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Recenzja dorobku naukowego, dydaktycznego, organizacyjnego i popularyzatorskiego
pani doktor Anny Szkolak-Stepien w postepowaniu o nadanie stopnia doktora

habilitowanego w dziedzinie nauk spolecznych, w dyscyplinie pedagogika

Podstawa formalng opracowania niniejszej recenzji jest uchwata Rady Naukowej
Dyscypliny Pedagogika Uniwersytetu Warmifisko-Mazurskiego w Olsztynie z dnia 19 stycznia
2022 roku uwzgledniajaca pismo Rady Doskonatosci Naukowej (znak Z5.4000.93.2021.4.GS)
z dnia 29 listopada 2021 roku - przekazana pismem przez Przewodniczaca Rady Naukowej
Dyscypliny Pedagogika Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie dr hab. Marzenne
Nowicka, prof. UWM i wskazujaca mojg osob¢ jako Recenzenta w postepowaniu

habilitacyjnym dr Anny Szkolak-Stepien.

Przygotowujac recenzj¢ dorobku naukowego, dydaktycznego, organizacyjnego i
popularyzatorskiego pani dr Anny Szkolak-Stepien, ubiegajacej si¢ 0 nadanie stopnia doktora
habilitowanego w dziedzinie nauk spotecznych, w dyscyplinie pedagogika odniostam sie do
warunkow okreslonych w ustawie z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie WYZSZym i nauce

(4. DZ.U. z 2020 r., poz.85, z p6zn. zm.).

1. Uwagi wstepne

Pani dr Anna Szkolak-Stepien przedlozyla dokumenty wymagane w postepowaniu o
nadanie stopnia doktora habilitowanego oraz wskazata gtowne osiagnigcie naukowe w postaci

monografii. Zlozyla nastepujace dokumenty:



* wniosek o przeprowadzenie postgpowania habilitacyjnego;

e kopi¢ dyplomu potwierdzajacego posiadanie stopnia doktora nauk humanistycznych w
zakresie pedagogiki;

e dane wnioskodawcy;

e autoreferat w jezyku polskim;

e kopie wybranych zaswiadczen i certyfikatow;

e wykaz osiggnie¢ naukowych stanowigcy znaczny wklad w rozwoj dyscypliny
pedagogika;

e wybrane publikacje naukowe;

e informacje o osiggni¢ciach dydaktycznych, organizacyjnych oraz popularyzujacych

naukeg.

Na wstepie czyni¢ wazng uwage dotyczaca autoreferatu, ktory zostal przygotowany w
sposob niestaranny, bez autorefleksji, poglebionego namystu Habilitantki wobec wiasnej drogi
badawczej. Kazda biografia naukowa zaczyna si¢ w jakimé miejscu i nie chodzi wylacznie o
miejsca kolejnych etapow edukacji (dyplom studiéw magisterskich, dyplom uzyskania stopnia
doktora, wiele innych dyploméw, za$wiadezen z tytutu samoksztalcenia). Chodzi takze o
rzeczywiste czy tez symboliczne ,,miejsce” (impuls, znak, wydarzenie) zakorzenienia mysli,
ktéra objela takie a nie inne obszary badawcze. W przedstawionym autoreferacie nie
odnalaztam takiego ,,miejsca” poznawczej inicjacji, nie zostaly tez uporzadkowane i ogarniete
okreslonymi klamrami interpretacyjnymi obszary eksploracji Habilitantki. To, co Habilitantka
nazywa autoreferatem, jest raczej sprawozdaniem z wyliczeniem w punktach dorobku
naukowego, dydaktycznego, organizacyjnego, popularyzujacego, jest niejako ,,spisem rzeczy
wykonanych™ z préba nieco szerszego opisania gléwnego osiggniecia, wskazanego w

postgpowaniu habilitacyjnym.

2. Informacje dotyczjce $cieiki edukacyjno-zawodowej Habilitantki

Pani dr Anna Szkolak-Stepien w 2002 roku ukonczyta studia magisterskie na kierunku
pedagogika o specjalnosci Zintegrowana Edukacja Wczesnoszkolna i Przedszkolna z
Podstawami Logopedii na Wydziale Pedagogicznym i Nauk o Zdrowiu Akademii
Swietokrzyskiej w Kielcach. W roku 2009 uzyskata stopien naukowy doktora nauk
humanistycznych w zakresie pedagogiki na podstawie rozprawy ,Rozwoj kompetencji

pedagogicznych nauczycieli edukacji poczqtkowej i jego uwarunkowania” w Instytucie Badan



Edukacyjnych w Warszawie (w autoreferacie Habilitantka podaje, ze miejscem uzyskania
stopnia doktora byt Instytut Badan Pedagogicznych, co jest oczywista omyltka pisarska). Praca
zostala napisana pod kierunkiem dr hab. Zdzistawa Ratajka, a Recenzentami w przewodzie

doktorskim byli prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska i dr hab. Alicja Kotusiewicz.

Pani dr Anna Szkolak-Stepien jest czynna zawodowo nieprzerwanie od 2003 roku. W latach
2003 — 2009 byta zatrudniona, w ramach umowy o dzielo, w Instytucie Edukacji Szkolnej na
Wydziale Pedagogicznym i Artystycznym Uniwersytetu Humanistyczno - Przyrodniczego im.
Jana Kochanowskiego w Kielcach. Od 2009 do 2014 roku pracowala w Katedrze Dydaktyki
Ogoélnej i Psychodydaktyki Tworczosci na Wydziale Pedagogicznym  Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi w ramach II etatu. Aktualnym i podstawowym
miejscem zatrudnienia doktor A. Szkolak-Stepien jest Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w
Krakowie, gdzie pracuje od 2009 roku w Katedrze Pedagogiki Wezesnoszkolnej w Instytucie
Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej na Wydziale Pedagogiki i Psychologii. Habilitantka nie
podata w autoreferacie, na jakim stanowisku pracuje obecnie, nie ma takze informacji o
wezesniejszych stanowiskach pracy. W zlozonej dokumentacji nie ma informacji o tym, czy
Kandydatka ubiegata si¢ juz o nadanie stopnia doktora habilitowanego, jak rozumiem, taka
sytuacja nie dotyczy pani dr A. Szkolak-Stepien. Jestem jednak zobowigzana wyartykutowaé
ten fakt na mocy umowy (punkt 5.1 b), dotyczacej szczegolowego sposobu wykonania

niniejszej recenzji.

3. Informacje o aktywnosci naukowej i ocena osiggnie¢ naukowo-badawczych
Habilitantki po uzyskaniu stopnia doktora z wylaczeniem gléwnego osiggniecia

naukowego

W tym miejscu przygotowywanej recenzji zostanie poddana ocenie aktywnos$¢ naukowa
Habilitantki po uzyskaniu stopnia doktora nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, z
wylaczeniem glownego osiggnigcia naukowego. Na poczatku przedstawiam jednak kilka
informacji ogdlnych dotyczacych aktywnosci naukowej Habilitantki. Pani dr Anna Szkolak-
Stepien w autoreferacie podaje, iz Jej dorobek publikacyjny po uzyskaniu stopnia doktora

obejmuje:

e 5 monografii (do dokumentacji zataczono 3), w tym gléwne osiggnig¢cie naukowe

stanowigce podstawe ubiegania sic w postepowaniu o nadanie stopnia doktora



habilitowanego, tj. monografia naukowa, zgodnie z art. 219 ust. 1. pkt 2a Ustawy z dnia
20 lipca 2018 roku:

A. Szkolak-Stepien, Wzorcowy nauczyciel wezesnej edukacji w narracjach matek. W
kierunku  teorii  ugruntowanej, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego, Krakow 2020, ss.211.

e 33 artykuly w jezyku polskim, rosyjskim, angielskim i niemieckim w czasopismach
naukowych (do dokumentacji zalaczono 5)

® 41 rozdzialéw w jezyku polskim, rosyjskim, angielskim i niemieckim w monografiach
naukowych (do dokumentacji zalgczono 18)

® 2 wspolredakeje prac zbiorowych: pierwsza z roku z 2012, s5.247- wspélnie z J.
Batachowicz, druga z roku 2014, ss. 148- wspélnie z I. Czajg-Chudyba i B. Sufg (nie

zalgczono)

Z powyzszego zestawienia nalezy wnioskowaé, ze Habilitantka sposréd wykazanych
ilosciowo duzych osiggnie¢ publikacyjnych wskazala do oceny, odpowiednio: 1 monografi¢
jako glowne osiagnigcie, ponadto 2 inne monografie, 5 artykutéw w czasopismach naukowych,

18 rozdzialoéw w monografiach naukowych.

W przypadku wspotautorskiej publikacji nie wchodzacej w sklad gléwnego osiggniecia
naukowego, wykazanej jednak do oceny jako pozostaly dorobek po uzyskaniu stopnia doktora,
Autorka nie dolgczyla do dokumentacji stosownego o$wiadczenia od Wspolautorki (Beata
Sufa), nie okreslita takze swojego wkiadu w powstanie publikacji. W Rozporzadzeniu MNiSW
z dnia 1 wrzesnia 2011 r. znajduje si¢ zapis: llekroé¢ w rozporzgdzeniu jest mowa o
wspolautorstwie, nalezy przez to rozumieé indywidualny, precyzyjnie okreslony przez
habilitanta, w tym takze procentowo, jego wkltad w autorstwo" (paragraf 2 Rozporzadzenia). W
zwigzku z powyzszym uznaj¢ to za formalny brak, ktéry eliminuje te publikacje z oceny

(Creative teacher- creative pupil — a study report, 2018).

Habilitantka przytacza dane naukometryczne. Jesli chodzi o sumaryczny wspdlczynnik
Impact Factor - brak danych. Sumaryczna punktacja ministerialna za lata 2009-2020, t]. objete
oceng w postepowaniu habilitacyjnym wynosi 654 (autoreferat, s.19). Na dzien wszczecia
postgpowania Kandydatka legitymuje si¢ liczbg 62 cytowan i indeksem Hirscha 4 - wedhug
Google Scholar. Niezaleznie dr A. Szkolak-Stepien przedstawia tabelarycznie w kolejnych

latach (0d 2009 do 2020) liczbe cytowarn, w tym autocytowan. Sumarycznie wynosi ona 96 plus



14 autocytowan, przy czym najwigksza liczba cytowan dotyczy roku 2014 (34 + 2

autocytowania). Habilitantka nie podaje zrédla tych danych.

Pani dr A. Szkolak-Stgpien podaje w autoreferacie, iz od poczatku swojej pracy
naukowej regularnie uczestniczy w $rodowiskowych, krajowych i miedzynarodowych
konferencjach oraz seminariach naukowych (autoreferat, s. 20). Jak podkresla, od 2000 roku
wzigta udzial w 59 wydarzeniach naukowych, w tym 55 konferencjach po uzyskaniu stopnia
naukowego doktora. Wskazane konferencje (po doktoracie) maja zroznicowany profil, sg
wsroéd nich seminaria metodyczne, warsztaty, konferencje krajowe, miedzynarodowe
organizowane w Polsce, takze za granica. Jesli chodzi o zagraniczne konferencje Habilitantka
uczestniczyla w 8-u konferencjach w nastepujgcych osrodkach: Katolicka Univerzita v
Ruzomberku, PreSovska Univerzita v Presove, Masaryk University in Brno, Hamionansumit
nenaroriqHuil yaisepeurer imeni M.ILJ[paromanosa (National Pedagogical Dragomanov
University in Kyiv). Konferencje mi¢dzynarodowe w Polsce zostaly zorganizowane miedzy
innymi przez nastepujace osrodki akademickie: Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
(wezesniej Humanistyczno-Przyrodniczy im. J. Kochanowskiego), Uniwersytet Pedagogiczny
im. KEN w Krakowie, Akademi¢ Humanistyczno-Ekonomiczna w Lodzi, Uniwersytet
Humanistyczno-Przyrodniczy w Siedlcach, UAM w Poznaniu, Akademie Pedagogiczng w
Stupsku, Uniwersytet Wroctawski i inne. W 9-u wykazanych po doktoracie konferencjach i

seminariach dr A. Szkolak-Stepien uczestniczyla w sposéb bierny.

Habilitantka przedstawita wykaz 13 projektéw, w ktérych uczestniczyla. Rola jaka
okresla dr A. Szkolak-Stepien w poszczegélnych grantach to: wykonawca, trener, autorka
scenariuszy zaje¢ dla studentéw i nauczycieli, autorka programéw nauczania, cztonek zespotu
eksperckiego, autor koncepcji i monografii. Autorka piszac o projektach wskazuje na 3, ktorych
efektem byly autorskie monografie. Chodzi o projekt ,,Mistrzostwo zawodowe nauczycieli
wezesnej  edukacji (2009-2013), , Nauczyciele wczesnej edukacji wobec  problemu
diagnozowania specyficznych trudnosci w uczeniu sie” (2015-2017) oraz o projekt
zatytulowany ., Mezczyzna jako nauczyciel w edukacji wezesnoszkolnej” (2017), ktorego
efektem jest monografia przedstawiona jako gtéwne osiggniecie w postepowaniu. Autorka nie
kierowala tym projektem, byla jedynie wykonawca, jak rozumiem, wlasnego zadania
badawczego. Pozostale projekty w opisie uzyskanych efektéw wskazuja na ich charakter
dydaktyczny, przyktadowo: przygotowanie i przeprowadzenie zajeé dydaktycznych dla
nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego zgodnie z projektem ,Podkarpackie szkolenie

informatyczno-metodyczne” dofinansowanego z Programu Operacyjnego Kapital Ludzki,

5



Priorytet IX Rozw¢j wyksztalcenia i kompetencji w regionach, dzialanie 9,4 Wysoko

wykwalifikowane kadry systemu o$wiaty.

Jesli chodzi o finansowanie wykazanych/zrealizowanych projektow, w przypadku 5-u Autorka
wskazuje fundusze na badania statutowe, obecnie SBR (w ich ramach powstaly wskazane 3
monografie). W przypadku jednego projektu pt. ..Uniwersytet Malego Naukowca- wiedza-
ciekawosc-pasja” $rodki zostaly pozyskane w ramach konkursu NCBR (nr POWR.02.10.00-
[P.02-00-009/17), Habilitantka nie wskazuje, kto jest kierownikiem tego projektu. W
pozostatych przypadkach, jak podaje Autorka, byly to projekty wspolfinansowane np. przez
Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego, Matopolskie Kuratorium

Oswiaty w Krakowie, w wykazie sg takze projekty bez wskazania zrodla finansowania.

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze Habilitantka nie kierowata zadnym projektem naukowym
uzyskanym w ramach zewngtrznych konkurséw - NCN, NCBR, NPRH, MNiSW/MEIN,
NAWA i finansowanych przez te instytucje. Nie kierowala tez zespolowymi projektami
realizowanymi z naukowcami z osrodkow krajowych i zagranicznych, nie brata tez w nich
udziatu jako wykonawca. Nie ma réwniez informacji o wlasnych aplikacjach dotyczgcych
pozyskiwania zewnetrznego finansowania projektéw badawczych. Habilitantka nie kierowata
zadnym z wykazanych w autoreferacie projektow zespolowych, ktére jak podkreslam, maja

charakter dydaktyczny, nie wskazala kierownikéw tych projektow.

Pani dr A. Szkolak-Stepien podaje w autoreferacie (s. 26) informacje wazne z Jej punktu
widzenia, dotyczgce kariery zawodowej. Sa to: otrzymanie 4- krotnie listu gratulacyjnego od
Dziekana Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie w
zwiazku z wysokg aktywnoscia naukowg w wewnetrznej ocenie parametrycznej
(2013;2014,2015,2018) oraz odznaczenic Medalem Komisji Edukacji Narodowe] za
szezegolne zastugi dla o$wiaty i wychowania (2017). Brak informacji o nagrodach krajowych

1 migdzynarodowych za dzialalno$¢ naukowa.

Pragng teraz odnies¢ si¢ w szczegolach do dorobku publikacyjnego dr A. Szkolak-
Stepienn po uzyskaniu stopnia doktora i nie wchodzacego w sklad gléwnego osiggniecia
naukowego. Wykazany dorobek publikacyjny jest ilosciowo duzy, jak przytaczalam powyzej,
5 monografii, 33 artykuly naukowe, 41 rozdzialow w monografiach, 2 wspoélredakcje. Po
dokladnym przyjrzeniu si¢ wykazowi publikacji czynie na wstepie wazng uwage ogolna. Otdz,
niektore teksty wykazane jako artykuly (ok. 7) maja po kilka stron np. 1, 2, 3,4, 51 sg

opublikowane w czasopismach branzowych, metodycznych, typu miesigcznik , Blizej



Przedszkola” czy Kwartalnik Wydawnictwa Pedagogicznego ZNP w Kielcach ,,Nauczanie
Poczatkowe". Moja watpliwos¢ jest nastepujaca, czy to sa teksty recenzowane i czy w zwigzku
z tym mozna wykaza¢ je jako teksty naukowe? Moim zdaniem, nie mozna réwniez uznaé tekstu
jednostronicowego czy nawet pigciostronicowego za poglebiony artykut naukowy. Ponadto,
wiele z artykuloéw (az 11) zostalo opublikowanych w czasopismie ,,Pedagogika Przedszkolna i
Wezesnoszkolna”, w kitérym pani dr A. Szkolak-Stepien pelni funkcje sekretarza redakcji.
Oczywiscie nie ma takiego zakazu publikowania w czasopi$mie, w ktérym jest sie czlonkiem
Redakeji, Rady Naukowej, ale sa dobre praktyki, ktore wyznaczajg pewne standardy. Wéréd
wykazanych artykutéw sa opublikowane w innych czasopismach: Konspekt (czasopismo UP
w Krakowie); Biblioteka Wspélczesnej Mysli Pedagogicznej (Wydzial Pedagogiczny UP w
Krakowie); Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych (PAN- oddziat Krakéw i UP); Journal of
Preschool and Elementary School Education ( Akademia Ignatianum, Krakéw); Journal of
Education Culture and Society (Uniwersytet Wroclawski); Studia Edukacyjne (UAM, Poznaf);
Przedsigbiorstwo-Edukacja (UP w Krakowie); Szkola-Zaw6d-Praca (UKW, Bydgoszcz),
Multidiscyplinary Journal of School Education ( Akademia Ignatianum, Krakéw); takze
czasopismo uniwersyteckie wydawane na Uniwersytecie w Kijowie. Spoéréd wymienionych
czasopism 4 znajduja si¢ w najnowszym wykazie punktowanych czasopism MEiN z dnia 1

grudnia 2021 roku.

Jesli chodzi o rozdzialy w monografiach, to zostaly one opublikowane w nastepujacych
wydawnictwach: Wydawnictwo LIBRON (Krakéw); Wydawnictwo Naukowe UP im. KEN w
Krakowie; Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego; Wydawnictwo AVE  (Radom);
Wydawnictwo UMCS (Lublin); Wydawnictwo Attyka (Krakéw); Wydawnictwo AHE (Lodz);
Radomskie Towarzystwo Naukowe; Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego
(Kielce); Wydawnictwo Adam Marszatek (Torun); Wydawnictwo Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Wroctawskiego; Wydawnictwo Difin (Warszawa); Wydawnictwo Uniwersytetu
Technologiczno-Humanistycznego im. K. Pulaskiego (Radom); Wydawnictwo Wyzszej
Szkoly Gospodarki Euroregionalnej im. Alcie de Gasperi ( Jozefow); Wydawnictwo
Uniwersytetu w Preszowie (Slowacja); Wydawnictwo Uniwersytetu w Ruzomberoku

(Stowacja); Wydawnictwo Uniwersytetu w Brnie (Czechy).

Rozdzialy w monografiach zostaly opublikowane w jezyku polskim, angielskim i stowackim
(brak w jezyku rosyjskim i niemieckim, jak zostalo podane w autoreferacie, s. 19). Wsrod
wydawnictw naukowych znajdujg si¢ znaczace, umieszczone w wykazie MEiN i takie, ktérych

brak na liscie ministerialnej.



Pani dr A. Szkolak-Stepien sposrod wszystkich wykazanych publikacji dokonata
wyboru 2 monografii, 5 artykuléw, 18 rozdzialéw do oceny dorobku z wylgezeniem gléwnego
osiagnigcia naukowego. Tak, jak sygnalizowalam na wstepie, Habilitantka nie wskazala
zadnego klucza takiego wyboru, nie odniosta sie do swojego wyboru, nie dokonata zadnych
opiséw, nie objela zadng klamrg interpretacyjng tych publikacji, nie wyartykulowata zadnych
refleksji i nie dokonata zadnych konkluzji. Jedynym punktem orientacyjnym jest zdanie, ze:
~Przedmiotem moich zainteresowan naukowych sq zagadnienia z pedagogiki wezesnoszkolnef
oraz pedeutologii. Obszar badan stanowiq kompetencje profesjonalne nauczycieli wczesnej

edukacyi” (autoreferat, s. 2). Ale ta informacja jest dla Recenzenta oczywista.

Zapoznajgc si¢ dokladnie z publikacjami przedstawionymi do oceny (nie wchodzgcymi
w skiad gléwnego osiggniecia) moge je ujaé w 3 grupy tematyczne w obszarze zainteresowan
Habilitantki, albowiem sama Habilitantka tego nie uczynila. Po pierwsze, publikacje, ktore
podejmuja problem kompetencji profesjonalnych nauczycieli wezesnej edukacji (najogdlniej
wiedza, umiejetnosci, postawy — z wyszezeg6lnionymi mniejszymi kategoriami), dorobek w tej
grupie jest najobszerniejszy, w zasadzie dominujacy; po drugie, publikacje poswiecone
diagnostyce przez nauczycieli i przysztych nauczycieli specyficznych trudnosci w uczeniu sie
na etapie wezesnej edukacji; po trzecie, rozne publikacje, ktére najog6lniej mozna objac klamrg
waznych zjawisk spolecznych majacych odzwierciedlenie w edukacji jako praktyce spolecznej
np. edukacja wlaczajaca, wypalenie zawodowe, innowacyjne metody (tutoring), dobre praktyki
W nauczaniu, powinnosci edukacji, w tym powinnosci edukacji akademickiej ksztalcacej kadry

nauczycielskie.

1/ Dla udokumentowania pierwszej z grup tematycznych, przyjetych przeze mnie na
uzytek prowadzonej tu analizy, nalezy odnies¢ si¢ do monografii autorskiej dr A. Szkolak-
Stepien zatytutowanej ,,Mistrzostwo zawodowe nauczycieli wezesnej edukacji. Istota, tresé,
uwarunkowania”, ss. 320 wraz z aneksem. Zostala ona wydana w 2016 roku nakladem
Wydawnictwa Attyka w Krakowie. Autorka informuje (autoreferat, s. 1), ze jest to wydanie
poprawione i rozszerzone w stosunku do monografii o identycznym tytule, wydanym w tym
samym wydawnictwie w roku 2013 (ss.205), ktérego nie zalaczylta do dokumentacji. Nie podaje
w jakim sensie zostalo ono poprawione i rozszerzone. Jako recenzentka nie mam takiej
informacji i to nie jest dobra praktyka. Wznowione wydanie jest drukowane niestandardowo,
ma podwojng interlinig, trudno tego nie zauwazyé, zatem nalezy to zaznaczy¢ w recenzji.
Monografia obejmuje 3 duze rozdzialy, w tym teoretyczny pt. Portret mistrza w zawodzie

nauczyciela wczesnej edukacii w Swietle badari i opracowan naukowych, nastepnie
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metodologiczny oraz empiryczny pt. Mistrzostwo zawodowe nauczycieli wezesnej edukacji i
Jego uwarunkowania w Swietle badan wtasnych. W rozdziale teoretycznym Autorka prowadzi
wywdd wychodzac od pojecia mistrza i utozsamiajac go z doskonalym nauczycielem, ktory
spowinien posiada¢ przede wszystkim znakomite teoretyczne i praktyczne przygotowanie do
pracy, ale fez szersze wiadomosci, umiejetnosci wykraczajqce poza prace zawodowg oraz
zainteresowania naukowe, spoleczne i kulturowe” (s. 13, cyt. za Legowicz, 1975, 5.65).
Mistrzostwo pedagogiczne objawia sie w nabytych kompetencjach, ktore przybieraja wedtug
roznych badaczy rézne (czasem podobne, czasem dopehniajace sie) nazwy. Autorka przywoluje
wybrane stanowiska, np. R. Kwasnicy, J. Szempruch, E. Terhart zestawiajac je tabelarycznie
(s. 52). Najogélniej dotyczg one kompetencji merytorycznych, dydaktyczno-metodycznych,
interpretacyjno-komunikacyjnych, kreatywnosci, itd. Wazny z punktu widzenia oceny dorobku
dr A. Szkolak- Stepien jako catosci (w tym dziela gléwnego w postepowaniu) jest podrozdzial
poswigcony wizerunkowi idealnego nauczyciela z perspektywy rodzicow ucznidw w
miodszym wieku szkolnym. Podrozdzial ten jest rozwinieciem wielu watkéw, od praw i
obowigzkow partneréw edukacyjnych, wspétpracy nauczycieli i rodzicow poczawszy do
prezentacji raportow z badan dotyczacych zyczen rodzicow, w odwolaniu do
wzorowego/doskonalego nauczyciela wezesnej edukacji. Pojawiaja sie tutaj kategorie dajgce
rame teoretyczng dla powyzszego przedmiotu badania, sa to przykladowo: znajomogé przez
nauczyciela psychologii, metod nauczania, samego siebie i innych jako osobowosci,
umiej¢tno$¢ komunikacji, jego cechy zewnetrzne, typu rodzaj ubioru. (ss. 120-130). Autorka
wskaznikuje przyjete kompetencje. Badania, ktére przeprowadzila Autorka majg charakter
eksploracyjny, problem gléwny badawczy brzmi . Jakimi kompetencjami pedagogicznymi
powinien dysponowa¢ wspélezesny nauczyciel wezesnej edukacyi i jakie czynniki determinujg
osigganie mistrzostwa” (s. 142), tymczasem w rozdziale metodologicznym  zostaly
sformulowane 4 hipotezy badawcze (ss. 143-145). Co Autorka chce weryfikowaé, co chce
potwierdzi¢, a co sfalsyfikowa¢? To jest blad metodologiczny. Wskazane metody, techniki i
narzgdzia to odpowiednio: metoda sondazu diagnostycznego, technika audytoryjna,
kwestionariusz samooceny w przewazajacej ilosci z zamknietymi pytaniami. Badaniami zostali
objeci nauczyciele (529) i dyrektorzy (101) szkét z 3 srodowisk (duze, mate miasto i wies) w
regionie Swigtokrzyskim. Badania pilotazowe przeprowadzono w grudniu 2006 roku, a
wiasciwe od stycznia do czerwea 2007 roku. Moja weze$niejsza uwaga dotyczaca poszerzenia
1 uzupelnienia wydania tej ksigzki w stosunku do wydania z 2013 roku — tym bardziej budzi
watpliwos¢ 1 zapytanie. Co jest nowoscia w tej ksigzce? Oczywiscie nie ma zakazu na

wznowienie ksigzki, na jej poszerzenie o nowe watki i konteksty, ale najwyrazniej
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prezentowany tu materiat z badan, to ten sam material, na bazie ktérego opracowano i wydano
monografi¢ w 2013 roku. Prawde méwiac, wyniki badan z roku 2007 i opublikowane w 2013
roku tez wydaja si¢ mocno odroczone. Pytanie, dlaczego tak si¢ stalo? Czy moze chodzi o

rodzaj ,,tworczego biograficznego zawieszenia” Autorki?

W rozdziale dotyczacym wynikéw badan wlasnych Autorka umiescila analizy ilo$ciowe w
zakresie ocen poszczegdlnych kompetencji na bazie uzyskanych opinii (nauczycieli i
dyrektoréw) Okreslita procentowo oceng wysoka, srednig, niskg oséb badanych w obrebie
wszystkich ustalonych kategorii, przyktadowo w obrebie kompetencji pragmatycznych (tabela,
s. 178) 1 analogicznie w stosunku do innych kompetencji (tabela, s.185, 193, 199, 205). W
zwigzku ze sformulowanymi hipotezami badawczymi, Autorka dokonata ich weryfikacji w
wyniku ustalenia zalezno$ci poszezegélnych kategorii profesjonalnych od réznych cech
profesjonalno-podmiotowych (staz pracy, wiek, stopiefi awansu, faza rozwoju zawodowego,
dodatkowe kwalifikacje, $rodowisko zatrudnienia) w $wietle samooceny nauczycieli i
dyrektoréw. Przykladowo, Autorka w obliczu sformutowanej hipotezy H.2 o brzmieniu:
Prayjeto, ze decydujgce znaczenie dla procesu stawania sie dobrym nauczycielem klas I-111
majq cechy profesjonalno-podmiotowe, tj. wiek, staz pracy, wykszialcenie, stopien awansu.
Mozna bowiem przypuszczaé, iz mlody nauczyciel posiada niewielki zaséb kompetencji
zawodowych. Dopiero podczas , wspinania sie” na kolejne szczeble kariery zawodowej,
zdobywania kolejnych stopni awansu kompetencje profesjonalne nauczyciela ulegajg
znacznemu przyrostowi. Jednak u nauczycieli zblizajqcych sie do wieku emerytalnego, do etapu
wycofywania sig z zycia zawodowego mozna zauwazyé oslabienie aktywnosci pracowniczej, co
czesto jest jednoznaczne z zaprzestaniem dzialan zmierzajgeych do rozwoju zawodowego” (s.
144) — dokonata analiz statystycznych majacych potwierdzié (lub nie) istnienie korelacji. Dla
przykladu  twierdzi, ze: ,Analiza  zabranego  materialu wykazala  istnienie
korelacji(kontyngencji) pomigdzy stazem pracy nauczycieli a wysokoScig samooceny
nauczycieli  dotyczqeq ich  zasobu  kompetencji pragmatycznych,  interpretacyjno-
komunikacyjnych, wspétdziatania, kreatywnosci, informatyczno- medialnych” (s. 214) (tabela,
s.215,2016). Autorka wskazuje, ze pod katem stazu zdecydowanie najwyzsze efekty uzyskuja
nauczyciele z dluzszym stazem pracy (s. 217). Wszystkie pozostate analizy majg taki sam

kanon postepowania i w zasadzie wszystkie sa samosprawdzajacymi si¢ przypuszczeniami.

Przeglad bibliografii uwidacznia, ze na 202 pozycje bibliograficzne, 16 to pozycje pdzniejsze

jakby uzupetniajace (wydanie z 2013 roku). Pochodza one z 2014 i 2016 roku i w wielu
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wypadkach stanowig odwolanie do stron internetowych, np. dotyczacych roznych ustaw czy

rozporzadzen ministerialnych (cho¢, jak podkreslam nie tylko, sa takze klasyczne publikacje).

Reasumujac: Habilitantka nie okreslila elementu nowosci tej monografii, tym samym nie
okreslita jej charakteru uzupelnienia i poszerzenia w stosunku do monografii z 2013 roku
(ktérej nie zalaczyla). Zgromadzone dane empiryczne pochodzg z 2007 roku, tj. sprzed
doktoratu uzyskanego w 2009 roku, czego nie mozna nie zauwazy¢. Niejasne jest 6 letnie
odroczenie opublikowania wynikéw w przypadku monografii z 2013 roku i 9 letnie w
przypadku monografii z 2016 roku. Autorka powinna o tym jasno poinformowacé w
autoreferacie. Trudno zatem oceni¢ te¢ monografie jako efekt naukowej pracy Habilitantki po
doktoracie, budzi si¢ watpliwo$¢ dotyczaca wykorzystania (w jakim stopniu?) zaplecza

teoretycznego 1 materialu empirycznego w pracy doktorskiej.

Po zapoznaniu si¢ z nastepujacymi publikacjami Autorki bedacymi rozdziatami w
monografiach naukowych, a mianowicie: Kompetencje pedagogiczne nauczycieli wczesnej
edukacji — relacja z badan (2011); Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej- komunikat z badarn wlasnych (2011); Nauczyciel- inspirator w
kreatywnej edukacji wezesnoszkolnej (2014); Kompetencje nauczycieli wezesnej edukacji jako
determinanty kultury wspélpracy (2015) oraz artykulami w czasopismach naukowych, a
mianowicie: The innovative early childhood education teacher — a summary of own research
(2016); Przedsighiorczy nauczyciel wezesnej edukacji — raport z badarn (2020) odnosi sig
wrazenie swoistego déja vu tj. powtérzen w slowach, sformulowaniach, rycinach, grafach,
ktore zaistnialy juz w monografii ,,Mistrzostwo zawodowe nauczgycieli wezesnej edukacyji.
Istota, tresé¢, uwarunkowania” z 2016 roku. Artykul Przedsighiorczy nauczyciel wezesnej
edukacji — raport z badar (2020) ma moze nieco bardziej oryginalny rys jako calo$¢, ale zostal
wykorzystany kanon metodologiczny ze wspomnianej monografii, a pojecie nauczyciela
przedsigbiorczego utozsamione zostalo z pojeciem nauczyciela tworczego, innowacyjnego (te
cechy badane byly w ksiazce). Wymienione powyzej rozdzialy w monografiach to niemal kalki,
identyezne fragmenty pochodzace z ksigzki. Nalezy zauwazyé, ze 2 teksty datowane sg na rok
2011, czyli przed opublikowaniem wersji monografii z 2013 roku. Stwierdzam wige, ze

wymienione powyzej publikacje nie wnoszg zadnego elementu nowosci.

Tekstami, wydaje sig, o nieco odmiennym spojrzeniu odnoszacym si¢ do powyzszej
problematyki rozwoju kompetencji i osiggania mistrzostwa pedagogicznego jest artykul p.
~Motivation of early childhood education teacher in the pursuit of pedago gical mastery” (2020)
oraz rozdzial w monografii pt. Praca z podrecznikiem jako priorytetowy element kompetencyji
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pragmatycznych nauczycieli wezesnej edukacji (2017). W artykule, poswigconym motywacji
nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w dazeniu do mistrzostwa pedagogicznego, Habilitantka
wychodzge od definicji réznych Autoréw, ktérzy zajmowali si¢ problemem mistrzostwa,
wymienia jego aspekty: etyczne, estetyczne, humanistyczne, dydaktyczne, edukacyjne.
Nastgpnie analizuje pojecie motywacji  nauczyciela do osiggnigcia  mistrzostwa
pedagogicznego, wskazujac na rézne czynniki. Bazujac na tym teoretycznym podtozu, Autorka
podjeta badanie sondazowe przeprowadzajac ankiete i wywiady. Badanymi osobami bylo 50
nauczycieli wezesnej edukacji, ktorzy pochodzili z réznych regionéw Polski. Dodatkowo,
zostato przeprowadzonych 8 wywiadow z nauczycielkami ze szk6t w miescie Kielce. Rezultaty
tego badania uwidaczniajg zamieszczone w tekscie tabele. Tabela 1 prezentuje wyniki (w
procentach) w postaci odpowiedzi na pytanie co zacheca/ motywuje nauczyciela do podjecia
dziatan w kierunku bycia mistrzem. Wéréd kategorii, ktore uzyskaly procentowo wysokie
wyniki sa przykladowo: wyzsze zarobki (87%), (dazenie do spelnienia w zawodzie (66%),
bycie autorytetem (48%), bycie zapamietanym przez ucznidéw (37%), natomiast te, ktore
uzyskaly niskie wyniki to: strach przed zwolnieniem z pracy (4%), rozwdj osobisty (12 %),
testowanie samego siebie (16%). Tabela 2 ilustruje z kolei metody wykorzystywane przez
nauczycieli w celu osiggania mistrzostwa. Wyniki wysoko procentowe dotycza przyktadowo:
samoksztalcenia (86%), konsultacji z doswiadczonymi nauczycielami (72%), kurséw i szkoleri
(68%), natomiast niskie to: stuchanie opinii uczniéw i rodzicow (11%), rozwdj pasji i
zainteresowari (22%), nasladownictwo innych nauczycieli (34%). W artykule zamieszczone sg
fragmenty z wywiadow jako ilustracje podjetego problemu. W konkluzji Autorka stwierdza, ze
jest wiele sposobéw motywacji w dazeniu do mistrzostwa pedagogicznego i Jej zdaniem
jednym z nich jest mozliwo$¢ uzyskania tytulu honorowego profesora edukacji oraz

zroznicowanie wynagrodzenia w zaleznosci od stopnia awansu nauczycielskiego.

Wskazany tekst Praca z podrecznikiem jako priorytetowy element kompetencji pragmatycznych
nauczycieli wczesnej edukacji w pierwsze] czeSci prezentuje pojecie kompetencji
pedagogicznych i dalej uszczegétawia je do kompetencji pragmatycznych (te elementy sa mi
znane z analizy omawianej powyzej monografii). W drugiej czesci Autorka przedstawia role
podrecznika jako srodka dydaktycznego w rozwijaniu kompetencii pragmatycznych. Caly tekst
ma 9 stron, w tym 7 wlasciwej merytorycznej narracji, tekst jest powierzchowny, sygnalizuje
tylko problem i koiczy si¢ konstatacja, iz: ,,Dobry podrecznik powinien by¢ otwarty na zmiany,
pomagac w kierowaniu stylu pracy nauczyciela wezesnej edukacji, w doskonaleniu Jjego

warsztatu mefodycznego™ (s.33).
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Podobny zabieg powielania tekstow, jak opisany powyzej, obserwuje w nastepujacych
publikacjach: Spoleczne oczekiwania w zakresie wiedzy nauczyciela wezesnej edukacji- proces
wylaniania sig teorii ugruntowanej (resumé z badarn wlasnych) (2019); Nauczyciel wezesnej
edukacji w obliczu utopijnych wyobrazeni matek. Ku teorii ugruntowanej (2020); Styl
wychowawcezy nauczyciela wezesnej edukacji w narracjach matek (2021). Publikacje te
stanowia fragmenty z monografii ,,Wzorcowy nauczyciel wezesnej edukacji w narracjach
matek. W kierunku teorii ugruntowanej” przedstawionej jako gtowne dzieto w postepowaniu
habilitacyjnym. Nie maja one zadnego rysu oryginalnoci. Artykul anglojezyczny pt.
» Maternal reconstruction of the personality of a portuguese early childhood education teacher
— the emergence of grounded theory (résumé from my own research)” (2020) w zasadzie jest
takze kalkg w konstrukeji tekstu oryginalnego z w/w monografii we fragmentach dotyczacych
osobowosci nauczyciela, ale Autorka w miejsce narracji z wywiadéw udzielonych w badaniu
przez matki polskie, umiescita narracje matek Portugalek. Interpretacje i wnioski Autorki w
zasadzie nie r6znia od interpretacji w tekscie oryginalnym, albowiem stwierdza, ze: W efekcie
prowadzonych  prac mozliwe bylo sformulowanie hipotezy badaweze, dzigki  ktorej
wyprowadzono wnioski, ze badane matki widzq istotng rolg osobowosci nauczyciela wczesnef
edukacji w procesie edukacyjnym, a ich wypowiedzi oscyluig wokél czierech obszaréw
ulozonych wedlug stopnia natezenia wypowiedzi, a mianowicie: w budowaniu pozytywnych
relacji, motywowaniu do nauki i dziatania, stymulowaniu prawidlowego rozwoju i zachowaniu

dobrego samopoczucia uczniow”.

Wielka szkoda, ze Autorka nie wykorzystata potencjatu tego badania ZWazywszy na roznice
kulturowe. To jest ciekawy kraj, choéby ze wzgledu na jego historie kolonializmu, zaktadane
szkoly w podbitych krajach w imie tzw. ,misji cywilizacyjnej” tamtych $wiatéw, ale takze, jak
si¢ wydaje, ciekawosci poznania/odkrycia innych nowych $§wiatéw. Metafora teatrow
pamigci”, tj. ,,pamigci zimnej” i ,,pamigci goracej” bylaby pomocna w prowadzeniu takiej
dyskusji. Intersujace jest, czy mozna dostrzec taki kod kulturowy w wyobrazeniach o
nauczycielu analizujac uwrazliwiajagco metaforyzacje i symbolizacje jezyka narratorek (np.
podroznik, zdobywca $wiata, wojownik, odkrywea itd.) i jak to sie przeklada na relacje z
uczniami w sytuacji dydaktycznej. Wieloznaczno$é metafory i symbolu jakby chroni przed
narzucajacg si¢ prekonceptualizacja. By¢ moze wylonitby si¢ zupenie nowe kategorie (przy
wykorzystaniu swoistosci kodow in vivo) tworzace oryginalno$é osobowosci nauczyciela
portugalskiego, ale z zachowaniem wielce uwrazliwiajacego nastawienia badawczego Autorki.

Nie jest mozliwa absolutna bezzalozeniowo$¢ wszelkich badan, w przypadku tu opisanych, to
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Jest trud badacza, ktory podejmuje takg powinno$é. Tutaj takg uwrazliwiajgca optyka mogltby
by¢ dyskurs postkolonialny (np. Said, Bhabha, Spivak, Rushdie) rozumiany jako ..system
prakiyk nadawania znaczenia, ktére prowadzq do wyitworzenia i oswojenia hierarchicznych
struktur wladzy sprawowanej (zainstalowanej) przez imperium. W wyniku tych praktyk
nastgpuje projekcja kodu kulturowego zdobywcey na puste, «niezapisaney terytorium innego”
(zob. D. Skorczewski, 2011, $.304). Lokalne czy regionalne narracje w dyskursie
postkolonialnym traktuje si¢ jako strategie emancypacyijne i krytyczne odpowiedzi na Wielkie
Opowiesci Narodowosciowe, z jednej strony, a z drugiej — jako reakcje na globalizacyjne
atopie, czyli ,,realne utopie”. Zatem, by¢ moze wyobrazony $wiat matek Portugalek, dotyczacy
nauczyciela ,,stamtad” ma gleboko ukryty taki kod kulturowy. Ale to moje reminiscencje po
przeczytaniu tego artykutu. I jeszcze jedna wazna uwaga. Aby przeprowadzié wywiady, ktore
mialyby nasycong wartos¢, ktora z kolei przelozylaby si¢ na oryginalno$¢ narracji matek
portugalskich - potrzebny jest czas ,,prawdziwego wejscia” w kontekst tej nieznanej dla obydwu
stron sytuacji kulturowej/spotecznej, badania jakos$ciowe to badania kontekstowe. Krotki pobyt
w ramach stazu Erasmus, dodatkowo wywiady przeprowadzone w obecnogci trzeciej osoby w

postaci tlumacza, sg najogélniej moéwige niewystarczajace.

Reasumujgce: sytuacja multiplikowania tekstow, z ktorg mamy tu do czynienia jest
bardzo widoczna, nie mozna tego nie zauwazy¢ i dlatego trzeba to wskazaé jako niepozadany
(wlasciwie zakazany) zabieg dla oryginalnosci kazdego ocenianego tekstu. Oczywiscie
bazowanie na wlasnym doswiadczeniu badawczym jest pozadane, ale nie po, aby w kolejnych
odstonach dokonywac jego dostownej reprodukcji. Trzeba od niego wyjsc 1 zrefleksja budowaé
nowe edukacyjne $wiaty. Zostaly w tym miejscu wskazane 3 publikacje, ktore maja niewielki

element nowosci, ale inicjuja zaciekawienie czytelnika.

2/ Odnoszac si¢ do drugiego kregu tematycznego, tj. diagnostyki przez nauczycieli i
przysztych nauczycieli specyficznych trudno$ei w uczeniu sie na etapie wezesnej edukacji
wskazuj¢ nastgpujace publikacje. Sa nimi: monografia autorska pt. Nauczyciele wezesnej
edukacji wobec problemu diagnozowania specyficznych trudnosci w uczeniu sie” (2017); 2
artykuly pt. ..Trudnosci w uczeniu sie — model diagnozowania dysleksji rozwojowej” (2018) i
Samoswiadomos¢ nauczycieli wezesnej edukacji w kontekscie diagnozowania dyskalkulii
rozwojowej” (2021) oraz 1 rozdzial w monografii pt. ,.Przygotowanie przyszlych nauczycieli
wezesnej edukacji do diagnozowania specyficznych trudnosci w uczeniu sie” (2014). Z

pewnoscig wymienione publikacje dotycza kompetencji pedagogicznych nauczyciela wezesnej
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edukacji. Jednak sa to na tyle swoiste kompetencje nauczyciela-diagnosty, ze zostaly one przez

mnie wyodrebnione w oddzielny krag tematyczny.

Monografia autorska pt. . Nauczyciele wczesnej edukacji  wobec  problemu
diagnozowania specyficznych trudnosci w uczeniu sie” zostala wydana w 2017 roku naktadem
Wydawnictwa Naukowego Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Ksiagzka liczy 135
stron wraz z aneksem, skiada si¢ z 9 rozdzialow, ktére koncentrujg si¢ na dwoch rodzajach
specyficznych trudnosci w uczeniu, tj. dysleksji i dyskalkulii rozwojowej. Pierwsze 7
rozdzialow to zaplecze teoretyczne w postaci zdefiniowania podstawowych pojeé, typéw oraz
form dysleksji i dyskalkulii, modeli ich diagnozowania, rozpoznania metod i narzedzi
stuzgcych wezesnej diagnozie, a takze opis sylwetki nauczyciela-diagnosty tych specyficznych
trudnosei w uczeniu si¢ w $wietle literatury, regulacji MEN (obecnie MEIN) 1 procesow
(sam)doskonalenia. Rozdzial 8 poswigcony jest metodologicznym zalozeniom tej pracy.
Autorka formutuje cel teoretyczno-poznawczy, ktory ,.mial stuzyé przedstawieniu na podstawie
analizy dostepnej literatury przedmiotu dotychczasowego stanu wiedzy na temat specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢ oraz poznaniu szczegélnych przejawéw dgzenia nauczycieli wezesnej
edukacji do rozwijania kompetencji w zakresie diagnozowania uczniéw o specjalnych
potrzebach edukacyjnych typu: dysleksja, dysgrafia, dysortografia i dyskalkulia” (s. 64). 7
kolei cel praktyczny to wskazanie sposobéw rozwijania kompetencji diagnostycznych
nauczycieli wezesnej edukacji. Autorka stawia nastepujacy problem eléwny: Jaki jest stan
przygotowania  nauczycieli wezesnej edukacji do udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej polegajgcej na rozpoznaniu i zaspokajaniu potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
ucznia wynikajgcych ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig” (s. 65). Nastepnie wskazuje na
3 problemy szczegdlowe zaczynajace si¢ od partykut pytajnych: jakimi? czy 1 w jakim stopniu?
czy 1 w jakim stopniu? oraz formuluje analogicznie 3 hipotezy. Badania zostaty
przeprowadzone za pomoca metody sondazu diagnostycznego przy wykorzystaniu techniki
ankiety, wywiadu czesciowo skategoryzowanego oraz analizy dokumentow. Wykorzystano
narzedzia w postaci kwestionariusza ankiety i tzw. ,.dyspozycji do wywiadu” (s. 70). Badaniami
zostalo objetych 112 nauczycieli wezesnej edukacji stanowigcych grupe ekspercka wybrang w
sposob celowy (s.71). Sformutowana przykiadowa hipoteza H.2: »Decydujgey wplyw na
podniesienie poziomu umiejetnosci diagnostycznych nauczycieli klas i-IlI ma uczestniczenie w
roznych formach doskonalenia zawodowego oraz samoksztalcenie. Im wigeksza wilasna
aktywnos¢ nauczyciela w podwyzszaniu swoich kompetenci, tym wyziszy poziom osiggnigé

pedagogicznych” (s. 66) — oczywiscie potwierdzita sie. Nauczyciele korzystaja z réznych form
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doskonalenia, w najwigkszym stopniu z formy szkolen (55,4 %) 1 warsztatow (53,6 %) — co
nieustannie podwyzsza ich kompetencje diagnostyczne w zakresie wskazanych trudnosci w
uczeniu si¢ (5s.92-93). Autorka oprécz danych ilosciowych przytacza w ksigzce takze
wypowiedzi respondentéw. Ostatecznie konstatuje, ze: Przeprowadzona analiza wynikéw
badan pozwala na ogolne stwierdzenie, iz nauczyciele wezesnej edukacji sq przygotowani do
prowadzenia dzialan pedagogicznych majgcych na celu rozpoznanie u uczniow ryzvka

wystgpienia specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ w stopniu zadawalajgcym” (ss.104-105)

Nalezy podkresli¢, ze badania, ktore przeprowadzita Autorka miaty charakter eksploracyjny.
Formutowanie hipotez w tym przypadku jest bledem metodologicznym, albowiem hipoteze
formulujemy tylko w odniesieniu do zmiennych ilosciowych w badaniach teoretycznych
weryfikacyjnych (zob. K. Rubacha, s. 99, 102). Przestawiona do oceny monografia ma takze
niewatpliwie walor praktyczny i moze shuzyé nauczycielom, studentom kierunku

nauczycielskiego w zakresie rozpoznania sposobéw rozwijania kompetencji diagnostycznych.

W publikacji ,,Przygotowanie przyszlych nauczycieli wezesnej  edukacji  do
diagnozowania specyficznych trudnosci w uczeniu si¢” (2014) Autorka badala w badaniu
ankietowym znajomo$¢ studentek (30 osob) 3 roku wyzszych studiow zawodowych z
pedagogiki wezesnoszkolnej w zakresie odpowiednio: opanowania terminologii zwigzanej ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie, znajomosci przyczyn dysleksji i dyskalkulii,
objawéw ryzyka tych trudnosci, uzyskujac wyniki znajomosci na poziomie wysokim i
zadawalajacym ( w wigkszosci). Ostatecznie Autorka skonkludowala, ze z tej analizy danych
wynika, ze studentki sg w stopniu zadawalajacym przygotowane do prowadzenia odpowiednich
dziatan. Artykut pt. ,.Trudnosci w uczeniu sie — model diagnozowania dysleksji rozwojowej”
(2018) jest krotkim teoretyczny tekstem na temat, czym jest dysleksja, jaka jest etiologia, typy
i model jej diagnozowania. Artykut ten jest kalka fragmentu z omawianej powyzej monografii
i nie ma zadnego elementu nowosci. Podobny zabieg zastosowala Autorka w artykule
sSamoswiadomosé nauczycieli wezesnej edukacji w kontekscie diagnozowania dyskalkulii
rozwojowe;” (2021), tekst jest takze kalka i nie ma zadnej wartosci poznawcze] w stosunku do

analiz dotyczacych dyskalkulii rozwojowej w omawianej juz przez mnie monografii.

3/ Na uzytek wiasnej analizy i oceny zaliczylam do trzeciego kregu badawczego
obejmujgc klamrg ,,waznych zjawisk spolecznych majacych odzwierciedlenie w edukacji jako
praktyce spolecznej” nastgpujgce publikacje: Profesja europejskiego nauczyciela wezesnej
edukacji (2017); Profil nauczyciela edukacji wlgczajgcej (2017); Czlowiek-wychowawca-
nauczyciel wezesnej edukacji (2014); Od czeladnika ku Nauczycielowi transformatywnemu
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(2012); Rola nauczyciela akademickiego w nauczaniu studentéw pedagogiki (2015); Influence
of teaching practice in the development.of professional readiness of future early-childhood
education teachers (2015); Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli wezesnej edukacji
(2012); Rola nauczyciela wezesnej edukacji w propagowaniu wycieczek szkolnych (2016);
Tutoring w edukacji wezesnoszkolnej (2015); Dobre praktyki w nauczaniu jezvka angielskiego
na etapie edukacji wezesnoszkolnej (2016). Stanowia one zbidr roznych publikacji, ktore tez z
pewnoscig majg punkty graniczne z zaprezentowanymi juz wezesniej publikacjami. Jednak k]
swoiste 1 wydaje si¢, ze wprowadzaja choéby w malym stopniu jakie$ nowe czynniki, jak:
edukacja wigczajgca, wypalenie zawodowe, innowacyjne metody (tutoring), dobre praktyki w
nauczaniu, powinnosci edukacji, w tym akademickiej ksztalcacej kadry nauczycielskie, takze

w kontekscie wyzwan edukacji europejskiej.

Jeden z przedstawionych tu tekstow to raport z badan poprzedzony krétkim zarysem
teoretycznym (Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli wezesnej edukacji, 2012). Autorka
podjeta wazny temat, ale bardzo powierzchownie. Nie uniknela schematyzmu w realizacji
badania - to s3 znéw badania ankictowe nauczycieli i dyrektoréw, opracowane procentowo,
dodatkowo dolgczone ,,wyimki” wypowiedzi z wywiadoéw. Pozostale publikacje z tego kregu
to teksty teoretyczne, mniej lub bardzie rozbudowane (od 6 stron do kilkunastu), czasem dajace
wrazenie artykutu popularyzujacego nauke, metodycznego np. Rola nauczyciela wczesnej
edukacji w propagowaniu wycieczek szkolnych (2016); Dobre praktyki w nauczaniu jezyka
angielskiego na etapie edukacji wezesnoszkolnej (2016). Niestety te publikacje nie stanowia
wartosci naukowej, nie sa refleksyjne, choé doceniam ich warto$é dydaktyczng. Podobnie
doceniam dydaktyczny wymiar artykutu pt. Tutoring w edukacji wezesnoszkolnej (2015). To

jest pozadany element innowacyjnosci w ksztalceniu, takze na poziomie wezesnej edukacii.

Wigce] uwagi poswigce pozostalym publikacjom wymienionym w tym kregu
tematycznym. To, co je tgczy, nazywam powinnoscig edukacji: wobec siebie samego, wobec
Innego, wobec swiata. Sg tutaj artykuly (teoretyczne) dotyczace rozwoju samego siebie (w tym
zdobywania kompetencji), ktéry ma prowadzié do refleksyjnego profesjonalizmu w ksztalceniu
dzieci na etapie wezesnej edukacji i ksztalcenia nauczycieli tych dzieci — w perspektywie
zmieniajacych sig warunkéw spoleczno-kulturowych i wyzwan cywilizacyjnych. W artykule
pt. Od czeladnika ku Nauczycielowi transformatywnemu Habilitantka podkresla, za
przywolywanymi Autorami, role refleksji krytycznej nad przebiegiem wlasnego dziatania.
Jednak to nie dzieje si¢ od razu, do tego dojrzewa si¢ etapami, przez ktére musi/powinien

przej$¢ kazdy nauczyciel. Jest to zdaniem Autorki przejécie na linii: Czeladnik - Adaptacyjny
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Technik - Refleksyjny Praktyk - Nauczyciel Transformatywny. Autorka przywoluje jeszcze
inne teorie rozwoju zawodowego nauczyciel (np. Ch. Day), ale Jej konkluzja jest taka, ze w
kazdej z nich chodzi o staly rozwéj wszystkich obszaréw kompetencji. Z lektury
dotychczasowych publikacji Autorki, rozumiem, ze chodzi o wiedze (nazwijmy ja know what,
know why, know-how, know-who), ale dodalabym jeszcze madro$¢ (w pracach Habilitantki
nigdzie nie spotkalam tego waznego pojecia). Wybrzmiewa w narracji Autorki charakter
koniecznosci tych wszystkich kompetencji, kwalifikacii, ale ja powiedzialabym, ze jest jeszcze
przestrzen wielkich mozliwosci. Koniecznosci to jakby przymus, mozliwosci to misja dajaca
szanse na rodzaj redundancji (nadwyzki) wiedzy, umiejetnosci, postaw. Jest ona niezbedna w
Swiecie tak szybkich, naglych zmian spoleczno-kulturowych, nieprzewidywalnosci przyszlego
rynku pracy, zagrozenia bezrobociem czy zjawiskiem tzw. mozaikowe] kariery (zob. M.
Piasecka, Podstawy Edukacji, .7, 2014). W tym sensie takze zawod nauczyciela jest zawodem
misyjny. Niewatpliwie misja nauczyciela jest bycie dobrym wychowawcg, bycie dobrym
czlowiekiem. Autorka podejmuje problem kompetencii wychowawczych w artykule pt.
Czlowiek-wychowawca- nauczyciel wezesnej edukacji. Tytul artykutu zapowiada poglebiong
refleksje nad tym waznym problemem, ale tak nie jest. Autorka wprawdzie wymienia (do$é
chaotycznie, eklektycznie) rozne kategorie, nazywa je takze rdznie jako predyspozycje,
kompetencje, uznawane wartosci. Jest ich duzo i z réznego poziomu analitycznego. Sg wazne
kategorie, np. charyzma, talent, empatia, kreatywnosc. By¢ moze nalezaloby wyjsé
przykladowo z metapoziomu powinnosci etycznej, tj. czynienia Dobra i nieczynienia Zta w
odwolaniu do niepodzielnej trdj-jedni Prawda-Dobro-Pickno i uporzadkowaé swdj wywod w
kierunku zapowiadanego tytutu, czyli bycia prawdziwym/dobrym/picknym czlowiekiem-
wychowawcg-nauczycielem wezesnej edukacji. Artykul  Profil nauczyciela edukacji
wigczajgeej dotyczy inkluzji w kontekscie wielokulturowosci. I tylko w tym sensie, albowiem
nie dotyczy szeroko pojetej inkluzji, wlaczania Innego w wielu wymiarach w proces edukacji.
Doceniam troske Autorki o Innego i to, ze tak powinniémy ksztalci¢ nauczycieli. To jest
niepodwazalne i stanowi bardzo wazny trop i drogowskaz do rozwazan i konkretnych dziatan.
Jednak w tym artykule nie odnajdziemy poglebionej narracji, to jest znow ,wyliczanka™ w
punktach kompetencji w profilu nauczyciela, ktéry wlacza Innego, nota bene sa one
uniwersalne i moga dotyczy¢ kazdego Innego (nie tylko w sensie odmiennoéci kulturowej).
Autorka moglaby w kontekscie wielokulturowosei wyjsé np. od proceséw globalizacyjnych,
integracyjnych i negatywnych zjawisk z tym zwigzanych. np. rasizm, wykluczenie spoleczne.
Mogtaby odwota¢ si¢ do koncepcji dziesiecio$cianu edukacji Z. Kwieciniskiego analizujac

nadmiary i niedomiary procesow globalizacji, inkulturacji, socjalizacji pierwotnej i wtérnej.
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Mogtaby wyjs¢ od optyki widzenia Innego jako Swojego, Obcego, Wroga. Moglaby zbudowaé
takie refleksyjne przedpole analizy, przykladowo na linii interpretacyjnej ,,swojsko$é-obco$é™,
..bliskos¢-dalekos¢™ i potem skonstruowaé profil nauczyciela wezesne] edukacji wlaczajgcej.
Artykul pt. Profesja europejskiego nauczyciela wezesnej edukacji to wazny problem 1 w
korespondencji z poprzednim tekstem. Zamieszkiwanie wspolnie Europy, bycie
Europejezykiem to wyzywania takze dla edukacji europejskiej. Jednak nazwanie kogos
~Euronauczycielem”, tak, jak to czyni Autorka, to jest ustanowienie z niego jakiegos
bezpodmiotowego instrumentu do wykonywania, uzyje w skojarzeniu stowa, ,,euronauczania”.
Wejscie Polski do Unii Europejskiej to moment graniczny, moment przejscia od starego do
nowego porzadku réznych swiatéw - na poziomie ekonomicznym czy kulturowym. To bardzo
wazny moment dla $wiata edukacyjnego, bo po wejsciu do Unii Europejskiej w 2004 roku
musial nastapi¢ i nastgpil okres przeformulowania obrazu kadry nauczajgcej w roznych
placéwkach edukacyjnych. Kapital intelektualny stal sie najistotniejszym potencjalem
rozwojowym. W tym kontekscie rozwdj zawodowy nauczyciela polozyl nacisk nie tylko na
potrzebg uczenia sie przez cate zycie (life-long learning), ale takze potrzebe uczenia si¢ we
wszystkich rolach zyciowych (life-wide learning) (zob. Raport Polska 2030, s. 219). W 2005
roku, ze wzgledu na Strategi¢ Lizboniska, stworzony zostal opis kompetencji wymaganych od
europejskiego nauczyciela, za$ w projekcie rekomendacji Komisji Europejskiej znalazly sic
takze trzy kluczowe punkty odniesienia dla tego zawodu — wobec wiedzy, wobec innego
czlowieka i wobec spoleczenstwa. Staly si¢ one waznym punktem wyjscia dla projektowania

ksztalcenia i doskonalenia kadr pedagogicznych.

To jest wszystko prawda, ale nauczyciel w Polsce jest zarazem nauczycielem w Europie od
zawsze. Bardzo dobrze, ze Autorka przywoluje stwierdzenie B. Suchodolskiego mowiace o
globalnym, humanistycznym, alternatywnym myéleniu nauczyciela europejskiego. To odnosi
si¢ do nauczyciela w Europie, rozumianej jako wspélnota réznych narodéw, niejako wielo$é¢ w
Jjednosci. Europa to co$ innego niz Unia Europejska, a Profesor B. Suchodolski miat na mysli
Europg. Z jednej strony rozumiem Autorke, ze chee tak podazaé za wytycznymi wszystkich
rozporzgdzen, roztozy¢ nauczyciela na czynniki pierwsze jego europejskie profesji, ale z
drugiej strony, to jest po prostu czlowiek — nauczyciel. W nawiazaniu do tego, co powiedzial
B. Suchodolski, wyzwania dla profesji europejskiego nauczyciela powinny, jak sadze, by¢
ogladane w soczewce: uczy¢ sie, aby zyé wspdlnie, aby wiedzied, aby dziala¢, aby by¢
(odwolanie do raportu J. Delorsa), a takze w optyce ,,integrowaé $wiat, zamieszkiwacé Europe,

by¢ u siebie” (zob. M. Piasecka, Pedagogika, t.22, 2013). Artykul Rola nauczyciela
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akademickiego w nauczaniu studentéw pedagogiki (2015) to przejaw troski Autorki o
powinnosci edukacji akademickiej w ksztalceniu kompetentnych kadr nauczycielskich. W tym
kontekscie nauczyciel akademicki musi byé wyposazony w zestaw profesjonalnych
kompetencji (te juz wielokrotnie byly przywolywane) w kierunku bycia mistrzem. Relacja
mistrz-uczen to dialog z respektowaniem wartodci bycia wolnym i kreatywnym w
mysleniu/dziataniu. W podsumowaniu Autorka stwierdza, ze rolg nauczyciela akademickiego
Jest ,.zaangazowanie catym soba” (s. 172), bo to oprocz wszelkich funkcji, ktore ma wypelnié
(np. innowacyjna, badawcza, ksztalcgca, wychowaweza, itd..) daje poczucie satysfakcji i

spetnienia.

Reasumujge: dokonujge w tym miejscu oceny osiagnie¢ publikacyjnych po uzyskaniu stopnia
doktora nie wchodzacych w sklad glownego osiagniecia naukowego stwierdzam, ze pani dr
Anna Szkolak-Stepien sposréd wykazanego ilo§ciowo duzego dorobku (4 monografie, 33
artykuly w czasopismach, 41 rozdzialéw w monografiach) wskazata do oceny 2 monografie, 5
artykulow i 18 rozdzialow. Po dokfadnym, wnikliwym zapoznaniu si¢ z publikacjami
Habilitantki odnosi si¢ wrazenie monotematycznosci, powielania tekstow (niestety widocznego
ich multiplikowania), stosowania tego samego kanonu metodologicznego z zaobserwowanymi
uchybieniami metodologicznymi. Warsztat metodologiczny, jego doskonalenie, poszukiwania
nowych rozwigzan, w tym konstruowanie autorskich metod sa nicodzownym i fundamentalnym
elementem pracy badawczej. Przedstawione do oceny teksty sa slabo osadzone w szerokich
kontekstach teoretycznych uwarunkowan, pozbawione takze glebszych refleksji, co niestety nie
buduje wzrastania w samodzielnoé¢, krytycznos¢ myslenia, odwage oryginalnych
konceptualizacji badan. Niektore publikacje maja walor dydaktyczny (wida¢ w nich

doswiadczenie Habilitantki) i z tego tytulu sg cenne dla praktyki edukacyjne;j.

4. Ocena gléwnego osiggni¢cia naukowego zgodnie z art. 219 ust. 1. pkt 2a Ustawy z

dnia 20 lipca 2018 roku

Pani dr A. Szkolak- Stepien jako gléwne osiagnigcie naukowe w procedurze ubiegania si¢
o stopieni doktora habilitowanego wskazata monografie pt. ,,Wzorcowy nauczyciel wezesnej
edukacji w narracjach matek. W kierunku teorii ugruntowanej”. Zostala ona wydana w 2020

roku nakladem Wydawnictwa Naukowego Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie (wykaz
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MNiSW/MEIN) i obejmuje krétkie wprowadzenie, 3 zréznicowane objetosciowo rozdziaty,
bibliografie, aneks, w sumie 211 stron.

Jako recenzentka tej monografii staje przed zadaniem jednoznacznej odpowiedzi na
pytanie, czy przedstawione dzielo wskazane jako gléwne osiggniecie naukowe spetnia
fundamentalne kryterium oryginalnosci i stanowi znaczacy wklad do dyscypliny pedagogika?
M¢j oglad i ocena przedtozonej do oceny monografii wynika z jej odbioru jako catosci, a takze
poszczegolnych czgsei ujgtych w rozdzialy i podrozdzialy. Wazne jest dla mnie, jakie wrazenia
wywoluje tekst i jakie pozostawia w kategoriach jego zalet i wad, spéjnosei i niespojnosci - w
obrgbie swej warstwy koncepcyjnej, strukturalnej, merytorycznej, formalno-jezykowej. A nade
wszystko moim celem jest wskazanie i nazwanie tego, co §wiadezy o oryginalnosci monografii
jako dziela wnoszacego istotny, znaczacy wklad do dyscypliny pedagogika.

Odniosg si¢ na poczatku do tytutu przediozonego dziela, ktory jest konkretyzacjg pola
zainteresowan naukowo-badawczych dr A. Szkolak-Stepien, tj. zagadnien z pedagogiki
wezesnoszkolnej i pedeutologii. Chodzi o eksploracje obszaru dotyczacego w ogdlnosci
sylwetki nauczyciela wezesnej edukacji (autoreferat, s. 2). Trzeba podkresli¢ konsekwentng
droge eksploracji Habilitantki, jak podkresla, od 11 lat zajmuje sie tym problemem, ktory
zainicjowany zostal w rozprawie doktorskiej (Rozwdj kompetencyi pedagogicznych nauczycieli
edukacji poczqtkowej i jego uwarunkowania). 7 tytutu tych zainteresowan powstaly rézne
publikacje (monografie, artykuly, rozdzialy w monografiach, ocenione juz wezesniej),
wszystkie w charakterze afiliowanym przy podejéciu ilosciowym, albowiem: ,.Powszechne
bylo woéwczas przekonanie, ze tylko za pomocq badar ilosciowych mozna osiggng¢ wiarygodne
rezultaty” (autoreferat, s. 2).

W przedstawionej do oceny monografii, stanowigcej gtowne osiggnigcie w postepowaniu
habilitacyjnym, mamy do czynienia z perspektyws matczynych narracji w odniesieniu do
wzorcowe] sylwetki nauczycieli wezesnej edukacji i poshuzenie sie strategia badan
jakosciowych, jak okresla w podtytule Autorka ,, W kierunku teorii ugruntowanej”. Chce
zwroci¢ uwage na stowo ,,wzorcowy” (wzor, wzorzec) w tytule monografii. Po dokladnym
rozpoznaniu tresci monografii zauwazam, ze Autorka okreslajac obszar podjetych badaf uzywa
roznych sformulowan: obraz wzorcowej sylwetki, portret idealnej sylwetki nauczyciela,
wyobrazenia matek na temat modelowej sylwetki nauczyciela, oczekiwania spoleczne wobec
nauczycieli wezesnej edukacji (jak rozumiem oczekiwania matek jako grupy spolecznej).
Chciatabym podkresli¢, ze kiedy mowimy o idealnym portrecie czy wyobrazeniu mamy na
wejéciu do czynienia z taka tkankg konstruujaca przedmiot badan, ktéra wnika w glab

indywidualnego jednostkowego do$wiadczenia (oznacza jakby skupiony ruch ,,do”). Kiedy
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moéwimy o wzorcu i oczekiwaniach spotecznych to niejako na wejsciu nakladamy siatke
wiasne] interpretacji na uksztaltowany kulturowo wzorzec i kierujemy uwage badawczg w
strong tzw. reprezentacji spolecznych (oznacza jakby odbity ruch ,,0d™). Obydwa podejscia
maja zaplecze, ktére najogolniej moéwiac, tkwi w ,.,humanistycznym zaniepokojeniu i spelnieniu
badacza” badanym problemem oraz wiaze si¢ z wykorzystaniem dostepnych i adekwatnych
metod jakosciowego badania. Zwracam uwagg na powyzsza niescistoéé sformutowan,
albowiem moéwiac o przedmiocie badan Autorka wskazuje na wyobrazenia matek na temat
idealnej sylwetki nauczyciela wezesnej edukacji, a gtowny problem badawcezy przybiera wedlug
Niej postaé pytania: ,.Jak przedstawia si¢ obraz wzorcowej sylwetki nauczyciela w swietle
oczekiwari spotecznych (na przykladzie rozmow z matkami uczniow w miodszym wieku
szkolnym)” (2020, s. 16). Jako istotne uchybienie wskazuje zatem to, ze nie odnalazlam w
monografii wytlumaczenia dla uzycia sformulowania ,,wzorcowy obraz nauczyciela". Zapytuje
wige, dlaczego nie jest to, poniekad wskazane przez Autorke, wyobrazenie matek
pracy/dziataf/sylwetki nauczyciela? Wskazuje tym samym, ze Autorka jakby nie orientuje sie,
co to jest wzorzec i ze jest to konstrukt kulturowy a nie indywidualny. Ponadto, dyskusyjne
jest, czy w ogéle w badaniach tego typu mozemy okreélaé problematyke na wejsciu, czy nie
powinny to by¢ tylko wstgpne, orientujgce pytania? - prowadzace do konstrukcji problemu
badawczego.

Habilitantka piszac o inspiracji do podjecia badan jakosciowych w odniesieniu do problemu
obecnego w ocenianej monografii wskazala na konferencje ,,Metodologie jakosciowe — stan
badat pol wieku po «Odkrywaniu teorii ugruntowanej»” w 2017 roku. A nastgpnie cykliczne
uczestnictwo w  spotkaniach ~ seminaryjno-warsztatowych, poswieconych badaniom
jakosciowym — metodologii teorii ugruntowanej, prowadzonych przez Profesora Krzysztofa
Koneckiego na Wydziale Ekonomiczno-Socjologicznym Uniwersytetu Lodzkiego. Bardzo
doceniam ten fakt w biografii naukowej pani dr A. Szkolak-Stepief. To jest wazne
doswiadczenie ksztaleace. Doceniam tez do$¢ oryginalny zamyst badawczy, tj. matczyna
perspektywe mysélenia o nauczycielu wezesnej edukacji. Jednak zastanawia mnie i nie zostato
to wprost wyartykulowane, dlaczego metodologia teorii ugruntowanej? Na ile sama
Habilitantka jest przekonana, iz si¢ganie do metod jakosciowych (w tym metod teorii
ugruntowanej) wynika z pewnego rozczarowania wynikami uzyskiwanymi z zastosowaniem
metod ilosciowych (do tej pory realizowala badania gléwnie wykorzystujac strategie
ilosciowe); na ile jest to moda, badz wymég w kontekscie walki paradygmatow o dominacje w
prowadzeniu badan; na ile jest to wybér podyktowany nade wszystko adekwatnoscia wzgledem

problemu badawczego? Albowiem réwnie dobrze moglaby to by¢, na przyklad monografia
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oparta o zwykly wywiad czy analize¢ dokumentow. I stad moja kolejna watpliwos¢, czy to jest
teoria ugruntowana? ile teorii/teoretyzowania w tej teorii i do ktérego etapu zaproponowanego
przez K. Charmaz ciggu procedur analitycznych? Wydaje sie, ze ewentualnie do momentu
kodowania, potem juz staje si¢ problematyczne, czy nia jest? (tak, jak okresla ja K. Charmaz).
Szczegdlnie wyraznie widad to przy prezentacji wynikéw badania. 1 choé Habilitantka opisuje
etapy wedlug Charmaz i deklaruje, ze ,.kroczy” wedlug tej metody, to w pracy nie widaé tego
zaangazowania, zakorzenienia, ta praca jakby ,.nie zyje”, a powinna. Wedtug Charmaz proces
badawczy polega na nieustannych interakcjach: ....pomiedzy twoim widzeniem S$wiata,
stanowiskami, ~sytuacjami pojawiajgcymi si¢ w  badanych miejscach, [interakcjach]
rozwijanych pomiedzy tobg a twoimi danymi, wylaniajgcych sig z twoich idei, powracania w
teren — albo wchodzenia w inny... [z] rozmowy z twojq dyscypling badawczq i obszarami
przedmiotowymi™ (Charmaz, 2006, s. 179).

W kwestii wykorzystanej bibliografii nalezy podkresli¢, ze jest aktualna, dobrze dobrana i
pokazna w stosunku do objetosci monografii (170 stron zasadniczego tekstu). Jednak w trakcie
lektury odnosi si¢ wrazenie przesycenia przypisami i stosowania niekiedy cytowan z tzw.
~drugiej r¢ki”. Jesli chodzi o jezyk, Autorka konstruuje wypowiedzi czytelne i stusznie
postuguje si¢ narracjg pierwszoosobows, widaé zapozyczone sformutowania od K. Charmaz,
typu zaproszenie do podrozy badawczej czy dostownie: ,,Pierwszy analityczny zakret na trasie
podrozy przez teorig ugruntowang prowadzi w obszar kodowania” (2020, s. 32; Charmaz, s.
59). Jednak styl wypowiedzi Autorki pozbawiony jest, nazwatabym to, subtelnosci narracyjne;j.

W ksigzce znajduje si¢ 17 (czarno-bialych i w przewazajacej liczbie kolorowych)
diagramow, bedacych autorskg ilustracja kolejnych oczekiwan (wyobrazen?) matek wobec
nauczyciela wezesnej edukacji, wytonionych na etapie skoncentrowanym. Dla przykfadu,
diagram 1 bedacy wizualizacja konfiguracji skladowych wiedzy jako pierwszego komponentu
kategorii oczekiwanych (s. 49) i diagram 17 bedacy wizualizacja oczekiwanych cech
profesjonalno-podmiotowych ze wzgledu na styl ubicrania sie (s. 160). Niektore z diagramow
s potrzebne dla graficznego ukazania meritum pewnych czeséci tekstu, niektére i raczej
wigkszo$¢ z nich jest dodatkiem estetycznym, przywohija one skojarzenia z ilustrowaniem
metodycznych materialéw dla nauczycieli lub studentéw. Niemniej nalezy podkreslic, ze
ksigzka jako calos¢ jest estetycznie wydana, choé dla oceny jej wartosei nie jest to pierwszy
warunek.

Rozdziat 1 monografii to zalozenia metodologiczne badan (ss.10-29). Autorka w
nawigzaniu do pojgcia paradygmatu badawczego konfrontuje w krétkim podrozdziale

perspektywe humanistyczng z pozytywistyczna/mechanistyczna, stajac oczywiscie w obliczu
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podj¢tego badania za tg pierwsza, ktora ..koncentruje si¢ na ksztaltowanych symbolicznie
ludzkich procesach poznawczych i widzi w tych procesach klucz do wyjasnienia i rozumienia
ludzkiej rzeczywistosci” (s. 10, cyt. za: K. Konecki, 2000, s. 34). Nastepnie w bardzo
syntetyczny sposob, w tzw. przedstowiu do teorii ugruntowanej prezentuje, czym jest teoria
ugruntowana oraz zarysowuje tradycje jej ujec: klasyczng B. Glasera i A. Straussa, nastepnie
wersje A. Straussa i J. Corbin i konstruktywistyczng K. Charmaz. Autorka zakladajac
~clastyczne” (tak to okresla) korzystanie z instrumentarium tej teorii przyjmuje, ze klasyczne
ujecie postuzy Jej do opracowania gtéwnych ram koncepeyjnych pracy naukowej, drugie — do
naszkicowania podstawowych zalozen metodologicznych oraz procedury badawczej, a trzecie
(K. Charmaz) do oméwienia sposobu gromadzenia danych i ich analizy. Moje pytanie, czy w
tym przypadku tak w ogéle mozna?

Wiadomo, ze istnieje tzw. ,oficjalny” i jawny podzial metodologii teorii ugruntowanej,
majacy swoj poczatek w zalozeniach na poziomie ontologicznym i epistemologicznym. Majgc
to na uwadze nalezy podkresli¢, ze wskazane powyzej ujecia roznig si¢ odpowiedzia na
fundamentalne pytania: na poziomie ontologicznym- jak istnieje $wiat (edukacyjny)?; na
poziomie epistemologicznym - jak ten Swiat jest mozliwy do poznania/w jakicj relacji
badawczej do niego pozostajemy jako badacze?; na poziomie metodologicznym - jakie strategie
badania przyjmujemy/jakimi metodami mozemy go poznaé?

K. Charmaz dzieli og6lnie metodologie teorii ugruntowanej na konstruktywistyczne i
obiektywistyczne. Podejécie klasyczne i podejscie Straussa i Corbin sa zakorzenione w
pozytywistycznym/ mechanistycznym/ obiektywistycznym poznawaniu $wiata, odkrywane sa
fakty spoleczne (Swiat jest odkrywany). Tymczasem ujecie Charmaz, z ktérym Autorka ksigzki
sympatyzuje, to podejscie o podglebiu humanistyczno /hermeneutyczno /interpretatywnym,
kierujgcym w strong rozumienia senséw ludzkiego dzialania i konstruowania $wiata poprzez
nadawanie sensow (Swiat jest konstruowany). Taka niespéjno$¢ rodzi pytanie, kim de facto
jest Badaczka? Czy blizej Jej do swiata klasycznej/obiektywistycznej czy
konstruktywistycznej teorii ugruntowanej? Jak twierdzi sama K. Charmaz: W klasycznych
pracach dotyczgcych teorii ugruniowanej Glaser i Strauss méwiq o odkrywaniu teorii
wylaniajqcej sie z danych, [...]. W przeciwienstwie do nich uwazam, ze ani dane, ani teorie nie
sq odkrywane, [...]. Prezentowane tu stanowisko wyraznie zaklada, ze kazda teoretyczna
interpretacja prowadzi nie tyle do odzwierciedlenia Swiata, co do powstania jego
interpretacyjnego obrazu” (K. Charmaz, 2009, s.18). Zatem, czy taki eklektyzm jest w ogdle w
tym przypadku mozliwy? Pomimo przyjecia metody konstruktywistycznej teorii ugruntowanej

K. Charmaz w celu zebrania i opracowania/ kodowania danych, Autorka punktem wyijscia czyni
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mechanistyczne ujgcie A. Straussa i J. Corbin i zaproponowany przez nich zestaw $cisle
okreslonych wytycznych, ktére wymuszaja wyartykulowanie pewnej teorii (s, 16). Tymczasem
K. Charmaz krytycznie odnosi si¢ do nierozwiazanej kwestii ,,wymuszania” danych w teorii
ugruntowanej mowigc: ,,7o, co dla jednych jest oplacalnym sposobem gromadzenia danych,
dla innych zwolennikow teorii ugruntowanej moze byé¢ dopasowywaniem na sile danych do
przyjetej z géry ramy” (K. Charmaz, 2009, s. 29). Dlatego ostrzega, najog6lniej mowiac, przed
prekonceptualizacjg wskazowek, opierania sie na gotowych diagramach i zasadach.

Trzeba tez nawigza¢ w tym miejscu do postulatu bezzalozeniowosei, ktéry nie jest latwy do
spelnienia. Badacz ma przeciez wpojone w procesie socjalizacji pewne kody kulturowe i
przekonania oraz posiada pewien naukowy punkt widzenia, chociazby w postaci
preferowanych w pracy paradygmatéw i teorii. Jednak moze i powinien probowaé ,wziaé w
nawias” podobne skfonnosci i rejestrowaé obserwowane zjawiska mozliwie najwierniej.
Tworey koncepeji ugruntowanej odnoszac sie do prekonceptualizacji uwazaja, ze absolutnie
nie mozna przyjmowaé zatozen do budowania teorii rzeczowej (w odrdznieniu do teorii
formalnej). Dopiero po jej wygenerowaniu nastgpuje etap zestawienia jej z istniejacymi
teoriami formalnymi. K. Konecki (2000) pisze o ,,ograniczeniu rzeczowej prekonceptualizaciji
badan™ (s.35) w metodologii teorii ugruntowanej. K. Charmaz podkresla, ze wazne jest
ustalenie ramy teoretycznej dla nowo powstalej teorii ugruntowanej, ale jest ona czyms w
rodzaju ,,pierwszej kotwicy”, dzieki ktorej mozna dostrzec, jak nowa koncepcja udoskonala,
poszerza lub wyprzedza istniejgce pojecia (Charmaz, 2009, s.215)

Jezeli Autorka powoluje sig na korzenie badan jakosciowych, w tym teorii ugruntowanej to
myslenie 0 swoim problemie badawczym i konstruowanie teorii powinno byé uwrazliwione na
optyke interakcjonizmu symbolicznego, hermeneutyki, fenomenologii jako tej pierwszej
kotwicy. Odnosi si¢ wrazenie, ze Autorka nie zna doniostosci pewnych uwrazliwiajgcych pojec.

Nie moge wigc pomingé pewnych niescistoéci w rozumieniu, przywolywanych przez
Autorke bez glebszych uzasadnien pewnych kategorii ,.z zargonu filozoficznego, [..], ktére byly
przedmiotem refleksji w fenomenologii i hermeneutyce™ (s. 25). Jednym z nich jest pojecie
doswiadezenia, ktére samo w sobie jest pojeciem do$é nicjasnym i dzieli badaczy. Z pewnoscia
czym innym jest doSwiadczenie fenomenologiczne a czym innym do$wiadczenie empiryczne.
Autorka nie czuje tego rozroznienia, albowiem formuluje takie przyktadowo okreslenia:
~Przedmiotem wywiadu jakosciowego jest Swiat codziennego zycia badanych” (s. 16), w innym
miejscu: ,,Wywiady umozliwiajg podmiotom przedstawienie innym swojej sytuacji, [...]. W
moim badaniu gléwny temat swiata Zycia matek dzieci w mtodszym wieku szkolnym stanowily

oczekiwania ...” (s. 17). Autorka niejako utozsamia ,.Swiat zycia” (Lebenswelt), ktéry pochodzi
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z fenomenologii E. Husserla ze ,.swiatem codziennego zycia”, ktory jest jego aplikacja w wersji
fenomenologicznej socjologii rozwinigtej przez Alfreda Schiitza. To sa jednak zdecydowanie
rézne $wiaty i rézne doswiadczenia. De facto $wiat codziennych do$§wiadczen matek ma by¢
(przed)stawiany przy wykorzystaniu ,kompetencji komunikacyjnej" (nota bene to jest
kategoria wywiedziona z interakcjonizmu symbolicznego G. Mead). To, co laczy $wiat
codzienny przezywany to komunikacja w obrgbie jego komponentéw (kultura, spoleczefistwo,
0sobowos¢), a ona odbywa si¢ dialogicznie poprzez narracje (tu narracje matek). To jest
uzasadnienie dla wykorzystania wywiadu, uwazam, ze najlepiej jednak byloby narracyjnego.
Powstajg wtedy tzw. narracyjne reprezentacje rzeczywistosci. Takich niescistosci,
wynikajacych z braku poglebionych analiz jest wiecej.

Innym przyktadem jest przywolywanie - w kontekscie do§wiadczenia- w ,jednym rzedzie”
fenomenologii E. Husserla i M. Merleau-Ponty’ego bez rozumienia réznic fenomenologii
niemieckiej i francuskiej. Fenomenologiczna koncepcja M. Merleau-Ponty’ego dotyczy
konstruowania i czytania znakéw. Czynnosci te mozna wigzaé z kategoria ruchu abstrakcyjnego
oraz percepcja danych zmystowych. Znaki nazwane ujawnione w postaci danych zmystowych
angazujg percepcjg czlowieka, ktory jest nastawiony na pochwycenie pojawéw bytu w gescie,
ruchu czy dzwigku. Znaki pdwstaja(ce ~wedlug ciata” objawiaja sens, ktérego zrozumienie
zalezy od aktu skoncentrowanej percepcji. Konstruujgcy, a zatem ten, ktéry nadaje znak, nosi
w sobie jego wewngtrzny sens. To, co niewidzialne i wewnetrzne, zostaje skonstruowane dzieki
wyobrazni 1 przekazane do percepcji innym. Uruchomienie wyobrazni to warunek komunikacji
za pomoca znakow. Podstawowa funkcja ciala tzw. ,tuk intencjonalny™ jest warunkiem
mozliwosei normalnego zycia percepcyjnego i intelektualnego (zob. J. Migasinski, Merleau-
Ponty, 1995). Zatem kategoria ,.luku intencjonalnego” prowokuje wyobrazni¢ badacza, ktory
odezytuje znaki ,,wedtug ciata”, jakby czyta i interpretuje holistycznie stowa, gesty, dzialania.
To wymaga duzej wrazliwosci i wnikliwosci badawczej, wydaje sie, ze powstajg wtedy ,.geste
teksty”, co$ na ksztalt gestego opisu w rozumieniu Geertza. W prezentowanej pracy nie ma
dokumentacji takiego ..ggstego opisu”, np. przykladu skoncentrowanego swobodnego pisania
na temat kodow, ktore jest wynikiem wrazliwo$ci w teoretyzowaniu.

Podobnie ma migjsce przywolanie - w kontekscie humanistycznej interpretacji- w ,.jednym
rzgdzie” hermeneutyki H-G. Gadamera i P. Ricouera bez rozumienia réznic tych tradycji. P.
Ricoeur uwaza, ze ostatecznym celem interpretacji nie jest rozumienie symboli czy tekstu, lecz
rozumienie siebie w obliczu symbolu czy tekstu. W nawigzaniu do Gadamerowskiego dialogu
z tekstem P. Ricoeur idzie dalej w rozumieniu interpretacji, odnoszac ja do catosci procesu

poznawczego w naukach humanistycznych czy spolecznych. Odnosi ja bowiem do tzw.
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semantyki dzialania. W strukturze dziatania nie da si¢ rozdzieli¢ podmiotu dzialajacego od tego,
ktory dokonuje narracji. Dlatego tez dziatanie, podobnie jak dzielo, staje si¢ sensualnym
tekstem, a raczej ,.quasi-tekstem”. Rozumienie siebie w obliczu tekstu kojarzy Ricoeur z
rozumieniem $wiata znakéw. Gdyby Autorka czuta doniosto$é tego fenomenu (quasi-tekstu),
to nie pominglaby w analizie danych z wywiadoéw calej palety (transkrybowanych przeciez
przez Autorkeg) mowy/znakéw ciala jako narracji, bo narracja, jest do§wiadczaniem zywej
mowy, takze mowy ciala bedgcej zZywa relacjg miedzy czlowiekiem a $wiatem, jest relacja
twarza w twarz, ktora juz si¢ wydarzyla, niejako sie¢ ucielesnila.

Transkrypcja zawiera réwniez symbole odnoszace si¢ do komunikacji niewerbalnej (w
ksigzce jest umieszczona tabela transkrypcyjna majgca znaki transkrypeyjne zastosowane w
badaniach, s.31). Autorka podkresla, iz ,.,Podczas prowadzenia wywiadéw prébowalam byé
aktywnym sluchaczem, interpretowac znaczenie tego, co zostalo powiedziane, oraz sposéb, w
Jaki zostalo to powiedziane. Czujnie obserwowalam sposéb mowy, wyraz twarzy i inne gesty.
Staralam si¢ uchwycié¢ zarowno wymiar faktograficzny, jak i znaczeniowy (s. 27); ..Pamietatam
i odnotowywalam niewerbalne cechy wypowiedzi. Wykorzystalam zmodyfikowane znaki
transkrypcyjne, [...]. Pozwalajq one na rejestrowanie calej gamy zachowar komunikacyjnych
rozméwcy wraz z efektami zwigzanymi m.in. z intonacjg, zawieszeniem glosu, pauzg czy tempem
mowienia” (s.31). Jednak nigdzie nie ma nawet wzmianki, jakg role mialaby ona (transkrypcja)
spetnia¢ w interpretacji/kodowaniu, a nade wszystko brakuje wskazania proby jej powiazania
z sensem wypowiedzi narratorek. W metodologii teorii ugruntowanej kontekst jest jednym z
pigeiu elementéw rzeczowego kodowania zogniskowanego, ktérego celem jest ,.budowanie
zwartej struktury relacji «wokdly osi danej kategorii” (Strauss, 1987, za: Charmaz, 2009, s.
82). Rozumiany jest jako ,.specyficzny zestaw wlasnosci odnoszqcy sig bezposrednio do danego
zjawiska, 1j. miejsce i przestrzen oraz czas zdarzeh skladajgcych si¢ na dane zjawisko. Kontekst
dotyczy zatem najbardziej bezposrednich warunkéw wystgpowania danego zjawiska”
(Konecki, 2009, s. 49).

W przedstawionej do oceny monografii jest to zauwazalny brak, ktory cigzy na jakosci
analiz w tej pracy, po prostu ten element transkrypcji narracji nie istnieje w cze$ci analityczne;j,
nie ma takiej proby powigzania jej z sensem wypowiedzi narratorek. Analiza tekstu (narracji z
wywiadu) pozbawiona tego swoistego ,,quasi-tekstu” czyni ja pozbawiong pozadanej gestosci,
waznej dla konstruowania kodéw i gruntowania teorii. Nie ma w ksigzce prébki transkrypcji
surowego tekstu, nie ma tez przykladu sporzadzonej noty. Ten brak nie daje wyobrazania
tworczego procesu Autorki nad czytaniem i interpretowaniem znakéw, permanentnego

poréwnywania ich, bycia w roli narzedzia badawczego (o czym Autorka pisze tytuhujac
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podrozdzial 1.6, 5.24). K. Charmaz umieszcza w swoim praktycznym przewodniku przyktady
not, ktore uwiarygodniaja badania w kontekécie warsztatu badacza bedacego w permanentnym
procesie ogarniania i przekraczania, i na powr6t (jak na kole hermeneutycznym). Proces
badawczy w metodologii teorii ugruntowanej jest indukcyjny i musi by¢ cykliczny.

Autorka zastosowala wywiad czesciowo ustrukturyzowany na bazie opracowanego przez
S. Kvale i opartego na przewodniku. Wywiad taki sklada si¢ z 3 zasadniczych czesci:
wprowadzajacej (pytania wprowadzajace do tematu i rozbudzajace narracje), narracyjnej
(pytania skianiajace do dos$¢ swobodnej, jednak w ramach pytania otwartego, narracji) i
podsumowujgcej (pytania uzupehiajace i jednoczesnie sklaniajace do konkluzji). Autorka
opisala procedur¢ przeprowadzenia wywiadow (trwaly $rednio ok. 2 godz.), przywolala
przykladowe pytania uzupelniajace. Trzeba pamigtaé, ze wywiad w rozumieniu K. Charmaz
jest wywiadem intensywnym, poglebionym, a poglebianie nie znaczy, bynajmniej, zadawanie
duzej ilosci pytan. Badacz, ktory przeprowadza wywiad ,jest tam po to, by stuchaé, by z
wrazliwoscig obserwowac i aby zachecaé do udzielania odpowiedzi. Dlatego w tej rozmowie
najwigcej wypowiada sig uczestnik” (Charmaz, s. 39). Tymczasem Autorka w fazie narracyjnej
zadaje dos¢ duzo pyta¢ sugerujgcych odpowiedz, typu: Wolalaby Pani, gdyby nauczyciel byl
0sobq mlodq. Jak Pani mysli, co sqdzq na ten temat inne matki? (tego pytania nie powinno sie
w ogole zadac, to nie ma by¢ opiniowanie innych) (s.27). Autorka trzecig faza wywiadu nazywa
sprawdzajaca /weryfikujgca w kontekscie rozumienia swojej wypowiedzi przez osobe
udzielajaca wywiadu. To jest sprzeczne z idea tego badania, tu nie ma czego weryfikowaé (w
klasycznym rozumieniu weryfikacji), tutaj nalezy rozumie¢, a badacz ma rozumie¢ rozumienie
badanych, ma si¢ wykaza¢ taka metapoznawcza kompetencjg. Takie podejscie Habilitantki
prowadzi przykladowo do pytania (parafrazujacego) Czy chciala Pani powiedzieé, ze zawdd
nauczyciela wezesnej edukacji nie moze by¢ wykonywany przez mezczyzn? (s.27). Wywiad nie
moze by¢ ,przestuchaniem”. . Wywiady- bardziej niz inne formy zhierania danych
Jakosciowych- mobilizujq do zachowania réwnowagi miedzy zadawaniem pytah a
wymuszaniem odpowiedzi” (Charmaz, s. 45). Nalezy unika¢ wprowadzenia na site danych z
wywiadéw do okreslonych wezeéniej kategorii.

Takie niebezpieczenstwo milczaco jest zawarte w sformutowaniu Autorki, iz Jej intencja w
przeprowadzeniu wywiadow ,.byfo zdobycie danych umozliwiajqcych uzyskanie poglebionego,
ale zarazem kompletnego i szczegolowego rozumienia oddolnej perspektywy matek w
odniesieniu do wzorcowego nauczyciela wczesnej edukacji” (s. 25). Oddolna perspektywa w
odniesieniu do wzorcowego nauczyciela — to w zasadzie czyja to perspektywa i czy faktycznie

oddolna? Czy nie mamy tu do czynienia z nalozeniem pewnego rodzaju siatki pojeciowej na
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gotowe prekonceptualizacje stanowigce probe charakterystyki nauczyciela (a nie jego wlasny
oddolny model)? W badaniach prowadzonych z wykorzystaniem metodologii ugruntowanej
tzw. konceptualizacja musi by¢ maksymalnie ograniczona, aby problemy i zjawiska spoteczne
w danym obszarze nie umknety badaczowi, aby stworzone pojecia mialy pelne odniesienia
empiryczne. Dzigki temu kontekstowi odkrycia nabywamy zdolnosci poszukiwania,
wylaniania zjawisk, ktérych na poczatku nie szukaliémy (zob. Konecki, 2005, s. 188-201).
Autorka o tej powinnosci pisze w zalozeniach metodologicznych, ale de facto w procesie
badania jednak nie przestrzega.

Dlatego wczesniej wskazalam na wywiad narracyjny jako bardziej adekwatny niz
czgSciowo ustrukturyzowany. W tytule przedstawionej do oceny monografii znajduja sie
narracje matek, ale wobec powyzszych uwag, czy nimi sg na pewno? Na ile Autorka zostawila
wolng, nie skrgpowana przestrzen dla narracji matek, ktéra powinna by¢, uzyje sformutowania,
strumieniem $wiadomosci? Na ile Autorka pozwolita, aby ten strumien plynal naturalnym
jezykiem matek-narratorek? Na ile Autorka miala w sobie gotowo$¢ milczenia i niezaklocania
ciszy, ktora tez cos znaczy? Na ile Autorka poprzez zadawane pytania uzyskiwala wypowiedzi
narratorek ,,przefiltrowane” Jej mysleniem? Na ile Autorka weszla gleboko w kontekst sytuacji
badawczej?

Zgodnie z zalozeniem humanistycznej interpretacji w podejsciu hermeneutycznym, tj.
Autor-TEKST- INTERPRETATOR-interpretacje, narracja jest wyzwaniem dla interpretatora,
Kiedy mamy do czynienia z interpretacja tekstu/narracji, to mierzymy sie tworczo z tym, co L.
Witkowski nazywa problemem ,.fenomenologii czytania”. Problem ten wynika z naszej
indywidualnej reakcji na tekst, ktory jest przestrzenig pelng miejsc, trzeba najpierw je dostrzec,
ewentualnie uzna¢ za warte poznania i dotrze¢ dzigki umiejetnosciom sprawiajgcym
ostatecznie, ze ,tekst do mnie czyms przeméwi” (zob. L. Witkowski, Miedzy pedagogikq,
filozofiq i kulturg, 2007, s. 31). Tekst ma czgsto budowe wielopietrowa, petng splotow, weztow,
dlatego wymaga cigglego otwierania umystu i tworczego czytania jego glebi. Takie
wielowymiarowe czytanie w efekcie daje gesty, wielowymiarowy opis.

Autorka przeprowadzila wywiady z 22 matkami, ktérym stusznie zapewnila pelng
anonimowos$¢. W jednym z podrozdzialéw dokonala opisu typologicznego, a wsrod
kluczowych kategorii doboru proby byty wiek, wyksztalcenie, miejsce zamieszkania, struktura
rodziny, liczba posiadanych dzieci, ogdlna diagnoza ich dziecka, rodzaj szkoly, status
socjoekonomiczny rodziny, aktywnos¢ zawodowa narratorki lub meza/partnera. Wérdd
narratorek znalazly si¢ takze nauczycielki, w tym nauczycielka edukacji wezesnoszkolnej. W

kontekécie, jak nazywa Habilitantka, oddolnej perspektywy tych matek - narracja bedzie
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nasgczona nieu$wiadamianym kodem instytucjonalnosci. Jest on czescia kultury organizacyjnej
opisujacej system wzoréw myslenia i dziatania, ktore sa utrwalone w $rodowisku spotecznym
roznych organizacji, w tym szkoly jako instytucji. Struktura kultury organizacyjnej jest niczym
gora lodowa, gdzie jej wierzcholek stanowia czgsciowo uswiadamiane artefakty, ponizej
znajdujg si¢ widoczne i uSwiadamiane normy i warto$ci, zas na samym dole, u podstawy tej
struktury znajduja si¢ calkowicie niewidoczne i nieu§wiadamiane zalozenia. Narracje matek
bedacych nauczycielkami majg w zwigzku z tym inny cigzar gatunkowy od narracji matek
niemajagcych takich dos$wiadczen. Sg to narracje ciazace z géry zalozonymi kategoriami.
Wydaje si¢, ze matki nauczycielki powinny by¢ wylaczone z wywiadéw, albo powinna
zaistnie¢ w analizach demistyfikacja, obnazenie tego instytucjonalnego nasaczenia. Autorka
powinna by¢ przynajmniej tego $wiadoma.

W rozdziale 2 zatytulowanym Metodyka analityczna badar (ss. 30-36) Autorka omowita
proces transkrypcji wywiadu, paradygmat kodowania w ujeciu Kathy Charmaz i process
generowania teorii ugruntowanej. Niestety ten krotki rozdzial jest bardzo skondensowanym
opisem Autorki, co zostalo zrobione, ale tez czgsto zapisem, co trzeba zrobié (teoretycznie) w
przebiegu takich badan. Procedura wedlug Charmaz jest bardzo drobiazgowa,
uszezegblowiona, tutaj odnosi si¢ wrazenie przemkniecia przez wazne etapy i skwitowanie ich
w kilku zdaniach. Jest wprawdzie odwotanie do diagraméw w rozdziale 3 i tabel w aneksie jako
efektu prac transkrypeyjnych, ale de facto z tego rozdzialu (2) nie mozna sie dowiedzie¢, jak to
zostalo wykonane. Autorka pisze, iz dokonata transkrypcji, nie pokazuje transkrypcji, a sam
proces kwituje zdaniem: ..Sporzgdzajgc transkrypcje staralam sie dokladnie opisac i
skrupulatnie interpretowac znaczenia, ktore odpowiadajq precyzji obliczer w badaniach
ilosciowych” (s. 32). To jest akurat bardzo niefortunne poréwnanie, domyslam sie intencji
Autorki w jego uzyciu. Jednak badacz jako$ciowy jest niejako w $rodku badania, jest
zaangazowany, badacz iloSciowy jest na zewnatrz badania jako jego obserwator, a jego precyzja
nie oznacza takiego zaangazowania - jak rozumie si¢ je w badaniu jakosciowym. Autorka
podkresla, ze zastosowata kodowanie wiersz po wierszu (s. 33). To jest stuszne, ale watpliwe
Jest to, ze kody wstgpne majg postaé rzeczownikow, wlasciwie gotowych kategorii. Wedhug
Charmaz powinny mie¢ formy czasownikowe, aby tego wlaénie uniknag.

Oczywiscie nie ma takiego obowigzku, ale brak udokumentowania tej pracy w procesie (w
dziataniu) daje wrazenie niekompletnosci, niepetnosci, a ponadto wrazenie braku tego, co
podkresla K. Charmaz, iz konstruowana teoria ma ,,pracowa¢”. Ten brak moglyby zapehié
przyklady/probki transkrypcji surowego tekstu narracji, swobodnej notatki, ktére sa zapisem

trudu badacza i jego dylematdw w zbieraniu probek i nasycania teoretycznego, kodowania,
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fragmentu noty jako rodzaju rozmowy badaczki samej z sobg, ktora prowadzi do powstawania
nowych idei i spostrzezen, ale tez uczula na pewne kategorie. Autorka podkresla, ze w trakcie
badan sporzadzala noty teoretyczne. ,.Pisanie not teoretycznych stanowi istotny etap w
budowaniu teorii ugruntowanej. Dang kategori¢ odnosimy wéwczas do innych kategorii i
lgezmy z kolejnymi, jesli mamy ku temu empiryczne powody i dowody. Noty teoretyczne sq
zatem zapisem w jezyku teoretycznym przemysleniami i badacza o zakodowanych kategoriach
i ich wzajemnych relacjach, [...]" (s.36). Jednak, jak podkreslatam, takiego przyktadu noty w
ksigzce brak. Pisanie not jest niezwykle istotne dla catosci badania, albowiem wskazuje, ze w
trakcie kodowania i analizy moga odezwac sig do tej pory milczace pojecia uczulajace.

Trzeci rozdzial omawianej monografii zatytulowany ,Model nauczyciela wczesnej
edukacji-proces konstruowania teorii jest najobszerniejszy i obejmuje 5 podrozdziatow (ss. 37-
162). Opisujg one , konstruowanie” tzw. oczekiwan/wyobrazen matek na temat wzorcowego
nauczyciela wczesnej edukacji jako: kompetencji profesjonalnych (3.1); osobowosci (3.2);
nabywania kwalifikacji zawodowych (3.3); innych cech (3.4), co finalizuje w podrozdziale 3.5
wHipoteza badawcza- aproksymacja teorii ugruntowanej”. Sposob analizy w poszczegdlnych
podrozdzialach rozdzialu 3 polega na wprowadzeniu definicyjnym okreSlonej kategorii,
odwolaniem do literatury, przywolywaniem fragmentéw wypowiedzi matek-narratorek
bedgcych przykladem tych kategorii, pojawia si¢ tez komentarz Autorki. Podrozdzialy
opatrzone sg na diagramami.

Autorka rozpoczynajgc ten rozdzial podkresla, ze ../ .../ staratam sig nie generowac nowej
teorii, kierujge si¢ pojeciami uczulajgcymi, kidre mogly sugerowaé pewne nastawienie wobec
danego tematu. Dlatego dopiero w momencie wyodre¢bnienia kodoéw teoretycznych
(konceptualnych) zdecydowalam si¢ na podjecie polemiki badawczej” (s. 37). Pragne donies$é
sie do tego sformulowania.

Kazde badanie jakosciowe jest autorskie i wymaga niejako permanentnego namystu i
refleksji metodologicznej. Analityczna rekonstrukcja procesu krystalizowania sie ram
eksploracji ukierunkowanej na narracje matek w odniesieniu do wzorcowego nauczyciela
ujmuje odpowiednio$¢ pomiedzy logika badania a procesem teoretyzowania opartym na
pojeciach uwrazliwiajacych. Czym one de facto sa? Wedtug H. Blumera (Strauss byl uczniem
H. Blumera, a Blumer byl pod wplywem G. H. Meada) pojecia te zakres$laja jedynie obszar
poszukiwan badawczych, nie wskazujac konkretnych przedmiotéw obserwacji (za: Turner
2006, 5.427). Petnig wigc rolg czynnika orientujacego badaczy w procedurze metodologicznej
w badaniach jako$ciowych. Maja one na tyle wysoki poziom abstrakcyjnosci, ze badacz moze

z nich uczyni¢ jedynie ogélny punkt odniesienia, przestanki orientujgce, wstepne drogowskazy
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badawcze. To sg pojgcia bardzo ogolne, ktére nasyca sie, zageszcza, konfiguruje w interakcjach
interpretatywnych. W zasadzie pojecia te wskazuja, gdzie poszukiwaé, a nie co jest
przedmiotem poszukiwania. To jest bardzo wazny punkt wyjscia. Wydaje sie jednak, ze
Autorka nie przywigzata do tego problemu nalezytej uwagi, bowiem pojeé¢ uwrazliwiajacych w
tej pracy nie wskazala. Zatem gdzie poszukiwala, zeby (u)gruntowaé teorie? W kontekscie
poszukiwania i uwrazliwiania uwagi cickawe moglyby sie okaza¢ pojecia tzw. dostepnosci
konceptualnej i dostgpnosci empirycznej jako kategorie orientujgce (zob. A. Gulezyniska, 2013,
26-29). Pierwsza z nich $wiadczy o wartosci wyjasniajacej literatury wzgledem przedmiotu
badania. Druga natomiast to stala, zaangazowana, poglebiona, kontekstualna obecno$é z
Badanymi. Uwrazliwienie ksztaltuje tez postawa refleksywnoéci, bowiem pomaga odstoni¢
natur¢ wlasnych interpretacji wnoszonych w analizg, ale takze interpretacji, ktérych dokonujg
badani. Chroni to przed nieuswiadamiang prekonceptualizacja, czyli narzucaniem w sposéb
nieuprawniony wlasnych poje¢ na dane — co jest jednym z najpowazniejszych bledow
metodologicznych w §wietle zalozen teorii ugruntowanej (zob. Gorzko, 2008, s. 1 13).

To, co Autorka przyjela za teorig ugruntowana, czyli oczekiwany (wyobrazony?) wzorzec
nauczyciela wezesnej edukacji wed%ug skoncentrowanych kodéw: wiedza, umiejetnosci,
postawy - to powinno stanowi¢ juz na samym poczatku kodowania moment glebokiego
zastanowienia si¢ i uwrazliwiajacej uwagi. Autorka za$ pisze, ze caly rozdziat 3 to raport, w
ktérym dokonuje si¢ konfrontacja literaturowa celem wprowadzenia gléwnych kategorii
zogniskowanych (s.37). I podkresla, ze ,Mimo, ze nazwy kategorii nie noszg znamion
oryginalnosci, a nawel niekiedy sq tozsame z dyskursem podrecznikowym, to zostaly one
rekonstruowane oddolnie poprzez wyostrzenie znaczeh nadawanych przez narratorki edukacji
i zastosowane dla ukazania autentycznosci i w duzej mierze — tradycyjnosci sposobéw myslenia -
o dobrym nauczaniu” (s.40). :

Dlaczego tak si¢ stalo, ze badanie zaproponowane przez Habilitantke w zasadzie nie
wniosto elementu nowosci, odmienno$ci widzenia problemu z analizy danych uzyskanych w
narracjach matek? Czy za wystarczajace novum mozna uznaé potwierdzona tozsamo$é z
dotychczasowym dyskursem literaturowym?

Zapoznajgc si¢ skrupulatnie z dzietem przedstawionym do oceny jako podstawowe osiagniecie
W postepowaniu habilitacyjnym, w kontekscie takze dzialalnosci badawczej Habilitantki jako
cafosci stwierdzam, ze zaprezentowane analizy w gruntowaniu teorii z danych empiry'czny'ch
(ak twierdzi Autorka) sg zbiezne z wezesniejszymi analizami, konkluzjami rozpoznanymi
przez mnie w dorobku publikacyjnym z wykorzystaniem ilociowej strategii badan. Zatem, czy

mozna uznac przedstawiona teorig za spoleczng konstrukcje przy wykorzystaniu narracji matek
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w interakcji z Badaczkg? K. Charmaz podkreéla, e z konstrukcjami spolecznymi mamy do
czynienia wtedy, gdy kazda analiza jest skontekstualizowana ze wzgledu na czas, miejsce,
kulturg i sytuacje. Teoretyzowanie z zachowaniem postawy refleksywnoéci w duzym stopniu
chroni przed nieuswiadamiang prekonceptualiza. A ponadto specyfika takich badan
angazujgcych w interakcje z Badanymi (tu z matkami-narratorkami) daje szanse na
tozsamosciowq przemiang badacza. Takiej przemiany w postawie Badaczki nie zauwazytam.
Zdaniem tworcow metody teorii ugruntowanej ,,osoba, ktdra stosuje jq, staje sie w efekcie
wytworeq teorii i w tym przypadku teoria jest jasno widziana jako proces, ciggle rozwijajgea

si¢ calos¢” (Glaser, Strauss, 2009, s.189).

Reasumujgc: celem recenzenta w postepowaniu habilitacyjnym jest ocena gtéwnego dzieta
jako calosci pod wzgledem jego oryginalnodci i istotnego wkladu do dyscypliny naukowej.
Doceniam trud badawczy Habilitantki, ale przedstawione dzieto, jak staralam sie powyze]
wykaza¢, zawiera wiele brakow, uchybien, niescistosci. Tym samym nie spetnia standardéw
oczekiwanych od monografii jako gléwnego osiggniecia naukowego w postepowaniu

habilitacyjnym i nie wnosi znaczacego wktadu do dyscypliny pedagogika.

5. Ocena osiggni¢¢ Habilitantki w zakresie dydaktycznym, organizacyjnym

i popularyzujacym nauke

Pani dr Anna Szkolak-Stgpien w zakresie ocenianego dorobku dydaktycznego,
organizacyjnego 1 popularyzatorskiego przedstawita w autoreferacie osiagniecia w wielu
przypadkach niedookreslone, niedokladne, bez odwolania do ewentualnych zatgcznikow.
Recenzent stoi niejako przed zadaniem poszukiwan zaswiadczen, certyfikatow, itd. w
nieuporzadkowanym pliku kopii dokumentow.

W zakresie aktywnosci dydaktycznej Habilitantka podaje w autoreferacie, ze realizuje
wyklady i/lub ¢wiczenia miedzy innymi z nast¢pujgcych przedmiotéw: pedagogika
przedszkolna, modele i strategie edukacji zintegrowanej, projektowanie procesu edukacji
zintegrowanej, wspdlczesne koncepcje pedagogiki przedszkolnej, metody badan
pedagogicznych, metodyka zaje¢ korekcyjno-wyréwnawczych, projekt edukacyjny w
przedszkolu lub w klasach I-II1, zajecia seminaryjne, praktyka dydaktyczna nieciagta w kl. I-
III. W powyzszym wykazie przedmiotéw nauczania znajduja sie zajecia seminaryjne, ale brak

informacji 0 wypromowaniu magistrow czy licencjatow. Jesli faktycznie w pracy dydaktycznej
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dr A. Szkolak-Stepienn istnieje brak samodzielnej opieki promotorskiej nad studentami,
swiadezy to zarazem o braku doswiadczenia w tym obszarze. Nie ma takze informacji o
recenzowaniu takich prac.

Pani dr A. Szkolak- Stepien podkresla w autoreferacie, ze opracowala ,,publikacje dotyczace
zagadnien dydaktyki w czasopismach fachowych dla nauczycieli” (autoreferat, s. 22)
odwotujac Recenzenta do wykazu publikacji. Jednak jakie to sg publikacje, w jakiej ilosci i
czego dokladnie dotycza? — takiej informacji brak. Kandydatka ocenia swoja prace dydaktyczna
odwotujgc si¢ do opinii studentow, ktorzy oceniaja Jej przygotowanie i sposéb prowadzenia
jako ,wyjatkowo dobre” (autoreferat, s. 22). Nie ma zrédla tej opinii, przykladowo we
wskazaniu uczestnictwa w konkursie typu dydaktyk roku w macierzystej uczelni, innych
wydarzeniach doceniajacych prace dydaktyczna czy tez w odwolaniu do oceny pracowniczej
w obszarze dzialalnoécei dydaktycznej. Habilitantka wskazuje na fakt doksztalcania sie w
postaci licznych kurséw i szkolef, na przyklad: ,,Multimedia w nowoczesnym procesie
dydaktycznym” (UP im. KEN, Krakow); ., Nauczanie metoda projektu podmiotowego™ (AHE,
L6dz). W dokumentacji dr A. Szkolak-Stepien znajduja sie certyfikaty, zaswiadczenia z takiego
typu szkolen, kursow. Wiele z nich bylo takze realizowanych w innych instytucjach niz ogrodki
akademickie, np. Gdanski Inkubator Przedsiebiorczosci STARTER, Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli MODEN w Gdansku, Europejskie Stowarzyszenie Dialogu Edukacyjnego -
Oddzial w Kielcach, Empik Language School, Success School of English z siedziba w
Kielcach.

Habilitantka podaje, Ze pracuje w charakterze promotora pomocniczego w 2
przewodach doktorskich, odpowiednio: pani mgr Moniki Kowalskiej i pani mgr Moniki
Januszewskiej, promotorem w obydwu przypadkach jest dr hab. prof. UP Iwona Czaja-
Chudyba (autoreferat, s. 24). W autoreferacie brak informacji o tematach realizowanych prac
doktorskich, a o jednym z nich, tj. ,,Rola nauczyciela wezesnej edukacji we wspieraniu
zdolnosci dzieci podwdjnie wyjgtkowych” informuje dolaczona kopia uchwaty Rady Wydzialu
Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie z dnia 29 stycznia 2019 roku o otwarciu
przewodu doktorskiego mgr Monice Januszewskiej. Brak informacji o stopniu zaawansowania
pracy, a w przypadku jej finalizacji o ewentualnych recenzentach. W drugim przypadku brak
zalgcznika zaswiadczajgcego o uczestnictwie w realizowanym przewodzie.

Kandydatka w ramach aktywnos$ci na rzecz studentéow i doktorantéw dodatkowo
wskazuje na cztery wydarzenia. Pierwsze z nich to uczestnictwo w seminarium pt. ,,Wsparcie
studentaw kryzysie psychicznym” na UP w Krakowie w dniu 5.04.2017 roku. Nie ma informacji

w jakim celu i w jakiej roli Habilitantka uczestniczyta w tym seminarium. Pozostale trzy
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wydarzenia to organizacja cyklicznych warsztatow 1 wyktadow szkoleniowych dla studentéw
kierunku Pedagogika Przedszkolna i Wezesnoszkolna, ktére dotycza prawa o$wiatowego,
treningu skutecznego rodzica/nauczyciela na podstawie modelu T. Gordona oraz
bezpieczenstwa dziecka w ruchu drogowym. Wykladowcami, trenerami sa osoby zapraszane
przez dr A. Szkolak-Stepien.

Jako dzialania w zakresie organizacyjnym (na rzecz Instytutu Pedagogiki Przedszkolnej
1 Szkolnej UP oraz $rodowiska zewnetrznego) Habilitantka podaje, ze w latach 2011-2020
pelnita  funkcje kierownika studiow podyplomowych Pedagogika Przedszkolna i
Wezesnoszkolna (obecnie nieistniejgca forma studiow) realizowanych na Wydziale
Pedagogicznym Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. Od 2014 roku pelni
takze funkcje sekretarza rekrutacji na studia niestacjonarne Il stopnia na kierunku Pedagogika
Przedszkolna i Weczesnoszkolna. Ponadto dr A. Szkolak- Stepien od 2017 roku jest
zaangazowana w akcj¢ Przedszkolak bezpieczny na wakacjach prowadzonej przy wspolpracy z
[ Komisariatem Policji w Kielcach pelniac funkcj¢ koordynatora merytoryczno-dydaktycznego.
W latach 2015-2019 realizowala zajecia na etapie wychowania przedszkolnego i w klasach I-
[IT w ramach wolontariatu w Zespole Szkél Edukacyjno-Wychowawczych w Skarzysku-
Kamiennej. Byla takze zewnetrznym interesariuszem podczas kontroli  nadzoru
pedagogicznego Szkoly Podstawowej nr 58 w Krakowie (2015). Wskazuje takze na funkcje
opiekuna praktyk pedagogicznych w ramach wspolpracy z dyrekeja i nauczycielami wezesnej
edukacji krakowskich szkol.

Pani dr A. Szkolak-Stepien odbyla jeden staz zagraniczny w os$rodku naukowym
/akademickim, tj. Instituto Politécnico de Braganca w Portugalii w ramach programu
miedzynarodowego Erasmus Teaching Mobility, (14-18.05. 2018). W obrebie tematu
wiodacego tej wizyty Exellent teacher -cretive teacher, Habilitantka przeprowadzita warsztaty
dla studentow (zataczone do dokumentacji poswiadczenia). Jest to staz dydaktyczny. Nie ma
informacji o zrealizowanym stazu naukowym w polskim lub zagranicznym osrodku
akademickim. Innych dzialan w zakresie wspolpracy zagranicznej Habilitantka nie wykazala,
Jak np. udzial w miedzynarodowych sieciach badawczych, udzial w komitetach naukowych i
organizacyjnych konferencji organizowanych przez zagraniczne oérodki lub w kooperacji z
nimi, uczestnictwo w towarzystwach naukowych z siedzibg w zagranicznych osrodkach
akademickich. Habilitantka wykazuje swoje kompetencje jezykowe (zaswiadczenia kursow
jezyka angielskiego), zatem ma instrument do komunikacji, a nie wykorzystuje go w dziataniu.

Habilitantka nie wykazala znaczacej dla Jej rozwoju wspolpracy z zagranicznymi instytucjami.
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Wsrod innych dziatan dokumentujacych Habilitantka podaje, iz jest czlonkiem
Europejskiego Stowarzyszenia Dialogu Edukacyjnego 1 brala udzial w spotkaniach
konsultacyjnych w sprawie propozycji nowego modelu ksztatcenia nauczycieli (8.09 2017 i
24.11.2017, Krakow). Od 2013 roku jest czlonkiem Rady Redakcyjnej czasopisma Pedagogika
Przedszkolna i Wezesnoszkolna petnigc funkcje sekretarza i wspolpracujac z zagranicznymi
czlonkami Rady tego czasopisma (Niemcy, Kanada, Ukraina, Stowacja, Czechy). Ponadto dr
A. Szkolak-Stepien byla czlonkiem Komitetu Organizacyjnego Miedzynarodowej Konferencji
Naukowej pt. ,,Wezesna edukacja w kontekscie zmian™ (28.03. 2011, UP Krakéw); cztonkiem
Komitetu Naukowego Konferencji Naukowo-Metodycznej pt. ,.Dziecko zdolne w szkole-
wspieranie uzdolnierr uczniow najmlodszych™ (14.06.2014, AHE LédZ); ekspertem
Europejskiego Forum Nowych technologii i Innowacji w Edukacji (5-7.10.2016, Kielce).

Pani dr A. Szkolak-Stepien wskazuje w autoreferacie (s. 25), ze recenzowala artykuty
w czasopismach Journal Trends in Education; Multidyscyplinary Journal of School Education;
E-mentor. Brak danych, ile artykuléw Habilitantka zrecenzowata, o jakiej tematyce, w jakim
okresie? Brak takze udokumentowania wspdlpracy z czasopismem ,Nowe Horyzonty
Edukacji”, na co wskazuje Kandydatka w autoreferacie (s. 5) Nie ma informacji, jakie zadania
do realizacji wynikaja z podjetej przez dr A. Szkolak-Stepien wspdlpracy ze wskazanym

czasopismem.

Konkluzja

Zasadniczym kryterium, ktoére nalezy bra¢ pod uwage formutujac wniosek koncowy
oceny dorobku naukowego Habilitanta jest jednoznaczne przekonanie Recenzenta o tym, iz
Habilitant jest uksztaltowanym pracownikiem nauki, a dorobek przedstawiony do oceny, w tym
gldwne osiagniecie habilitacyjne, odpowiadaja poprawnosci teoretyczno-metodologicznej i sa
dzietami znaczacymi dla dyscypliny, w ktorej Kandydat ubiega si¢ o naukowy awans.

Po dokonaniu wnikliwej analizy osiggnie¢ naukowych, takze dydaktycznych,
organizacyjnych, popularyzatorskich pani dr Anny Szkolak-Stepien i kierujac sie maksymalnie
afirmatywnym nastawieniem wobec doswiadczenia Habilitantki stwierdzam, ze przedstawiony
do oceny dorobek jest niewystarczajacy i nie moze by¢ podstawa do ubiegania sie o nadanie
stopnia doktora habilitowanego. Wskazane gltowne osiggniecie naukowe nie stanowi

znaczgcego wkladu do dyscypliny pedagogika.
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Habilitantka nie spelnia wiec wymogdw okreslonych w Ustawie Prawo o szkolnictwie

wyzszym i nauce z dnia 20 lipca 2018 roku (art. 219 ust. 1 pkt 2a i 3 Ustawy-Habilitant posiada

w dorobku osiggnigcie naukowe, stanowigce znaczny wkiad w rozwdj okreslonej dyscypliny,
poza tym wykazuje sig istotng aktywno$cig naukowg albo artystyczna realizowang w wiecej niz

jednej uczelni, instytucji naukowej lub instytucji kultury, w szczegdlnosci zagranicznej).

\ | % P ﬁ_,_-) f\
Mjm%y.f fraad

37



