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EARLY SCHOOL EDUCATION IN A TANGLE OF CONTRADICTIONS
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The author discusses the contradictions regarding three issues related to
early school education. They can be observed in the following range: the
socially shared views on the education of children in the early school stage;
the way the teachers understand their own teaching activity; the strategy
of didactic thinking present in the early school education. Each one of these
issues is a specific perspective on the educational observation of the youngest
pupils and it significantly impacts the organization, possible changes and
the process in its field.
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“Iwona Kopaczyiiska — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki; zain-
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kolnym, refleksyjnosci nauczycieli i uczniéw klas I-1IT oraz znaczenia bledéw w procesie
uczenia si¢ dzieci.
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Autorka podejmuje rozwazania na temat sprzecznosci dotyczacych trzech
zagadnien zwigzanych z edukacja wczesnoszkolng, ktére mozna dostrzec
w zakresie: pogladéw podzielanych przez spoleczenistwo na temat edukacji
dzieci na etapie wczesnoszkolnym; sposobu rozumienia wlasnej dziatalnosci
pedagogicznej; strategii nauczania. Kazde z tych zagadnierni stanowi swo-
ista plaszczyzne obserwacji pedagogicznej najmlodszych uczniéw i w istot-
ny sposob wplywa na organizacje, ewentualne zmiany i procesy zachodzace
W jej obszarze.

Wprowadzenie

Przywotany w tytule splot sprzecznosci dotyczy trzech kwestii:

— podzielanych spotecznie pogladéw na temat edukacji dzieci w pierw-
szym szkolnym etapie,

— rozumienia przez nauczycieli wlasnej nauczycielskiej aktywnosci,

— strategii myslenia dydaktycznego obecnych w edukacji wezesnoszkol-
nej.

Kazda z nich jest okreslong perspektywa ogladu edukacji najmtodszych
uczniéw i istotnie oddzialuje na organizacje, przebieg i zmiany w jej obsza-
rze. Perspektywy te pozostaja w relacjach, ktore albo wzajemnie sie wzmac-
niaja, utrwalajac jednoczesnie okreslony sposéb myslenia i dziatania lub po-
zostaja w sprzeczno$ciach, otwierajac tym samym pole do dyskusji. Nalezy
zwroci¢ uwage, ze przywolane sprzecznosci sg o tyle interesujace poznawczo,
ze $wiadomos¢ ich istnienia moze sprzyjaé rozwijaniu refleksyjnych postaw,
autonomii i zdolnosci emancypacyjnych oséb zaangazowanych w edukacje.

Podzielane spotecznie poglady, (ktérym nadawany jest w codziennosci
status prawdziwosci), rozumiane jako subiektywne przeswiadczenie, zdanie
lub sad na temat edukacji w klasach I-1II, wyrazane zaréwno w sytuacjach
publicznych, jak i niepublicznych przez rodzicow i inne osoby bardziej lub
mniej zwiazane czy zainteresowane edukacja dzieci, lokuja pierwsze szkolne
doswiadczenia w przestrzeni ,zawieszonej” miedzy beztroskim dziecinstwem
a odpowiedzialnoscia nastepujacych po nim okreséw rozwojowych. Fakt ten
sprawia, ze oczekiwania wobec edukacji w pierwszym szkolnym okresie maja
ambiwalentny charakter.

Kolejna podjeta kwestia, rozumienia przez nauczycieli wlasnej nauczy-
cielskiej aktywnosci, bezposérednio oddziatuje na kondycje edukacji. Zmiany
sa mozliwe wowczas, gdy nauczycielskiej refleksji stang sie dostepne sprzecz-
noéci w ich wlasnym rozumieniu petnionej funkcji. Rozumienie jako katego-
ria obecna przede wszystkim w humanistyce kieruje uwage na pojmowanie
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zwigzkow 1 znaczen. Rozumienie zwiazkéw to zdolnoéé dostrzegania zalez-
nosci miedzy zdarzeniami, procesami, dziataniami i skutkami. Znaczenie na-
tomiast pojawia sie jako efekt rozumienia i wymaga uruchomienia procesu
interpretacji. Wiaze sie tez z wysitkiem intelektualnym osoby, ktora podej-
muje trud nadania znaczenia. W nauczycielskim rozumieniu wtasnej aktyw-
nosci w réznych etapach rozwoju zawodowego mozna zauwazy¢ wewnetrzne
skonfliktowany sposéb rozumienia swojego nauczycielstwa. Przeglad badan
dotyczacych nauczycieli oraz obserwacja nauczycielskiej aktywnosci peda-
gogicznej, wyraznie na to wskazuje!.

Rowniez strategie myslenia dydaktycznego w odniesieniu do edukacji
wczesnoszkolnej, tworza obszar pelen sprzecznych idei, koncepcji, teorii. Ich
wielo$¢ i jednoczesnie odmienno$é moze by¢ postrzegana jako chaos, ale nie-
sie ze sobg rowniez potencjalnosé, otwiera przestrzen do dyskus;ji i refleksji.
Jak pisze Dorota Klus-Stariska chaos jest przeciwieristwem uporzadkowa-
nia, a takze schematu (Klus-Stanska 2010, s. 10), wyklucza oczywistosé,
moze byé¢ wiec inspirujacy i ozywezy. Swiadomosé istnienia odmiennosci
paradygmatycznej otwiera nowe perspektywy rozumienia, mozliwos¢ doko-
nywania Swiadomych wyboréw w pracy pedagogicznej, ale rowniez naktada
odpowiedzialnos¢ zwiazana z dzialaniem realizowanym zgodnie z dokona-
nym wyborem.

Rozbieznosci i antynomie pojawiajace sie w kazdej ze wskazanych per-
spektyw i pomiedzy nimi, tworza splot sprzecznosci, w ktére uwiktana jest
edukacja wczesnoszkolna. Ponizej odnosze sie do kazdej z perspektyw.

Perspektywa podzielanych spotecznie pogladéw na temat edukacji
wczesnoszkolnej i obecne w niej sprzecznoéci

Poglady (jako subiektywne przeswiadczenia) dotyczace edukacji w pierw-
szych trzech klasach szkoly podstawowej wyrazane sa w stwierdzeniach,
powiedzeniach, przystowiach. Sa tez elementem wiedzy zdroworozsadkowej,
ktora koncentruje sie na tym, co jest dla cztowieka uzyteczne. Wiedza zdro-
worozsadkowa jednak nie spelia zasady racjonalnosci i nie jest wynikiem
stosowania jakiej$ metody badawczej (Such 1995, s. 23-31). Jest mocno na-
znaczona emocjami i dlatego rzadko jest neutralna. Dodatkowo stosuje dy-
chotomiczne oceny i uproszczone podzialy — ,,jest albo tak, albo tak”. Po-
stuguje si¢ tez stereotypami i uogélnieniami. co sprawia, ze ma duzy stopiert
sztywnosci 1 trudno ja modyfikowaé¢. Jednak mimo wszystkich tych stabosci

"Warto wskaza¢ w tym miejscu badania H. Kwiatkowskiej, Tozsamosé nauczycieli.
Miedzy anomiq a autonomiq, GWP 2004, B. D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli.
Wiedza-biegtosé-refleksyjnosé. Torun-Poznan 1998, CH. Day, Rozwdj zawodowy nauczy-
ciela, GWP 2004.
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w réznych momentach zycia czlowieka okazuje sie tym rodzajem wiedzy,
ktory ksztattuje poglady podzielane z innymi. Ponizej podejmuje zaledwie
kilka kwestii, ktére zawieraja w sobie jawne sprzecznosci.

Zainteresowanie edukacja wczesnoszkolna najczesciej staje w polu uwa-
gi rodzicow, gdy zbliza sie czas obowigzku szkolnego ich dzieci. Wéwczas
niektorzy z nich ujawniaja spotecznie utrwalone poglady dotyczace szkolnej
edukacji, niezmiennie obecne w przestrzeni publicznej, wyrazone w utar-
tych stwierdzeniach, jak na przyktad ,nie zabierajmy dzieciom dziecinstwa’.
Jednoczesnie niekiedy tacza je z zupelnie sprzecznymi oczekiwaniami wobec
szkol tym razem wyrazonych powiedzeniem ,p6jdziesz do szkoty, to tam cie
naucza’, zwlaszcza gdy staja w trudnych wychowawczo sytuacjach.

Poglad ,,0 zabieraniu dzieciistwa” byl mocno zaktywizowany w okresie
planowanej reformy edukacji z 2009 roku i uzywany jako argument przeciw
jej wprowadzeniu. Wiazal sie ze sprzeciwem wprowadzenia dzieci szeSciolet-
nich do szkét. Dzis nadal, uzywane woéwczas argumenty, obecne sa w prze-
strzeni publicznej. Swiadczy¢ moga o tym wpisy w mediach spolecznoscio-
wych jak np.: Znam rodzicow, ktorzy po dzis dzien, na pomyst nauczania
swoich dzieci reagujq — jeszcze nie zwariowatam by odbieraé dziecku przyjem-
nosé zycia i mozliwosé swobodnej zabawy (https://wuw.godmother.pl, do-
step 28.02.21) lub: Doktadnie tak, nie zabierajmy dzieciom cudownego, pet-
nego zabaw (rowniez brudnych) dzieciristwa (https://www.szczesliva.pl,
dostep 28.02.21). Powyzsze poglady wypowiadane w kontekscie podejmo-
wania przez dzieci edukacji szkolnej zawieraja dwa milczaco przyjete za-
tozenia. Pierwsze mowi o tym, ze szkota jest mniej lub bardziej opresyjna
(Freire 1992, s. 96) i wraz z jej rozpoczeciem dla dziecka rozpocznie si¢ trud-
ny czas. Drugie, ze uczenie si¢ to ,ciezka praca” przeciwstawiana zabawie
i dlatego jawi sie jako pozbawione radosci, fascynacji i zaangazowania. Tym
samym réwniez wzmacniane jest wynikajace z tego przekonanie, ze ucze-
nie sie, mozliwe jest tylko w lawce szkolnej, pod kierunkiem nauczyciela
jako przyswajanie przekazywanej wiedzy (Bauman 2005, s. 19), co jedynie
podtrzymuje my$lenie o edukacji jako opresyjne;j.

Jednoczesnie rodzice wyraznie angazuja sie w poszukiwanie szkoty, kto-
ra rekomendujg wysokie efekty nauczania wyrazone w rankingach osiagnie¢,
oczekujac wlasnie przyswojonej wiedzy weryfikowalnej wczesniej odrzuca-
nym, opresyjnym systemem organizacji szkolnej edukacji. Sprzecznosé¢ wy-
raza sie w przyjmowaniu réznych porzadkéw rzeczywistosci i odwolywaniu
sie do roznych teorii psychologiczno-pedagogicznych. Z jednej strony chca,
aby ich dzieci mogly bawié sie i by¢ szczesliwe (humanistyczna koncepcja),
a jednoczesnie chca poddawaé je systemowi opresji mierzenia i poréwnywa-
nia reprodukowanej wiedzy (behawiorystyczne myslenie o edukacji).
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W pogladach na temat edukacji w mtodszych klasach obecna jest row-
niez tesknota za nauczycielka nianig. D. Klus-Stariska wskazuje, ze jest to
wyrazem zdeformowanego dyskursu o humanistycznej proweniencji, nazwa-
nego przez autorke Dyskursem Stodkiego Elfa (Klus-Stanska 2007). Ist-
nieje podtrzymywane spoleczne przekonanie, ze gltéwnym i decydujacym
kryterium doboru do roli nauczyciela w klasach I-III jest dobroé¢, cierpli-
wo$¢ i pozytywne nastawienie do dzieci, mniej kompetencje psychologiczno-
pedagogiczne (Klus-Stanska 2010, s. 89-90). Dla odmiany natomiast ocze-
kiwania wobec efektéw edukacji gltéownie oparte sa o kryteria wprost wy-
wiedzione z transmisyjnie rozumianej edukacji w jej funkcjonalistycznym
uzasadnianiu.

Kolejnym obszarem sprzecznosci jest oczekiwanie od nauczyciela spe-
cjalistycznego przygotowania i wyksztalcenia, ale jednocze$nie wyrazanie
sceptycyzmu wobec podejmowanych przez niego decyzji edukacyjnych. To-
warzyszy temu przekonanie, ze kazdy moze by¢ nauczycielem, bo kazdy byt
uczniem i woéwczas wiedza o edukacji czerpana z wtasnego szkolnego do-
Swiadczenia, uwazana jest za uprawomocniajaca. Podtrzymywanie tak ro-
zumianego pogladu, podwaza status zawodu nauczyciela jako profesji spo-
tecznego zaufania, co sprzyja narastaniu biurokracji i zewnetrznych mecha-
nizmoéw kontroli.

Wsrod nadal spotecznie podzielanych pogladdw jest takze stwierdzenie,
ze ,ryby i dzieci glosu nie maja”. Nawet jesli nie jest wypowiadane glosno.
Najczesciej polega na wymaganiu od dzieci postuszenstwa i podporzadko-
wania si¢ nakazom, ,bycia grzecznym”, stuchania w ciszy i niezadawania
zbyt wielu pytan jako zachowan wzmacnianych negatywnie (retoryka kon-
serwatywna, edukacja zorientowana behawiorystycznie). Jednoczesnie ocze-
kiwania wobec edukacji dzieci koncentruja sie wokot pojeé: tworcze posta-
wy, kreatywnos¢ i gotowo$é do podejmowania innowacyjnego dziatania. Nie
uwzglednia sie przy tym ujawnianych juz przez samych behawiorystéow wnio-
skow, ze w wyniku stosowania mechanizméw hamujacych, jakimi sg: np.
stosowane negatywne wzmocnienia nastepuje generalizacja hamowania, co
sprawia, ze hamowana jest takze aktywno$é¢ poznawcza dziecka, dzieciece
zdziwienie $wiatem, ciekawos$¢ i gotowos$é do stawiania pytan, czy zdolnosé
wyrazania wlasnych pogladow (por. Kozielecki 1995, s. 50-52).

W spolecznie podzielanych pogladach istnieje réwniez przekonanie, ze
edukacja wczesnoszkolna ma jedynie charakter propedeutyczny i jest zaled-
wie wprowadzeniem w $wiat nauki i uczenia sie, a dos§wiadczenie tego okresu
rozwojowego, nie jest tak istotne w perspektywie zycia cztowieka, moze wiec
byé potraktowane jak rodzaj ,flirtu” z edukacja. Towarzyszy temu przyzwo-
lenie na infantylizacje edukacji. Tymczasem zapomina sie, ze gotowos¢ do
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uczenia sie oraz niezbedne ku temu kulturowe narzedzia (Schaffer 2005,
s. 219), sa nabywane wlasnie w pierwszym okresie edukacji (por. Filipiak
2012, s. 40).

Perspektywa rozumienia przez nauczycieli wlasnej nauczycielskiej
aktywnosci i obecne w niej sprzecznosci

Rozumienie przez nauczyciela swojej wlasnej aktywnosci jako obraz wyla-
niajacy sie z badan, ukazuje kilka znaczacych obszardéw sprzecznosci ma-
jacych swoje konsekwencje. U nauczycieli na kolejnych etapach wlasnego
rozwoju obecne sg niespojnosci o roznym charakterze. Henryka Kwiatkow-
ska, analizujac koncepcje wlasnego nauczycielstwa, wylonita trzy okresy:
(1) przedrozumiente, (2) zadoséuczynienie konwencji oraz (3) przekraczanie
konwencji w kierunku autonomicznego Ja (Kwiatkowska 2004, s. 147).

W okresie przedrozumienia, czyli wowczas, gdy nauczyciele sa na po-
czatku swojej aktywnosci zawodowej, dopiero zaczynaja gromadzié¢ pierwsze
doswiadczenia i kieruja sie bardziej logika instrumentalna, charakterystycz-
ne jest poszukiwanie akceptacji zewnetrznej i wspartej na tym satysfakcji
osobistej. Wazna wowczas jest gtoéwnie ochrona siebie i wlasnego interesu,
dlatego staraja sie raczej unika¢ ryzyka, aby zminimalizowaé¢ niepowodze-
nie. Jednak jednocze$nie obecna jest: ,wysoka niespojnosé¢ deklaracji zacho-
wan badanych nauczycieli i zantagonizowanie wartosci” (Kwiatkowska 2010,
s. 67) Z jednej strony nauczyciele chca budowaé poczucie wlasnej wartosci,
wyraznie nie narazajac sie na konflikty, spory, szczegélnie z dyrektorem czy
rodzicami, co sprawia, ze nie chca podejmowaé dziatan ,niepewnych”, wy-
magajacych odejécia od konwencji, ale jednoczesnie deklaruja odporno$é na
trud i determinacje w dazeniu do celu, nawet przy braku akceptacji i wspar-
cia zewnetrznego otoczenia, co przeciez z reguly wiaze sie wlasnie z kon-
fliktami. Niespojnosé¢ deklaracji zachowan nauczycieli, brak zintegrowania
wartoéci w systemie aksjologicznym i normatywnym moze by¢ interpreto-
wana jako brak zrozumienia dziatan, w ktorych sie uczestniczy (Marody
1987, s. 9), co w konsekwencji prowadzi do narastania stanu anomii spo-
tecznej. H. Kwiatkowska zwraca uwage na fakt, ze takie przyzwolenie na
dwoistos¢ aksjologiczna, prowadzi w dtugofalowej perspektywie do dezor-
ganizacji podstaw zycia spotecznego. W kontekscie szkolnej rzeczywistosci
taka dwoisto$é wyraza sie w splocie sprzecznosci miedzy stwierdzeniami, ze
swszystko jest mozliwe” i nic sie nie da zrobi¢”. Konsekwencjg jest fakt, ze
uczniowie sg obserwatorami i stawiani sa w sytuacjach, w ktérych warto-
$ci wzajemnie sie wykluczaja, a brak spojnosci i autentyzmu nauczyciela
uczy pozoru i zaklamania. W szerszym wymiarze niebezpieczeristwa po-
zoru w edukacji wykazata M. Dudzikowa (2013, s. 39) przywolujac jego
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mechanizmy, a takze D. Klus-Stariska (2010, s. 61) podkreslajac, ze konse-
kwencja pozoru przenoszona na rézne aspekty funkcjonowania spotecznego
jest postepujacy chaos. Jak pisze Kwiatkowska — ,dopoki jednostka nie do-
strzeze antagonizmu w systemie wartosci, ktére wyznaczaja jej przekonania,
a w konsekwencji — dzialania, dotad nie pojawia sie u niej kompetencje, ani
potrzeba aktywnosci organizowanej wedlug spdjnego rdzenia aksjologicz-
nego, nie pojawia sie tez pytania o prawomocnos¢ zastanych uregulowan
i niezgoda na ich respektowanie”. Mozna wigc powiedzie¢, ze nauczyciele na
poczatku swej drogi zawodowej, mimo ze pelni sit i gotowosci do wytezonej
pracy, ksztattujac kierunek wtasnego rozwoju, czesto podlegaja mechani-
zmom, ktore dezorganizuja ich aktywnosé jako refleksyjnego praktyka.

W kolejnym etapie rozwoju nauczyciela nazwanym przez H. Kwiat-
kowska poziomem zadoséuczynienia konwencji pojawia sie¢ tozsamosé roli
i jednoczesnie nieco zmienia sie charakter sprzecznosci. Swiadomosé przyje-
tej roli utrwala sie i bardzo silnie wspiera na respektowaniu nienaruszalne-
go kanonu konwencji, ktére reguluja zachowania nauczyciela. Istotne sa tu
roszczenia kulturowo-spoteczne, ktére prowadza do budowania i podtrzy-
mywania obrazu siebie jako nauczyciela okreslonego struktura roli zawodo-
wej. Spotecznie i kulturowo wytworzony normatywny przepis roli nie pod-
lega dyskusji. Jest wdrazany zgodnie z natozonymi kryteriami poprawnosci
(Kwiatkowska 2010, s. 69).

Nauczyciel juz nie tyle szuka uznania i akceptacji zewnetrznej, ile staje
sie wyrazicielem owych spoleczno-kulturowych roszczen wpisanych w role.
Sprzecznosci i antagonizmy w tym etapie wynikaja z silnej potrzeby zdyscy-
plinowanego podporzadkowania sie konwencji roli, niecheci do zmian, ktére
naruszalyby dotychczasowy porzadek, a jednoczesnie braku akceptacji dla
sytuacji niepewnych, niedookreslonych, niedoprecyzowanych. Problem jed-
nak w pracy nauczyciela polega na tym, ze jest wiele obszaréw aktywnosci,
w ktorych nie mozna ustali¢ trwatych, niezmiennych algorytmoéw dziatania,
czy tez precyzyjnych i sformalizowanych regul w reagowaniu na réznorod-
nos¢ sytuacji komunikacyjnej, dydaktyczno-wychowawcze;j.

7 badan H. Kwiatkowskiej wynika, ze na etapie zadoscuczynienia kon-
wencyt nauczyciele wysoko akceptuja podporzadkowanie si¢ roli zawodowej
(dzialania zgodne z wymaganiami roli) oraz dyscyplinie w pilnej realizacji jej
zatozenn. Wrecz wskazuja, ze w wypelnianiu ich funkcji zawodowych poma-
ga im bardzo precyzyjne okreslanie wymagan. Wyrazaja przeswiadczenie, ze
wszystko mozna precyzyjnie zaplanowaé, okreslié, wykona¢ (Kwiatkowska
2010, s. 70). Jednoczesnie podporzadkowujac sie oczekiwaniom spotecznym
i konwencji roli, nie odczuwaja potrzeby dyskusji z jej zasadnoscia. Poddaja
sie przepisom, pozbawiajac si¢ wolnosci, indywidualnosci i podmiotowosci.
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Nie analizujg krytycznie stusznosci i trafnosci realizowanych zadan i ce-
l6w. Nie interesuja sie i nie identyfikuja sie rowniez nadmiernie ze skutkami
swoich dziatan, bo cele tych dziatan nie sa ich celami, sa zewnetrzne, wbhu-
dowane w konwencje roli. Jak pisza Henryka Kwiatkowska, a takze Lech
Witkowski ,, Tozsamos¢ roli wsparta na wielorakich uprawomocnieniach jest
tozsamodcia roszczen do sprawowania wladzy w klasie szkolnej, jest zarazem
bezradna wobec odmiennosci i odkrywania nieredukowalnej wielosci alter-
natyw kulturowych i roznic” (Kwiatkowska 2010, s. 72, Witkowski 2000,
s. 43). Nauczyciel wowcezas oferuje uczniowi jedynie rozwoj oparty na funk-
cjonowaniu mechanizmu zaleznosci, socjalizacji wyznaczonej autorytetem
wladzy (Kwiatkowska 2004, s. 164).

Nastepny etap rozwoju zawodowego to przekraczanie konwencji, w kto-
rym nie tyle dominuje zewnetrzna kontrola instytucjonalna i adaptacja do
zastanego zestawu norm i zasad, ile zyskuja na znaczeniu wewnetrzne me-
chanizmy kontroli indywidualnego dzialania oraz autonomiczne Ja. W ba-
daniach Kwiatkowskiej, nauczyciele na tym etapie rozumienia swojej roli za-
wodowej, wykazuja najmniej sprzecznosci w deklarowanych stwierdzeniach
atrybutywnych, co moze $wiadczy o wysokim poziomie potrzeby autono-
micznosci dzialania zawodowego. Deklaruja takze uwalnianie sie od regut
i zasad oraz krytyczny do nich stosunek Mozna wiazaé ten fakt z socjali-
zacja krytyczna, ktéra umozliwia emancypacje z zastanych ograniczen. By-
cie z nimi w sprzecznosci tu umozliwia bycie soba. Natomiast eliminacja
sprzecznosci, niedopuszczenie do konfliktu jest oznaka redukeji zdolnosci
emancypacyjnych i upowszechniania sie réznych form adaptacji anomijnej.
Konsekwencja wowczas jest redukcja wlasnej indywidualnosci na rzecz bycia
konwencjonalnym (Kwiatkowska 2004, s. 165).

Jednak H. Kwiatkowska, interpretujac wyniki badan, stwierdza, ze wie-
loletnie obserwacje nauczycieli ,sugeruja inny rodzaj przypuszczeni, co do
uzasadnien osiagnietych wynikow” (Kwiatkowska 2010, s. 76). Wskazuje,
ze wysoka akceptacja atrybutywnych stwierdzen opisujaca tozsamosé au-
tonomicznego Ja moze by¢ spowodowana gleboko zakodowana orientacja
powinno$ciowa nauczycieli, niestety bez wnikania w zasadnos$¢ powinnosci
i krytycznego do nich stosunku. Na przyktad nauczyciele gotowi sa glo-
si¢, ze nalezy by¢ empatycznym, refleksyjnym, partnerskim w kontaktach
z uczniem itd., przy jednoczesnym powierzchownym rozumieniu, ale za to
uznaniu, ze wypada takim by¢ (Kwiatkowska 2010, s. 76).

Warto dodaé, ze zwiekszenie niezaleznosci w dziataniu i osigganie au-
tonomii moze dokonaé¢ sie przez adekwatna edukacje wzgledem zmienia-
jacych sie permanentnie, wymagan zwigzanych z aktywnoscia w zawodzie
nauczyciela. Obecnie zdarza sie, ze nauczyciel okazuje sie bezradny wo-
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bec skomplikowanych zdarzen w klasie szkolnej, w nieoczekiwanych sytu-
acjach komunikacyjnych, w obliczu probleméw zakorzenionych w sytuacji
spoteczno-kulturowej uczniéow, w sytuacjach oporu uczniéw, sytuacjach kon-
fliktu. Obuchowski upatruje przyczyn owej bezradnosci w niewykoriczeniu
wyksztalcenia nauczyciela, co ,nie tylko nie zapewnia jednostce wolnosci
psychicznej, ale wrecz ulatwia jej utrate” (Obuchowski 2000, s. 195).

Kilkanascie lat temu Aleksander Nalaskowski, prowadzgc badania nad
nauczycielami, takze wskazywal, ze takie niewykoniczenie wyksztalcenia
,czyni ich poniekad emigrantami we wlasnym kraju, gdyz nie sa w stanie
nawiazaé dialogu z otaczajacym Swiatem, nie znaja jego jezyka, przestaja
cokolwiek rozumie¢, unikaja sytuacji konfliktowych, do ktoérych powinni by¢
przygotowani. Nie sa” (Nalaskowski 1998, s. 159). Unikanie konfliktow, po-
stuszenstwo i infantylizacja doskonalenia zawodowego nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej (Klus-Stariska, Nowicka 2005, s. 225) sprawiaja, ze rozumie-
nie obecnych we wspotczesnej edukacji sprzecznosci, pytania o prawomoc-
nosé przyjetych rozwiazan i rozumienie wlasnej nauczycielskiej aktywnosci
przez nich samych jest trudne, jesli nie niedostepne.

Perspektywa strategii myslenia dydaktycznego w edukacji wcze-
snoszkolnej i obecne w niej sprzecznosci

Specyfika nauk spotecznych, do ktérych nalezy pedagogika, wyraza sie
w trudnosci mierzenia, opisywania i oceniania zjawisk, ktoére sa przedmio-
tem jej zainteresowania. Problem ten wywolywal wiele sporéw w kontek-
Scie rozwazan nad statusem naukowym pedagogiki (Kwiecinski 1994, s. 24),
gltownie za sprawa wspotwystepowania paradygmatow, ktore sprawiaja, ze
te same zjawiska sg inaczej postrzegane, opisywanie i ocenianie. Przedstawi-
ciele réznych paradygmatéw moéwiag innym jezykiem, uzywaja innego zasobu
leksykalnego. Oferuja tez zupelnie inng edukacje, inaczej rozumiejg zaréwno
nauczanie, jak i uczenie sie, inaczej mysla o efektach edukacji, a patrzac na
te same wydarzenia w klasie, widza co§ innego. Réznice w myé$leniu para-
dygmatycznym sprawiaja, ze w zakresie strategii myg$lenia dydaktycznego
wyrazne staja, sie sprzecznosci i antynomie.

Obecno$é w edukacji wezesnoszkolnej roznych strategii myslenia dy-
daktycznego moze mieé¢ rozne zrodla, tkwiace jednakowo w kulturze, wy-
ksztalceniu, czy dostepnosci do odmiennych doswiadczen edukacyjnych. Ich
zroznicowanie przebiega od ujeé obiektywistycznych przez interpretatywno-
konstruktywistyczne po transformacyjne (Klus-Staniska 2018, s. 52). Obiek-
tywistyczne ujecia uruchamiaja strategie o charakterze wdrozeniowym,
w ktorych to nauczyciel odgrywa kierownicza role, jego zadaniem jest prze-
kazywanie wiedzy, nauczanie przebiega najczedciej zgodnie z ustalonym
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schematem, cele sa Scisle okreslone, a zadaniem ucznia jest recepcja i repro-
dukcja. Strategie interpretacyjno-konstruktywistyczne przesuwaja aktyw-
nos¢ w strone ucznia, natomiast nauczyciela lokuja na pozycji organizatora
warunkéw uczenia sie ucznia. Sam nauczyciel nie tyle naucza, ile umoz-
liwia uczenie sie ucznioéw, staje refleksyjnym praktykiem, ktory obserwu-
je, diagnozuje, aby personalizowaé rodzaj oferowanego wsparcia. Natomiast
w strategiach myslenia dydaktycznego okreslanych jako krytyczne, a wywo-
dzonych z paradygmatu transformatywnego, edukacja staje sie zaangazo-
wana i zorientowana na emancypacje i krytyczno$é. Wazna kategoria staje
sie opor, a efektem ma by¢ zmiana spoteczna (Klus-Stariska 2018, s. 52).
W polskiej tradycji organizacji edukacji najmtodszych uczniéw mocno
zakorzenione jest myslenie strategia wdrozeniowa, umetodycznione (Klus-
Staniska, Nowicka 2005, s. 222), dla ktorego zrodlem jest ideologia trans-
misyjna (Kohlberg, Mayer 1993, s. 53-56) i psychologia behawiorystyczna.
Daje wyraz temu szkolna praktyka?, w ktorej dominuje przekaz i praca
skupiona na instrukcjach i kontrolowaniu zgodno$ci z nia podejmowanych
czynno$ci, czy unikanie wykorzystania btedow jako zrodta uczenia sie (Ko-
paczynska 2020). Przekonanie o tym, ze uczenie sie uczniow mozliwe jest
tylko wowczas, gdy nauczyciel naucza, co wyraza sie w oczekiwaniu wy-
konywania obserwowalnych czynno$ci, sprawia, ze trudne mentalnie staje
si¢ pokonywanie sprzecznosci wynikajacych z réznicy paradygmatow (Bau-
man 2005, s. 17). Umetodycznienie widoczne jest takze w dominacji na
rynku wydawniczym materialéw proponowanych nauczycielom (scenariusze
zajec), oferowanych kursach i formach doskonalenia zawodowego pelnych
instrukeji i gotowych wzoréw do zastosowania w praktyce. Efekty tak kon-
struowanego $rodowiska wsparcia dla nauczycieli maja swoje konsekwencje
i prowadza do kolejnych sprzecznosci dotyczacych roéznicy miedzy oczeki-
waniami kreatywnosci, innowacyjnosci zaréwno nauczycieli, jak i uczniéow
a oferowang edukacja postugujaca sie schematem i wzorem. Nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej to grupa zawodowa, ktoéra jest kontrolowana i in-
struowana czesciej niz jakakolwiek inna, jakby zaufanie ich kompetencjom
nie byto mozliwe. Zbiurokratyzowanie i sformalizowanie dokumentacji spra-
wozdawcze] wymaganej od nauczyciela powoduje sprzecznosci w zakresie
doswiadczania sensu aktywnosci zawodowej. Istota paradoksalnie staja sie

?Potwierdzaja to badania prowadzone przez D. Klus-Staniska Konstruowanie wie-
dzy w szkole, Olsztyn, 2000, M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczgt-
kowych, praktyki-przestrzenie-konceptualizacje, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
2010, A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczen. Wiedza spo-
teczna mtodszych ucznidw z perspektywy nauczyciela, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu
Zielonogorskiego, Zielona Gora 2011, A. Kalinowska, Matematyczne zadania problemowe
w klasach poczgtkowych-miedzy wiedzq osobistq a jej formalizacjq, Impuls, Krakéow 2010
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sprawozdania i dokumentacja edukacji, mniej sama edukacja.

Tradycja organizacji edukacji wczesnoszkolnej jako dzialania wysoce
metodycznego, z jednoczesnym silnym poczuciem wtadzy nauczycielskiej,
czerpie swoje uzasadnienia takze ze sposobu myslenia o dziecku, ktérego ob-
raz ma swoje korzenie w teorii funkcjonalistyczno-behawiorystycznej. Jest
ono przez czesS¢ nauczycieli postrzegane jako niezdolne do tworzenia kon-
cepcji, niekompetentne intelektualne, niezdolne do autonomicznego myséle-
nia i dziatania. Wymaga wobec tego oddzialywan kierujacych, instruowania,
poprawiania, pokazywania palcem i dostarczania wzoréw do nasladowania
(Klus-Stariska 2018, s. 63).

Sprzecznosci nie do pogodzenia pojawiajg sie wowczas, gdy nastepuje
proba eklektycznego zestawiania, taczenia ze soba réznych rozwiazan wyra-
zanych jezykiem i pojeciami czerpanymi z réznych paradygmatéw. Niezro-
zumienie zalozen na przyklad paradygmatu konstruktywistycznego lub jego
powierzchowne rozumienie prowadzi do préby uzywania poje¢ wywodzacych
sie z konstruktywizmu do prezentacji de facto rozwiazan bedacych wyrazem
zatozen obiektywistycznych. Wowczas, jak mowi Klus-Stariska — ,w miejsce
oczekiwanej lepszej i pelniejszej teorii lub praktyki dydaktycznej otrzymu-
jemy sprzeczna wewnetrznie koncepcje, lub niespéjny model oddziatywania
na uczniow” (Klus-Staiiska 2018, s. 41).

Zakonczenie

Kazda ze wskazanych kwestii niesie wiele jeszcze innych sprzecznosci. Ich
rozpoznanie moze by¢ gltosem w dyskusji nad budowaniem kondycji edukacji
mtodszych uczniéw. Spotecznie podzielane poglady buduja niespéjny obraz
edukacji w pierwszym szkolnym etapie. Myslenie o dziecku jako uczniu za-
wlaszczane jest przez wiedze potoczna, ksztattujac ambiwalentny stosunek
do przebiegu i efektéw jego edukacji. W efekcie obecne na gruncie pedago-
giki wezesnoszkolnej jako nauki, teorie i koncepcje edukacyjne traktowane
sa z nieufnoscia, a propozycje i dazenie do ich stosowania jako oderwa-
ne od rzeczywistosci. Jako komentarza mozna uzy¢ stow Andrzeja Eliasza,
ktory stwierdzil, ze ,czlowiek — jesli chce zachowaé elastycznosé myslenia
i otwartos¢ na zmiany — powinien stale konfrontowaé swoje przekonania
z informacjami, ktére moga je podwazaé. W przeciwnym razie moze zaist-
nie¢ sytuacja rozwoju tak silnych przekonan, ze mézg cztowieka dazy wtedy
gltoéwnie do utrzymania status quo, pojawia sie poznawcza sztywnosé. Zatem
dla wlasnego dobra i zachowania elastycznos$ci myslenia zachowujmy staty
krytycyzm wobec wlasnych przekonari, stale je zestawiajmy z pogladami
przeciwnymi, zwtaszcza w waznych dla nas obszarach spraw. Wstuchiwanie
sie w poglady inaczej myslacych niz my, nie tylko jest konieczne dla utrzy-
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mania dobrych relacji z innymi, ale tez stuzy nam samym”. (Eliasz 2017,
s. 1-6).

Rozumienie przez nauczycieli swojej wlasnej pedagogicznej aktywnosci
wskutek splotu sprzecznodci sprawia, ze utrudnione staje sie stawianie py-
tan natury aksjologicznej. Jesli taka antynomia nie zostanie dostrzezona, to
aktywnos¢ zawodowa moze skoncentrowaé sie na utrwalaniu dziatan nasta-
wionych jedynie na sprawnos¢ instrumentalna. Réwniez sprzecznos$é miedzy
dazeniem do podporzadkowania sie narzuconym przepisom roli a rozumie-
niem sytuacji dydaktyczno-wychowawczej jako niepoddajacej sie drobiazgo-
wemu algorytmizowaniu i schematyzacji, jesli nie zostanie pokonana, moze
prowadzié¢ do stopniowej degradacji i erozji edukacji, utrudniajac indywidu-
alny rozwoj zaréwno nauczycielom, jak i ich uczniom.

Moze jednak réwniez uruchomié pytania o zasadnosé¢ utrwalonych kon-
wencji, zwlaszcza w obliczu dokonujacych sie zmian czy tez stac si¢ zrodtem
dyskomfortu wynikajacego z naktadanych ograniczen, polityki sprawdzania,
egzekwowania i rozliczania, tym samym pobudzajac postawy refleksyjne.
Tylko refleksja bowiem moze sprawié¢, ze nauczyciel bedzie wiedzial jak
uczen mysli i jak to si¢ dzieje, ze bedzie rozumial, dlaczego i po co na-
lezy zmieni¢ okreslone dzialania i wiedzial, co jeszcze moze by¢ wazne obok
bezposrednio obserwowalnych czynnosci w procesie uczenia sie uczniow.
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