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Streszczenie

Przekonania epistemologiczne nauczycieli i ich pedagogiczne implikacje.

Studium fenomenograficzne

Dysertacja ma charakter studium fenomenograficznego. Jej struktura obejmuje
syntetycznie ujeta czes¢ teoretyczng, odnoszacg si¢ do kluczowych pojec, rozbudowang czgsé
metodologiczng, z wyodrgbnieniem zalozen koncepcyjnych oraz szeroka analize
zgromadzonego materiatu badawczego, z prezentacja i interpretacja kategorii opisu, popartych
wypowiedziami badanych. Przedmiotem badan sg przekonania epistemologiczne nauczycieli.
W literaturze zagadnienie to definiowane jest jako potoczne rozumienie odnoszace si¢ do natury
wiedzy, procesu poznania i tym co poznane, formami i sposobami poznania, i zdobywania
wiedzy, zrédtami wiedzy oraz relacjami pomigdzy podmiotem poznajacym, a tym co
poznawane (Hetmanski, 2007; Schwandt, 1997; Guba, Lincoln, 1994). Zagadnienia wiedzy,
uczenia si¢ czy nauczania stanowig pojecia w edukacji podstawowe, jednak zadne z nich nie
ma jednej, ustalonej definicji (Galarowicz, 1992). Z uwagi na to w niniejszej pracy podj¢tam
si¢ rekonstrukcji znaczen nadawanych przez nauczycieli zagadnieniom takim, jak poznanie,
uczenie si¢, nauczanie oraz role nauczyciela (bioragc pod uwage ich wzajemne powigzania i
konteksty pedagogiczne). Pragnac dotrze¢ do tego, jak skonstruowany jest §wiat wyobrazen
epistemologicznych nauczycieli (Stawecki, 2012), przyjetam subiektywistyczne nastawienie do
rzeczywistosci oraz zalozenie rownoprawnosci indywidualnych konstrukcji rzeczywistosci

(Klus-Stanska, 2018).

Glownym problemem badawczym jest pytanie: Jakie przekonania epistemologiczne
towarzysza nauczycielom w ich praktyce zawodowej i jakie wynikaja z nich implikacje
pedagogiczne? Problemy szczegolowe, ktore sformutowatam na wstgpnym etapie

przeprowadzania badan, wygladaty nastgpujaco:

1. Jak nauczyciele rozumiejg poznanie 1 jak wigzg je z procesem uczenia si¢?

2. Jak nauczyciele konstruuja rozumienie uczenia si¢ i nauczania oraz czy, i ewentualnie
jakie, widza powigzania pomig¢dzy uczeniem si¢ 1 nauczaniem (jak nauczyciele
rozumiejg swoj ewentualny wplyw na proces uczenia si¢ uczniow)?

3. Jak nauczyciele definiujg swoja rolg?



W czgsci teoretycznej pracy przedstawitam ramy badan witasnych, w ktorych ujetam
istotne z uwagi na ich przedmiot teorie odnoszace si¢ do przekonan (Sathyanarayana Rao i in.,
2009; Polak, 1999; Woods, 1996; Dudzikowa, 1994, Pajares, 1992; Calderhead, Robson, 1991,
Clandinin, Connelly, 1987), wiedzy i poznania w kontekscie ogolnym oraz odnoszgcym si¢
bezposrednio do nauczyciela (Grobler, 2019; Zbrog, 2019; Judycki, 1998; von Glasersfeld,
Cobb, 1983; Kawecki, 2013; Klus-Stanska, 2012; Nowak-Lojewska, 2011; Rubacha, 2000).
Przedstawitam takze relacje wiedzy, nauczania i uczenia si¢ (Mikiewicz, 2016; Kwasnica 2007;
Czerepaniak-Walczak, 2006; Glasersfeld 1995, Okon, 1976), w ktorych osadzitam teorie
nauczania i uczenia si¢, ujmujac ré6znego rodzaju modele dziatania nauczyciela oraz rdzne
wymiary uczenia si¢, osadzajac takze zalozenia dydaktyczne rdéznorodnych podejs¢ w
poszczegdlnych paradygmatach (Klus-Stanska, 2018 oraz 2012; Berner, 2015; Biesta, 2013;
Szempruch, 2013 oraz 2012; Ledzinska i Ewa Czerniawska, 2011; Illeris, 2006; Karkowska,
2005; Janowski, 1998; Rutkowiak, 1995; Glasersfeld, 1991).

W czes$ci metodologicznej zaprezentowalam koncepcje badan wihasnych i zatozenia
lezace u jej podstaw. Przedmiot badan i przyje¢te zatozenia ontologiczno-epistemologiczne,
umozliwity mi dokonanie wyboru paradygmatu konstruktywistycznego / interpretatywnego,
uwzgledniajac takze zalozenia interakcjonizmu symbolicznego i hermeneutyki. Badania
osadzitam w podej$ciu jakosciowym, w ramach ktorego zdecydowalam si¢ na badania
fenomenograficzne, oparte na zatozeniu pluralizmu podmiotowego postrzegania
rzeczywisto$ci i nadawania znaczen poszczeg6lnym jej elementom (Akerlind, 2012 oraz 2005;

Sjostrom, Dahlgren, 2002; Ashworth, Lucas, 2000; Sdljo 1997; Marton, 1986).

Poznanie przekonan epistemologicznych nauczycieli wymagato interpretacji
przekazywanych mi podczas badania koncepcji znaczen oraz ich rozumienie. Jako podstawe
teoretyczng moich badan przyjetam hermeneutyke. Analiza dyskursu stanowi¢ miata nie tyle
kontekst teoretyczny, co metode analizy, spOjng z interpretacja hermeneutyczng. W wyniku
analizy literatury dotyczacej wzajemnej zaleznosci obu teorii (Bell 2011; van Dijka, 2011;
Yeari, van den Broek 2011; Freeman, 2008; Bollnow, 1992;Malpas, 1992), zdecydowatam si¢
na polgczenie interpretacji hermeneutycznej z analizg dyskursu w formie iteracyjnego splotu,
w ktorym przemieszczalam si¢ pomiedzy obydwoma procesami, w procesie dialogicznej
interpretacji (Kogler, 2008). Za niezwykle istotne uznatam réwniez kwestie subiektywnosci
badacza (monitorujac wlasne przed-zalozenia), walidacji badan konstruktywistycznych, jak i

wiarygodnos$ci badan fenomenograficznych.



Z uwagi na wielo$¢ zagadnieh oraz duze zrdznicowanie proby badawczej,
przeprowadzitam wigksza liczb¢ wywiaddéw, niz si¢ w literaturze przyjmuje (Mgczkowska
2002). Zastosowatam strategie maksymalnej r6znorodnos$ci doboru przypadkoéw (Patton, 2015)
starajgc si¢, aby wsrod badanych znalezli si¢ nauczyciele o réznych cechach, petnigcy
odmienne funkcje, nauczajacy réznych przedmiotow, w odmiennych typach szkol, itp.,
(Lincoln, Guba 1985). Poczucie wysycenia roznorodnosci kategorii (Yates i in. 2012) odczutam
dopiero w okolicach wywiadu 28-30. Ostatecznie badaniem objetam 33 nauczycieli zebranych
z catej Polski, prowadzacych zaj¢cia z przedmiotéw humanistycznych, $cistych, artystycznych,
z wychowania fizycznego, religii, resocjalizacji, uczacych gry w szachy, ekonomii czy WDZ.
Wsrdéd  nauczycieli znalazto si¢ 3 pedagogéw  szkolnych, 3 logopedow, 6
dyrektorow/dyrektorki, 2 nauczycieli wspomagajacych. Préba objela 7 mezczyzn oraz 26

kobiet.

Do badan wiasnych zastosowatam semistrukturyzowane wywiady o poglebionym
charakterze (Reed, 2006). Przeprowadzone przeze mnie wywiady fenomenograficzne,
potraktowatam jako osadzone w konteks$cie (poszczegdlnych wywiadow oraz wszystkich jako
calosci) dyskursy (Séljo 1997). Zastosowanym przeze mnie narzedziem badawczym byt plan

wywiadu fenomenograficznego, ktérego ewolucje przedstawitam.

Etapy analizy obejmowaly fazy zapoznania si¢ z calo$cig materialu empirycznego,
kompilacji, kondensacji, wstepnego oraz wlasciwego porownania i grupowania, artykulacji i
nazwania oraz ustalenia kategorii opisu. Proces ten przebiegat iteracyjnie i bral pod uwage
konteksty zaréwno poszczegdlnych wywiadow oraz wszystkich jako catosci (Korzeniecka-

Bondar, 2018; Akerlind, 2012, 2005; Sjdstrém, Dahlgren, 2002; Booth, 1993; Marton, 1986).

W trzeciej czesci pracy zaprezentowatam rezultaty badan, opisujgc ich wzajemne
powigzania 1 podejmujac proby ich interpretacji. W efekcie przeprowadzonej analizy

wylonitam:

cztery kategorie opisu poznania: 1) poznanie jest relacja, 2) poznanie jest abstrakcyjne, 3)
poznanie jest zmiang, 4) poznanie jest otwarciem (sig);

cztery Kkategorie opisu powiazan pomiedzy poznaniem a uczeniem si¢: 1) tozsamosci
poznania 1 uczenia si¢, 2) powigzania poznania i uczenia si¢, 4) wzglednosci powigzania

poznania 1 uczenia si¢ oraz 4) braku powigzania poznania i uczenia si¢;



sze$¢ Kkategorii opisu uczenia si¢: 1) uczenie si¢ jest relacjg, 2) uczenie si¢ jest
doswiadczeniem, 3) uczenie si¢ jest procesem intelektualnym, 4) uczenie si¢ jest praca, 7)
uczenie si¢ jest autonomiczne (i wolicjonalne), 6) uczenie si¢ jest procesem niesamodzielnym;
trzy kategorie opisu powiazan pomiedzy nauczaniem i uczenie si¢: 1) Nauczanie i uczenie
si¢ s3 ze sobg powigzane, 2) nauczanie i1 uczenie si¢ sg ze sobg czesciowo powigzane, 3)
nauczanie i uczenie si¢ sg ze sobg niepowigzane;

trzy kategorie opisu sylwetek nauczyciela: 1) podazajacego za systemem, 2) uwiktanego w

system oraz 3) wyemancypowanego.

W Zataczniku nr 4 umiescitam szczegolowsa analize rol nauczyciela, w wyniku ktorej
wyodrebnilam sze$¢ rol nauczyciela: 1) wspierajagcego ucznia w procesie uczenia si¢, 2)
nauczajacego, 3) motywujacego, 4) mobilizujacego, 5) wspierajagcego ucznia w procesie

rozwoju, 6) budujacego relacje.

Analiza przekonan epistemologicznych  nauczycieli, dokonana w  toku
przeprowadzonego studium fenomenograficznego, pozwolita na wytonienie kompleksowego 1
dynamicznego obrazu edukacji i kontekstow pedagogicznych pracy nauczyciela, umozliwiajac
dostrzezenie przewijajacych sie¢ w wypowiedziach nauczycieli dyskurséw. Moja szczegdlna
uwage zwrdcily nastepujace kwestie: 1) jednorodnos¢ nauczycielskiego dyskursu poznania, 2)
rozwarstwienie nauczycielskich dyskursow uczenia sie¢, 3) ,,wypchniecie” poznania ze
szkolnego uczenia sie¢, 4) nauczycielskie (poczucie) uwiktania w system, 5) wptyw (braku)
interakcji miedzy nauczycielem a uczniem, na poczucie wplywu nauczyciela na uczenie si¢
ucznia, 6) nieuwzglednienie emocji w procesie uczenia si¢, wychodzacych poza
powierzchowne aspekty zainteresowania, zaciekawienia uczniami oraz 7) eklektyzm
paradygmatyczny w mysleniu nauczycieli, przejawiajacy si¢ w chaosie pojeciowym (braku
doglebnego zrozumienia, czym jest uczenie si¢), idacy czesto w parze z brakiem §wiadomosci
wlasnych przekonan, a jednoczesnie przetamujacy sztywne podziaty. Dyskursy te omowitam

w ostatnich dwodch rozdzialach oraz w Zakonczeniu.



Summary

Epistemological beliefs of teachers and their pedagogical implications.

A phenomenographic study

The dissertation is a phenomenographic study. Its structure includes a synthetically
presented theoretical part, referring to key concepts, an extensive methodological part, with the
separation of conceptual assumptions, and a broad analysis of the collected research material,
with the presentation and interpretation of the description categories, supported by the
respondents' statements. The subject of the research is the epistemological beliefs of teachers.
In the literature, this issue is defined as a colloquial understanding referring to the nature of
knowledge, the process of cognition and what is known, forms and ways of knowing and
acquiring knowledge, sources of knowledge and relations between the learning subject and
what is known (Hetmanski, 2007; Schwandt, 1997; Guba, Lincoln, 1994). The issues of
knowledge, learning or teaching are basic concepts in education, but none of them has a single,
fixed definition (Galarowicz, 1992). Therefore, in this dissertation, | have undertaken to
reconstruct the meanings given by teachers to issues such as cognition, learning, teaching and
teacher roles (taking into account their interrelationships and pedagogical contexts). In order to
reach the structure of the world of teachers' epistemological representations (Stawecki, 2012),
| adopted a subjectivist approach to reality and the assumption of equality of individual

constructions of reality (Klus-Stanska, 2018).

The main research problem is the question: What epistemological beliefs accompany
teachers in their professional practice and what pedagogical implications result from them? The

specific problems that | formulated at the initial stage of the research were as follows:

1. How do teachers understand cognition (getting to know) and how do they relate it to the

learning process?

2. How do teachers construct their understanding of learning and teaching, and do they see the
connections between learning and teaching (how do teachers understand their possible impact

on students' learning)?
3. How do teachers define their role?

In the theoretical part of the work, | presented the framework of my own research, in
which | included theories relevant to their subject matter (Sathyanarayana Rao et al., 2009;
Polak, 1999; Woods, 1996; Dudzikowa, 1994; Pajares, 1992; Calderhead, Robson, 1991,



Clandinin, Connelly, 1987), knowledge and cognition in a general context and relating directly
to the teacher (Grobler, 2019; Zbrog, 2019; Judycki, 1998; von Glasersfeld, Cobb, 1983;
Kawecki, 2013; Klus-Stanska , 2012; Nowak-t.ojewska, 2011; Rubacha, 2000). I also presented
the relationship between knowledge, teaching and learning (Mikiewicz, 2016; Kwasnica 2007,
Czerepaniak-Walczak, 2006; Glasersfeld 1995, Okon, 1976), in which I embedded the theories
of teaching and learning, including various models of teacher activity and different dimensions
of learning also embedding didactic assumptions of various approaches in particular paradigms
(Klus-Stanska, 2018 and 2012; Berner, 2015; Biesta, 2013; Szempruch, 2013 and 2012;
Ledzinska and Ewa Czerniawska, 2011; Illeris, 2006; Karkowska, 2005; Janowski , 1998;
Rutkowiak, 1995; Glasersfeld, 1991).

In the methodological part, | presented the concept of my own research and the
assumptions underlying it. The subject of the research and the adopted ontological and
epistemological assumptions enabled me to choose the constructivist / interpretative paradigm,
taking also into account the assumptions of symbolic interactionism and hermeneutics. |
embedded the research in a qualitative approach, within which | decided to conduct
phenomenographic research, based on the assumption of pluralism of the subjective perception
of reality and assigning meanings to its individual elements (Akerlind, 2012 and 2005;

Sjostrom, Dahlgren, 2002; Ashworth, Lucas, 2000; Saljo 1997; Martin, 1986).

Getting to know the teachers' epistemological beliefs required interpretation and
understanding of the concepts of meanings that were communicated during the study. | adopted
hermeneutics as the theoretical basis of my research. Discourse analysis was supposed to be not
so much a theoretical context as a method of analysis, consistent with hermeneutical
interpretation. As a result of the analysis of the literature on the interdependence of the two
theories (Bell 2011; van Dijka, 2011; Yeari, van den Broek 2011; Freeman, 2008; Bollnow,
1992; Malpas, 1992), | decided to combine hermeneutic interpretation with discourse analysis
in the form of an iterative tangle in which I moved between the two processes, in the process
of dialogical interpretation (Kogler, 2008). | also considered the issues of the subjectivity of the
researcher (monitoring my own pre-assumptions), validation of constructivist research, and the

reliability of phenomenographic research to be extremely important.

Due to the multiplicity of issues and the large diversity of the research sample, |
conducted a larger number of interviews than is assumed in the literature (Meczkowska 2002).
| used the strategy of maximum diversity of case selection (Patton, 2015), trying to include

teachers with different characteristics, performing different functions, teaching different



subjects, in different types of schools, etc. (Lincoln, Guba 1985). | felt I reached the saturation
(redundancy) of category diversity (Yates et al. 2012) only around the 28-30 interview. Finally,
the study covered 33 teachers gathered from all over Poland, teaching humanities, sciences,
arts, physical education, religion, social rehabilitation, teaching chess, economics or knowledge
for family life. Among the teachers there were 3 school pedagogues, 3 speech therapists, 6

principals, 2 support teachers. The sample included 7 men and 26 women.

For my own research, | used semi-structured, in-depth interviews (Reed, 2006). | treated
the phenomenographic interviews | conducted as discourses embedded in the context
(individual interviews and all interviews as a whole) (S&ljo 1997). The research tool | used was

a phenomenographic interview plan, the evolution of which | presented.

The stages of the analysis included the phases of getting to know the entire empirical
material, compilation, condensation, preliminary and proper comparison and grouping,
articulation and naming, and determining the category of description. This process was iterative
and took into account the contexts of both individual interviews and all interviews as a whole
(Korzeniecka-Bondar, 2018; Akerlind, 2012, 2005; Sjostrom, Dahlgren, 2002; Booth, 1993;
Marton, 1986).

In the third part of the work, | presented the results of the research, describing their

interrelationships and attempting to interpret them. As a result of the analysis, | have developed:

four categories of description of cognition: 1) cognition is a relation, 2) cognition is abstract,
3) cognition is change, 4) cognition is (an) opening (oneself);

four categories of description of the entanglements between cognition and learning: 1) the
oneness of cognition and learning, 2) the (strong) connection between cognition and learning,
4) the relativity of the connection between cognition and learning, and 4) the lack of connection
between cognition and learning;

six categories description of the learning process: 1) learning is a relationship, 2) learning is
an experience, 3) learning is an intellectual process, 4) learning is work, 7) learning is
autonomous (and volitional), 6) learning is a dependent process;

three categories of description of the entanglements between teaching and learning: 1)
teaching and learning are related, 2) teaching and learning are partially related, 3) teaching and
learning are not related;

three categories of description of teachers’ profiles: 1) following the system, 2) entangled in

the system, and 3) emancipated.



In Annex 4, | included a detailed analysis of the teacher's roles, as a result of which I
distinguished six teacher roles: 1) supporting the student in the learning process, 2) teaching,
3) motivating, 4) mobilizing, 5) supporting the student in the development process, 6) building

relations.

The analysis of teachers' epistemological beliefs, carried out in the course of the
phenomenographic study, allowed for the emergence of a comprehensive and dynamic picture
of education and pedagogical contexts of the teacher's work, making it possible to notice the
discourses present in teachers' statements. The following issues caught my attention in
particular: 1) homogeneity of teacher's discourse of cognition, 2) stratification of teacher's
learning discourses, 3) "pushing” cognition out of school learning, 4) teacher's (sense of)
involvement in the system, 5) impact of (the lack of) interaction between the teacher and the
student, on the teacher's sense of influence on the student's learning, 6) failure to take into
account emotions in the learning process, going beyond the superficial aspects of interest or
curiosity about the students, and 7) paradigmatic eclecticism in the thinking of teachers,
manifested in conceptual chaos (lack of in-depth understanding, what learning is), which often
goes hand in hand with a lack of awareness of one's own beliefs, and at the same time breaks
down rigid divisions. | have discussed these discourses in the last two chapters and in the

Conclusion.



