. Traditional classes
are being replaced by experiments, research carried out in laboratories, outdoors or
museums. Such experiences, experiments or explorations attract children’s attention.
During the experiments, children develop thinking skills, learn to solve problems, dis-
cuss, make decisions, make mistakes, focus their attention and hone their basic senses
such as sight, touch, hearing and smell. In addition, they boost self-confidence. The
projects carried out are holistic, interdisciplinary projects.

Storytelling in Teaching

The term storytelling originates from the English language and translated means
“storytelling”. As Peter Brooks wrote, “our lives are ceaselessly interwoven with nar-
rative, with the stories that we tell, all of which are reworked in that story of our own
lives that we narrate to ourselves” (quoted by Wyrwas, 2014, p. 12).

Contemporary education is also increasingly turning to narrative strategies as a way
of deepening student engagement and fostering all-round development. A method
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that can help to teach children about the world around them in an inspiring way
is storytelling. Stories have long been a familiar tool in the teaching and learning
process. They date back to a time when the alphabet did not yet exist and word-of-
mouth stories were the only means of conveying information. Storytelling can make
a teacher’s job easier and help students better absorb sometimes difficult and complex
topics. It can inspire them to explore the subject further, encourage reflection, aid
memory retention, and thus support the learning process. Storytelling helps students
to gain knowledge, develop their imagination and develop critical thinking skills.

The use of storytelling for educational purposes can become an effective teaching
strategy. This is because stories introduce pupils to the world of imagination.

With an interesting narrative and an emotional message, we can influence the
listener, change their way of thinking, provoke them into action. The advantage of
storytelling is that it is safe and interesting for the audience. This is because children
like to listen to stories.

Storytelling is a method by which the child learns, emotionally engaging with the
story, and develops their imagination. The student also enters into a dialogue with the
teacher, making it easier to remember content. As shown by the research conducted
by Rebecca Isbell, Joseph Sobol, Liane Lindauer and April Lowrance, students who
listen to stories understand the narrated text better than the read text. According to
these researchers, the teacher tends to use more repetitions of certain phrases, gestures,
and voice modulations than a person who only reads the story. They also argue that
listening to stories requires the listener to use their visual imagination more than when
listening to a read text. They believe that storytelling is a more personal experience
because the listener has more eye contact with the storyteller than with the person
reading the story. Research authors argue that storytelling is an effective method for
developing listening skills and sustaining student engagement (Isbell et al., 2004).
Therefore, stories are more easily remembered because they are communicated in
a way that is natural to our way of processing and remembering information.

We create stories not just to tell something, but to understand ourselves and the
world.

From early childhood, we explain to the child why and how certain natural pro-
cesses occur, how a chemical reaction takes place and where it can be used in everyday
life. Storytelling in education can become a tool that transforms the way students
learn and assimilate knowledge. The use of history in lessons can influence:

@® greater student engagement: stories can make the material more interesting and
accessible to students;

@ casier memorization: stories are easier to remember than dry facts, which helps
students learn the material better;
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® development of critical thinking skills: analysis of history, context etc. can develop
critical thinking skills in students;

® building empathy and understanding: stories allow students to see the world from
different perspectives, develop empathy, and facilitate understanding of other cul-
tures and experiences.

Storytelling can be used in early childhood education in a number of ways, de-
pending on the objective to be achieved, the age of the students, the level of profi-
ciency and the creativity of the teacher. When organizing activities based on storytell-
ing, the teacher uses the story as the context in which the whole learning process will
take place. As in any properly constructed story, key ingredients should also appear in
storytelling. It is suggested to include the following:

Hero. It is the central figure of the story, around which the whole story is built.
A storycan feature multiple protagonists on different levels. When creating the pro-
tagonist of a narrative, one should remember to: show his/her main character traits,
advantages or disadvantages (a villain can also be the protagonist of a story); the pro-
tagonist should not be one-dimensional, i.e. only good or only bad (after all, there are
no perfect people), everyone can have stcumbling blocks or difficult situations which,
as a consequence, lead to a certain transformation which the protagonist experiences
at the end of the story; it is important for the protagonist to have a goal they are try-
ing to achieve or a dream they want to fulfill; there should be elements in the story
that stimulate the protagonist to act; the protagonist should be the guide of the plot,
they see, feel, build a certain vision of the world in which the story is set; they should
also have a name.

Structure. Most of the story structures are derived from the classical concept of
Aristotle’s drama, according to which every story has: a beginning, a development and
an ending. When constructing their stories, the teacher can use other story structures,
for example: Gustav Freytag’s pyramid, Joseph Campbell’s hero’s journey, the struc-
ture of a fairy tale, the story according to Studio Pixar, or the Storyboard Story Seek-
ers (a detailed description of each structure can be found in: Petryniak et al., 2023;
Malinowski, 2018; Tkaczyk, 2017). An interesting storytelling suggestion was offered
by Mike Bosworth for building stories in situations where we want to interest the
listener, persuade them to change their behaviour or explain complicated things. The
structure consists of the following elements: introduction, adversity, turning point,
conclusion and moral.

The story begins with an introduction in which we get to know the main character,
his dreams, the world around him and the initial situation he finds himself in. The
protagonist faces various challenges, adversities and problems on his way to achiev-
ing his goal. The breaking point of the story is when the protagonist receives support
(usually new knowledge, someone’s help or an event that changes the perception of
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a particular problematic situation). The breaking point strengthens the protagonist,
it is a kind of impulse to reach a goal, to solve problems, to fulfil dreams. At the end
of the journey, the protagonist is different than at the beginning of the story, he has
undergone a transformation, changed, enriched with new knowledge. There is always
a moral/learning or message from a story set up in this way.

The graphic below shows a diagram of such a storyboard.

Diagram 1. Storyboard Story (Petryniak et al., 2023, p. 28)

ADVERSITIES

The diagram is a fairly simple and straightforward tool that will work well in
a classroom lesson, and by using coloured cards on which the successive parts of the
story are written, it is easy for the teacher to see what stage of the narrative they are at.

Emotion — this is another important element of storytelling. The stories told can
evoke different emotions, build empathy and change beliefs. Research shows that sto-
ries are better remembered than dry facts. The emotional aspect of the stories ensures
that listeners not only understand them, but also feel them, which greatly increases
their engagement.

Moral. The first step in using storytelling is to identify the goal we want to achieve
through the story, and the moral is the conclusion/punchline we are aiming for when
telling the story.

Brevity. In the stories used in lessons, brevity is particularly important. Michat
Larek emphasizes that we live in an attentionalist culture in which attention is the
most important commodity, and today attention is gained through appropriately
constructed stories or micro-stories (Larek, 2019). For this reason, stories aimed at
pupils — especially at younger school ages — should take the form of short stories. This
is due to the fact that children can only maintain auditory concentration for a few
minutes. The micro-story is characterized by condensed action — events are presented
quickly, without unnecessary digressions or side plots. The economy of words is also
important: each sentence here has a specific function, and the text is devoid of elabo-
rate descriptions and long-winded dialogues (Petryniak et al., 2023, pp. 37-47).
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Storytelling can gain particular relevance in the context of STEAM education,

where complex and interdisciplinary content requires accessible forms of delivery that

are set in a real-world context and close to students” experiences.

Here is an example of the use of STEAM with storytelling. A central motif could

be, for example, the story of Bronka the Ladybug, who sets off on a journey through

a spring meadow, encountering various inhabitants representing different fields of

science.

“The Adventures of Bronka the Ladybird” — STEAM story

“One spring morning little ladybird Bronka woke up on a clover leaf. She noticed

that something strange was happening to the plants — some were wilted and others

had strange marks on their leaves. She decided to investigate what was happening in

the meadow...”

So Ladybug embarks on a journey during which she meets insect friends who

show her the world of science, technology, engineering, art and mathematics...

Table 1. Getting to Know the Ecosystem of a Spring Meadow With the Ladybird Bronka

Component

STEAM Story element Forms of activity
Observation of plants, life cycle of
insects, role of pollinators; life cycle
S — Science Ladybird examines wilted plants... of ladybird, children study plants,
role of pollinating insects, meadow
ecosystem.
Meeting the bee:
“Basia meets Maya the bee, who
T T showed her how honeycomb cells are | Educational film about bees, micro-
— Technology

built.
— It’s like designing houses! — en-
thused Basia...”

scope photos, honey plants

E — Engineering

Construction of “houses” for insects

Children construct hexagonal cells
from paper, sticks or LEGO bricks.

A—Art

Meeting the butterfly:

“Then Bronka met Arthur the but-
terfly, who was painting the wings
of other insects! He showed her how
colours can be used for camouflage
and warning...”

Children create insect wings and learn
about symmetry, colour mixing and
art techniques;
experimenting with colours.
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Component St lement Forms of activi
STEAM ory eleme orms of activity

Meeting the ant: Counting, sorting grains, introduc-

“At the end, Basia met an ant who tion to the concept of measure and
M — Math was keeping an eye on the order and | order; measurements (e.g. length of

counting the supplies. She asked Basia |  paths, size of leaves), object clas-
to help count the grains and organize | sification, counting, mathematical
them by size.” operations.

The story consists of five parts, which can be implemented at certain intervals (e.g.
one STEAM component and one part of the story in one day). This will enable the
teacher to address many other issues related to the topic and introduce a variety of
STEAM activities. One piece of storytelling can contain several STEAM components.

The creative process can continue — children can invent new adventures and make
them more interesting with experiments, experiences and building structures. They
can, for example:
® develop your own stories with new characters;
® build a model/diorama of a meadow;
® draw a map of the meadow with the places visited by the ladybird;

@ create their own characters and their stories (using drama and storytelling);
@ make a class lapbook entitled: “Bronka the ladybird meets STEAM”;
® draw a comic with the adventures of the Ladybird.

Over the course of the narrative another component comes into play: Literacy —
children are included in the creation of the story. This increases their engagement and
activity related to what is happening in class.

The Role of the Teacher

An important role in the process of creating and carrying out activities is attrib-
uted to the teacher.

A very important role in storytelling is attributed to the teacher. His tasks include
partnering with students in solving the problems that arise and guiding them on the
right track of thinking by leading discussions, which he initiates with questions. It is
worth emphasizing that the facilitator here ceases to be a person giving instructions
and becomes a researcher who learns together with the children — taking on the role
of a so-called facilitator. The teacher’s focus should be on ensuring that students learn
“how to learn”. It is therefore important to create the right conditions and atmosphere
for them to acquire these skills.
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The author, Lilian G. Katz, claims that young children should frequently have the
following experiences:
® being intellectually engaged and absorber;
® being intellectually challenger;
® being engaged in extended interactions (e.g., conversations, discussions, exchanges
of views, arguments, participation in planning of work);
® being involved in sustained investigations of aspects of their own environment and
experiences worthy of their interest, knowledge, and understanding;

@ taking initiative in a range of activities and accepting responsibility for what is
accomplished;

® cxperiencing the satisfaction that can come from overcoming obstacles and set-
backs and solving problems;

® having confidence in their own intellectual powers and their own questions;

® helping others to find out things and to understand them better;

® making suggestions to others and expressing appreciation of others™ efforts and
accomplishments;

® applying their developing basic literacy and numeracy skills in purposeful ways;

® feeling that they belong to a group of their peers (Katz, 2010).

To effectively implement STEAM education Margaret Honey, Greg Pearson and
Heidi Schweingruber (2014) point to three key principles for successful integration
of STEAM components:
® integration has to be purposeful and explicit — students do not spontancously

combine content from different disciplines, so it is necessary to consciously design

integrated learning experiences;

® students’ knowledge of particular disciplines should be supported — students need
help in applying their knowledge of, for example, mathematics or science in con-
texts such as engineering, technology or relating to the arts;

® more is not better — STEAM integration should be thoughtful and strategic so as
not to overload students and disrupt learning.

The example shows how the use of stories can engage children in learning, sup-
port their cognitive development and create a space for interdisciplinary project work,
which promotes deeper learning.

By taking on the role of a scientist, technician, engineer or artist, students have
the opportunity to ‘step into the world of science’ and the narrative can facilitate
their understanding of complex issues by setting them in a familiar and safe context
(e.g. a spring meadow). Furthermore, the story being told:
® develops language, creativity and collaboration skills (pupils co-create the story);
@ activates all senses and learning styles (movement, image, sound, action).
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During such activities, children can experience many positive emotions: curiosity,
wonder, a desire to discover, joy at the results achieved or a sense of community, which
will encourage them to take an even greater interest in the world around them, ask
questions and share their impressions and observations. Children’s critical and creative
thinking or problem-solving skills are also strengthened.

Integrating STEAM activities into the storytelling process helps to develop chil-
dren’s skills not only in language, but also in their ability to understand and express
emotions, develops critical and creative thinking skills and creates the conditions for
acquiring problem-solving skills.

Summary

Stories structure experiences, make sense of them and allow them to build logi-
cal cause-and-effect sequences. In STEAM education, storytelling can act as a cogni-
tive structure in which knowledge from different disciplines comes together to form
a coherent whole — for example, through stories of characters solving technical or
mathematical problems.

Storytelling has a strong emotional impact, which supports the process of remem-
bering and understanding content. In early childhood education, where the child’s
intrinsic motivation is key, narrative can capture attention and encourage active par-
ticipation in a STEAM lesson through identification with the protagonist, curiosity
about the world presented and the need to explore.

STEAM is based on integrating knowledge from different disciplines — and sto-
rytelling can foster just such a combination. A story set in the context of a problem
(e.g. the design of a bridge by an animal engineer character) helps students to under-
stand the relationship between science and technology, art and engineering. The story
builds a natural ‘framework’ in which to embed new information and facilitate its
transfer to other learning situations.

Through storytelling, scudents can not only acquire knowledge, but also develop
21st century competences, namely communication, collaboration, critical and crea-
tive thinking. As part of STEAM projects, they can, for example, create their own
digital stories, design narrative educational games or construct technical models as
‘hero problem solvers’. Such activities integrate a cognitive, artistic, technical and
social component. Using stories and STEAM, we can facilitate students’ understand-
ing of complex concepts, enhance memory and engage emotionally and intellectually.
Stories can help students learn better by contextualizing knowledge and making it
more relatable.
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