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ABSTRAKT

W artykule zaprezentowano wyniki badan wiasnych. Jakosciowej analizie poddano wywiady,
w ktorych nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, deklarujacy i stosujacy w swojej pracy podejscie
konstruktywistyczne, opowiadaja o swoich doswiadczeniach we wprowadzaniu i pracy w tym po-
dejsciu. Wywiady zostaty przeprowadzone w 2022 r. z pigcioma nauczycielkami. Analiza materiatu
empirycznego dotyczyla wyodrgbnienia wyzwan, trudno$ci i ograniczen we wprowadzaniu podej-
$cia konstruktywistycznego w edukacji wezesnoszkolnej. Skupiono si¢ na wynikajacych z tej zmia-
ny modyfikacjach w relacjach pomigdzy nauczycielem i innymi stronami, czyli nauczyciel-szkota,
nauczyciel-uczen i nauczyciel-rodzic. Wyniki badan wskazuja, ze relatywnie prosta modyfikacja
relacji nastgpuje w interakcji nauczyciel-szkota (o prostocie tej modyfikacji decyduje oczywiscie
przychylne nastawienie dyrekcji). Znacznie trudniejsze przeksztalcenia dotycza kontaktow nauczy-
ciel-uczen czy nauczyciel-rodzic, co uwarunkowane jest wieloma elementami, w tym specyficz-
nym kontekstem spoteczno-kulturowym i przypisywanym przez uczestnikoéw w jego ramach sto-
sunkiem do edukacji i nauczycieli.

Stowa kluczowe: konstruktywizm; edukacja wczesnoszkolna; relacja; nauczyciele
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WPROWADZENIE

Harris 1 Alexander (1998) zauwazaja, ze stworzenie procesu edukacyjnego
nastawionego na glebokie zrozumienie i sensowne uczenie si¢ ma dhuga i zna-
mienng histori¢. Bodzcem do przeksztatcania instytucji szkolnych byto i jest nie-
zadowolenie z tzw. tradycyjnej szkoly. Piszac ,,tradycyjna szkota”, rozumiemy ja
za DeLorenzo, Battino, Schreiber 1 Carrion (2009) jako szkole, w ktdrej — oprocz
szczegotow dotyczacych czasu trwania zajg¢ 1 dni nauki w roku kalendarzowym
— podejscie to obejmuje realizacje wspolnego dla wszystkich uczniow programu
nauczania (tzw. podstawy programowej), opartego na wczesniej przygotowanych
materialach dydaktycznych (podrecznikach, ¢wiczeniach itd.), ktorego wykona-
nie odbywa si¢ w $cisle okreslonych ramach czasowych niezaleznie od indywidu-
alnych potrzeb i predyspozycji poszczegolnych oséb w klasie. W tym podejsciu
uczniowie oceniani sg na podstawie swoich osiagnie¢ (Jerald, 2009; Silva, White,
Toch, 2015). Tradycyjna szkote, wedtug podziatu dyskurséw edukacyjnych do-
konanego przez Klus-Stanska (2007), mozna zakwalifikowa¢ do dyskursu funk-
cjonalistyczno-behawiorystycznego. Autorka opisuje go jako dyskurs, w ktorym
tworzenie wiedzy rozumiane jest jako przyswajanie informacji pochodzacych
z zewngtrznego przekazu. Wiedza jest niezalezna od osoby uczacej sig, przeka-
zywana jest przez nauczyciela, a zadaniem ucznia jest jej przyswojenie, przec¢wi-
czenie i utrwalenie (Klus-Stanska, 2007). Sprzeciw wobec powyzszego wyrazato
wiele 0sob, w tym np. Key (1928), Dewey (1907), Vygotsky (1986), Freire (2005)
oraz wielu innych znakomitych badaczy i praktykéw. Pomimo to — jak zauwaza
Klus-Staniska (2007) — dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny jest nadal
dominujacy (nie tylko) w polskiej szkole.

Probe zmiany paradygmatu myslenia na temat edukacji podjeli tworcy kon-
struktywizmu (zob. np. Bruner, 1957, 1960, 1961; Glasersfeld, 1985, 1995; zob.
takze: Balicki, Lewinski, Ryz, Szczerbuk, 2010) i wciaz podejmuja ja jego re-
prezentanci zarowno w Polsce (np. Derenowska, 2008; Klus-Stanska, 2000;
Stawinska, 2010), jak i za granica (np. Gangwar, 2017; Henson, 2015; Smith,
2010). Kluczowy dla tej koncepcji jest kontekst tworzenia (konstruowania) wie-
dzy przez wszystkich uczestnikow procesu edukacyjnego. Klus-Stanska (2020,
s. 16) podejscie konstruktywistyczne zdefiniowata jako ,,zbior teorii odnoszacych
si¢ do wiedzy i poznania, w ktorych zaktada si¢, ze wiedza nie znajduje si¢ na
zewnatrz jednostki, ale jest zawsze w jej umysle i jest tworzona droga negocjacji
spoteczno-kulturowych”.

W optyce tej uczniowie traktowani sa jako aktywne podmioty konstruuja-
ce wiedze za posrednictwem doswiadczania otoczenia, poznawania kultury i jej
symbolow (Dylak, 2000). Narzedziem do powstawania wiedzy jest jezyk jako
symbol komunikacji, ktora odbywa si¢ w relacji uczen—nauczyciel, dziecko—do-
rosty. Warto za Klus-Stanska (2007) powtorzy¢, ze osoba matoletnia w relacji tej
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nie jest traktowana jako istota niepetna, ktora nalezy uksztalttowac zgodnie z dang
w konkretnym okresie wizjg, lecz jako pelnoprawny uczestnik, ktérego potrze-
by, pasje czy zainteresowania sg niezwykle wazne we wspottworzeniu procesu
ksztalcenia.

W niniejszym artykule na podstawie badan wlasnych prezentujemy, jak po-
dejscie konstruktywistyczne zostato wprowadzone w szkotach i w jaki sposéb
przebiega praca w oparciu o jego zatozenia na poziomie edukacji wczesnoszkol-
nej. Koncentrujemy si¢ na aspekcie kluczowych relacji z perspektywy nauczy-
ciela, czyli nauczyciel-szkota, nauczyciel-uczen, nauczyciel-rodzic. Obecno$¢
nauczyciela w analizowanych relacjach byta konieczna, dlatego celowo pomi-
nety$my inne wazne w przestrzeni szkoly wiezi, jak np. te tworzace si¢ w relacji
uczen—uczen.

METODOLOGIA BADAN WELASNYCH

Prezentowane wnioski pochodza z badan, ktore zostaly przeprowadzone
w 2022 r. wérdd nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, ktorzy zadeklarowali, ze
wprowadzili i stosujg podejscie konstruktywistyczne w swojej pracy zawodowe;.
Przedmiotem badan byly doswiadczenia wspomnianych nauczycieli w zakre-
sie wprowadzenia i pracy opartej na zalozeniach konstruktywistycznych w kla-
sach I-III. Celem analizy materialu empirycznego byta rekonstrukcja wyzwan,
trudno$ci 1 ograniczen w stosowaniu tego podejscia, ze szczegolnym uwzgled-
nieniem relacji nauczyciel-szkota, nauczyciel-uczen i nauczyciel-rodzic. Dobor
proby badawczej nie byt zwigzany z konkretnym miejscem/instytucja, lecz z po-
trzeba zidentyfikowania osob, ktére posiadajg wiedze 1 niezbedne doswiadczenie
powiazane z przedmiotem badan (Flick, 2012). W zwiazku z powyzszym zastoso-
wany zostat celowy dobor proby, polegajacy na poszukiwaniu oséb (nauczycieli
w klasach I-III), ktére osadzaja swoje dziatania w nurcie teorii konstruktywi-
stycznej. Jak zauwazaja Bogner, Litting i Menz (2009), sukces badania zalezy od
,,jakosci” respondenta, dlatego priorytetem w poszukiwaniu do badan pierwszego
nauczyciela byla jego rozpoznawalno$¢ w kregach zwolennikéw edukacji kon-
struktywistycznej, dzigki ktéremu — na zasadzie metody kuli $nieznej — do udziatu
w badaniu zaproszone zostaly kolejne osoby. Ten sposob postepowania w dobo-
rze proby uzasadniony byt niepowszechnoscia badanego zjawiska i powigzana
z tym trudno$cig w znalezieniu wlasciwych oséb (por. Babbie, 2008). W efekcie
udato si¢ zrekrutowaé pig¢ nauczycielek (ekspertek). Kazda z nich posiadata mi-
nimum 10-letnie doswiadczenie zawodowe, w tym najdtuzszy staz wynosit 30 lat.
Szkoty, w ktérych pracowaly badane, znajdowaty si¢ w r6znych miejscach Polski,
w tym dwie z nich zatrudnione sg w matych, wiejskich szkotach, dwie — w szko-
tach miejskich w miastach $redniej wielko$ci, a jedna z nauczycielek — w du-
zej szkole miejskiej w duzym miescie. Cztery pracujg w szkotach publicznych,
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jedna — w szkole spotecznej. Klasy, ktore ucza, licza okoto 25 ucznidéw, jedynie
w szkole spotecznej ucznidow bylo okoto 17. Ze wzgledu na duzg odlegltos¢ mie-
dzy badaczem a badanymi osobami wywiady zostaly przeprowadzone i nagrane
za pomocyg aplikacji Teams. Nauczycielki laczyty si¢ na spotkania z domu, jedna
z nich potaczyta si¢ ze szkoty. Sredni czas wywiadu to 55 minut. Wywiady zostaly
nagrane, a nastgpnie zostala dokonana ich transkrypcja.

W badaniu zostata zastosowana technika wywiadu eksperckiego (Bogner
iin., 2009). Doprecyzowujac, byly to wywiady eksperckie systematyzujace, prze-
prowadzone z praktykami dziatajacymi w badanej dziedzinie i posiadajacymi
wiedze oraz do§wiadczenie w zakresie interesujacego badacza zagadnienia. Wy-
wiady prowadzone byly w oparciu o wczesniej przygotowane dyspozycje, a do
ich analizy zastosowana zostata jako$ciowa analiza tresci (Rubacha, 2008). W ra-
mach analizy materialu empirycznego wyodrgbnione zostaly watki tematyczne,
ktore odnosity si¢ do wyzwan, trudnos$ci i ograniczen w pracy konstruktywistycz-
nie zorientowanych nauczycieli. Na podstawie stworzonego przez badaczke klu-
cza kategoryzacyjnego (Szczepaniak, 2012) okreslone zostaly zagadnienia, ktore
bezposrednio wynikaty z watkow poruszanych przez ekspertki. W oparciu o nie
wygenerowane zostaly elementy zwigzane z wyzwaniami, trudno$ciami i ograni-
czeniami we wprowadzaniu podejscia konstruktywistycznego do edukacji wcze-
snoszkolnej oraz wynikajace z tej zmiany modyfikacje w relacjach nauczyciel—
szkota, nauczyciel-uczen i nauczyciel-rodzic. We wnioskach z badan skupity$my
si¢ na prezentacji analizy aspektu relacji w podejsciu konstruktywistycznym.

Zastanawiajac si¢ nad krytyka metodologiczng, mozna w przypadku niniej-
szych badan odnie$¢ si¢ do wielkosci proby, czyli pigciu badanych (ekspertek).
Warto w tym miejscu podkresli¢, ze zastosowane do badan podejscie jakoSciowe
nie dyskwalifikuje przeprowadzenia badania na stosunkowo niewielkiej probie,
a kazda z badanych udzielita wyczerpujacego wywiadu, ktory spetnit kryteria me-
todologicznej poprawnosci — przewaga fragmentdw narracyjnych, wielos¢ watkow
samobieznych itd. Ponadto nalezy powtorzy¢, ze dyskurs konstruktywistyczny nie
stanowi dominujacej podstawy dziatan nauczycieli w polskiej szkole (Klus-Stan-
ska, 2018), dlatego odszukanie osdb spetniajacych przyjete kryteria doboru proby
(wprowadzenie i praca wykorzystujaca podejscie konstruktywistyczne w klasach I—-
IIT) nie bylo prostym zadaniem, ale mimo wszystko udato si¢ znalez¢ az pie¢ osob.

WNIOSKI Z BADAN
1. Relacja nauczyciel-szkola
Poprzez relacje nauczyciel-szkota rozumiemy wszelkie konsekwencje/inter-

akcje bezposrednio wynikajace z zatrudnienia nauczyciela w konkretnej instytu-
cji, na okreslonej pozycji, czyli realizacje okreslonych obowiazkow (np. podstawy
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programowej, przygotowanie dzieci do dalszych etapow edukacji) i przyjeta wo-
bec nich postawe, relacje nauczyciel-zwierzchnik, nauczyciel-nauczyciel itd.

Podstawa programowa

Na etapie edukacji wczesnoszkolnej obowigzuje podstawa programowa
zgodna z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztatcenia ogolnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym Iub znacznym,
ksztalcenia ogbélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztatcenia ogodlnego dla
szkotly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty
policealnej (Rozporzadzenie, 2017), ktorej tres¢ stanowi wytyczne do programu
realizowanego w klasach I-III. Obowiazkiem kazdego nauczyciela jest realiza-
cja materiatu umieszczonego przez ustawodawce w podstawie programowej. Dla
nauczycieli opierajacych swoje metody pracy na zatozeniach podejscia konstruk-
tywistycznego stanowi to wyzwanie, ale — jak sami méwig — nie jest to sytuacja
uniemozliwiajgca stosowanie innego paradygmatu dziatania. Jedna z ekspertek
stwierdzita, ze podstawa programowa jest mojq bazq, ale tez nie jest sufitem.

Wedlug badanych podejscie konstruktywistyczne umozliwia prace, ktora
z jednej strony speinia wymagania stawiane przez ustawodawstwo, z drugiej za$
pozwala na stosowanie nieszablonych rozwigzan, jak np. uczestniczenie uczniow
w planowaniu swojego procesu ksztalcenia. Nietradycyjny sposéb prowadzenia
zaje¢ (np. poprzez zabawe) to rowniez realizacja wytycznych zawartych w pod-
stawie programowej. Dzieci mogg si¢ uczy¢ np. tego, czym jest czasownik, nie
tylko siedzac w tawkach i przepisujac z tablicy, lecz takze np. biegajac po szkol-
nych korytarzach. Nasze ekspertki postrzegaty ,,podstawe” jako elastyczng i daja-
ca mozliwos$ci poszukiwania réznorodnych sposobow pracy z uczniami.

Podreczniki, materialy dydaktyczne

Zgodnie z prawem nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej majg mozliwosé
pracy w oparciu o jeden z podrecznikow i zeszyt ¢wiczen rekomendowany przez
ustawodawce lub na podstawie wlasnego autorskiego programu nauczania.

Wszystkie badane odniosty si¢ krytycznie do tzw. przerabiania podrgcz-
nika. Ich zdaniem praca oparta na tresciach zawartych w podrecznikach oraz
wypetnianie dotaczonych do nich ¢wiczen zajmuje duzo czasu oraz uniemozli-
wia podazanie za indywidualnymi zainteresowaniami dzieci, poznawanie ota-
czajacego ich §wiata itp. Ponadto wypelnianie tych samych kart pracy przez
wszystkich uczniow nie daje mozliwosci dywersyfikacji i stopniowania trudno-
sci. Wedtug ekspertek biorgcych udzial w badaniu wszystkie wskazane powyzej
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kwestie, ktore wiaza si¢ z realizacjg procesu ksztatcenia na bazie rekomendo-
wanych materiatow dydaktycznych, sg sprzeczne z przyjetymi przez nie zatoze-
niami konstruktywistycznymi. W zwigzku z tym czg¢$¢ z nich zdecydowala si¢
na opracowanie autorskiego programu. Badane, argumentujac swoj wybor, od-
niosty si¢ do takich kwestii jak r6znorodno$¢ zainteresowan ucznidow, odmienny
etap ich rozwoju itd. Jak podkreslity nauczycielki biorgce udziat w badaniu,
przychodzac do pierwszej klasy, uczniowie znajdujg si¢ na réznych etapach roz-
woju, majg rozne zdolnos$ci, zainteresowania i umiejetnosci. Niektorzy dopiero
zaczynajg nauke czytania i pisania, a inni juz to potrafig. Dlatego ich zdaniem
nalezy umozliwi¢ uczniom prace¢ nad rozwojem ich umiejetnosci i indywidual-
nych zainteresowan poprzez np. zréznicowanie kart pracy czy tworzenie fiszek,
czyli kartonikow z zestawami ¢wiczen dostosowanymi do umiej¢tnosci dziecka.
Badane zachecaty ucznidw do tworzenia wlasnych notatek, np. w postaci mapy
mysli. Jedna z nich opisata swojg $ciezke do stworzenia autorskiego programu
ksztatcenia:

Najpierw zrezygnowatam z samych éwiczen i jeszcze na jedng klase na 3 lata zostawitam same
podreczniki. Mielismy podrecznik matematyczny i podrecznik do czytania. Przez 3 lata na tym pra-
cowatam. A potem stwierdzilam, Ze to juz mi nie jest potrzebne i napisalam wilasny program, bo
Jak sig zostawia podreczniki, to trzeba napisac wlasny program. I zaczelam pracowac zupetnie bez
podrecznikow, bez ¢wiczen. No i tak jak Pani mowitam, kolejna zmiana byla taka, zZe jak zrezygno-
walam z tych ¢wiczen, robitam dzieciom karty pracy. Ja je tam drukowatam, kserowatam, robitam to
na potrzeby naszych lekcji. Potem zrezygnowalam nawet z tego na rzecz, ze dzieci same robig sobie
karty pracy. Chociaz od czasu do czasu ja im sama tez robie.

Badane byty zgodne co do tego, ze wysitek po§wigcony na opracowanie wia-
snego programu oraz zwigzana z tym konieczno$¢ przygotowania materiatow dy-
daktycznych przynosi szereg korzysci dla dzieci. Poza wspomnianymi powyzej
zaletami wskazaly rowniez na zwigkszenie samodzielnosci ucznidéw i wzrost ich
satysfakcji z edukacji, zdobywanie pewnosci siebie oraz wiary we wtasne mozli-
wosci, ale takze uswiadomienie sobie wlasnych ograniczen. Poprawe dostrzegty
tez w zakresie efektywnos$ci wlasnej pracy. Wskazaly m.in. na szans¢ na prowa-
dzenie intensywnej obserwacji dziecka, dzigki ktorej byly w stanie dopasowac
metodyke pracy do edukacyjnych potrzeb kazdego z uczniéw.

Ocenianie

Nieodlagcznym elementem procesu ksztalcenia jest jego ocenianie. Analizu-
jac material badawczy, mozna bylo odnie$¢ wrazenie, ze ten fragment rzeczy-
wistosci szkolnej byt dla naszych badanych najwigkszym wyzwaniem w relacji
nauczyciel-szkota. Przez teoretykéw-konstruktywistow krytyce zostat podda-
ny tradycyjny system oceniania, ktory w polskiej szkole podstawowej pojawia
si¢ dopiero od klasy IV. W klasach I-III stosowana jest ocena opisowa, co jest
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zgodne z postulatami podejscia konstruktywistycznego, w ktorym ocena powinna
by¢ opisem osiggni¢¢ ucznia, pelnigcym funkcje prorozwojowa, motywujaca, dia-
gnostyczng i informacyjng (Nowicka, 2009). Wedlug Nowickiej (2009) i naszych
badanych potencjat takiej oceny jest jednak w chwili obecnej zaprzepaszczany.

Zaproszone do badan ekspertki zwrdcity uwage, ze zmiana systemu ocenia-
nia nie jest wystarczajaca, jezeli w $lad za nig nie idzie zmiana spotecznego my-
$lenia na temat szkolnictwa.

Tradycyjna szkola oparta jest (nawet jezeli nie z samego zatozenia) na rywa-
lizacji, porownywaniu swoich osiggni¢¢ do innych itp. W takiej kulturze szkol-
nictwa socjalizowani byli w wigkszosci rodzice ucznidw i1 oczekujg teraz oceny
postepoéw swojego dziecka oraz przedstawienia ich na tle pozostalych uczniow
w klasie. Jedna z nauczycielek tak opisala swoje doswiadczenie z rodzicami
w tym kontek$cie: Zresztg przecietny rodzic. Bgdzmy szczerzy, 99,9% jak zobaczy
ocene, to od razu si¢ pyta: ,,A co dostata Zuzia?”. Bo wtedy si¢ orientuje, ze jak
jego dziecko dostato 2, a Zuzia dostata 3, znaczy, zZe jego jest gorsze.

Badane zwrocity uwage, ze przyzwyczajeni do tradycyjnej szkoly rodzice
(spoteczenstwo) potrzebuja wytlumaczenia oraz czasu na to, aby zaakceptowac
odejscie od stopni na rzecz oceny opisowej, w ktorej nie powinno by¢ miejsca na
porownywanie pomigdzy dzie¢mi. Ocena opisowa to zindywidualizowana oce-
na rozwoju/osiagni¢¢ konkretnego dziecka, w ktorej uwzglednia si¢ jego wiedze
1 umiejetnosci w odniesieniu do wczesniejszego zakresu ich posiadania.

W refleksji jednej z badanych pojawily si¢ stowa, ktore wskazujg na to, ze
kwestia oceniania wymaga dalszego problematyzowania:

Zrobilam pare bledow, zanim zrozumiatam, ze jezeli zabieram dzieciom oceny, to ja nie zaste-
puje ich niczym. Ja tez robilam takie bledy na samym poczqgtku, ze dzieci sobie tam zbieraly jakies
punkty albo tez miatam jedng klase, gdzie pracowalismy ze sprawnosciami i dzieci bardzo szybko
sobie to przetozyly na to, czego ja nie chcialam.

Nauczycielka ta zwraca uwage na pozornos¢ braku ocen i oceniania w kla-
sach I-III. Wskazuje rowniez na to, Ze uczniowie, a z pewnoscig tez ich rodzice,
szybko demaskuja, co kryje si¢ pod ,,buzkami”, ,,kwiatkami” czy ,,literkami”, kto-
re chetnie wykorzystywane sg na tym poziomie edukacji. W zwigzku z tym ocena
opisowa jest trudnym narzedziem do zastosowania i wymusza zmian¢ na wielu
ptaszczyznach, w tym na ptaszczyznie kulturowej i spoteczne;.

Badane, starajac si¢ w pelni wykorzysta¢ potencjat oceny opisowej, prowadza
na biezgco rozmowy z uczniami na temat ich postepow. W trakcie takich rozmow
unikajg — jak jedna z nich powiedziata — wartosciowania danego zadania. W ten
sposob chcg, aby uczniowie wiedzieli, co juz potrafig, a nad czym musza jeszcze
popracowac. Doceniajg ich wysitek i pracg oraz motywuja do dalszego dzialania.
Zgodnie jednak podkreslaja, ze nie jest to tatwe, zwlaszcza kiedy pojawiajg si¢
oczekiwania konkretnego rodzica co do oceny postepow edukacyjnych dziecka.
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Operacja ,, ktadka”, czyli przejscie do IV klasy

Kazda z badanych ma §wiadomos¢, ze etap edukacji wezesnoszkolnej zna-
czgco 16zni si¢ od nauki w klasach IV-VIII. W zwiazku z tym kazda z nich
uwzglednita w swoim autorskim projekcie przygotowanie dzieci do tej zmiany.

Pierwszym elementem, o ktorym juz wspomniano, jest realizacja podstawy
programowej, ktora dla konstruktywnie zorientowanych nauczycielek stanowi
baze. Poza tym badane wprowadzily szereg rozwigzan, ktorych celem jest przy-
gotowanie uczniow do przejscia na kolejne etapy edukacji. I tak jedna z badanych
od potowy III klasy wprowadza system punktowy w ocenianiu. Zabieg ten daje
czas dzieciom na zrozumienie tego systemu i uczy je, jak w nim funkcjonowac.
Z kolei w jednej ze szkot, w ktorej pracuje inna z badanych, zmieniono statut
szkoty, aby dzieci w IV klasie nadal mogty si¢ uczy¢ bez otrzymywania ocen cy-
frowych w trakcie roku szkolnego. Jedynie na koniec roku sg wystawiane oceny
w formie cyfry.

W procesie przejscia zdaniem badanych niezwykle wazne sa relacje z dyrek-
cja 1 innymi nauczycielami. Badane starajg si¢ wcze$niej dowiedzie¢, kto bedzie
kolejnym wychowawcg dzieci i pozna¢ je z nim. W ramach tego poznania dzieci
zazwyczaj proszone s3 o przygotowanie prezentacji badz albumu o swojej klasie.
Te z badanych, ktore majg dtuzszy staz pracy 1 zwigzana z tym wigksza znajomos¢
kadry nauczycielskiej, pozwalaja sobie na negocjacje z dyrekcja na temat tego,
kto powinien po nich obja¢ wychowawstwo danej klasy. W ciggu kilkunastu lat
pracy udalo si¢ im wypracowac w tym zakresie efektywna wspotprace.

Jedna z badanych takg wspolprace nazwala ,ktadka”. Proces przejscia
ucznioéw do klasy IV wyglada w tym przypadku nastepujaco:

Ale ja tez przygotowuje dzieci do tego przejscia do 1V klasy. Poniewaz mam wlasny program
nauczania. Zawsze pisze na trzy lata dla klasy. To takim aneksem do tego mojego programu jest
taki aneks ,, ktadka” i ja tam sobie planuje rozne aktywnosci, ktore pomogg dzieciom w przejsciu.
Na przyktad w ogole od poczqtku pierwszej klasy ucze dzieci uczenia sig. One duzo rzeczy robig
samodzielnie, poznajq strategie, rozne strategie uczenia sig, robig notatki, notujq, wiedzq, jaka jest
rola powtorek, dlaczego trzeba powtarzac, znajg rozne techniki, techniki zapamietywania, ale nie
tvlko. Potrafiq roztozy¢ sobie trudne zadania na latwiejsze, i to robimy od pierwszej klasy. Nato-
miast od poczqtku 111 klasy ja juz wiem, kto bedzie wychowawcq ich w IV klasie. Jest taka umowa
z paniq dyrektor i juz dzieci przygotowuje do tego, ze na przyktad kiedy jedziemy na wycieczke, to
zapraszam tego nauczyciela, tego przysztego wychowawce. Albo na jakies tam imprezy integracyjne
zapraszam, zeby dzieci si¢ poznaty.

Zdaniem nauczycielek przygotowane przez nie projekty przejscia dobrze
przygotowuja do kolejnych etapow edukacji. Potwierdzenie otrzymujg takze od
wychowawcow klas 1V, ktorzy pozytywnie wypowiadajg si¢ na temat wspotpracy
z klasg 1 poziomu jej przygotowania.
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ko

Podsumowujac te czes$é, warto odnotowac, ze badane nie mialy negatywnych
doswiadczen z dyrekcja szkoty ani z innymi nauczycielami w trakcie wdrazania
podejscia konstruktywistycznego w prowadzonych przez siebie klasach. W wigk-
szo$ci przypadkéw dyrektor 1 pozostali nauczyciele wspierali konstruktywnie zo-
rientowanego nauczyciela, nawet jezeli sami nie wykorzystywali tego podejscia
we wlasnej pracy. DeVries 1 Zan (1994) podkreslaja, ze niezwykla trudnoscia we
wdrazaniu podejs$cia konstruktywistycznego jest nieprzychylna atmosfera w szko-
le. Wprowadzanie jakichkolwiek zmian nie jest mozliwe, kiedy nauczyciele w niej
zatrudnieni nie wspotpracujg ze sobg. Dylak (2013) nazywa to kulturg pedagogicz-
ng, ktora — aby byta spojna — wymaga komunikacji pomigdzy wspotpracownikami
i zwierzchnikiem, poniewaz wszyscy oddzialujg na atmosfer¢ w miejscu pracy.

Druga kwestia, na ktorg nalezy zwroci¢ uwagg, dotyczy tego, ze polski sys-
tem edukacyjny stworzyl przestrzen na stosowanie réznorodnych form pracy.
Niestety, w trakcie aplikacji nowych podejs¢ zmiana postawy i metodyki pracy
konkretnego nauczyciela jest dopiero poczatkiem pracy nad przeksztatcaniem
edukacji, w ktorej tworzenie zaangazowanych jest wiele podmiotow, w tym ro-
dzice, kolejne instytucje edukacyjne, ktore wybierze dziecko na dalszych szcze-
blach edukacyjnych itp. Kompleksowa transformacja edukacji nie jest mozliwa
bez uwzglednienia tych elementow.

2. Relacja nauczyciel-uczen

W podejsciach konstruktywistycznych preferowang forma relacji migdzy na-
uczycielem a uczniami jest relacja partnerska. Wedtug konstruktywistow dziecko
powinno by¢ traktowane jak pelnoprawna jednostka, ktorej zdanie liczy si¢ i1 bra-
ne jest pod uwage w procesie tworzenia zaje¢ dydaktycznych. W tej optyce na-
uczyciel nie jest jedynym, ktdry posiada wladze/wiedze, uwzglednia si¢ bowiem
wiedze osoby uczacej si¢, ktorej powstanie zwigzane jest z jej srodowiskiem zycia
1 doswiadczeniem (Dylak, 2000). W ujeciu badanych najlepsza okazja do pozna-
nia i wykorzystania wiedzy uczniéw jest wspolne dziatanie. Inicjatorami dziatan
moga by¢ nauczyciele, ale takze uczniowie. Jako przyktad uczenia w dziataniu
nauczycielki podaty tworzenie sytuacji edukacyjnych, ktorych celem jest wyzwo-
lenie konfliktu poznawczego oddziatujagcego na proces uczenia. Takie podejscie
realizowane jest przez respondentki poprzez rozne aktywnos$ci. Nauczycielki
jako cel stawiajg sobie podazanie za zainteresowaniami i pomystami ucznidow
oraz tworzg sytuacje edukacyjne, ktore wyzwalajg konflikt poznawczy, a ten ma
wplyw na proces uczenia (Klus-Stanska, 2018). Samodzielne poszukiwanie odpo-
wiedzi na postawiony problem edukacyjny wedtug badanych nauczycielek sprzy-
ja pobudzeniu zaciekawienia, poszukiwaniu kreatywnych rozwigzan i zwigksze-
niu poczucia sprawstwa.
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Relacje partnerskg wedtug badanych tworzy si¢ poprzez podmiotowe, po-
wazne traktowanie ucznia, uznawanie jego wiedzy i doswiadczen, komunikowa-
nie si¢ z uczniem (a nie komunikowanie mu), respektowanie jego zdania i potrzeb
w procesie edukacyjnym itd. Dlatego tak wazne jest zorientowanie si¢, co ucznio-
wie wiedzg na dany temat, aby wspoélnie z nimi moc zaplanowac i stworzy¢ pro-
ces dydaktyczny. Konstrukcja zaje¢ wspolnie z uczniami wedtug badanych daje
szans¢ na rzeczywiste dopasowanie si¢ do potrzeb kazdego z nich.

Pierwsze zbadanie, co uczniowie wiedzq, a potem na pewno dobranie tak na szybko, po wcze-
Sniejszym oczywiscie przygotowaniu, tego, co mozna z uczniami zrobi¢. Natomiast mysle, Ze tutaj
wazne jest to planowanie otwarte lekcji. Znaczy nie wyobrazam sobie pracy z takim scenariuszem
rozpisanym co do minuty. Tak dla mnie to jest w ogéle jakas abstrakcja.

W ujeciu badanych nauczycielek tak skonstruowana lekcja zapobiega nudzie,
a uczniowie czuja si¢ odpowiedzialni za jej powstanie 1 dzigki temu sg bardziej
zaangazowani w jej przebieg. Ponadto zaplanowany w ten sposob proces dydak-
tyczny zapobiega doswiadczaniu frustracji czy porazki, poniewaz tresci dopa-
sowane sg do umiejetnosci dzieci. Nauczyciel wie, czego moze oczekiwaé od
danego ucznia i nie tworzy sytuacji, w ktorych poziom zadania przewyzsza jego
aktualne mozliwosci na pozytywne wykonanie.

W ramach pracy nad relacjami partnerskimi z uczniami, w tym w szczegol-
nosci nad tworzeniem przyjaznej atmosfery w klasie i poczucia waznosci kaz-
dego dziecka, badane wykorzystuja demokratyczne wybory. Jedna z nich wspo-
mniata, ze pracuje w oparciu o metod¢ tworzenia swobodnych tekstow Celestyna
Freineta (zob. m.in. Kuznik, 2016). Nauczycielka ta przedstawia klasie napisane
przez dzieci teksty, a nastgpnie jeden z tekstow wybierany jest przez ucznidw
w demokratycznym gltosowaniu. Tekst ten stanowi podstawe pracy dla catej klasy
w kolejnym tygodniu. Badana zwrocita uwagg na to, ze uczniowie moga tworzy¢
teksty w dowolnym momencie. Za zaplanowanie i organizacj¢ czasu pracy odpo-
wiedzialni sg sami uczniowie. Pozostawienie tej decyzji dzieciom sprawia, ze nie
sa do niczego przymuszane, a takze uczy ich odpowiedzialnosci i samodzielno$ci.

Inna z badanych opowiedziata o swojej pracy z dzie¢mi z uzyciem metody
projektowej. Temat konkretnego projektu uzalezniony byt od pomystow i zainte-
resowan wykonujacych go uczniow. W trakcie pracy nad projektem nauczyciel-
ka aktywnie wspolpracowata z uczniami. Jej zdaniem udziat w pracy dzieci daje
szans¢ uznania jej za partnerke w relacji, a nie ,,Pania, ktora cos karze”.

Jak podkreslita kazda z badanych, w podejs$ciu konstruktywistycznym w bu-
dowaniu relacji nauczyciel-uczen ktadzie si¢ nacisk na odkrywanie potencjatu
uczniow. Nauczyciel musi wigc by¢ osobg empatyczng i wrazliwg na potrzeby
dzieci. W zwigzku z tym bardzo wazna jest dywersyfikacja tresci, aktywnos$ci
i zadan. W odrdéznieniu od lekcji podajacej (Herbart, 1912) nie oczekuje si¢, ze
wszyscy uczniowie beda to samo robi¢ w tym samym czasie. Nauczyciele powinni
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wykazywac¢ si¢ zrozumieniem dla faktu, ze dzieci rozwijajg si¢ w roznym tempie
i do szkoty przychodzg z r6znymi umiejetnosciami.

Nauczytam si¢ dawaé zadanie wszystkim, ale kazdy miat szanse je zrobi¢ na wtasnym poziomie,
czyli np. mogt wspolpracowaé z kolegq, zrobi¢ wspélnie albo wzigé do tego odpowiednie pomoce,
ktore mu pomogly do tego, np. przy zadaniach matematycznych korzystaé¢ z klockéw czy z liczydel.
A dzieci, ktore mialy orzeczenia, ja w tym momencie bratam pod opieke.

Nieodtgcznym elementem planowania procesu edukacyjnego jest okreslenie
jego celoéw oraz kryteridw ich osiggnigcia (sukcesu). Zdaniem badanych cele mu-
sza by¢ zbiezne z podstawg programows, ale takze powinny korespondowac z in-
dywidualnymi mozliwos$ciami uczniéw. Partnerstwo w relacji tworzy si¢ rowniez
poprzez wspolne z uczniami tworzenie celow. Kazda z badanych zadeklarowata,
ze w jej klasie cele edukacyjne sg kolaboracyjnie ustalane z uczniami. Jako przy-
ktad wspoélnie okreslonego celu jedna z badanych podata ostatnio realizowany
w jej klasie projekt. Uczniowie i nauczycielka podjeli decyzje, ze za sukces tego
dziatania mozna bedzie uznac, jezeli kazdy z ucznidow nauczy si¢ rozrézniaé przy-
najmniej pi¢¢ owadow. Wedtug niej uzycie stowa przynajmniej jest niezwykle
istotne, poniewaz umozliwia osiagnigcie celu dzieciom, dla ktérych temat jest
wyzwaniem, ale jednocze$nie nie ogranicza tych ucznidow, ktorzy chca zrobic
w tym zakresie wigcej.

Kazda z badanych zadeklarowata, ze wspolne opracowywanie z dzie¢mi
celow jest niezwykle istotne. Roznice w odpowiedziach pojawity si¢ w zakresie
czestotliwos$ci ich ustalania. Jedna z nich, thumaczac, dlaczego nie w kazdym pro-
jekcie okreslenie celu jest wazne czy mozliwe, uzyta nastgpujacego przyktadu:

Nie daje dzieciom codziennie celow, dlatego zZe dla mnie cel nie zawsze jest jasny. To znaczy, ze
moim celem np. jest poznanie jakiegos ekosystemu, a okazuje sig, ze dodatkowo wokot wszystkich
dziatan w klasie czegos innego si¢ nauczylismy albo czegos dodatkowego. Wiec ja jakby tutaj nie
klade duzego nacisku [na ustalanie celow przed kazdym dziataniem].

Badane nauczycielki byly natomiast zgodne w kwestii nadrzg¢dnos$ci samego
procesu ksztalcenia i dochodzenia do wiedzy nad miernikami jego sukcesu. Ele-
ment ten ich zdaniem jest kolejnym aspektem roznicujacym tradycyjne nauczanie
od tego konstruktywnie zorientowanego.

3. Relacja nauczyciel-rodzic

Kolejnym rodzajem relacji, na ktorg zwrocity uwage badane, jest relacja
nauczyciel-rodzic, ktoéra w klasie konstruktywistycznie zorientowanego nauczy-
ciela, w zalezno$ci od wczesniejszej wiedzy (badz jej braku) rodzica na temat
tego sposobu pracy, moze uktadac si¢ roznie na réznych etapach. Nauczyciel-
ki wspomniaty o zréznicowanych reakcjach rodzicow, kiedy byli informowani
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o metodach, ktore stosuja. Niektorzy odnosili si¢ do pomystu sceptycznie, a inni
podchodzili do niego z entuzjazmem; byli tez tacy, ktorzy kategorycznie wyrazali
swoj sprzeciw 1 niezgode na konstruktywistycznie zorientowang metodyke pracy
z dzieckiem. Tutaj warto zwrdci¢ uwage na roznice w reakcjach w odniesieniu do
szerszych uwarunkowan. Z reguty poczatek relacji nauczyciel-rodzic inaczej jest
datowany w szkole wiejskiej i miejskiej. W przypadku szkoty wiejskiej, w ktorej
pracowata jedna z naszych badanych, nauczycielka byta dobrze znana spotecz-
nosci lokalnej. Relacja nauczyciel-rodzic zazwyczaj rozpoczynala si¢ wczesniej,
zanim dziecko podjeto edukacje w szkole podstawowej. Nie mamy tu zawsze
na mysli relacji bezposredniej, rodzic nie musiat zna¢ osobiScie nauczyciela, ale
dzigki znajomosci z innymi rodzicami styszat o nim i jego metodach. W szkole
wiejskiej przypadkowa formacja klasy jest znacznie rzadsza. Jak wspomniata na-
uczycielka ze szkoty wiejskiej, raz na jaki$ czas zdarzata si¢ rodzina, ktora dopie-
ro si¢ przeprowadzita i nie styszala nic o niej, ale wigkszo$¢ 0sob ja znato. Tacy
rodzice starali si¢ o zapisanie dziecka do jej klasy z uwagi na stosowane przez nig
metody. Inaczej rzecz miata si¢ w szkole miejskiej, gdzie stopien anonimowosci
jest znacznie wyzszy. Wielu rodzicow dopiero na pierwszym zebraniu poznawato
nauczycielke i dowiadywalo si¢ o jej metodach pracy. W zwigzku z tym ich re-
akcje, jak juz opisalysmy, byly bardziej zroznicowane. W skrajnych przypadkach
niezgody na przedstawiong metodyke pracy reakcja rodzica bylto przeniesienie
dziecka do innej klasy.

Istotnym elementem w budowaniu relacji nauczyciel-rodzic jest postawa
rodzica wobec edukacji dzieci i interpretacji ich roli w tym procesie. Stopien za-
angazowania rodzicow — niezaleznie od wybranego przez nauczyciela podejscia
— jest rozny. Badane zwrocily uwagg, ze rodzice w odmienny sposob angazuja
si¢ w zycie szkolne dzieci i pomoc nauczycielowi. Niektorzy aktywnie wspieraja
1 wspélpracuja z nauczycielem, angazujg si¢ rowniez w wyszukiwanie atrakcji
dla catej klasy, np. poprzez informowanie o wydarzeniach edukacyjnych, konkur-
sach, projektach. Cze$¢ rodzicow skoncentrowana jest tylko na swoim dziecku
i jego postepach edukacyjnych. Sa tez tacy, ktorzy nie angazuja si¢ nadmiernie
w zycie szkolne, ograniczajac swojg aktywnos$¢ do minimum (np. do uczestnic-
twa w zebraniach). Na podstawie wypowiedzi nauczycielek stworzylty$my cztery
kategorie rodzicoOw: rodzic zorientowany na spoteczno$¢ szkolng, rodzic skoncen-
trowany na wlasnym dziecku, rodzic pozornie obecny i rodzic nicobecny.

Rodzic zorientowany na spoteczno$¢ szkolna to rodzic wspierajacy nauczy-
cieli 1 uczniow. Nie ogranicza si¢ tylko do obserwowania i rozméw na temat wila-
snego dziecka, lecz takze aktywnie dziata na rzecz spotecznosci szkolnej poprzez
inicjowanie 1 wlgczanie si¢ do roznych dziatan. Z tg kategorig rodzicéw wedhug
badanych bardzo dobrze si¢ wspotpracuje i tworzy pozytywna relacje.

Rodzic skoncentrowany na wilasnym dziecku skupiony jest na wynikach
1 osiggnie¢ciach swojego dziecka. Ta kategoria rodzicow nie dziala na rzecz szkoly.
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W opinii badanych traktuje szkote jako instytucje z wykwalifikowang kadra, ktora
ma zajac si¢ jego dzieckiem. Relacja z takim rodzicem oscyluje pomigdzy bardzo
dobrg a bardzo trudna, co uzaleznione jest od aktualnej sytuacji dziecka w szkole.
Podwariantem rodzica skoncentrowanego na wlasnym dziecku jest rodzic kryty-
kujacy. Ten typ rodzica charakteryzuje si¢ cigglym niezadowoleniem z propozycji
nauczyciela 1 ich krytykowaniem. Rodzic krytykujacy ma wiele pomystow i spo-
sobow na ich wdrozenie. Kiedy jednak proszony jest o pomoc w urzeczywistnie-
niu ktoregos z nich, najczesciej si¢ wycofuje.

Rodzic pozornie obecny to wedtug badanych rodzic tylko pozornie zaintere-
sowany sprawami szkoty i postepami edukacyjnymi swojego dziecka. Pozornos¢
objawia si¢ w fizycznym uczestnictwie rodzica (np. w zebraniu), przy jednocze-
snym braku zaangazowania. Rodzic pozornie obecny zjawia si¢ na wezwanie na-
uczyciela, ustala z nim co$, ale pdzniej nie wywigzuje si¢ z tych ustalen.

Rodzic nieobecny to rodzic — jak sama nazwa wskazuje — nieobecny w szkol-
nym zyciu dziecka. Kontakt nauczyciela z takimi osobami jest mocno utrudniony.
Czasem tacy rodzice nie pojawiaja si¢ nawet na spotkaniach, na ktore zapraszani
sg przez nauczyciela. Relacja z nimi jest ograniczona lub w ogoéle jej nie ma.

W trakcie rozwoju relacji najwicksze kontrowersje i konflikty, niezaleznie od
przypisanej rodzicowi kategorii, generuje kwestia podrecznikoéw i zeszytow ¢wi-
czen. Kwestia ta najczesciej powraca w dyskusjach, a nawet determinuje decyzje
o przeniesieniu dziecka do innej klasy.

Zarzuty stawiane przez rodzicow dotyczg tego, ze dzieci w ich opinii tylko
si¢ bawig zamiast si¢ uczy¢. W takich sytuacjach praca badanych skoncentrowa-
na jest na wytlumaczeniu rodzicom metodyki pracy, ale nigdy nie polega na jej
zmianie. Wérod argumentdéw badane wymieniaja, ze dzieci ucza si¢ przez zabawe,
a tworzenie przestrzeni do rozwoju ich zainteresowan prowadzi do wzrostu we-
wngetrznej motywacji do nauki 1 poczucia satysfakcji z edukacji. Wsrdd najczest-
szych argumentow rodzicow przeciw tej metodyce znajduja si¢ obawy o kolejne
poziomy edukacji, w ktorych zostanie wprowadzony tradycyjny sposéb ocenia-
nia od 1 do 6, a jednego nauczyciela zastgpuje kilku, ktorzy stosuja w swojej
pracy wigcej metod podajacych. Rodzice boja sig, ze ich dzieci nie b¢dg dobrze
przygotowane do przej$cia do klasy IV. Warto doda¢, ze roznice pomigdzy po-
szczegblnymi kategoriami rodzicoéw wyrazaja si¢ w werbalizowaniu powyzszych
obaw 1 tak np. rodzice zorientowani na spoleczno$¢ szkolng dyskutujg z nauczy-
cielem, nastawieni sg na znalezienie rozwigzan, tatwiej przychodzi im tez zaufa¢
doswiadczeniu nauczyciela, a inni, np. rodzice krytykujacy, nastawieni sg na for-
mutowanie roszczen wobec nauczyciela.

Na uwage zastuguje fakt, ze kazda z badanych w sytuacjach jak wyzej i po-
dobnych nie poszukiwata rozwigzan z rodzicami. Celem nauczycielek w dysku-
sji z rodzicami byto przekonanie ich do stosowanej metodyki, a nie jej zmiana
czy chocby drobna modyfikacja. Badane wspomniaty, ze do takiej refleksji kazda
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z nich musiata dojrze¢ — musialy zaakceptowac fakt, ze nie wszystkim bedzie
podobato si¢ ich podejscie. Zgodnie jednak doszty do wniosku, Ze nie jest to oko-
licznos¢, w ktorej powinny zmieni¢ sposob pracy, ktory uwazajg za bardzo dobry.

4. Spotkania trojstronne

Dwie z badanych wprowadzity w swoich klasach tzw. spotkania trdjstronne,
czyli spotkania, w ktorych uczestniczg nauczyciel, uczen i rodzic. Celem tych
spotkan jest wzmocnienie zaangazowania rodzicéw i dzieci w proces edukacyjny.
Ponadto dziecko poprzez partycypacje w takim wydarzeniu dostaje komunikat, ze
traktuje si¢ je bardzo powaznie. Spotkanie trdjstronne odbywa si¢ na zakoncze-
nie roku szkolnego, a przedmiotem rozmowy jest podsumowanie pracy ucznia.
W trakcie takiego spotkania ogladane i analizowane sa rysunki, projekty, karty
pracy itp., nad ktéorymi pracowato dziecko w roku szkolnym. Analizie podlegaja
mocne strony ucznia, ale takze identyfikowane sg obszary, ktdre warto wzmocni¢
w nast¢gpnym roku szkolnym.

ZAKONCZENIE I WNIOSKI KRYTYCZNE

W niniejszym artykule przedstawione zostaly wnioski z badania przepro-
wadzonego wsrod nauczycielek edukaciji wezesnoszkolnej, ktore zadeklarowaty
wprowadzenie i prac¢ z uczniami zgodne z zatozeniami podejscia konstruktywi-
stycznego. Nasza analiza skoncentrowana byla na zmieniajacych si¢ wraz z podej-
sciem relacjach, w tym w szczegolnosci na relacjach nauczyciel-szkota, nauczy-
ciel-uczen i nauczyciel-rodzic. Artykut pragniemy zakonczy¢ podsumowaniem
w formie wniosku krytycznego, ktéry mamy nadziej¢ stanie si¢ przyczynkiem do
dalszej refleksji i rozwoju podejscia konstruktywistycznego w zakresie budowa-
nia relacji pomigdzy zaangazowanymi w proces edukacyjny jednostkami.

Naszg uwage zwrodcit fakt ograniczonego uczestnictwa ucznia i rodzica w re-
lacji z nauczycielem. W interpretacji konstruktywizmu badanych nauczycielek
dostrzegalne sg zawgzone czy wrecz wytyczone mozliwosci wspottworzenia pro-
cesu ksztatcenia przez inne zaangazowane podmioty. Jak zauwazaja tacy badacze
jak np. Herr (1999), sytuacja zaproszenia do bycia wspotautorem, przy jedno-
czesnym kontrolowaniu catosci procesu (tutaj mamy na mysli np. wybor tematu
projektu, ale z kilku wyselekcjonowanych juz przez nauczyciela), tworzy pole
do manipulacji. Decyzja, ktora podejmujg uczniowie, jest bowiem w pewnym
stopniu pozorna. Ponadto tworzenie granic uczestnictwa jest symbolem wiladzy
(w tym wypadku nauczyciela; zob. Granosik, 2018; Jarkiewicz, 2020), ktora
W prosty sposob sprawia, ze ograniczani uczestnicy (w tym wypadku ucznio-
wie) identyfikujg panujacg w tym miejscu hierarchi¢ i dostosowujg si¢ do niej.
To z kolei jest przeszkoda do pelnego rozwinigcia relacji partnerskiej. Podobne
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kwestie obserwujemy w relacji z rodzicami. W naszej opinii wspolnie konstruuje
si¢ w dialogu, a przekonywanie kogo$ do wlasnej wizji nie wyczerpuje istoty ko-
munikacji. Z materiatu empirycznego wynika, ze miejsce i rola rodzica w istotny
sposob nadawane sg w relacji z naszymi badanymi przez nie same. Rodzic ma na
co$ wpltyw, o ile zgadza si¢ to z ich wizja. Glosy sprzeciwu zostaja wystuchane,
ale nie w celu wspolnego ustalenia planu dzialania, tylko w celu przedstawienia
kontrargumentéw i przekonania rodzica do swoich racji. Rodzic w tym $swietle
jawi si¢ jako pewien zasdb, ale nie podmiot, ktéry ma mozliwo$¢ uczestniczenia
w procesie edukacyjnym. Piszac zasob, mamy na mysli jego indywidualny poten-
cjal, ktéry przez nauczyciela wykorzystywany jest w celu uatrakcyjniania zycia
szkolnego, np. czas, rozeznanie w ofercie edukacyjnej i wydarzeniach itp.

Chcac by¢ w tym miejscu dobrze zrozumianymi, podkreslamy, ze celem po-
wyzszego nie jest krytyka nauczycieli i sposobu ich dziatania. Wrecz przeciwnie,
bardzo doceniamy i podziwiamy trud naszych badanych i osob, ktore dziataja
w podobny sposob. Zdajemy sobie sprawe takze ze ztozonosci procesu edukacyj-
nego ze wszystkimi jego ograniczeniami, ktére uniemozliwiajg peine rozwinig-
cia niektorych podejs¢, np. konstruktywizmu. Niemniej stosujac jakie§ podejscie,
warto zastanowi¢ si¢ nad jego granicami i méwi¢ o nich otwarcie uczestnikom,
w innym przypadku istnieje ryzyko nieumysinej manipulacji (Arnstein, 1969).
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ABSTRACT

This article presents the results of our own research. Qualitative analysis was made of interviews
in which early childhood education teachers, who declare and use a constructivist approach in their
work, talk about their experiences in introducing and working with this approach. The interviews were
conducted in 2022 with five female teachers. The analysis of the empirical material concerned the
identification of challenges, difficulties, and limitations in implementing the constructivist approach
in early childhood education. The focus was on the resulting modifications in the relationship
between the teacher and other parties, i.e. teacher—school, teacher—student, and teacher—parent. The
research results indicate that a relatively simple relationship conversion occurs in the teacher—school
interaction (the favourable attitude of the school management of course determines the simplicity
of this modification). Much more difficult modifications concern teacher—student or teacher—parent
interactions, which are conditioned by a number of elements, including the specific socio-cultural
context and the attitudes to education and teachers ascribed by the participants within it.

Keywords: constructivism; early childhood education; relationship; teachers



