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Abstract

This article deals with some aspects of the institutional functioning of the nursery school. I try to identify and
analyse some of the likely consequences for early childhood education of the divergent objectives — real and
assumed — inscribed into the preschool teacher’s activities. My considerations are focused upon three points.
I start with describing the importance of the educational institution for the teacher of a small child, a role
which provides the context for my own research results. I endeavor to determine the aftermath which may
result from the divergence between formal requirements ser forth by pre-school education and the teacher’s
involvement aimed at doing something new. I demonstrate that structural and temporal constraints laid upon
teachers will engender unintended effects exposed in their narration on the education. In the final part of the
text, I show an attempt at interpreting the teachers’ actions by making use of R Boudon’s inversion effect.
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WPROWADZENIE

Zmiany o$wiatowe, mimo ze organizacyjnie moga wydawac si¢ proste do przepro-
wadzenia, w sensie spotecznym sa zjawiskiem niezwykle ztozonym, bowiem wsrod
wszystkich czynnikow warunkujacych skuteczno$¢ wprowadzania zmian decydujaca
role zawsze odgrywa aktywno$¢ ludzi', a nie formalna realizacja zatozonych zmian.
Funkcjonowanie w realiach dynamicznych zmian spolecznych wymaga podejmowania
nowych zadan, ktoére niejednokrotnie zwiazane sa z rozstrzyganiem dylematéw moral-

' M. Fullan, Czynniki warunkujgce skutecznos¢ wprowadzania zmian, [w:] Wspdlczesne tendencje
w kierowaniu zmiang edukacyjng, Antologia I, red. D. Ekiert-Grabowska, O$rodek Ksztalcenia i Doskonale-
nia Kadr ITE, Radom 1999, s. 159-178.
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nych. Nauczyciel balansuje miedzy koniecznosciag wykonania wielu zadan, z jednej
strony naktadanych na niego przez instytucje, a z drugiej wynikajacych z dazenia do
profesjonalnego wykonywania zawodu. Reakcja na proponowane zmiany moze by¢
roézna, wyrazaé zarowno akceptacje, jak i niechg¢, bowiem dotychczasowe doswiadcze-
nia, zajmowana pozycja zawodowa, poczucie bezpieczenstwa, zapewniaja satysfakcje
oraz rodzg przyzwyczajenie do znanych schematdw, ustalonych warunkéw pelnienia
roli spotecznej. W tej sytuacji nauczyciel, watpiac we wlasne kompetencje czy oba-
wiajac si¢ utraty stabilizacji i chcac unikna¢ ryzyka zwigzanego z podejmowaniem
w przysztosci dziatah i decyzji?, moze wybra¢ konformizm, roszczenia, wycofywanie
si¢, odrzucanie. Nie znajdujac niekiedy zadnego racjonalnego wyttumaczenia dla zmian
wprowadzanych w systemie edukacji, staje przed dylematem pogodzenia ich formal-
nego zaakceptowania z rdwnoczesnym postepowaniem tak, aby w istocie niczego nie
zmieniac.

W prezentowanym tekscie poszukuj¢ odpowiedzi na pytanie, jakie konsekwencje
dla pracy nauczyciela przedszkola — i z czego one wynikaja — powoduje rozbiez-
no$¢ miedzy formalnymi (instytucjonalnymi) wymogami stawianymi przed edukacja
a rzeczywistymi dzialaniami zwigzanymi z codziennoscig przedszkola. W artykule
rozwazania koncentruj¢ wokot trzech zagadnien. Zaczynam od oméwienia znaczenia
instytucji edukacyjnej dla bycia nauczycielem. Na tym tle przedstawiam wyniki badan
wlasnych nad sposobami funkcjonowania nauczycielek w zmianie. Rozwazania buduje
wokot tezy mowiacej, iz zmiany wprowadzane formalnie w edukacji sg odbierane przez
nauczycieli jako nakladane na nich ograniczenia, a w konsekwencji wywoluja skutki
niezamierzone, a uwidaczniajace si¢ w ich narracji o edukacji. Perspektywe interpreta-
cyjng profesjonalnych dziatan nauczycieli — widzianych w §wietle ogladu nauczycielek
— stanowi kategoria efektu odwrdcenia opisywana przez R. Boudona®, czemu poswieg-
cam ostatnig cze¢$¢ artykutu.

ZNACZENIE INSTYTUCJI EDUKACYJNEJ DLA BYCIA NAUCZYCIELEM
MALEGO DZIECKA

Z procesem zmiany edukacyjnej integralnie zwigzane sa dziatania shuzace zapew-
nieniu jakoSci, ktore — kojarzone z monitorowaniem, ewaluacja — powinny by¢ przez
osoby w niej uczestniczace pozytywnie waloryzowane. W edukacji jako$¢ mozna kon-
trolowa¢ lub mozna nig zarzgdza¢*. W systemach scentralizowanych za podstawowy
mechanizm zapewnienia jako$ci uwazana jest kontrola. Moze by¢ ukierunkowana na
»wejscie”, czyli formalne sprawdzanie wszystkiego, co wchodzi do systemu lub — cze-
$ciej — na ,,wyjScie”, czyli sprawdzanie produktu finalnego oraz procedur, ktére mialy
gwarantowac jego wytworzenie. Przedmiotem troski nie jest wtedy zapewnienie wyso-
kiej jakosci ksztatcenia, ale jej kontrola i okreslenie poziomu ,,produktu przeznaczonego

2 Por. J. Arnoldi, Ryzyko, Wyd. Sic!, Warszawa 2011, s. 182—-183.

3 R.Boudon, Efekt odwrécenia. Niezamierzone skutki dziatar spotecznych, Oficyna Naukowa, War-
szawa 2008.

4 P. Cuttance, Monitorowanie jakosci w systemie edukacji i w szkole, [w:] Jakos¢, planowanie
i doskonalenie kwalifikacji zawodowych w zarzgdzaniu osSwiatg, Antologia 1V, red. D. Ekiert-Grabowska,
D. Elsner, Osrodek Ksztatcenia i Doskonalenia Kadr ITE, Radom 1997, s. 21-54.
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do konsumpcji spotecznej™, a w konsekwencji dostarczenie informacji dla produ-
centa, ze kierowanie jakos$cia nie przebiega prawidtowo. Przyktadem tego typu kontroli
— jak wynika z badan M. Groenwald — jest badanie osiagni¢¢ szkolnych uczniow,
ktoére, przybierajac forme oceniania zewnetrznego, ,,mozna potraktowaé jako narzg-
dzie kontroli panstwa nad edukacja, nad jako$cig™®. Natomiast w drugim przypadku
— zarzadzania jako$cig — zaktada sig, ze w systemie edukacji ,.kazda instytucja i kazdy
pojedynczy pracownik sa rownoczesnie klientami dobr lub ustug $wiadczonych przez
innych, a takze ,,producentami” dobr lub ustug §wiadczonych dla innych™”. Uwaga sku-
piona jest na kierowaniu procesem pracy oraz monitorowaniu uzyskiwanych wynikow,
a mechanizmy gwarantujace jako$¢ obecne sa na kazdym etapie pracy. Systematyczne
monitorowanie jakosci dzialan umozliwia czeste ocenianie czynionych postepdéw oraz
przeciwdziatanie niepozadanym zjawiskom zaraz po ich stwierdzeniu. Ten typ $ledzenia
wynikow czastkowych ma za zadanie zapewnienie wysokiego poziomu jako$ci na kaz-
dym etapie pracy.

Koncepcja zarzadzania jako$ciag moze stuzy¢ uporzadkowaniu obszarow funkcjo-
nowania edukacji w sytuacji zmiany, w tym ocenie skutecznosci reform, informowaniu
o najbardziej efektywnych rozwigzaniach stuzacych doskonaleniu edukacji, okresleniu
kierunkow i przewidywaniu zakresow przyszitych zmian®. Mozna zatem postawi¢ pyta-
nia: czy trwajacy od wielu lat w polskiej edukacji stan permanentnej zmiany oznacza
zatem szczegdlna dbatos¢ o jej jako§¢? Czym dla nauczycieli, ktorzy sa raczej wyko-
nawcami niz tworcami nowych regulacji, sa proponowane zmiany? W jakim stopniu
dbanie o jako$¢ motywuje ich do zmiany, a jakim zniecheca do dziatania?

M.J. Szymanski, rozwazajac funkcje szkoty w zmieniajacym si¢ spoleczenstwie,
zauwaza, 7¢

[...] niepodobna odgoérnie zaprogramowa¢ wszystkich potrzebnych zmian w szkole
i stale dostosowywac jej dziatanie do warunkéw zmieniajacego si¢ otoczenia. To
szkota powinna potrafi¢ rozpoznawa¢ zmiany warunkow i potrzeb spotecznych, spraw-
dza¢ adekwatno$¢ swych sposobow dziatania do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci,
a nastgpnie w tym konteks$cie analizowaé i doskonali¢ efektywno$é swej pracy”.

Oznacza to, ze konsekwencje zewnetrznego wprowadzania zmian sg dla nauczy-
cieli wielorakie. Miedzy innymi dylemat zaakceptowania zmiany z réwnoczesnym
postepowaniem wedtug utartych schematéw rodzi opoér przed zmiana, a brak racjonal-
nego jej wytlumaczenia powoduje stan niepewnos$ci'®. Rowniez w miejsce generowania
nowych pomystow, uczestniczenia w zmianie pojawia si¢ jej asystowanie, podazanie za
nig, a nawet jej hamowanie''. Zewnetrzne kontrolowanie jako$ci moze odpowiadaé za
podejmowanie przez nauczycieli dziatan nacechowanych formalizmem, ktérych istota

5 Tamze, s. 22.

% M. Groenwald, Etyczne aspekty egzaminéw szkolnych, Wyd. UG, Gdansk 2011, s. 27.

7 P. Cuttance, Monitorowanie jakosci..., s. 28.

8 Tamze, s. 28.

° M.J. Szymanski, Funkcje edukacji szkolnej w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie, [w:] Szkota
w Swiecie wspolczesnym, red. B. Muchacka, M. Szymanski, Impuls, Krakow 2008, s. 18.

10°S. Krzychata, Czy polska szkola jest juz , przystosowana” do dziatania w stanie niekornczqcych
sig reform?, [w:] Edukacja dla rozwoju, red. J. Szomburg, P. Zbieranek, IBnGR Gdansk, s. 49-53.

'"M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej czto-
wieka, GWP, Gdansk 2006, s. 8.
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jest Sciste przestrzeganie norm, drobiazgowe wypehianie zalecen, przepiséw, niejed-
nokrotnie bez wnikania w ich tres¢, bezrefleksyjne realizowanie wskazoéwek. Z jednej
strony formalizm prowadzi¢ moze do przesadnej skrupulatnosci wykonywanych dzia-
fan, a z drugiej do powierzchownego dzialania, w ktorym uwaga przywigzywana jest
do zewnetrznych oznak i cech'?, a nie do monitorowania zmian. Tymczasem profesja
nauczycielska nie podlega tatwej formalizacji, poniewaz jest typem pracy, w ktorym
algorytmiczna struktura czynno$ci — wykonywanych w okreslonym porzadku — nie
znajduje zastosowania. Rzeczywista struktura czynnosci nauczyciela ksztattuje sie
bowiem w toku pracy, a nieuzasadniona pewno$¢ w odniesieniu do podejmowanych
dziatah czesto staje si¢ przyczyna ich sytuacyjnej nieadekwatnoscil®. Oznacza to, ze
nie formalizm — ktory, co prawda, tatwo zmierzy¢ i oceni¢ — a elastycznos¢ powinna
wyroéznia¢ dzialania nauczyciela.

Aby jednak zapobiegaé poczuciu chaosu, porzadkowa¢ postgpowanie oraz stabili-
zowac oczekiwania tworzone sa instytucje. W szerokim uj¢ciu instytucja, przyjmujac za
A. Zybertowiczem'?, to

wszelkie formy uwarunkowan, ktore ludzie wytwarzaja, by nada¢ ksztatt interakcjom
miedzy soba. Mozna przeto instytucje okresli¢ jako wszelkie, utrwalone i do$¢ szeroko
rozpowszechnione w danej zbiorowosci powtarzalne wzory zachowan, ktore sg usank-
cjonowane normatywnie.

To przyjete formalnie i nieformalnie reguty, umowy, normy oraz mechanizmy ich
egzekwowania. Precyzujgc pojecie instytucji, E. Marynowicz-Hetka'> rozroznia jej
trzy kategorie, a mianowicie instytucje realng, wyobrazong i symboliczng. Instytucja
to ,,sie¢ symboliczna, spotecznie usankcjonowana, w ktorej krzyzuja si¢, w zréznico-
wanych relacjach i proporcjach elementy realne i wyobrazalne'. Formalnie instytu-
cja popierana jest przez struktury organizacyjne, ktére nadaja jej rzeczywisty wymiar.
W przypadku edukacji urzeczywistnia si¢, na przyklad, w organizacjach szkoly czy
przedszkola. Instytucja powstaje zawsze w trakcie dziatania, przez zanegowanie tego,
co jest, a w pordwnaniu z tym, co jest tworzone. ,,Wszystko podlega ciagtej reinter-
pretacji w nowym ujeciu semantycznym, w nowym kontekscie spotecznym okreslaja-
cym warunki zmiany”!”. Oznacza to, ze instytucja — w rozumieniu sieci symbolicznej
1 wyobrazonej — w pewien sposob materializuje si¢ w usankcjonowanych normach,
ktére warunkuja nowe wzory zachowan. Normy usankcjonowane zewnetrznie przyj-
muja forme nakazu regul prawnych czy administracyjnych, tworzac tzw. instytucje
zewnetrzng. Natomiast normy przyjete przez ludzi w wyniku umowy ksztaltuja interak-
cje migdzy nimi i tworza tzw. instytucje wewnetrzng.

12 Por. M. Szymczak, Stownik jezyka polskiego, t. 1, PWN, Warszawa 1978, s. 603.

3 H. Kwiatkowska, Dylematy roli wychowawcy, [w:] Ku integralnosci edukacji i humanistyki.
Ksigga jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego, red Z. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska, Wydawnictwo
A. Marszatek, Torun 2008, s. 595-619.

4 A. Zybertowicz, Polityczna pogon za rentq jako zagrozenie dla spdjnosci spotecznej i moderni-
zacji (czg$¢ 1: Perspektywa teoretyczna), [w:] Nierownosci spoleczne a wzrost gospodarczy. Spojnosé spo-
teczno-ekonomiczna a modernizacja gospodarki, red. M.G. Wozniak, Wyd. URz, Rzeszow 2010, z. 16, s. 41.

5 E.Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2006, t. 1.

16.C. Castoriadis, za: E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna..., s. 80.

7 E.Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoleczna..., s. 272.
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W $wietle powyzszego rozumienia mozna przyjaé, iz nieustanne zmiany nie tylko
przyczyniaja si¢ do powstawania nowych instytucji, ale — co wazne dla nauczycieli
funkcjonujacych w organizacji — procesowi zmiany zawsze towarzyszy napigcie czy
konflikt. Instytucja bowiem ogranicza decyzyjnos$¢, a zakres i sita posiadanej kon-
troli powoduja, ze za wlasciwe uznawane sa te wzory zachowan, ktére odpowiadaja
usankcjonowanym normom. Ponadto kieruje si¢ regutami formalnie obowigzujacymi
w danej spotecznos$ci, ograniczeniami nieformalnie uznawanymi oraz przyjetymi sposo-
bami przestrzegania jednych i drugich. Pamigta¢ przy tym nalezy, ze ,,instytucje nigdy
nie determinujg indywidualnych sposobdw postgpowania, ale wyznaczaja pole dziata-
nia i wplywaja na suwerenny wybor pojedynczych osob. W efekcie analiza ,,efektow”
zmiany instytucjonalnej musi zawsze sprowadzac¢ si¢ do badania modyfikacji wprowa-
dzonych przez nig z uwzglednieniem dziatania i decyzji jednostek™'s.

Instytucja — takze w odniesieniu do edukacji przedszkolnej — zawlaszczana jest
przez interes polityczny, gospodarczy, samorzadowy. Zmienno$¢, niepewnos¢ sytuacji
zawodowej, sprawowane formy kontroli i oceny mocno uwarunkowuja profesje nauczy-
ciela. Przyjmujac, ze ,,dobrostan nauczycieli” wazny jest dla jakos$ci ich pracy, warto
zastanawiac sie, ktore z ograniczen instytucji dostrzegaja, jakie wybieraja mozliwe spo-
soby bycia w niej.

ZAANGAZOWANIE NAUCZYCIELI PRZEDSZKOLI NA RZECZ ZMIANY.
WYNIKI BADAN WEASNYCH

Nawigzujac do poczynionych uwag, celem podjetej proby badawczej byta iden-
tyfikacja doswiadczen nauczycielek przedszkoli zwigzanych z ich funkcjonowaniem
w sytuacji zmiany edukacyjnej. Pomimo iz kategoria zmiany edukacyjnej, problematyka
mechanizmow nig sterujacych jest w literaturze dobrze rozpoznana to warto nadal prze-
szukiwac¢ praktyke pedagogiczng w celu ujawniania by¢ moze nowych, a nie zawsze
oczekiwanych, nastepstw zmian. Poszukiwatam odpowiedzi na pytanie, jakie konse-
kwencje'? dla pracy nauczyciela powoduje rozbiezno$¢ miedzy formalnymi wymaga-
niami stawianymi przed edukacja przedszkolng a zaangazowaniem nauczyciela na rzecz
robienia czego$ nowego.

Indywidualne wywiady, czeSciowo ustrukturalizowane, konstrukcyjnie podzielitam
na dwie czgsci. Pierwsza skupiata si¢ na ogolnej refleksji nad edukacja matego dziecka,
druga dotyczyta opisu wlasnej praktyki pedagogicznej w czasie wprowadzanych zmian.
Dobor uczestniczek badan byt celowy. Uwzgledniat ich uprzednie doswiadczenia zawo-
dowe zwiazane ze zmianami w edukacji przedszkolnej, ktore zachodzity na przestrzeni
ostatnich 10 lat. Ponadto ze wszystkimi nauczycielkami od wielu lat wspotpracuje
w zakresie projektow dydaktycznych, co pozwolito prowadzi¢ wywiady w sytuacjach
nieformalnych, w ktérych perspektywy badacza i respondenta przenikaty si¢ nawza-

18 R. Boudon, Efekt odwrdcenia..., s. 74.

19 Rozwazajac postawione pytanie, uwzglednitam zalozenie, ze nastepstwa konkretnej linii dzialania,
praktyki spolecznej czy formy organizacyjnej moga mie¢ charakter zamierzony i niezamierzony. Bowiem
»istnieja konsekwencje bedace rezultatem celowej strategicznej dziatalnosci, istnieja takze takie, ktorych
nikt nie zaktadal, nie planowal, do ktérych nikt nie dazyt w sposob ‘zorientowany na cel’ ”. J. Lofland,
D.A. Snow, L. Anderson, L.H. Lofland, Analiza ukladow spolecznych. Przewodnik metodologiczny
po badaniach jakosciowych, Wyd. Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2009, s. 229.
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jem?’, Przedstawiany w tym miejscu material empiryczny pochodzi z wypowiedzi
14 nauczycielek, o stazu pracy od 12 do 14 lat i zgromadzony byt w okresie od kwietnia
do czerwca 2013 roku. Prezentowane ponizej dane sg jednym z mozliwych sposoboéw
spojrzenia na znaczenia nadawane przez nauczycielki zmieniajacej si¢ edukacji przed-
szkolnej oraz na ich zaangazowanie si¢ w owe zmiany.

Okazalo si¢, ze zmiany zauwazane przez nauczycielki réznicuje zasieg, kto-
rego dotycza i mozna je odnies¢ do dwoch obszaréw spotecznych. Pierwszy koncen-
truje si¢ na zmianach istotnych przede wszystkim dla formalnego funkcjonowania
systemu edukacji, natomiast drugi jest wazny dla realizacji wtasnej praktyki pedago-
gicznej. Wsrod pierwszych upowszechnienie edukacji przedszkolnej oceniane jest jako
niezwykle potrzebne dzieciom i ich rodzicom, lecz pochopne, nieprzemyslane®'. Obawy
nauczycielek w tym zakresie dotyczyly ograniczonego zasi¢gu upowszechniania edu-
kacji przedszkolnej, bowiem jedynie w odniesieniu do dzieci pigcioletnich. Za kontro-
wersyjne uwazane sa takze procedury wprowadzania obnizenia obowiazku szkolnego.
Natomiast dla codziennej pracy wychowawczo-dydaktycznej znaczenie maja przede
wszystkim zmiany zwigzane z nowelizacja podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego. Ujawnily si¢ tutaj dwa stanowiska badanych: neutralne, pozbawione watkoéw
oceniajagcych dokument oraz negujace, w ktorym badane akcentowaty brak waloréw
obowiazujacej podstawy programowe;j.

W opisach — tego, co nowe we wilasnej praktyce pedagogicznej — mozna rozpo-
zna¢ dwa rodzaje uzasadnien wybieranego sposobu dziatania w zmia-
nie. Sa to czynniki zewnetrzne w stosunku do osoby nauczyciela, ktore w kontekscie
tre$ci wypowiedzi oceniane s3 wyraznie negatywnie. Przyktadem tego typu uzasadnie-
nia jest wypowiedz: Ja mam postgpowac ciggle po nowemu. Mam uwzgledniacé wytyczne
dyrektorki, ktora najpierw sama dostaje polecenia, a potem nam je przekazuje oraz
zewnetrzne przepisy. Druga grupa uzasadnien odwoluje si¢ do czynnikow wewnetrz-
nych, takich jak wtasne przekonania czy posiadane doswiadczenia zawodowe. Badane
uzasadnialy: Ja juz mam wypracowane u siebie, rozwiniete juz kompetencje; Te kolejne
przepisy na idealng prace nie majq sensu. Przeciez pracujqc z dzie¢mi od wielu caly
czas sie ucze, poznaje je, wiem jakie majq potrzeby. A osobie spoza przedszkola raczej
trudno to okresli¢, nie widzqc konkretnej grupy dzieci.

Analiza tres¢ wypowiedzi dotyczacych watku dziatan uznawanych za wazne
oraz zadan stawianych sobie do wykonania doprowadzila do okreslenia motywow
wybieranego sposobu postepowania w zmianie. Nauczycielki, méwigc o tym,
co priorytetowe w codziennej pracy, przywolywaly réznorodne uzasadnienia. Sa to
w — kolejnos$ci najczesciej przywotywanych — odczuwana presja czasu; konieczno$é
przygotowania dziecka do szkoly; nastawienie na prace z/wedhug programu; koniecz-
no$¢ sprawozdawczosci z realizacji treSci programowych; podporzadkowanie rozpo-
rzadzeniom pochodzacym z kuratorium o$wiaty. Jako jedyny dokument ministerialny
obligujacy do okreslonych dzialan wymieniano podstaw¢ programowa. Sporadycznie
zauwazano, ze informacje o tym, co trzeba zrobi¢ pochodza z dostgpnych na terenie
przedszkola wewnetrznych przepisow. Okazuje sig, ze podobnie, jak w tresciach naucza-
nia zawiera si¢ wiedza budujaca obraz $wiata, ktéry ma by¢ przyswojony przez dzieci,

20 A. Fontana, JH. Frey, Wywiad. Od neutralnosci do politycznego zaangazowania, [w:] Metody
badan jakosciowych, red. N.K. Denzin, Y. S. Lincoln, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. §1-228.
2l Cytaty pochodzace z wypowiedzi badanych zapisano kursywa.
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tak w rozporzadzeniach zawarta jest wiedza, jak pracowac z dzieckiem, ktéra ma by¢
przyswojona przez nauczycieli.

Poszukujacuzasadnien dla przekonan na temat zmiany czy wybieranych
sposobow postepowania tres¢ wypowiedzi odniostam do wyréznionych przez E. Mary-
nowicz-Hetke instytucji zewnetrznej i wewnetrznej?2. Okazato sig, ze o ile nauczycielki
czuja si¢ czesciag struktury organizacyjnej — czyli konkretnego przedszkola — o tyle
nie rozumieja zasad instytucji zewngtrznej okreslajacej ich dziatalno$¢ zawodowa.
Raczej ustalaja instytucje wewnetrzna, zakorzeniona w tym, co dla nich znane. W spo-
sobach doswiadczania praktyki widoczna jest petryfikacja zwyczajow, obyczajow, rytu-
atéw, a che¢ zmiany zastapiona utrwalaniem. Wczesniejsze doswiadczenia edukacyjne,
z przypisywanymi im normami zachowan, sposobem wyjasniania rzeczywistosci,
przezywanymi emocjami tak silnie okreslaja sposob realizowania roli zawodowej, ze
nauczycielki przejawiaja podobne, czasami wregcz identyczne, wzory zachowan w cat-
kowicie réznych kontekstach dziatania. Oznacza to, ze w miejsce stawania si¢ nauczy-
cielem wybierajg bycie nim?3.

Roéwnoczesnie, pomimo ze wysoko oceniaja swoje przygotowanie merytoryczne do
pracy z dzie¢mi, to nie zawsze potrafig uzasadni¢ podejmowane dziatania. Skad zatem
wiedza, jak postepowaé, gdzie lokuja wiedze na temat swojej pracy? W uzasadnieniach
wybieranych sposobdw organizowania wlasnej praktyki widoczny jest brak odwotywa-
nia si¢ do norm grupowych, zasad wspotpracy przyjetych w placowce. Jedynie dwie
badane zwrocily uwage na znaczenie rozméw z innymi nauczycielkami. Sposoby argu-
mentowania wybieranych dzialan mogg oznaczaé, ze badane — mimo iz indywidualnie
odwoluja si¢ do norm okreslonych instytucja wewnetrzng — nie tworzyly wspolnoty
z innymi nauczycielkami przedszkola, lecz wykazaty zaufanie do instytucji zewnetrz-
nej, jako gwaranta shusznosci decyzji. Brakowalo réwniez wypowiedzi, w ktorych
zauwazano, ze impulsem do zmiany, zwigzanej z monitorowaniem jakosci, s3 pomysty
powstajace na pograniczu tego, co wlasne i znane z tym, co inni mogg zaoferowac.

Warto zauwazy¢, ze w jezyku wypowiedzi ujawnit si¢ brak spojnosci
tre$ci. Z jednej strony nauczycielki nie majq czasu na zastanawianie sig; na codzienne
myslenie nad korzysciami/stratami (uczestniczenia w proponowanych sytuacjach edu-
kacyjnych — MG) dla pojedynczego dziecka. Wypowiedzi tego typu moga $wiadczy¢
o braku krytyczno-refleksyjnego podejscia do wykonywanej pracy. Ich wythumaczeniem
moze by¢ jednak funkcjonowanie badanych w zbiurokratyzowanym i scentralizowanym
systemie edukacji. Utrwalona jest w nim tendencja do sprawdzania czy przestrzegane
sa instrukcje dziatania, a sposob realizacji praktyki porownywany jest do wydawanych
przepisow i wytycznych. Ocenie natomiast nie podlega stopien osiagnigcia zatozonych
wynikow ksztatcenia?*. Rownoczes$nie jednak nauczycielki zainteresowane sg realnymi
efektami swojej pracy, a nie efektami formalnie pozadanymi, co oddaja nastepujace
stowa opisujace wykorzystanie podstawy programowej, a posrednio rozumienie wlasnej
roli zawodowej: Ten zestaw powinnosci to mozna troche, a moze nawet wigcej niz troche,
bagatelizowa¢. Male dzieci rozwijajg sie¢ w swoim tempie, jedne osiggng o wiele wigcej,
a dla drugich to zdecydowanie zbyt duzo; oraz Rozliczam sie z realizacji podstawy, ale

2 E.Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoleczna...

23 Por. J. Szempruch, Nauczyciel w warunkach zmiany spolecznej i edukacyjnej, Impuls, Krakow
2012,s. 176-185.

24 P, Cuttance, Monitorowanie jakosci..., s. 24.
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przed dzieckiem jestem odpowiedzialna z realizacji tresci, ktore sq wlasciwe dla jego
mozliwosci i potrzeb rozwojowych. Mowia takze o swoim zdumieniu, rozczarowaniu,
odczuwanym chaosie, a w konsekwencji i o braku refleksji. Odczucia te oddaja stowa:
Pracuje tak jak zwykle, robig swoje najlepiej jak potrafie. Znam dzieci z mojej grupy, ich
potrzeby, mozliwosci. Wiem jak prace zorganizowad, aby kazde dziecko moglo sie rozwi-
jac. W naszej pracy dziecko jest najwazniejsze. Nie zastanawiam sig, co si¢ znow zmieni
w najblizszym czasie, bo biurokratyzacja jest ogromna. Czasami to nawet nie watro roz-
mawiac o tym, szkoda czasu. Lepiej wykonac swoje. Tego typu wypowiedzi zwigzane
moga by¢ z niepewnoscia identyfikacji, ktora wynika z podwojnego pozycjonowania
nauczyciela?. Wtedy odczuwana rozbiezno$¢ roli: nauczyciel, jako gwarant realizacji
celow zalozonych przez instytucj¢ oraz jako ten, ktéry ma zobowigzania wobec dziecka,
co moze powodowac, ze pomimo iz nauczyciele sa przeciwni biurokratyzacji o§wiaty,
nie widza potrzeby podejmowania dziatah oporowych?®.

FUNKCJONOWANIE NAUCZYCIELEK PRZEDSZKOLA
W ZMIANIE W PERSPEKTYWIE EFEKTU ODWROCENIA

Opinie nauczycielek na temat zmian wprowadzanych formalnie w edukacji przed-
szkolnej ujawniaja, ze odbierane sa one jako pewnego rodzaju ograniczenia naktadane
na praktyke pedagogiczna. W nastepstwie wywotuja skutki uboczne, odwrotne, nie-
zamierzone przez ustawodawce, ktore — cho¢ same moze ukryte — uwidaczniaja si¢
w narracji o edukacji, a tym samym potwierdzaja, iz w sytuacji zmiany ,,tak naprawde
liczy sie to, co ludzie mysla i co realizujg w swoim dziataniu™?’. Mechanizmy odwrotne
sg waznym elementem w procesie zmiany spotecznej?®, stad, probujac uporzadkowad
znaczenia przypisywane formalnym zmianom, odwotam si¢ do kategorii efektu odwro-
cenia, opisanej przez R. Boudona®. Kategoria ta jest pomocna w rozpoznaniu obszarow,
w ktorych zmiany moga si¢ pojawi¢, pomimo ze wczesniej nie zostaly przewidziane
oraz w poznaniu, jaki charakter przybieraja, na ile s3 pozadanym/niepozadanym rezulta-
tem dbania o jako$¢ w edukacji.

Mowiac najkrocej, efekt odwrocenia to niezamierzone skutki dziatan spotecznych.
Wystepuja w réznorodnych konfiguracjach, moga by¢: nieplanowane, niepozadane, nie-
wpisane w jawne cele, do ktorych si¢ dazy, natomiast przynosza zarowno nieprzewi-
dziane korzysci, jak i nieprzyjemnosci. Spotykamy je zardéwno w sytuacjach ,,kiedy co
najmniej dwie osoby zmierzaja do precyzyjnie okreslonego celu i osiagaja stan rzeczy,
do jakiego nie dazyly, a ktory moze by¢ niepozadany z punktu widzenia co najmniej
jednej z nich™?, ale rowniez i wtedy, gdy jednostki osiagaja cel, ,,...do jakiego w istocie

dazyty, ale w tym samym czasie muszg znosi¢ nieprzyjemnosci, ktorych nie chciaty™!.

2 P. Mikiewicz, Nauczyciel jako istotny aktor spolecznego $wiata szkoly, [w:] Nauczyciel: misja
czy zawod? Spoleczne i profesjonalne aspekty roli, red. P. Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemiano-
wicz, Wyd. Naukowe DSW, Wroctaw 2008, s. 88—106.

26 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna...,s. 37.

27 M. Fullan, Czynniki warunkujgce..., s. 165.

2 R. Boudon, Efekt odwrécenia..., s. 16.

29 Tamze.

30 Tamze, s. 29.

31 Tamze, s. 16.
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Istotng wlasciwoscia efektu odwrdcenia jest to, iz skutki sa odczuwane jako nie-
dogodno$é¢, ograniczenie, ale takze jako korzys¢. Maja rozny zasieg dziatania, dotycza
spoteczenstwa, ale i jedynie niektorych jego cztonkow, zawsze jednak ,,sumowanie ele-
mentarnych wptywow indywidualnych wywotuje [...] skutek na poziomie spotecznym™32.

W analizie procesu zmiany jednym z najistotniejszych zagadnien jest badanie
zachowan jednostek, ktore faktycznie sa odpowiedzialne za jako$¢ nowych dziatan.
W przypadku edukacji sa to nauczyciele. Sprobujmy zatem poszuka¢ niezamierzonych
skutkéw odgdérnie wprowadzanych zmian®3, ktore mogg w wiekszym stopniu przyczy-
nia¢ si¢ do podejmowania dzialan odwrotnych niz dbanie o nowa jako§¢ w edukacji
przedszkolne;.

Upowszechnianie wychowania przedszkolnego oraz przedstawiona przez MEN
dynamika wzrostu miejsc w przedszkolach budza wsrod nauczycielek ambiwalentne
odczucia. Z jednej strony doceniaja zalety obowigzku edukacyjnego dla dzieci pie-
cioletnich, a z drugiej wyrazaja obawy przed mozliwos$cia przyjmowania do przed-
szkoli dzieci mtodszych niz 3-letnich. Wynikajaca konieczno$¢ modyfikowania wlasnej
praktyki pedagogicznej odczuwana jest jako przymus, a ten stanowi element struk-
tury, wyznaczajgc efekt odwrotny**. To wiasnie przymus wzbudza u oséb odpowie-
dzialnych za realizacje przyjetego celu negatywne odczucia i niepokoj, ze nie sprosta
si¢ nowym zadaniom, obowigzkom. A w rezultacie moze budzi¢ niech¢¢ do zmiany,
powodowaé zglaszanie roszczen czy prowokowac zachowania nieprzewidziane przez
ustawodawce®®. Obawy, wynikajace z oceny warunkéw materialnych przedszkoli,
a nie z poczucia braku wlasnych kompetencji, skutkuja — zapewne w sposéb nieza-
mierzony — niepewnoscia, poczuciem braku stabilizacji warunkéw pracy. Tymczasem
wyniki badan nad spoteczng przestrzenig niepewnos$ci pokazuja, ze sytuacje i zdarzenia
wazne dla jednostki stanowig silne zrédlo niepewnosci, a ,,wraz ze wzrostem poziomu
tej zmiennej wzrasta poziom zagrozenia oraz zdecydowanie spada poziom zadowolenia
z 7ycia™3e.

Negatywne odczucia zwigzane z biurokratyzacja pracy nauczyciele — odbierang
jako forma nadmiernej kontroli — nie sktaniajg do zaangazowania si¢ na rzecz zmiany.
I. Nowosad, analizujac mechanizmy dziatan reformatorskich w o§wiacie — przyjetych
z typologii strategii zarzadzania zmiang H. Fenda — uzasadnia, Ze o ile standardy kon-
troli sg elementem koniecznym zapewnienia jakosci, o tyle nadmierna kontrola jest ,,bte-
dem centralnej dystrybucji zmiany”’. Zauwaza, ze dziatania kontrolne majg okres$long
granice oddziatywania, poza ktdra nie spetniajg swojej funkcji. Zatem wsréd badanych
nauczycielek — prawdopodobnie odwrotnie niz przewidywano — w miej-
sce motywacji do dziatania prowokuja do wyboru minimalistycznej
kalkulacji zyskow i strat’®. Autorka przyjmuje, ze zmiany ,,by byly efektywne

32 Tamze, s. 9.

330 réznicach w odgornej i oddolnej strategii wprowadzania zmian w o$wiacie pisze . Nowosad,
O potrzebie integralnego podejscia do zmian w edukacji szkolnej. Od zmian w szkole do zmian szkoly, ,,Stu-
dia Pedagogiczne” 2011, LXIV, s. 27-42.

3 R.Boudon, Efekt odwrécenia...,s. 7.

35 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., s. 130.

36 B. Majerek, Jakos¢ zycia w sytuacjach niepewnych, [w:] Oswiata dorostych wobec jednostek
i grup defaworyzowanych. Ku spolecznej jednosci, red. Z. Szarota, Wyd. Naukowe UP, Krakow 2012, s. 57.

1. Nowosad, O potrzebie integralnego podejscia..., s. 37.

38 Okreslenie uzyte za: I. Nowosad, O potrzebie integralnego podejscia..., s. 40.
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i wazne dla jednostek i spoteczenstwa, powinny zachodzi¢ przy rownoczesnym wspot-
istnieniu kontroli i wsparcia”. Oznacza to, ze deklarowany przez badane nauczycielki
brak wsparcia moze umacnia¢ je w przekonaniu nieponoszenia odpowiedzialnosci za
realizacje zmiany.

Takze wykorzystanie w pracy wychowawczo-dydaktycznej treSci zawartych
w podstawie programowej nie odpowiada przyjetym zatozeniom. Jej tworcy akcento-
wali potrzebe wzbogacania i poglebiania tresci, ich dostosowywanie do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci rozwojowych, dowolne wybieranie metod i form pracy®®. Nato-
miast badane oceniaja, ze zakres umiejetnosci i wiadomoscei, ktorymi powinny wykazy-
wac si¢ dzieci pod koniec wychowania przedszkolnego — zgodnie z zapisami podstawy
— jest merytorycznie zbyt obszerny, o niejasnych kryteriach doboru oraz nieprecy-
zyjnym jezyku zapisu. Widzac dwa sposoby postepowania: bagatelizowanie zasady
indywidualizacji oddziatywan edukacyjnych lub powierzchowno$¢ w realizacji tresci
podstawowych, opowiadaja si¢ za drugim ze wskazanych rozwigzan. Zakres i norma-
tywny charakter tre$ci programowych przypomina, ze istnieje niekwestionowana
rzeczywisto$¢ dydaktyczna. Zatem, odwrotnie niz zakladano, zamiast ukie-
runkowywaé¢ dziatania nauczyciela, ogranicza ich aktywno$¢, stajac
si¢ formg ukrytego przymusu.

Warto zwroci¢ uwage na zjawisko, z ktorym mamy do czynienia, a ktdre nie jest
pozadane przez ustawodawce, czyli na niedostrzeganie przez nauczycielki wtasnej, klu-
czowej roli w realizowaniu formalnych celow zmian. Zamiast podejmowaé aktywnosé¢
na rzecz zmiany ,,imperatywy do wprowadzania jakichkolwiek zmian umieszczaja poza
sobg™. Chca postepowaé zgodnie z zamierzeniami ustawodawcy, czego efektem jest
dostosowanie praktyki do zadekretowanych zmian, do zalozen instytucji zewngtrzne;.
Tego typu zachowania thumaczy¢ mozna kierowaniem si¢ logika uczestnictwa
w grupie*!, ktora powoduje, ze ,.efekty odwrocenia mogg prowadzi¢ cztonkow grupy
do biernej akceptacji sytuacji odwrotnej, niz ta, ktora lezy w ich interesie”. Nauczycielki
nie odwotuja si¢ do poczucia wspoélnotowosci z grupa. Pomimo ze méwia o opozycji
interesOw wilasnych i ustawodawcy, nie wskazuja na potrzebe korzystania ze wsparcia
grupy. Tego typu zachowania wskazywa¢ moga na brak poczucia zorganizowania grupy,
W ktorej wspdlnota interesow, nawet jesli jest oczywista dla wszystkich uczestnikow,
nie wystarcza, aby spowodowaé¢ wspdlne dzialania prowadzace do wcielenia w zycie
programu odpowiadajacego dgzeniom wszystkich 0s6b™*2.

PODSUMOWANIE

Odpowiedz na wczesniej postawione pytanie o konsekwencje rozbieznosci migdzy
formalnymi wymaganiami zmiany a zaangazowaniem nauczycieli na rzecz robienia cze-
gos$ nowego potwierdza teze, ze koncepcja zmieniania edukacji opracowana odgornie,
a realizowana oddolnie przesuwa odpowiedzialno$¢ za skutki dziatan.

¥ E. Gruszczyk-Kolczynska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego, [w:] Podstawa programowa. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, 2009, t. 1, s. 25-34, www.men.
gov.pl (data dostgpu: 28 X 2012).

4 M. Groenwald, Etyczne aspekty..., s. 27.

41 R.Boudon, Efekt odwrécenia...,s. 50-51.

42 Tamze, s. 50.
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W 2013 roku, zdaniem MEN, gwarantem jakos$ci w edukacji byto:

— przyznanie samorzadom dotacji w wysokosci 320 milionéw zt, ktora miata zre-
kompensowaé nizsze optaty dla rodzicow;

— zwigkszenie liczby miejsc wychowania przedszkolnego;

— pozwolenie na laczenie przedszkoli w zespoly (szkolno-przedszkolne i przed-
szkolne).

Propozycje te skutkowaty zmianami przewidzianymi w pracy nauczycieli przed-
szkoli, o ktérych jak zwykle zostali poinformowani, z ktérymi musieli sobie poradzi¢
najlepiej, jak potrafili. Ponownie zapomniano, ze efektywne systemy zarzadzania
zmiang podejmuja dziatania zintegrowanego zabezpieczania jakosci®’. Obok centralnie
sformutowanych, wysoko rozbudowanych standardéw i zewngtrznej kontroli oferuja
jednoczes$nie wysoko rozwinigty system wsparcia. Standardy wynikaja z zatozenia, ze
zapewnienie jakosci nie dotyczy jedynie 0osob bezposrednio zaangazowanych w ksztat-
cenie, a przedszkole nie moze by¢ miejscem swobodnej ewaluacji. Zewnetrzna kontrola
jako$ci ma granice oddzialywania, ktorej przekroczenie powoduje spadek motywacji
i zaangazowania ludzi na rzecz zmiany. Dlatego istotng role odgrywaja zarowno ogoélne,
jak i specjalistyczne dziatania wspierajace.

Dziatania (zmiana) ukierunkowane na poprawe i zapewnienie jako$ci musza zatem
oznacza¢ nie tylko autonomi¢ spoteczno$ci szkolnej (takze przedszkolnej — MG)
w podejmowaniu decyzji, lecz takze rozbudowe struktury bodzcdéw motywacyjnych,
prowadzacych do mozliwie najefektywniejszego oddzialywania na innych ptaszczy-
znach systemu o$wiaty, umacniajgc odpowiedzialno$¢ wszystkich za o§wiate*.

Zaniechania w tym wzgledzie skutkowa¢ beda poczuciem braku stabilizacji warun-
koéw pracy wsrdd nauczycieli.

Do wprowadzania wszelkich zmian oraz doskonalen edukacji potrzebna jest auto-
refleksja nauczycieli. To przede wszystkim oni powinni zastanawia¢ si¢, dlaczego tak,
a nie inaczej postgpuja, jakie konsekwencje — i w stosunku do kogo — zmiany moga
wywota¢. Odbiegajace od rzeczywisto$ci dziatania, zewnetrzne przepisy i wytyczne
zamiast gwarantowac¢ jakos¢ edukacji stwarzaja bariery administracyjne, do ktorych
nauczyciel — po ich zidentyfikowaniu i zrozumieniu — moze si¢ przystosowaé lub
ktore moze omijaé, zignorowac, a nawet odrzucac®.

4 Por.: I. Nowosad, O potrzebie integralnego podejscia..., s. 39-40.
4 Tamze, s. 40.
4 P. Cuttance, Monitorowanie jakosci..., s. 24.
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WAYS OF FUNCTIONING OF PRESCHOOL TEACHERS
AND EDUCATIONAL CHANGE

Summary

Whereas, from the organizational point of view, changes in any educational system may seem easy to
implement, in the social sense they are an extremely complex phenomenon. An integral aim of the process
of change is to deliver quality, an outcome which can be controlled and managed. However, change should
always be positively valorized by the participating persons, while Polish teachers are rather performers rather
than creators of new regulations, and the situation of permanent change present in education for many years
does not necessarily mean the particular care for its quality. A question then appears: to what degree caring for
quality motivates teachers for changes and to what degree it discourages them from acting?

The purpose of conducted own research was the identification of preschool teachers experiences
related to functioning in a situation of educational change. I was looking for an answer to a question what
consequences for pedagogical practice are caused by discrepancy between formal requirements placed in front
preschool education and the engagement of teachers in doing something new.

Data obtained from interviews revealed that the changes being noticed by teachers are differentiated by
the scope they pertain to. They refer to a formal functioning of the education system or to its own pedagogical
practice. In the descriptions of what is new in pedagogical practice one can see two kinds of justifications of
the mode of functioning. These are external factors in relation to a teacher (expressly negatively assessed)
and internal factors, such as convictions or professional experience. The motives for the mode of acting in
the changed environment of the examined subjects vary. Teachers feel a part of the organizational structure
(of a specific preschool), but they do not understand the regulations of an external institution defining their
professional activity.

I am interpreting the experience of teachers connected with their functioning in the educational change
milieu in reference to the category of the R. Boudon’s inversion effect. I am subsequently presenting:
ambivalence of feelings connected with the logics of participation in a group; selection of minimalist
calculation of profits and losses instead of motivation for activity; normalization by curriculum of a teacher’s
activities instead of streamlining them. I am showing that the concept of changing education developed
authoritatively and performed from the bottom up is shirting responsibility for the effects of the activities.



