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1. Imi¢ i Nazwisko

Beata Bednarczuk

2. Posiadane dyplomy, stopnie naukowe/ artystyczne — z podaniem nazwy,

miejsca i roku ich uzyskania oraz tytul rozprawy doktorskiej

¢ Magister — kierunek: Pedagogika, specjalnoéé: pedagogika opiekunczo wychowawcza,
Wydzial Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Marii Curie-Skiodowskiej w Lublinie,
1991 (wyrdéznienie Rektora UMCS).

¢ Doktor Nauk Humanistycznych w zakresie Pedagogiki, Wydzial Pedagogiki
1 Psychologii, Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, 2000

Pod opieka naukowg Prof. zw. dr hab. Marii Cackowskiej przygotowalam rozprawe
doktorska nt. Modele edukacji wezesnoszkolnej a efekty ksztalcenia, ktdra recenzowali: prof.
zw. dr hab. Sabina Guz oraz prof. zw. dr hab. Ryszard Wieckowski




3. Informacje o dotychezasowym zatrudnieniu w jednostkach naukowych/

artystycznych

W pazdzierniku 1991 roku zostatam zatrudniona na stanowisku asystenta w Zakladzie

Dydaktyki w Instytucie Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UMCS w Lublinie.

Po uzyskaniu stopnia doktora, od 01.03.2000 roku do 30.09.2016 pracowatam na
stanowisku adiunkta w tym samym miejscu pracy. Od 01.10.2012 pracuje na podstawie
umoéw o pracg na stanowisku starszego wykladowey w Zakladzie Dydaktyki w Instytucie

Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UMCS w Lublinie.

Podejmowatam réwniez prace na podstawie umowy o dzielo w:
*  Wyzszej Szkole Spoleczno-Przyrodnicze] w Lublinie w roku akademickim 2003/2004
¢  Wyzszej Szkole Pedagogicznej TWP Wydzial Zamiejscowy w Lublinie w roku
akademickim 2003/2004, 2004/2005 oraz 2005/2006




4. Wskazanie osiggniecia wynikajacego z art. 16 ust. 2 ustawy z dnia 14
marca 2003 r. o stopniach naukowych i tytule nankowym oraz

o stopniach i tytule w zakresie sztuki (Dz. U. nr 65, poz. 595 ze zm.)

4.1. Podstawa wszczecia przewodu habilitacyjnego

Podstawg wszczgcia przewodu habilitacyjnego  stanowi monografia: Osobowosé
autorska absolwentow  klas Montessori w perspektywie doswiadczeri i celow Zyciowych,
po$wigcona problematyce wlasciwosci autorskich  absolwentow  klas Montessori,
afektywnych konotacji doswiadczen wywiedzionych ze szkoly oraz charakteru zadan
nadrzgdnych jako perspektywy ksztattowania sie osobowosci eztowieka autorskiego.
Dokonano analizy osobotwérczych koncepcji czlowieka i ich aplikacyjnego znaczenia dla
teorii pedagogicznej. Wspomniane teorie, zwlaszcza teoria osobowosci autorskiej Kazimierza
Obuchowskiego, potraktowano jako plaszezyzne uprawomocnienia zalozen pedagogiki Marii
Montessori  oraz sensu oddzialywan wychowawczych podejmowanych w systemic

zindywidualizowanego ksztalcenia.

4.2. Autor, tytul publikacji, rok wydania, nazwa wydawnictwa

» Beata Bednarczuk, Osobowosé autorska absolwentéw klas Montessori w perspektywie

doswiadczen i celow zyciowych, Krakéw 2016, OW _ Impuls”.




4.3. Omoéwienie celu naukowego ww. pracy i osiagnietych wynikéw wraz

z omdwieniem ich ewentualnego wykorzystania

W ciagu swojej pracy naukowo-dydaktycznej zdobytlam gruntowne kompetencie do
popularyzacji pedagogiki Marii Montessori. Odbylam dwuletnie studia w zakresie
wspomnianej konceﬁ;:ji zorganizowane przez Hogeschool Gelderland i Katholicke
Pedagogische Hogeschool w Arnhem-Nijmegen oraz przez Uniwersytet Marii Curie-
Skiodowskicj w Lublinie. Po pomyslnym zlozeniu egzaminu dnia 21.10.1994 roku
uzyskatlam uprawnienia do pracy metoda Montessori oraz ksztalcenia jej adeptow.
Zaangazowalam si¢ aktywnie w prace nad popularyzacja metody. Stale podnositam
kwalifikacje w charakteryzowanym obszarze. Od 1996 roku jest czlonkiem Polskiego
Stowarzyszenia Montessori, a od 2003 roku europejskiego stowarzyszenia Montessori
Burope. Uczestniczylam w licznych seminariach i szkoleniach organizowanych przez PSM
oraz Montessori Europe. Moje gléwne zainteresowania badawcze koncentruja sie wokot
zagadnien zwigzanych z organizacja procesu uczenia si¢ oraz funkcjonowaniem dziecka w
placowee prowadzonej wedlug zasad pedagogiki Marii Montessori. Publikacje Osobowosé
autorska absolwentow klas Montessori w  perspekiywie doswiadczer i celéw zyciowych
nalezy uzna¢ za rezultat wielu lat prowadzonych przez mnie eksploracji badawczych.
Wstepny rekonesans podjetej w monografii problematyki przeprowadzilam w latach 2010-
2011, Czes¢ zebranych materialéw zostata wykorzystana w publikacjach: B. Bednarczuk,
Doswiadczanie uczenia si¢ w relacjach absolwentow kias Montessori — (przed)wstepne
rozpoznanie, (w:) B. Sliwerski (red.), Fdukacja alternatywna-dylematy teorii i prakiyki,
Krakoéw 2010, OW “Impuls™ oraz B. Bednarczuk, Atmosfera uczenia sie w swiadomosci
absolwentdéw klas prowadzonych na podstawie zalozer pedagogiki Marii Montessori, (w:) 1.
Kirenko, T. Zubrzycka-Maciag, D. Wosik-Kawala (red.), Wychowawcza rola szkoly, Lublin
2012, Wyd. UMCS.

Przedmiotem analizy empirycznej w przedstawianej pracy jest diagnoza poziomu i
struktury osobowosci autorskiej absolwentow klas Montessori, afektywnych znaczeh
doswiadczen szkolnych badanych oraz zadan rozwojowych formulowanych przez
wychowankéw montessorianskich oddzialow. Ramy pojeciowe pracy wyznaczaja kategorie
zasadnicze dla analizy wihasciwosci czlowieka autonomicznego i autorskiego. Postuzyly do

zbudowania zalozen ogdlnego modelu wychowania, sprzyjajgcego stanowieniu rozwojowych




zadan dalekich. Przedstawiajg perspektywe odczytania zatozen pedagogiki Marii Montessori
oraz punkt odniesienia autorskiego projektu badawczego.

Celem badan jest poznanie poziomu i struktury autorstwa siebic badanych oraz
ustalenie znaczen wlasciwosci autorskich absolwentéw klas Montessord, jak tez afektywnych
konotacji montessoriafiskich doswiadczen szkolnych, a takze charakteru osobistych zadan
nadrz¢dnych jako perspektjfwy ksztaltowanie sie autora siebie. Eksplorowanie wlasciwosci
osobowosci autorskiej jest mozliwe na gruncie te_oﬁi K. Obuchowskiego (1985, 1993, 200).
Osobowos¢ autorska obejmuje zorganizowany zespét dyspozycji, ktore umozliwiajg
czlowiekowi odnalezienie si¢ we wspolczesnej kulturze, usprawniajg do osiggnigeia stanu
umyslnej podmiotowosci, predestynuja do pelnego korzystania z danej mu autonomii,
zobowiazujacg do statego docztowieczania sig. Efektywnos$é¢ podejmowanych w tym kierunku
dziatafi zalezy - zdaniem K. Obuchowskiego - od stopnia, w jakim rozwingt kazda z
czternastu wlasciwosci osobowosci autorskiej, uporzadkowanych w obrebie trzech gléwnych
kategorii:

. podmiotowos¢ (dysponowanie wiedzg o sobie, wytyczanie zadan w oparciu o
wiedzg, wybor metody dziatania, inteligentna realizacja zadan, intencjonalna autonomia »d0”,
tworcza interpretacja pragnien, generowanie osobistego modelu $wiata);

. bycie osobg (dystans psychicziy, rozwdj osobowosci, sens zycia);

. podmiotowy standard waluacyjny (stosunek do siebie, stosunck do zadan,
stosunek do $wiata).

Z kolei przyjeto, ze osoba dysponuje mozliwosciami w sobie oraz wartodciami w
sobie 1 wokét siebie, moze zatemn $wiadomie kreowac whasne postawy wobec siebie i $wiata.
Posiada mozliwos¢ celowego odnoszenia sie do $wiata zewnetrznego, ale i mozliwogé
ujmowania tegoz $wiata i siebie jako przedmiotéw, zdolna jest do reflektowania wiasnego
doswiadczenia. Stad horyzonty ksztaltowania si¢ osobowosci autorskiej, t). do$wiadczenia
szkolne oraz perspektywiczne zadania osobiste zostang zinterpretowane na gruncie teorii
wartosciowania H. Hermansa. Doswiadczenia szkolne traktowane sg jako jednostki
znaczeniowe W postaci wartosciowan (Hermans 1990, Hermans, Hermans-Jansen 2000).
Natomiast charakter zadafh osobistych oznacza w niniejszej pracy zaréwno ich tres¢ -
Swiadczaca o ukierunkowaniu podmiotu, jak i emocjonalne znaczenie, wynikajace z
osobistych odniesien podmiotu.

- W swietle przyjetych zatozen sformulowano trzy gléwne problemy badawcze, 7 zamiarem

uszczegolowienia 1 zorientowania celu docickan.




L Czy i jakie wlasciwosci osobowosci autorskiej rozwineli absolwenci
montessorianskiej szkoly?

II. Jakie sa, w aspekcie temporalnym, afektywne znaczenia szkolnych oraz ogoélnych i
idealnych doswiadczenn absolwentéw klas Montessori, traktowane jako
perspektywa ksztattowania si¢ osobowosci autorskiej?

HI. Czy i jakie osobiste zadania nadrzedne formutuja absolwenci klas Montessori oraz
jakie jest ich znaczenie afektywne? .
Postawione problemy badawczy przedstawiono w postaci pytan szczegdlowych.

W zwigzku z pierwszym obszarem poznawczym sformutowano cztery pytania.

I 1. Jaki jest poziom osobowosci autorskiej w badanej grupie absolwentéw klas
Montessori ?

I. 2. Jakie subiektywne znaczenia nadali wlasciwosciom autorskim absolwenci klas
Montessori?

I 3. Jaka jest struktura osobowosci autorskiej osob w badanej grupie, =z
uwzglednieniem trzech gléwnych kategorii oraz czternastu szczegOlowych  kryteriow
réznicowych?

I. 4. Czy 1 w jaki époséb zmienne demograficzne (pleé i wiek) réznicujg poziom oraz
strukture osobowosci autorskiej?

Kolejne cztery pytania odnoszg si¢ do doswiadezen szkolnych oraz ogdlnych i
idealnych absolwentdw klas Montessori:

IL 5. Jaki jest profil 24 uczué dla do$wiadezen szkolnych oraz ogolnych i idealnych
ujetych w postaci wartosciowan?

IL. 6. Jaki jest wzorzec afektywny doswiadezen szkolnych oraz ogodlnych i idealnych

indagowanych oséb?

IL. 7. Czy i kt6re uczucia oraz wskazniki afektywne podlegaja najwiekszym zmianom
w zaleznosci od zmiany perspektywy czaso-przestrzennej wartosciowanych do$wiadczen
szkolnych oraz zyciowych?

II. 8 Czy 1 w jaki sposéb zmienne demograficzne (ple¢ i wiek) roznicujg wzorce
afektywne do$wiadczen szkolnych oraz og6lnych i idealnych absolwentéw klas Montessori?

Dwa ostatnie pytania sformufowano w celu eksploracii osobistych zadan nadrzgdnych:

II. 9. Czy i w jaki sposéb badani absolwenci klas Montessori orientujg siebie za
pomocg osobistych zadan nadrzednych?

1H. 10. Jaki jest wzorzec afektywny osobistych zadan nadrzednych absolwentéw klas

Montessori?




HI 11.Czy i w jaki sposob zmienne demograficzne (ple¢ i wiek) réznicuja wzorce
afektywne osobistych zadan nadrzednych os6b badanych?

Zrealizowane badania nosza charakter diagnostyczny. Cel badan, jakim jest okreglenie
poziomu i modelu whasciwosci autorskich badanych absolwentéw w ujeciu temporalnym,
implikuje zastosowanie strategii badafd ilodciowych i jakosciowych. Istotng kwestie w
badaniach diagnostycznych stanowi dobdr ogélnego podejécia metodologicznego
wyznaczajgcego postawe diagnosty oraz typ wykorzystywanych narzedzi diagnostycznych.'
Zdecydowalam si¢ na zastosowanie metody testowania. Postuzono sie testami
psychologicznymi, konstruowanymi w oparciu o teorie osobowosci autorskiej K.
Obuchowskiego oraz teoric wartosciowania H. Hermansa:

» Kwestionariuszem Pomiaru Osobowosci Autorskief (POA4) K. Obuchowskiego i
zespotu (Btachnio, Obuchowski 2011), stuzacym do badania poziomu i struktury
osobowoscl autorskiej;

* Kwestionariuszem Autorefleksja nad Kszialceniem w Systemie Montessori, autorsko
opracowanym, na podstawie Metody Konfrontacji Z Sobg H. Hermansa,
wykorzystanym do badania emocjonalnych znaczent doswiadczeni szkolnych;

* Kwestionariuszem Moje Doswiadczenia, sporzadzonym autorsko, na podstawie
adaptacji Metody Konfrontacji 7 ,;S'obq H. Hermansa, uzytym do zbadania znaczen
osobistych doswiadczenia i ich konotacji afektywne;j.

Wykorzystano takze ankiete konstrukcji wiasnej, dotyczacg $rodowiska rodzinnego
badanych oséb, typéw szkél, w ktérych kontynuowali edukacje po ukonczeniu szkoty
podstawowej, samooceny postepéw w nauce, opinii na temat zasadniczych wlasnosci
absolwenta klasy Montessori oraz montessoriafiskiej szkoly.

Podczas gdy Kwestionariusz  Pomiaru Osobowosci  Autorskief (POA) K.
Obuchowskiego 1 zespolu jest typowym przykladem psychologicznego testowania papier-
olowek, to kwestionariusze: Autorefleksja nad Ksztalceniem w Systemie Montessori oraz Moje
Doswiadczenia, bedace adaptacjg Metody Konfrontacji Z Sobg H. Hermansa, nie stanowia
prostej egzemplifikacji typowych testéw psychologicznych. Metoda Konfrontacji z Sobg
tgczy bowiem podejscie jakosciowe z ilodciowym w badaniu wlasciwosci cztowieka. 7 jednej
strony stuzy zebraniu zreflektowanych doswiadezert osobistych, drugiej za$, na podstawie
zebranych danych, otrzymuje si¢ wystandaryzowane wskazniki (Oles 1992). H. Hermans
interpretuje, ze na poziomie teorii plaszczyzne idiograficzng reprezentuje pojecie
wartosciowania, odnoszace si¢ do osobistych znaczen w zyciu jednostki. Dokumentuja one

wazne dla badanych 0sob zdarzenia, sg rodzajem wiedzy komunikatywnej, uswiadomionego i
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intencjonalnego przekazu (Krzychata 2007). Plaszczyzne badan nomotetycznych ujawnia
pojscie uczucia, stanowigce centralny komponent warto$ciowania (Hermans, 1991, s. 406)
oraz motywy osobistych do$wiadczen (Hermans, Hermans - Jansen 2000). Ponadto, Metoda
Konfrontacji z Sobg umozliwia dostosowanie czynnosei badawczych do specyficznej sytuacii
diagnostycznej i cech badanego.

Zastosowane narzedzie badawcze wzajemnie si¢ uzupelniaja, a uzyskane ta droga
réznorodne dane diagnostyczne umozliwiaja nakre$lenie cafos’ciowego obrazu autorskiego
funkcjonowania absolwentéw klas Montessori. Ogélny wynik osobowosci autorskiej
okreslony zostal na podstawic wyniku kwestionariusza POA. Wiasciwosci autorskie
zinterpretowano w oparciu o analizy zyciowych wydarzen, ktére respondenci uznali aktualnie
za wazne w odpowiedzi na pytania kwestionariusza Moje Doswiadczenia. 7. kolei
wykorzystanie autorskiego kwestionariusza Analiza doswiadczen szkolnych i zyciowych
absolwentéw klas Montessori umozliwito poznanie emocjonalnego znaczenia wartoéciowan
szkoinych oraz zyciowych jako perspektywy ksztaltowania sie osobowosci autorskiej.
Horyzont cziowieka autora - jego osobiste zadania dalekie - zostaly opisane na podstawie
wartosciowan celow i zamierzen, uznanych za istotne dla budowanej  przyszlosci
(kwestionariusz Moje doswiadczenia). Badane osoby oszacowaly takze klimat afektywny
antycypowanych zadan zyciowych

Badania zrealizowano w okresie dziewieciu miesiccy, od wrzeénia 2013 do kwietnia
2014 roku. Objeto nimi 94 absolwentéw Szkoly Podstawowej Nr 27 im. Marii Montessori w
Lublinie, kiérzy ksztalcili si¢ wediug zasad alternatywnego systemu ksztalcenia. Analizie
poddano 69 kompletnie wypelnionych zestawow narzedzi badawczych przez osoby
spelniajace kryterta doboru do grupy.

Osoby zostaly dobrane do badan w sposéb celowy. Cel badan okresla badang
zbiorowos¢ (Nowak 2007, s. 43-46). W niniejszej dysertacji jest nim zebranie wiedzy i
uzasadnienie twierdzen o pewnej, ograniczonej czasowo-przestrzennie klasie zjawisk (Nowak
2007, s. 44), czyli o osobach, ktdre skonczyly cykl ksztalcenia zorganizowany w oparciu o
zalozenia pedagogiki Marii Montessori na poziomie szkoly podstawowej. Stad przyjeto, ze
minimalny czas edukacji montessorianskiej osob zakwalifikowanych do badan wynosi 6 lat.
Oznacza to, ze absolwenci, ktérzy uczestniczyli w badaniach, ksztalcili sie trzy lata w
grupach II poziomu (tradycyjne klasy 0, 1 i II), oraz trzy lata w grupach 11l poziomu
(zwyczajowo Kklasa IIT, IV i V). W badanej grupie znajdujg sie trzy takie osoby (4.4%).
Wigkszos¢  respondentéw odbyla pelny, czyli dziesigcioletni cykl ksztatcenia w systemie

Montessori (65,25%). Uczeszczali zatem do montessorianskich oddzialéw przedszkolnych (I
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poziom ksztatcenia, obejmujacy dzieci od 3 do 5 roku zycia), a po zakoficzeniu edukacjt w
systemie Montessori (II i IIl poziom) kontynuowali nauke w tej samej szkole, w VI klasie,
prowadzone]j z uwzglednieniem zasad pedagogiki Montessori.

Wiek byt kolejnym kryterium intencjonalnego doboru badanych oséb. Zdecydowatam,
ze badaniami zostang objeci absolwenci SP 27 w Lublinie, pomiedzy 16 a 21 rokiem Zycia,
zatem osoby znajdujgce sie w fazie p()Znéj adolescencji, u kresu dziecifistwa, ,,ujmowanego
facznie z okresem dorastania, przy czym ten ostatni Zawsze rozumiany jest jako okres
przejsciowy miedzy dziecinstwem a dorostoscia” (Brzeziniska 2004, s. 220). Jest to okres
startu w samodzielne zycie osobiste 1 spoleczne, a gorng jego granicg jest 20-22 rok zycia
(Brzeziiska 2004). Mlody czlowick odkrywa wowczas odpowiedzi na pytania: ,Kim
Jestem?”, ,, Jakimi zasobami dysponuje?”, ,,Kim cheg byé?”, | Jaki chee by¢?” 1 ,Co chce w
zyciu robi¢?” (Bardziejewska 2005).

W pierwszej kolejnosci poszukiwano odpowiedziano na pytanie: Czy i jakie
wlasciwodci  osobowosei autorskie] rozwineli absolwenci montessorianskie] szkoty?
Przeprowadzone analizy pokazujg, ze Sredni poziom nasilenia wlasciwosci osobowogei
autorskicj w badanej grupie (M=136,84) jest istotnie wyzszy od sredniej teoretycznej dla
skali, ktora wynosi 93 punkty (t(s8) = 17,182; p<0,001). Nie odnaleziono podstaw, by
zroznicowa¢ indagowanych na autoréw siebie 1 nie-autorow sichie. Bez mata wszyscy badani
absolwenci SP 27 rozwingli w sobie wlasnoéci autorskie na poziomie optymalnym. Co
wigcej, grupa byla dos¢ jednorodna pod wzgledem badanej wartosci. Przewazaly w niej
wyniki wysokie. Jedynie trzy osoby uzyskaty rezultaty ponizej sredniej teoretycznej testu.

Z kolei, aby dotrze¢ do swoistych do$wiadczent badanych 0séb, ktére mozna przy tym
analizowa¢ na poziomie historii Zycia, skojarzono teoric osobowosci autorskiej K.
Obuchowskiego z fenomenologiczno-narracyjng koncepcja H. Hermansa. Potgczono
klasyczng metode kwestionariuszowg (Kwestionariusz Pomiaru Osobowosci Autorskief) z
metoda dialogowg (autorski kwestionariusz Moje Doswiadczenia opracowany na podstawie
Metody Konfrontacji Z Sobg) (por. Tomczuk-Wasilewska 2009). Zaproponowane podejscie
umozliwito poglebiong analizg zagadnienia autorskosci, dokonanie niejako personalizacji
wiasciwosci osobowosci autorskiej w badanej grupie. Okazalo sie, ze w osobistych
wypowiedziach wychowankowie SP 27 budowali wyraznie zaznaczajaca sie koncepcje
osoby, bedaca nic tyle rodzajem wiedzy o sobie, ile ujeciem sposobu radzenia sobie z
okreslonymi problemami. Podejmowane przez absolwentow klas Montessori refleksje nad
sobg doprowadzily badanych do szeregu wnioskéw i przestan, co z perspektywy teorit

cztowicka autora znamionuje wyksztalcong umicjeino$é ustosunkowania sie do wilasnej
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rzeczywisto$ci. Badani absolwenci dostrzegali zmienno$¢ osoby, wyrazajaca sic
zdobywaniem niezaleznosci, samodzielnosci, dojrzalosci, a zatem postepem, zdolnoscia
osiggania wyzszych poziomdw rozwoju. Indagowani stawiali sobie cele, nie tylko edukacyjne
— ale natury ogolnej, co dowodzi ukierunkowania na przyszlosé.

Absolwenci klas Montessori koncentrowali uwage nie tylko na sobie, ale i na innych,
jako ze posiedli zdolnos$¢ otwartego wyra-zémia siebie w relacjach interpersonalnych. W
procesach Zyciowe] orientacji dominowaly u badanych osob stanc_lairdy podmiotowe, czyli
normy budowane samodzielnie, wymagajace swoistego ,,wymuszenia na pracy moézgu”
(Obuchowski 1993), zdolnosci myslenia abstrakcyjnego. Absolwenci SP 27 dali wyraz
intensywnemu poszukiwaniu warunkéw rozwoju. Mozna zatem przyjaé, ze adaptowali sie do
zmiennej rzeczywistosci. Czlonkowie badanej grupy deklarowali, ze sa ludzmi
dynamicznymi, zdecydowanymi 1 wytrwalymi. Na dodatek stylistyka analizowanych
wypowiedzi, wyrazne akcentowanie wlasnych pragnien, ujetych stowem chee, prowadzi do
konkluzji, ze badaniami objeto osoby budujac samowybrane zycie.

Na podstawie prowadzonych i prezentowanych w pracy analiz danych empirycznych
przyjeto, ze badane osoby zdolne sa do wewnetrznego samopoznania i postrzegaja siebie w
kategoriach rozwijajacej si¢ osoby. Dlatego tez, podjetym przez badanych sposobem rozwoju
byla budowana koncepcja siebie i wyznaczanie w oparciu 0 nig swoich zadan. Wysunicty
wniosek znalazl uprawomocnienie w analizach szczegélowych wynikdow kwestionariusza
POA, a dotyczacych trzech zasadniczych wymiardw osobowosci autorskiej: podmiotowosci,
bycia osobg i ustosunkowania sie. Srednie wyniki wylonionych przez. K. Obuchowskiego
kluczowych kategorii autorskich byly istotnie wyzsze od sredniej teoretycznej skali, co
dowodzi wysokiego poziomu rozwoju wszystkich obszaréw funkcjonowania czlowieka
autora, a takze wspdlwystgpowania wspomnianych cech (ustosunkowanie (M = 2,27; SD
=(,379; bycia osoba M = 2.23; SD = 0,400, podmiotowosci M = 2,16; SD = 0,333; sérednia
teoretyczna 1,5). Odnotowany uklad wartosci $rednich (niZzsze wyniki podmiotowosci w
poréwnaniu do przekonaniem o byciu osoba oraz ustosunkowania) wskazywat, ze osobisty
standard waluacji oparty na kryteriach samorealizacji i samorozwoju (ustosunkowanie) oraz
traktowanie siebie jako osoby, stanowily wiodgce mechanizmy funkcjonowania badanych
absolwentow klas Montessori. Pontewaz indagowani objeci eksploracjami nieco nizej ocenili
zdolnos$¢ upodmiotawiania przedmiotowe)j rzeczywistosci wnioskowano, ze absolwenci SP 27
badz nie znajdowali jeszcze w pelni zadowalajacych, ostatecznych odpowiedzi na pytania o to
jacy sg, co robia, jacy beda, badz wcigz poszukiwali narzedzi ¢zy sposobéw radzenia sobie ze

sobg i ze $wiatem.
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Poniewaz efektywnos$¢ dziatan czlowieka autora wynika ze stopnia, w ktorym
rozwingl kazda z czternastu, okre§lonych w teorii K. Obuchowskiego wlasciwosci
osobowosci autorskiej, dokonano pomiaru wspomnianych wlasnosci kryterialnych. Wszystkie
otrzymane wielkosci $rednie byly istotnie wyzsze od Sredniej teoretycznej skali, ktéra
wynosita 1,5. Na tej podstawie przyjeto, ze indagowani wychowankowie SP 27 sg ludzmi w
pelni intencjonalnymi. Jako ze wspomniana Wlaééiwoéé, interpretuje K. Obuchowski (1993, s.
107), jest psychologicznym okreéleniem wolnosci, to badanych absolwgﬁtéw klas Montessori
cechowala ekspansja i sprawczosé, podejmowanie aktow samorozwoju, gotowosé do
nieustannej aktualizacji wlasnych potencji. Na czele ustalonego w toku diagnozy rankingu
szczegblowych wiasciwodei osobowosci autorskicj badanych osob znalazly sie wymiary,
takie jak: stosunek do $wiata, rozwéj osobowosci, generowanie osobistego modelu $wiata
oraz intencjonalna autonomia ,,do”. W $wietle otrzymanych wynikéw uznano, ze absolwenci
klas Montessori pragneli wiedzieé o $wiecie coraz wiecej, co yymowali w kategoriach szans i
mozliwosei spetnienia. Podejmowali refleksje nad zajmowanym miejscem w $wiecie, stad
by¢ moze stanowczo zaprzeczali ewentualnosci zagubienia si¢ i braku osobistej pewnosci. Za
whasciwg w odniesieniu do sobie przyjeli teze o ujmowaniu wszystkich realizowanych zadan
jako wzbogacajacych i przeksztalcajacych posiadang wiedzg czy przejawiane umiejetnosei.
Deklarowali przyjecie postawy pelnej odpowiedzialnosci za wlasne czyny. Podkreslili
znajomos¢ aktualnych probleméw srodowiska, w ktorym zyja. Zaaprobowali opinie, ze
niefatwo przychodzi im rezygnacja z wiasne] koncepcji Zycia na rzecz standardow
przedmiotowych. Zgodnie twierdzili takze, ze nie traktuja ludzi instrumentalnie.

Wszystkie oméwione wskazniki zmiennej osobowosé autorska, tj.: $rednia liczba
punktdéw uzyskanych za wypelienie kwestionariusza POA, $rednia liczba punktéw uzyskana
dla 3 kategorii wlasnosci osobowosci autorskiej: podmiotowo$¢, bycia osoba i
ustosunkowania, jak rowniez Srednia liczba punktow uzyskanych dia szczegélowych
wymiaréw ujgtych w postaci 14 skal, analizowane byly z uwzglednieniem zmiennych wieku i
plci. Poniewaz wskazane zmienne spoleczno-demograficzne nie réznicowaly badanej grupy,
dalsze analizy prowadzone byly z pominieciem ich wplywu.

Kolejny etap prowadzonej diagnozy obejmowat poznanie znaczenia wybranych
obszaréw doswiadczen szkolnych i zyciowych badanych absolwentéw dla ksztattowania sie
osobowosci autorskiej. Wskazanej problematyki dotyczylo drugie pytanie badawcze: Jakie sa,
w aspekcie temporalnym, afektywne znaczenia szkolnych oraz ogélnych i idealnych
doswiadczen absolwentow klas Montessori, traktowane Jako perspektywa ksztaltowania si¢

osobowosci autorskiej? Poniewaz przyjcto, ze rozwoj jest wynikiem wymiany miedzy
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jednostka a otoczeniem, to w celu zdobycia informacji na temat wartosci rozwojowej
potencjalu $rodowiska montessorianiskiego oraz jego osobistego znaczenia dla badanych,
podijgto si¢ okresienia znaczen afektywnych szkoly Montessori, ujetych, zgodnie z sugestig H.
Hermansa (1991, 2000) w postaci wartosciowain. Dodatkowo uczestnicy badan tworzyli
wzorce emocjonalne dla doswiadezenia aktualnego i idealnego. Taki sposéb analizowania
kontekstu zyciowych do$wiadczen, oparty na polqc-zéniu odmiennych podejéé teoretycznych
(K. Obuchowskiego i H. Hermansa), uwypukla przekonanie K. Obuchowskiégo, ze wlasnosei
przejawiane przez czlowieka zaleza od specyfiki jego jednostkowego doswiadczenia, a
cziowiek autorski wyraza si¢ w jakosci ujawnianych odniesient do siebie.

Zaprojektowane sytuacje szkolne, ujgte w kwestionariuszu Autorefleksia nad
Ksztalceniem w Systemie Montessori, tj.: Przypomnij sobie siebie samego w roli ucznia w
szkole podstawowej, w klasie prowadzonej wg zasad pedagogiki Montessori (sytuacja
przeszia), Ktos z Twojej rodziny/kregu bliskich znajomych rozpoczyna nauke w klasie
Montessori (sytuacja terazniejsza); Bedziesz odpowiedzialny za ksztalcenie wiasnyeh dzieci.
Zakiadasz, ze wybierasz system Montessori (sytuacja przyszia), badani absolwenci szacowali
za pomocg dwudziestu czterech uczué pozytywnych i negatywnych (P i N) oraz wyrazajacych
podstawowe tendencje motywacyjne (motywu umacniania siebie S i kontaktu i jednosci z
innymi O). W ten sposéb budowali hierarchiczne wzorce emocjonalne wskazanych wyzej
wartosciowani. Poniewaz przedmiotem zainteresowan badawczych bylo temporalne ujecie
wartosciowan sytuacji szkolnych, prowadzone dociekania wykazaly, ze w sytuacjach:
przeszley (Przypommij sobie siebie samego w roli ucznia w szkole podstawowej, w klasie
prowadzonej wg zasad pedagogiki Montessoriy oraz terazniejszej (Kio§ z Twojej
rodziny/kregu bliskich znajomych rozpoczyna nauke w klasie Montessori), uczucia opisujace
samowystarczalnos¢ 1 ekspansje¢ wlasnego ja (motyw S) znajdowaty sie wyze] w hierarchii niz
te, odnoszgce sig do pragnienia kontaktu i jednosci z innymi (O). Odmienny charakter nosil
wzorzec emocjonalny sytuacji przyszie): Bedziesz odpowiedzialny za ksztalcenie wlasnych
dzieci. Zakladasz, ze wybierasz system Montessori. Uczucia reprezentatywne dla motywu
pragnienia kontaktu z innymi opiniowano wyzej. Wskazana afektywna kombinacja dowodzi
odrgbnego sposobu oceny klasy Montessori przy zmieniajacych sie zalozeniach
interpretacyjnych. Zaobserwowane roznicowanie sytuacji szkolnych w ocenach badanych
znajduje swoje odzwierciedlenie takze w ukladzie trzech pierwszych uczué¢ w hierarchii
wzorcow przywolywanych wartosciowan. Wartosciowanie przesztosci zwigzane jest z
uczuciami pozytywnymi (energia, rado$¢, poczucie bezpieczenstwa). Sytuacji terazniejszej

za$ z dwoma uczuciami pozytywnymi (rado$¢, zadowolenie) oraz uczuciem wyrazajacym
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motyw umacniania siebie (duma). Wartosciowanie sytuacji antycypowanej opisujg dwa
uczucia pozytywne (rados¢, zadowolenie) oraz troskliwo$é wygenerowana przez motyw
zjednoczenia z ludzmi.

Okazalo sig, Ze zadne wartosciowanie sytuacji szkolnej nie zostalo istotnie zabarwione
negatywnie, albowiem w hierarchii uczué¢ emocje negatywne zajmowaly koricowe miejsca.
Ponadto, niskie wartosci $rednie pozwalaly wnosié,- ze uczucia negatywne nie byly
specyficzne dla reflektowanych sytuacji. Z kolei przepelnienie wzorcow e_mocjonalnych
uczuciami pozytywnymi, odczytano nie tylko jako wyraz wysokiej oceny wiasciwosci
montessorianskiego Srodowiska szkolnego, ale i jego pozytywnego znaczenia w realizacji
osobistych celéw, plandw i dazer, czy w koricu dla procesu budowania siebie. Radosé, ktéra
gorowala nad pozostalymi uczuciami w refleksji nad sytuacjami szkolnymi powstaje, na co
wskazujg psychologowie, na skutek oceny wynikow zdarzen jako pozadanych z uwagi na cele
podmiotu przezywajgcego emocje .

Hierarchie uczué zyciowych doswiadczef ogélnych i idealnych, wykazaly swoiste
cechy charakterystyczne. Uczucia zabarwiajace aktualne samopoczucie badanych cechowala
mnigjsza intensywnos¢ emocji, w poréwnaniu do tych, jakich badani chcieliby doswiadczac.
Nieco inny by! takze uktad uczué. Zdecydowanie jednoznaczny dla uczué idealnych: czotowe
miejsca emocji pozytywnych i milodci, kolejne pozycje uczué oznaczajacych wole
umacniania siebie i jako ostatnie posréd tych silnie odezytywanych - uczucia wyrazajace
zaangazowanie w kontakt 1 wspélnote. Wzorzec uczu¢ aktualnych cechowalo przemienne
wystgpowanie afektdw wyrazajgcych motywy podstawowe oraz emocje pozytywne. Niemnigj
w zréznicowaniu zidentyfikowano elementy wspdlne. Czolowe lokaty zajelo sze$é uczué:
rados¢, przyjemnosé, milos¢, zaufanie, poczucie bezpieczenstwa oraz energia, co odczytano
jako przejaw satysfakeji z realizacji wlasnych plandw. Poczucie przyjemnosci emocjonalnej,
charakterystyczne dla cztonkow badanej grupy, a wyrazone za sprawa wzorcow uczuciowych,
w opinii E. Dienera i R.L. Lucasa (2005, s. 416) watwia prognozowanie pogody ducha,
optymizmu i powodzenia badanych oséb.

Wzorzec afektywny doswiadczen szkolnych oraz ogélnych i idealnych opisano takze
za pomocy czterech ogolnych wskaznikéw: S wyrazajacego motyw umacniania siebie; O
wyznaczajgcego kontakt i jedno$¢ z drugim czlowiekiem; P odnoszonego do uczué
pozytywnych oraz N, obrazujacego uczucia negatywne. Otrzymane wysokie srednie wartogci
wskaznikow S, O i P w polaczeniu z niskg srednig wartoscia N we wszystkich szacowanych
sytuacjach Swiadczyly, ze refleksje czlonkéw badanej grupy budowane byly wokot

doswiadczen pozytywnych. Majac na uwadze temporalne njecie doswiadezen oséb badanych,
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zarejestrowano istotnie wyzsze nasilenic motywu umacniania siebie (S) w poréwnaniu z
motywem kontaktu z innymi (O) dla wartosciowania szkolnych sytuacii Zwiazanych z
przeszioscig (Przypomnij sobie siebie samego w roli ucznia w szkole podstawowej, w klasie
prowadzonej wg zasad pedagogiki Montessori; S= 13,75; 0=12,23) i terazniejszoscig (Ktos z
Twojej rodziny/kregu bliskich znajomych rozpoczyna nauke w kasie Montessori; S= 13,95,
0=12,20). Istotne zréznicowanie wartosci motywoéw S i-0 informowato o tym, ze motyw
umacniania siebie (S) byl w ocenie badanych bardziej aktywny. Niemniej, oba mo_tywy byly
wazne i obecne, o czym informowata wspominania wysoka warto$¢ wskaznika O (powyzej
Sredniej teoretycznej).

Oglad wskaznikéw wartosciowan sytuacji szkolnej, ujetej w stwierdzeniu: Bedziesz
odpowiedzialny za ksztalcenie wiasnych dzieci. Zakladasz, ze wybierasz system Montessori,
jak 1 doswiadczen ogolnych i idealnych wskazal, ze aktywne byly wyrdznione przez H.
Hermansa oba motywy podstawowe (wysokie $rednie wartosci S i 0), a ich dzialalnosé
zostala zrownowazona (brak istotnych statystycznie réznic miedzy S i O).

Analizowane w niniejszej pracy doswiadczenia szkolne oraz ogélne i idealne,
prezentowaly jeden z szesciu mozliwych, ale najbardziej integralny typ klimatu
emocjonalnego: sity i jednosci (+HH), w ktdrym intensywna samoswiadomosé wystepuje z
~przyjemnym poczuciem przekraczania granic miedzy wlasnym Ja, a kims drugim”
(Chmielnicka-Kuter, Ole$, Puchalska-Wasyl 2009, s. 14). Na tej podstawie uznano, ze
przestrzen szkoly stanowila dla badanych obszar samopotwierdzenia. Montessorianskie
przygotowane otoczenie pozwalalo realizowaé aspiracje i pragnienia badanych, angazowac
si¢ we wspélprace, przy braku znaczgcych konfliktéw czy porazek. Zapewnialo wzgledng
réwnowage bodZcéw motywujacych do konkurencji i kooperacji, a jednocze$nie do
umacniania siebie i nawigzywania i podtrzymywania kontaktu z innymi. Co wigee],
absolwenci klas Montessori posiedli takie obszary doswiadczen, w ramach ktorych
zaspokajali obydwa motywy podstawowe, tym samym nie akcentuja nadmiernie poczucia
wiasne]j wartosci. Poniewaz absolwenci SP 27 swobodnie poruszali si¢ miedzy motywami S 1
O, zatem zdiagnozowana w badanej grupie osobowo$¢ autorska charakteryzuje sie rozwojem
dopelniajgcych sig orientacji: autonomii i wspélnotowosei. Otrzymany wynik oznaczaé moze,
ze montesorianski model ksztalcenia, opiera si¢ na ksztaltowaniu takiego poziomu
samorefleksji, dzigki ktéremu czlowiek zdolny jest zestrajaé¢ wlasne interesy, cele i zasady z
zasadami innych ludzi.

Podjeto si¢ takze sprawdzenia, ktdre uczucia podlegaja najwickszym zmianom w

zaleznosct od transpozycji szacowanej przez badanych sytuacji szkolnej i zyciowej. Z
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sekwencyjne] analizy dyskryminacyjnej wynikalo, Ze wartosciowania réznily si¢ istotnie w
zakresie  wszystkich uczu¢. Najsilniejszy  efekt dyskryminujacy  warto$ciowania
zarejestrowano dla uczué, ktdre opisuja motyw kontaktu i bliskosci z inmymi ludzmi (O):
mifosei 1 intymnosci. Wnioskowano, ze wymienione uczucia zyskujg na znaczeniu w miarg
gromadzenia przez badanych doswiadczen osobistych.

Przedmiotem podjetego wnioskowania byla takze zmienno$é glownych wskaznikow
motywow podstawowych S, O, oraz uczu¢ pozytywnych P i negatywnych N. _Dzif;ki
przeprowadzonym analizom wariancji wskazano, ze odmienna perspektywa czaso-
przestrzenna prowadzita do zmiany w zakresie wszystkich czterech wskaznikow. Najsilniej
doswiadezenia badanych réznicowaly uczucia negatywne (N), a ich zmienno$é zZwigzana byta
z lokowaniem ich przez badanych w sytuacjach doswiadczonych, a nie spekulatywnych
(antycypowanie do§wiadczen czy przenoszenie swoich do$wiadczen na bliskich). Dlatego tez
nasilenie uczué negatywnych bylo najwyzsze w doswiadczeniach ogolnych 1 istotnie wyzsze
od nasilenia tychze uczu¢ w do$wiadczeniach idealnych oraz szkolnych: teraZniejszych i
przysztych. Nie stwierdzono réznicy istotnej statystycznie miedzy wartosciowaniem
doswiadczen ogdlnych i przesztych szkolych (rola ucznia). Poniewaz wielkosci wskaznikow
dia reflektowanych sytuacji: aktualnej i ubieglej byly zblizone, to drugim wartosciowaniem
laczonym z uczuciami negatywnymi (o niskim ogolnym nasilenin} bylo wlasnie
funkcjonowanie w roli ucznia. Nasilenie uczué negatywnych we wskazanej sytuacji bylo
istotnie wyzsze niz w terazniejszosci (Ktos z bliskich wlasnie rozpoczyna nauke w klasie
Montessort) 1 w do$wiadczeniach przyszlych  (sytuacja wlasnego dziecka w klasie
Montessori).

Wnosi¢ mozna, ze badane osoby podejmowatly w swoim zyciu réznorodne zadania, w
tym o charakterze rozwojowym, ktore doprowadzity do rozwoju wlasnosci autorskich. Posréd
nich znajdowaly si¢ takze zadania organizowane w przygotowanym montessorianskim
otoczentu. Byly one na tyle znaczace, ze zostaly ocenione pozytywnie, a wyksztatcona
wowczas orientacja poznawcza i praktyczna nie pozostata bez wplywu na biografi¢ 0sdb
objetych badaniami.

Trzeci, ostatni ogélny problem badawczy zwigzany byl z potrzebg okreslenia
prezentowanego przez absolwentéw ukierunkowania na przysztoséé, a njctego w ramach zadan
osobistych (Czy i jakie osobiste zadania nadrzedne formuluja absolwenci klas Montessori
oraz jakie jest ich znaczenie afektywne?). Osobiste zadania nadrzedne powstaly jako
warto§ctowania antycypowanych przez badanych doswiadczen. W niniejszej pracy

analizowane byly w aspekcie wskaznikow motywow podstawowych oraz uczué pozytywnych
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i negatywnych (Hermans 1990, s. 406). W celu poznania osobistych zadan nadrzednych uzyto
kwestionariusza Moje Doswiadczenia. WartoSciowania tworzone byly jako odpowiedzi na
zespdt przedstawionych pytan otwartych, o szerokim zakresie, umozliwigjgcych podjecie
dialogu z samym soba. Analiza zebranego w ten sposéb materialu wylonita intencje czy
ukierunkowania 0sob badanych, sformulowane w postaci zadan nadrzednych oraz zadan
operacyjnych. We wskazany sposéb indagowani absolwenci podejfnowali osobista refleksje
odnoszong do planéw zyciowych. Okazato sig, ze kategoria rozwoju wewnc;trzncgo,
osobowego (okre$lana na réznych poziomach ogdlnosci) byla istotng wartoscia dla badanych.
Zatem wszyscy prezentowali podobne podejscie do przysztosci. Badani absolwenci SP 27
jawili si¢ jako osoby samodzielne, samosterowne, deklarujace niezalezno$é od opinii
otoczenia. Budowali zadania sensotwdrcze, przewartosciowujac wlasne zasoby i potencjal
srodowiskowy, z uwzglednieniem réznych wymiaréw czasu. W wyniku podejmowanego
namystu okreslali: kim jestem, kim chciatbym by¢ i kim warto byé. K. Obuchowski
uzasadnia, ze tego typu decyzje nie sa latwe, Jednoznaczne, nie zawsze efektywne, niemnie;j
sg wiasne. Idee o charakterze nadrzednych wartosci zdolnych bylo wskazaé okolo %
badanych (72,5%), a ze wzgledu na wylaniajace si¢ z narracji znaczenia okreslono ich
wyjatkowy charakter. Badani absolwenci klas Montessori podkreslali ambicje i dazenia do
realizacji celow jako istotne jakosci rozwoju. Byly osoby, ktére uznaly pewnosé¢ siebie i
nieustgpliwe dgzenie do realizacji planéw za fundamenty samodzielnego rozwoju.
Ukierunkowanic na przysztosé ogniskowata w kilku przypadkach akcentowana potrzeba
osiggniecia autonomii, okreslona w niniejszej pracy jako pasja rozwoju, czy tez rozbudowanie
indywidualnie precyzowanego zestawu atrybutow. Wybierano takze perspektywe spetnienia
w modelu sumiennej i pracowitej osoby, zycia dla ludzi czy w kontekscie zyskiwania
poczucia sprawstwa i peinej kontroli nad zyciem. Byli absolwenci, ktorzy orientowali swoje
zycie poprzez pryzmat relacji spolecznych badz budowania jednoznacznych, wewnetrznych
norm postgpowania. Ewentualnie przyjmowali tez za kierunkowskazy wartosci absolutne. W
badanej grupie znalazly si¢c osoby, ktére nie wyjawily zadania osobistego, ale zaznaczaly, ze
juz zostalo okreslone, na co wskazywaly podane zadania operacyjne. Ogolne wizje siebie
okreslano takze za pomocg zwiezlej, ale bogatej znaczeniowo formuty. Natomiast 27,5% oséb
prezentowato ukicrunkowanie na przyszlosé w postaci zadan operacyjnych polaczonych badz
ze zwerbalizowang potrzebg dookreslenia idei nadrzednej, badz z wylaniajaca sie refleksja
uogolniajgeg dazenia i plany. Do tej grupy zaliczono takze zadania operacyjne wystepujace
samodzielnie, ale o wyraznym charakterze motywujacym. Wszystkie zarejestrowane i

oméwione szczegblowo w rozdziale VI kategorie zadan rzutowane byly przez badane osoby
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w przyszlos€, stanowily wyraz podejmowanych wyboréw drogi i celow rozwoju, ekspresje
potrzeby ujecia rozwoju we wiasne rece (por. Dabrowski 1996, s. 52).

Oprocz znaczen zadan osobistych, okreslono takze ich wzorzec emocjonalny. Uklad
wskaznikéw zadan sformutowanych przez absolwentow klas Montessori wskazuje, ze
aktywne byly oba motywy podstawowe (S 1 O > 12), a ich dzialalnosé zostala zréwnowazona
(réznica S 1 O jest mniejsza od 6). Na postawie znajomodci wartosci wskaznikéw uczut
pozytywnych P i negatywnych N okreslono charakteryzowane wartosciowanie jako '
wypelnione uczuciami pozytywnymi (P>N). Wartosciowania zadan orientujacych, jako rodzaj
osobistej rekonstrukcji regut, praktyk, zasad, w ktorych badane osoby rozwijaty sie i rozwijaja
oraz jako schemat interpretacyjny porzadkujacy i ukierunkowujacy zachowania (Hermans,
Hermans-Jansen 2000, s.36) udokumentowaly, ze absolwenci klas Montessori objeci
badaniami zdolni sg do przezywania Zycia jako wyzwania.

Reasumujgc, badane osoby formulowaly zadania osobiste o charakterze dalekim Iub
zadaf operacyjnych. Wydaje sig, ze absolwenci, ktorzy okreslali perspektywe rozwoju w
postaci zadan operacyjnych sg w stanie samodzielnie wykreowaé zadania nadrzedne.
Wskazuje na to zar6wno wysoki wynik skali POA, swiadczacy o wyksztalceniu potrzeby
dystansu psychicznego, umozliwiajacego okreslenie wilasnej pozycji poéréd innych ludzi i
wobec wlasnej przyszlo$¢ oraz odnotowane nasilenie uczué pozytywnych, ktére tworza
warunki do postugiwania si¢ kodami hierarchicznymi, niezbednymi w procesie ksztaltowania
modeli standw przysziych.

Przeprowadzona w ramach projektu badan wlasnych diagnoza wlasciwosci
absolwentow klas Montessori dotyczy wychowankow SP 27 w Lublinie, kiorzy ksztalkcili sic
w szkole podstawowej latach 1998-2008 wykazala, ze sytuacje wychowawcze, jakich
do$wiadczyli wowcezas indagowani, sprzyjaly ksztaltowaniu zdolnosci wyboru wartosei i
przeksztalcania ich w sobie, wspomagaly rozwdj whasciwosci autorskich. Wspieraly w
nabywaniu przekonania o osobistej, autentycznej wartosci. Umozliwily zréwnowazone
ksztaltowanie si¢ motywdéw S 1 O, rozwijanie pozytywnego nastawienia emocjonalnego do
sichbie 1 $wiata, znaczgcego w procesie uruchamiania kodoéw abstrakcyjnych. Przygotowane
otoczenie pobudzalo do zdobywania odpowiedzialnos$ci za siebie na miar¢ swojej istoty,
otworzylo na  zaspokajanie potrzeby bycia soba i doskonalenia siebie, mialo wplyw na
zaktywizowanie rozwojowego czynnika trzeciego.

Otrzymanych wynikéw badan nie mozna uogélniaé, stanowig obraz okreslonej grupy
badanych o0s6b. Sa wyrazem normy indywidualno-osobowosciowej absolwentow klas

Montessori objgtych diagnoza. Czy w takim razie rezultaty eksploracji moga byé trakiowane
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Jjako zaczqthowy model rozwojowy? Poruszona kwestia wymaga dalszych dociekad. Niemniej
realizacja projektu badan wiasnych dostarczyla wyraznego sygnalu, ze mozna i nalezy
prowadzi¢ w tym kierunku dalsze poszukiwania.

Poniewaz organizacja ksztalcenia w klasic Montessori wspierala badanych
wychowankéw w wychodzeniu poza granice wlasnych uwarunkowan, usposabiata do
nawigzywania kontaktéw z innym i angazowanie si¢ w zycie spo%eczﬁe, rozbudzala do
stawania si¢ osobg, zatem organizowany byt proces wychowania polegajacy na ksztattowaniu
osoby, zdolnej do kreowania podmiotowych standardow kultury. W ten sposob pedagogika
montessorianska zastuguje na miano skoncentrowanej na czlowieku i jego rozwoju jako
naczelnych warto$ciach.

Nalezy podkreslic, ze dla ksztaltowania sie pelnej autonomii wychowanka niezbedny
jest kompletny cykl ksztalcenia wedtug zasad pedagogiki Marii Montessori, zatem poziom
przedszkola, szkoly podstawowej, ale i szkolnictwa na etapie $rednim, albowiem wraz ze
zmiang form zyciowych zapisanych w biegu zycia, zmieniajg si¢ warunki, jakich
dziecko/nastolatek potrzebuje do zycia. Warto podja¢ wysilek na szczeblu panstwowym,
legislacyjnym, ekonomicznym, spotecznym, swiatopogigdowym, czy w koficu na poziomie
czysto ludzkich opordéw psychicznych na rzecz peinej implementacji zalozen pedagogicznych

Marii Montessori.
4.4 Omoéwienie pozostalych osiggnieé naukowo-badawczych

4.4.1 Pedagogika Marii Montessori

Moje zainteresowania zagadnieniami zwiazanymi z pedagogika montessorianska wziety
swoj poczatek na studiach »Zindywidualizowanego ksztalcenia wg zalozen pedagogiki Marii
Montessori”. Uzyskanie uprawnien do ksztalcenia w zakresie pedagogiki Montessori
rozpoczelo ponad dwudziestoletnig droge podnoszenia wiasnych kwalifikacji, organizowania
1 wspomagania pracy nauczycieli w placowkach montessorianskich, prowadzenia zajeé na
Studiach Podyplomowych w zakresie Pedagogiki Marii Montessori w UMCS, aktywnosci
organizacyjnej (w strukturach Polskiego Stowarzyszenia Montessori, Lubelskiego Oddzial
Polskiego Stowarzyszenia Montessori oraz Montessori Europe) oraz pobudzito cheé podjecia
eksploracji badawczych. Zainicjowalam je w pracy doktorskiej. Opierajac sie na uzyskanych

wynikach, zmieniajac koncepcje pracy, wzbogacajgc analizy, przygotowatam monografie
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wydang w 2007 roku w Lublinie: Dziecko w klasie Montessori. Odniesienia teoretyczne i

praktyczne, Wyd UMCS. Z kolei opracowalam i zrealizowalam projekt wydawnictwa

zwartego: B. Bednarczuk, D. Zdybel (eds.), Learning in the Montessori classroom — The

process of becoming independent person, Lublin 2014, Wyd. UMCS, ss. 255 (udziat wlasny

50%]), do ktorego zostali whaczeni specjalisci z Europy oraz Stanéw Zjednoczonych. Jako

jedna z nielicznych oséb w Polsce podejmuje zagadnienie ksztalcenia w syste-mie Montessori

nie tylko w wymiarze teoretycznym, ale takze praktycznym, czego wyrazem sa m.in.

nastepujgce publikagje:

1.

B. Bednarczuk, Jak oceniaé wuczniow w milodszym wieku szkolmym? Teoria

pedagogiczna Marii Montessori, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2002, t. XXII,

© 5.107-115.

B. Bednarczuk, Materialy rozwojowe Montessori drogq indywidualnej nauki dziecka,
(w:) R. Piwowarski (red.), Dziecko — Nauczycie — Rodzice. Konteksty edukacyjne,
Biatystok — Warszawa 2003, IBE, Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku, s.
397-404.

B. Bednarczuk, Maria Montessori Pedagogy as a Way to European Integration, (in:)
R. Kucha (ed.), European Integration Through Education, Traditions, the Present and
the Future, Lublin 2004, Wyd. UMCS, s. 91-99.

B. Bednarczuk, Jak :zaspokoié ciekawosé dziecka? Koncepcja , kosmicznego
wychowania” Marii Montessori, (w:) S. Guz (red.), Rozwéj i edukacja dziecka.
Szanse i zagrozenia, Lublin 2005, Wyd. UMCS, ss.169181-.

B. Bednarczuk, Aktywne uczenie sig. Metoda Montessori urzeczywistnieniem zalozer
reformy systemu oswiaty?, (w:) B. Surma (red.), Dziecko i dorosty w koncepcji
pedagogicznej Marii Montessori-teoria i praktyka, £odz — Krakéw 2009, Wyd.
Palatum-Wyd. , Ignatianum”, ss. 7i-80.

B. Bednarczuk, Doswiadczanie uczenia si¢ w relacjach absolwentéw klas Montessori
— (przed)wstepne  rozpoznanie, (w:) Z. Melosik, B. Sliwerski (red.), Edukacja
alternatywna w XXI wieku, Krakow 2010, OW “Impuls”, s. 481-494.

Bednarczuk, Atmosfera uczenia sie w Swiadomosci absolwentéw klas prowadzonych
na podsiawie zalozen pedagogiki Marii Montessori, (w:) J. Kirenko, T. Zubrzycka-
Macigg, D. Wosik-Kawala, (red.), Wychowawcza rola szkoly, Lublin 2012, Wyd.
UMCS,; s. 99-120.




22

8. B. Bednarczuk, Maria Montessori's idea of Education for Life, (in:)
R. Kucha, H. Cudak (eds.) European ideas in the pedagogical thought: from national
to supranational points of view. Some totalitarian aspects, £.6dz 2013, Wyd. SAN, ss.
317-338.

B. Bednarczuk, Education for life — redefinition of the school task, (in:) B.
Bednarczuk, D. Zdybel (eds.), Leamning in the Montessori classroom — In search of
quality in education, Wyd. UMCS, Lublin 2014, 5. 19-31 .

9. B. Bednarczuk, Maria Montessori’s pedagogy as the context of research on the child
in Poland, (in:) B. Bednarczuk, D). Zdybel (eds.), Learning in the Montessori
classroom — In search of quality in education, Wyd. UMCS, Lublin 2014, s. 199-214.

10. D. Zdybel B. Bednarczuk, Becoming a Montessori teacher-path to philosophy of life.
Closing remarks, (in:) B. Bednarczuk, D. Zdybel (eds.), Learning in the Montessori
classroom — The process of becoming independent person, Lublin 2014, ss. 247-254

(udziat wlasny 50%).

4.4.2 Dydaktyka ogéina oraz pedagogika wczesnoszkolna

W zwigzku z realizacjg zadan o charakterze dydaktycznym, podejmowana przeze mnie
problematyka koncentruje si¢ wokét ogélnej teorii nauczania i uczenia sie oraz problemdw
pedagogiki wezesnoszkolnej. Dodatkowo, w latach 2004-2006 bylam zatrudniona w
Kolegium Nauczycielskim w Radomiu wymiarze 2/10 etatu na stanowisku nauczyciela
nauczania zintegrowanego, speinilam warunki do wuzyskania stopnia nauczyciela
mianowanego. W zwigzku ze nieustajgcymi zmianami w systemie szkolnym oraz wzrostem
zainteresowania tematykg gotowosci szkolnej we wspélpracy z dr Krystyng Kusiak
przygotowalam opracowanie wieloautorskie: K. Kusiak, B. Bednarczuk (red.), Oblicza
gotowosci szkolnej, Gdansk 2015, Wyd. Harmonia Uniwersalis (udzial wlasny 50%).
Poruszana przeze mnie we wskazanym zakresie tematyka laczy sie z gldwnym nurtem
zainteresowan badawczych, poniewaz pedagogika Montessori stanowi zrodlo pedagogiki
krytycznej w wielu pracach. Do do$wiadezen badawczych z omawianego zakresu naleza
rowniez i te, nabywane w ramach prowadzonych seminariéw. Efektem sprawowanej opieki
naukowej nad studentami jest publikacja: B. Bednarczuk, E. Sobczuk, Obraz szkoly w
wyobrazeniach dzieci pigcioletnich, (w:) K. Kusiak, B. Bednarczuk (red.), Oblicza gotowosci
szkolnej, Gdansk 2015, Wyd. Harmonia Universalis, s. 225-238 (udziat whasny 50%).

Ponizej przedstawiam publikacje dotyczace charakteryzowanego obszaru badan:
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I.

. B. Bednarczuk, Wspdipraca potrzebna i dozwolona — nauka w grupie, (w:) E. Kozak-

Czyzewska (red.), Kompetencje kluczowe w edukacji wezesnoszkolnej, Lublin 2009,
Wyd. UMCS, ss. 79-86.

B. Bednarczuk, Uwagi na marginesie zasady pogladowosci, ,Lubelski Rocznik
Pedagogiczny” 2009, T. XX VIII, s. 161-170,

B. Bednarczuk, Od poglgdowosci do dzialalnosci dziecka w szkole. Organizacja
Srodowiska wspierajqcego rozwoj uczniow w deklaracjach przysziych nauczycieli,
(w:) S. Guz, 1. Zwierzchowska (red.), O pomysiny start szkolony dziecka, Warszawa
2010, Wyd. WSP TWP, ss. 334-346.

D. Zdybel, K. Kusiak, B. Bednarczuk Indywidualny wymiar edukacji nauczycielskiej-o
procesie stawania sig refleksyjnym praktykiem (w:) E. Skrzetuska (red.), Problemy
edukacji wezesnoszkolnej, Indywidualizacja — uzdolnienia — refleksja nauczyciela,
Lublin 2011, Wyd. UMCS, T.2, ss. 181-202 (udzial wlasny 30%).

B. Bednarczuk, K. Kusiak, D. Zdybel, Przejawy refleksyinosci przyszlych nauczycieli
w Swietle badav empirycznych (w:) E. Skrzetuska (red.), Problemy edukacji
wezesnoszkolnef, Indywidualizacia — uzdolnienia — refleksja nauczyciela, Lublin 2011,
Wyd. UMCS, T.2, ss. 203-227 (udzial wlasny 35% ).

B. Bednarczuk, K. Kusiak, D. Zdybel, Porifolio w procesie kszialtowania
refleksyjnosci przyszlych nauczycieli, (w:) A. Karpinska, W. Wroblewska (red.),
Kierunki rozwoju dvdakiyki w dialogu i perspektywie, Warszawa 2011, Wyd. Difin
S.S, ss. 260-275 (udzial wlasny 35%)

B. Bednarczuk, K. Kusiak, Dziecigce przekonania na temat uczemia sie, (w:) M.
Olubinska-Kowalik (red.), Dziecifistwo i weczesna edukacjia w  dynamicznie
zmieniajgcym sie swiecie, Torun 2012, Wydawnictwo Adam Marszalek, ss.142-166
(udziat wlasny 50%).

K. Kusiak, D. Zdybel, B. Bednarczuk, Nauczyciel europejski, czyli jaki? Wymiary
rozwaoju profesjonalnego wspdtczesnych nauczycieli, (w:) R. Skrzyniarz, A. Lendzion,
K. Braun (red.), Szkola w integralnym rozwoju ucznia i nauczyciela. Stan fakryczny i
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Lubelski fana Pawta II, ss. 365-380 (udziat wlasny 30%).

Problemy wczesnej edukacji:
B. Bednarczuk, Ocenianie opisowe a stopnie szkolne. Problem formy czy metody?,

Lubelski Rocznik Pedagogiczny™ 2003, t. XXIII, ss. 85-93.
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konteksty rozwoju dziecka w wieku wezesnoszkolnym, Lublin 2009, Wyd. UMCS, ss.
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